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RUCH PEDAGOGICZNY
D w, U M E S Ę C Z N K

ORGAN WYDZIAłU PEDAGOGICZNEGO
ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

KSZTAŁTOWANIE SOCJALISTYCZNEGO STOSUNKU MŁODZIEŻY
DO żYCIA--TO SZCZYTNE I S~LACHETNE ZADANIE NAUCZYCIELI

PRZEMOWIENIE TOW. W. GOMUŁKI NA KRAJOWYM ZJEŻDZIE ZNP

Towarzysze delegaci!

Reprezentowany przez was Związek Nauczycielstwa Polskiego zebrał
się dzisiaj na swój VII Zjazd. Pozwólcie, że z okazji tej, w imieniu Komi
tetu Centralnego Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej, a także zupo
ważnienia władz naczelnych Zjednoczonego. Stronnictwa Ludowego oraz
Stronnictwa Demokratycznego, złożę wam j. za waszym pośrednictwem
280-tysięcznej rzeszy członków waszej organizacji - serdeczne i gorące
pozdrowienia.
Partia nasza, przepojona głęboką troską o nauczanie i wychowanie mło

dzieży, o stworzenie młodemu pokoleniu Polski Ludowej możliwie naj
lepszych warunków startu do życia 'dojrzałego, wpełni docenia, jak wielką
rolę odgrywają w tej dziedzinie nauczyciele szkół podstawowych i śred
nich, 'ogólnokształcących i zawodowych, pracownicy nauki. szkół wyż
szych. Stąd wypływa głębokie zainteresowanie · kierownictwa naszej
partii dla obrad i wyników zjazdu waszego związku.

Szkolnictwo i oświata są szczególnie ważnym czynnikiem realizacji
naczelnego zadania naszego pokolenia - zadania zbudowania socjalizmu
w naszym kraju. Znaczenie rozwoju szkolnictwa i oświaty rośnie
w miarę , jak postępuje naprzód socjalistyczna przebudowa społeczeństwa
i rozwija się socjalistyczna ekonomika. Rozwój ekonomiki i rozwój oświa
ty są ze sobą nierozerwalnie związane, uzupełniają się i warunkują wza
jemnle Ekonomika stwarza przesłanki materialne dla rozwoju oświaty
i kultury oraz określa zapotrzebowanie na wysoko kwalifikowane kadry.
Oświata zaś z kolei jest niezbędnym warunkiem rozwoju ekonomicznego,
uzbraja ludzi w oręż współczesnej nauki, podnosi kulturę pracy, staje
się pierwszorzędnym czynnikiem postępu technicznego i wzrostu wydaj
ności pracy.
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Rozwój szkolnictwa i oświaty w
pięciolatce

VII Zjazd Związku Nauczycielstwa Polskiego zebrał się na obrady na
przełomie dwu pięciolatek. Dobiega końca pomyślna realizacja narodo
wego planu pięcioletniego na lata 1956-1960. Szkolnictwo i cały system
oświaty wykonały w tej pięciolatce niełatwe zadania. W tym okresie
bowiem w całej pełni wystąpiły skutki wysokiego powojennego przyrostu
naturalnego. Przez szkoły podstawowe przesuwał się wyż demograficzny,

· tj. najliczniejsze powojenne roczniki młodzieży. Liczba uczniów w tych
szkołach w bieżącym roku szkolnym jest o 43 proc. większa niż przed
pięciu laty, a liczba absolwentów klasy VII wzrosła z 270 tys. w 1956 r..
do 388 tys. w br. Szkoły zawodowe wykształciły w pięcioleciu 460 tys., ·
a szkolnictwo średnie ogólnokształcące 146 tys. absolwentów. Blisko 90
tys. studentów ukończyło w tym czasie studia wyższe.

Wykonanie tych wielkich zadań wymagało poważnej rozbudowy szkol
nictwa. W latach 1956-1960 zbudowano 3200 budynków .flzkolnych
o 22 tys. izb. Z liczby tej 1870 szkół wybudowano na wsi. Na b,ul\downic
two szkolne i inne potrzeby inwestycyjne szkolnictwa państwo wydatko
wało w tym okresie blisko 10 mld zł. W przeliczeniu na 1 mieszkańca
haju wydawaliśmy na oświatę i naukę w 1955 r. 380 zł, a w 1960 r. 590 zł
rocznie, tj. około 4 proc. dochodu narodowego, przeznaczonego do po-
działu. ·'

Rosnące zadania szkolnictwa wymagały poważnego wysiłku dla zapew
nienia dopływu do szkół nowych nauczycieli. Zakłady kształcenia nauczy
cieli nie licząc uniwersytetów opuściło w bieżącym pięcioleciu 58 tys.
absolwentów, a liczba zawodowo czynnych nauczycieli wzrosła ze 148 tys. '
do 194 tys.

Poprawa warunków bytu nauczycieli

W ostatnich latach państwo ludowe uczyniło również wszystko, co moż
liwe dla poprawy warunków bytu nauczycieli. W 1955 roku płace nauczy
cieli kształtowały się na niskim poziomie. Średnia miesięczna płaca nau
czyciela wynosiła wówczas 1077 zł. W latach 1955-1960 nauczycielstwo
otrzymało trzy podwyżki płac. Łącznie wydatkowano na ten cel blisko
1,5 mld. zł w skali rocznej. Ponadto w 1958 r. obniżono kosztem 238 mln. zł
wymiar godzin dla nauczycieli szkół podstawowych, W rezultacie
średnia miesięczna płaca nauczyciela podniosła się do 1727 zł. Państwo
nasze przeznaczyło w ubiegłej pięciolatce na polepszenie warunków bytu
nauczycielom proporcjonalnie więcej niż innym grupom pracującym.

Rozwój szkolnictwa w naszym kraju umożliwił zasadniczą poprawę wa-'
runków pracy szkoły i nauczycielstwa w porównaniu z olrresem przedwo
jennym.

Dwukrotnie wzrosła _ liczba nauczycieli szkół podstawowych, a o ponad

bieżącet
·1--- ,,.
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54 proc. zwiększyła się liczba izb szkolnych. Umożliwiło to zmniejszenie
'liczby uczniów przypadających na jednego nauczyoiela o blisko połowę
i prawie o 40 proc. liczby uczniów uczących się w 1 izbie szkolnej.
Kraj nasz, niegdyś jeden z najbardziej zacofanych w Europie w dzie

dzinie oświaty, wysunął się w latach władzy ludowej do rzędu krajów
przodujących pod względem powszechności nauczania podstawowego oraz
ro-zwoju szkolnictwa średniego i wyższego. Stworzyliśmy warunki po te
mu, aby pomyślnie sprostać nowym zadaniom, które życie i rozwój kraju
stawia przed systemem oświaty. Zadania te pod wielu względami są
trudniejsze od poprzednich.

I
'

Rozbudowa szkolnictwa zawodowego i średniego
w najbliższych-latach

W najbliższym pięcioleciu, chociaż nieco wolniej niż w ubiegłym okre
sie, nadal będzie wzrastać liczba dzieci napływających do szkół podsta
wowyćh. W hr. mamy w kraju 4,5 mln. dzieci w wieku 7-13 lat. W roku
1965 Iiezba ta wzrośnie do blisko 5 mln.
Równocześnie dziecięcy wyż demograficzny z ubiegłej pięciolatki, po

czynając od bieżącego roku, 'przekształca się w wyż młodzieżowy. Naj
liczniejsze powojenne roczniki osiągają obecnie wiek szkolnictwa zawo-
dowego i• średniego. ·
Tym licznym rzeszom młodzieży musimy zapewnić możliwości nauki,

zdobywania zawodu, a niedługo potem miejsca pracy. Jest to bardzo
poważne zadanie, wymagające wielkiego wysiłku całego narodu. W 1965
roku szkołę podstawową ukończy ponad 600 tys. absolwentów. Aby za
chować w tych warunkach obecny stopień dostępności kształcenia się
w szkołach zawodowych i liceach ogólnokształcących, należałoby liczbę
uczniów w tych szkołach zwiększyć dwukrotnie z 913 tys; w 1960 r. do
z górą 1850 tys. '

Dlatego też plan pięcioletni zakłada poważną rozbudowę szkolnictwa.
Przewiduje się wybudowanie 38 tys. izb szkolnych oraz znaczne polepsze
nie wyposażenia szkół. Ilość miejsc w szkołach zawodowych dla młodzie
ży nie pracującej wzrośnie do 1965 r. do 800 tysięcy, a w szkołach dla
pracujących uczyć się będzie 550 tys. osób. Dwukrotnie wzrośnie liczba
absolwentów liceów ogólnokształcących. Wyższe uczelnie przyjmować '
będą co roku 35 tysięcy studentów.
Rozbudowa· szkolnictwa szczególnie zawodowego jest niezbędna również

dla stopniowego rozwiązywania trudnego problemu tej części młodzieży .
w wieku 14-16 lat, która ukończyła szkołę podstawową , a nie uczy się
dalej i równocześnie nie pracuje, gdyż nie osiągnęła jeszcze wieku pracy.
Wszyscy zdajemy sobie sprawę z tego, że te „puste· lata" odbijają się
niekorzystnie na przygotowaniu do pracy, kształtowaniu charakterów
i postawy społecznej tej grupy młodzieży.
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TOWARZYSZE!
Państwo nasze rozwija oświatę i szkolnictwo, przeznacza na ten cel

poważne środki wypracowane przez klasę robotniczą i cały naród. Poko
lenie nasze realizuje historyczne zadanie wydźwignięcia Polski do rzędu
wysoko rozwiniętych krajów przemysłowych. Społeczno-ekonomiczną
podstawę ku temu stworzyły socjalistyczne 'stosunki produkcji. Tempo
posuwania się naprzód zależy obecnie przede wszystkim od jakości i wy
dajności naszej pracy, od poziomu techniki, od mądrego, przewidującego
gospodarowania. Decydują o tym w dużym stopniu kwalifikacje ogółu
pracujących. We współczesnym świecie rozwija się historyczne współ
zawodnictwo dwu systemów społecznych - socjalistycznego i kapitali
stycznego o to, który system będzie więcej, lepiej i oszczędniej wytwa
rzać oraz· zapewni narodom wyższy poziom życia. Wynik tego współza-.
wodnictwa rozstrzyga się nie tylko w sferze produkcji. Niemniej ważną
jego płaszczyznę stanowią szkoły, uczelnie, pracownie naukowe. Aby
zwyciężać w tym współzawodnictwie, aby zapewnić rozwój ekonomiki na
rodowej i dobrobyt społeczeństwa - trzeba lepiej kształcić robotników,
inżynierów; techników, pracowników wszystkich dziedzin. Kadry te sta
nowią bezcenne bogactwo narodu. Bez wysokich kwalifikacji tych kadr ·
nawet najsprawniejsze urządzenia produkcyjne nie mogą przynieść ocze-
kiwanych efektów. ·
W piętnastoleciu Polski Ludowej wykształciliśmy w szkołach zawodo

wych 1400 tys. osób, a w wyższych uczelniach 233 tys. osób. Cztery piąte
współczesnej inteligencji polskiej zdobywało wiedzę i zawód już w Polsce
Ludowej. W ostatnich latach nasza gospodarka i całe społeczeństwo coraz ,
pełniej korzysta z owoców wielkiego przełomowego -rozwoju oświaty,
który dokonał się w pierwszym dziesięcioleciu Polski Ludowej. Absol
wenci naszych szkół i uczelni wzbogacają doświadczeniem praktycznym
swą wiedzę nabytą w szkole, Wielu z nich wyrosło już w zakładach pra
cy na wysoko wartościowych i cennych dla gospodarkinarodowej pracow
ników. Dziś rozwijają oni coraz pomyślniej polską myśl techniczną, do
skonalą produkcję, konstruują nowe maszyny i urządzenia, wprowadzają
nowe wytwory. Coraz więcej fabryk, które wznosimy w kraju i ekspor
tujemy za granicę, coraz liczniejsze 'urządzenia, maszyny i artykuły na
szego przemysłu są dziełem młodych polskich inżynierów i konstruk
torów.

Rozwój nauki i techniki musi znaleźć odbicie
w programach i metodach nauczania

Świat · współczesny cechują ogromne rewolucyjne przemiany w tech- ·
nice, wywołane przyspieszonym rozwojem nauki, a szczególnie elektro
niki, atomistyki, chemii tworzyw sztucznych, automatyki, Przemiany te
w coraz szybszym tempie przeobrażają metody produkcji i pociągają ta
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sobą poważne konsekwencja społeczno-ekonomiczne. Obliczono, że
w 1950 ~- połowa, robotnikó:' p:'zemysłowych świata pracowała przy wy
t~arzaruu wyrobów zupełnie meznanych w 1900 r. Obecnie szacuje się ,
że w roku 1975 połowa zatrudnionych w przemyśle wytwarzać będzie
wyroby nieznane w 1950 roku. ·

_ Szybkość, z jaką postępuje rozwój techniki, wymaga nie tylko wzrostu
kwalifikacji pracowników przemysłu i rolnictwa, lecz także zdolności do
szybkiej adaptacji, łatwości przekwalifikowania się , umiejętności prze
chodzenia z pracy na jednym urządzeniu do pracy innej. W dobie obecnej
elementarna znajomość techniki jest niezbędna .każdemu człowiekowi,
a pracownicy zatrudnieni w produkcji muszą opanowywać coraz szerszy
zakres teoretycznej wiedzy technicznej, muszą rozumieć istotę działania
obsługiwanych· maszyn i procesów technologicznych, przy nieobniżaniu,
a nawet podnoszeniu swej sprawności i zręczności rzemieślniczej.
Jest oczywiste, że szybki rozwój nauki i techniki oraz uprzemysłowie

nia kraju musi pociągać za sobą daleko idące konsekwencje w szkolnic
twie, musi powodować zmiany w programach i metodach nauczania.
Obecne nasze szkolnictwo, szczególnie powszechne i ogólnokształcące,

posiada w tym zakresie liczne braki. Nie zapewnia ono absolwentom
niezbędnego we współczesnych warunkach poziomu wiedzy, zwłaszcza
w zakresie matematyki, fizyki, chemii i biologii. Nauczaniu tych przed
miotów programy poświęcają za mało czasu, a· w metodach przeważa wy
uczanie książkowe przy niedostatecznej ilości zajęć praktycznych.
Nieodpowiadający współczesnym· potrzebom poziom wykształcenia

absolwentów szkolnictwa podstawowego i ogólnokształcącego odbija się
ujęmnie na szkolnictwie zawodowym i wyższym. Od lat stwierdzamy przy
egzaininach wstępnych na wyższe uczelnie niedostateczne przygotowanie
młodzieży w zakresie nauk ścisłych. Utrudnia to studia, przyczynia się
do dużego odsiewu na pierwszych latach, a nawet odstręcza część młodzie
ży w ogóle od studiów technicznych, które wydają się jej zbyt trudne.

Szkoły zawodowe nadmiernie dużo czasu poświęcają na uzu~ełnienie
wiedzy ogólnej ucznia, a zbyt mało na praktyczną naukę zawodu. Prak
tyczna nauka zawodu odbywa się często wyłącznie w warsztatach szkol
nych, chociaż wiadomo, że w zakresie większości przemysłowych kwali
fikacji robotniczych można skuteczniej nauczać zawodu w procesie pracy,·
bezpośrednio w zakładzie przemysłowym, z pomocą bardziej nowoczes
nego parku maszynowego i pod wychowawczym wpływem kolektywu ro
botniczego.
· Szczególnie trudne problemy rozwiązać musi oświata na wsi. Najży
wotniejsze interesy narodu wymagają , aby młodzieży pozostającej na wsi
zapewnić powszechnie podstawową wiedzę w zakresie zasad nowoczesnej
gospodarki rolnej.
Umiejętność gospodarowania w rolnictwie, wiedza o uprawie roli i ho

dowli zwierząt nie owładnęła jeszcze u nas szerokich rzesz chłopskich.
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Zacofanie i nienadążanie za postępem agro- i zootechnicznym utrud
niają rozwój rolnictwa ze szkodą dla kraju i samych chłopów.

Przygotowanie młodzieży do zawodu rolnika. w sposób bardziej nowo
czesny można zapewnić na drodze szybkiego upowszechnienia szkół przy
sposobienia rolniczego. Wymaga to poważnego nakładu wysiłków nauczy
cieli, agronomów, zootechników i specjalistów mechanizacji rolnictwa,
całej inteligencji wiejskiej. Z niej bowiem rekrutować się muszą kadry
wykładowców szkół przysposobienia rolniczego. Realizacja zaleceń
VI Plenum KC PZPR o budowaniu agronomówek i osiedleniu w gromadach
agronomów i zootechników - stworzy sprzyjające warunki dla wykona
nia tego zadania. Upowszechnienie szkół przysposobienia rolniczego przy
czyni się w dużym stopniu do podniesienia kwalifikacji rolnika i będzie
istotnym czynnikiem kulturalnego postępu wsi oraz rozwoju naszego rol- -~
nictwa.

Reforma szkolnictwa wymaga ogromnego wysiłku
c a ł e g o społeczeństwa

Zarysowałem niektóre tylko problemy i zadania oświaty w naszym kra
ju. Wspólną troską partii , nauczycielstwa i całego społeczeństwa jest
ustalenie i podjęcie środków niezbędnych dla rozwiązania tych zadań.
Wszystko wskazuje na to, że w niedalekiej przyszłości niezbędne będzie
przedłużenie okresu trwania szkoły podstawowej o jeden rok. W celu
umożliwienia gruntownych reform w programach nauczania wszystkich
typów szkół. Sprawa reformy szkolnej i zadań szkolnictwa podsta
wowego; zawodowego i średniego ogólnokształcącego będzie w naj
bliższym czasie przedmiotem obrad Plenum Komitetu Centralnego naszej
partii.

W naszych warunkach przy wysokim przyroście naturalnym reforma
ustroju szkolnego, wprowadzenie 8-letniej szkoły podstawowej, wymaga
czasu oraz ogromnego wysiłku całego społeczeństwa. Chodzi bowiem nie
o arytmetyczne zwiększenie lat nauki. Nie przyniosłoby to nikomu. po
żytku i nie rozwiązałoby żadnego problemu. Od reformy szkolnictwa
oczekiwać należy zasadniczej, jakościowej poprawy kształcenia i wycho
wywania młodzieży. Dlatego trzeba ją dobrze i gruntownie przygotować .
Samo opracowanie· nowych programów i podręczników wymaga wielkiej
pracy. Ogromnych wysiłków wymagać będzie stworzenie· materialnych
warunków dla wprowadzenia nowego ustroju szkolnego, Według obliczeń
Min. Oświaty dla wprowadzenia w latach 1965-66 powszechnej szkoły
ośmioletniej bez pogarszania zaplanowanego wskaźnika zmianowości
i obciążenia izb - trzeba by było wybudować dodatkowo ponad założenia
planu 14000 izb lekcyjnych oraz blisko 5000 izb na pracownie j labo
ratoria. Jest to mniej więcej 1270. piętnastoizbowych szkół, z których
każda kosztuje 7,5 mln. zł. Nawet jeśli nie będziemy zakładać polepszę-

/
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nia wskaźników zmianowości, to i tak niezbędne będą poważne ponadpla
nowe inwestycje.
Nauczyciel ostrzej niż ktokolwiek odczuwa niedostatki pracy szkoły.

Rozumiemy dobrze wynikające z głębokiej troski o szkołę , o poziom nau
czania dążenie nauczycielstwa do przyspieszenia reformy ustroju szkol
nego.

Zwracamy dziś uwagę waszego zjazdu na trudności związane z przy
gotowaniem tej reformy po to przede wszystkim, aby skupić wysiłki
nauczycieli oraz całego społeczeństwa dla przezwyciężenia tych trudno-.
ści. Przed dwoma laty wysunęliśmy hasło budowy tysiąca szkół na Ty
siąclecie Państwa Polskiego. Cały naród czynem poparł tę ideę . Zbiórka
na fundusz budowy Szkół Tysiąclecia przynosi rokrocznie ponad miliard
złotych, ułatwia rozwój budownictwa szkolnego, skupia wokół szkoły
dziesiątki tysięcy aktywu społecznego, podnosi zainteresowanie szkołą
wśród całego społeczeństwa. Tę społeczną aktywność i inicjatywę należy
pielęgnować i z roku na rok umacniać oraz rozwijać . Wielką rolę w tej
działalności' mają do spełnienia nauczyciele. Są oni z natury rzeczy po
wołani stać się przodownikami i organizatorami społecznego ruchu bu
downictwa szkolnego.

Podn1e,sienie kwalifikacji n a u c z y c i e l i v+

decydującym ogniwem

Decydujące znaczenie dla polepszenia pracy · szkoły i przygotowania
warunków reformy ustroju szkolnego posiada kształcenie nowych oraz
podniesienie kwalifikacji już pracujących nauczycieli.
Powiedziałbym, że jest to główne ogniwo w łańcuchu naszych zadań.

Szybka rozbudowa szkolnictwa w Polsce Ludowej po ogromnych stratach
wojennych zmuszała do zatrudnienia w szkolnictwie dużej ilości nauczy
cieli- bez odpowiednich kwalifikacji. Większość z nich w toku pracy nau
czycielskiej uzupełniała wykształcenie i stała się wartościowymi pracow
nikami szkoły, Jeszcze w roku szkolnym 1953/54 w szkolnictwie podsta
wowym uczyło blisko 19 proc. nauczycieli bez pełnego średniego wy
kształcenia. Obecnie udział tej grupy nauczycieli spadł do 6,2 proc. Jed
nakże wciąż jeszcze 76 proc. ogółu nauczycieli posiada wykształcenie tyl
ko w zakresie liceum pedagogicznego. W obecnych warunkach wykształ
cenie takie trudno uznać za wystarczające do nauczania w wyższych
klasach szkoły·podstawowej. Według stanu na 1.10.59 roku spośród 12,5 tys.
nauczycieli przedmiotów ogólnokształcących w szkołach średnich i za
wodowych tylko 5100 posiadało pełne wyższe wykształcenie z,e stopniem
magistra. z punktu widzenia. potrzeb reformy szkolnej i politechniza
cji nauczania będzie niezbędne uzupełnianie kwalifikacji wszystkich nau-

. czycieli hez wyjątku .
. Podwyższenie kwalifikacji nauczycieli wpłynęłoby pomyślnie również na
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wzrost sprawności szkoły. Trudno godzić się z obecnymi rozmiarami dru
goroczności, która w szkołach podstawowych sięga 10 proc., a w liceach
ogólnokształcących nawet ponad 16 proc. Gdyby zmniejszyć ją o połowę ,
to obok podniesienia poziomu wiedzy uczniów zaoszczędzilibyśmy 1500
izb szkolnych lub zmniejszyliśmy o 3 proc. obciążenie izby szkolnej, bez
podejmowania dodatkowych inwestycji. Należy podjąć więc zdecydo
wane kroki, aby ułatwić nauczycielom wszelkie formy zaocznego kształ
cenia się , jako głównej drogi ku podnoszeniu kwalifikacji.
Tak więc reformę ustroju szkolnego należy przygotować na szerokim

froncie, opracowywać programy i podręczniki, rozszerzać bazę materialną
szkół, a przede wszystkim kształcić nowych nauczycieli i podnosić kwa
lifikacje już pracujących. Im wyższy będzie poziom nauczania w obecnej
szkole, tym łatwiej dokonamy w przyszłości reformy ustroju i tym lepsze
będą jej wyniki. Obecny zjazd nauczycielstwa spełni najlepiej swe zada
nie, jeśli na tej właśnie sprawie skupi swoją uwagę .

Zadania socjalistycznej szkoły

TOWARZYSZE!
Zadań socjalistycznej szkoły nie wyczerpuje postulat wysokiego pozio

mu nauczania i należytego przygotowania młodzieży do pracy zawodo
wej. Nasza szkoła powinna kształcić pracowników socjalistycznego spo
łeczeństwa, pełnych inicjatywy i poczucia społecznej odpowiedzialności,
ludzi racjonalistycznie myślących oraz rozumiejących problemy świata
i narodu w duchu przełomowej epoki, w której żyjemy - epoki nie
uchronnego zwycięstwa idei socjalizmu wśród wszystkich narodów świata.

Wychowawcze i nauczające zadania szkoły stanowią dwie nierozerwal- ·
nie ze sobą związane strony pracy pedagogicznej. Ta wzajemna więź pro
cesu nauczania i wychowywania w całej pełni uwidocznia się w szkole
socjalistycznej. Dopiero bowiem ustrój socjalistyczny stwarza warunki
pełnego rozwoju osobowości ludzkiej oraz warunki rzeczywistego i pełne
go udziału obywateli w kształtowaniu życia społecznego, Do tej twórczej
aktywności powinna szkoła przygotować młode pokolenie w procesie pra
cy wychowawczej i nauczającej.

Socjalistyczny stosunek do życia i społeczeństwa, socjalistyczne normy
moralne nie żwyciężają i nie owładają umysłami automatycznas w wyni
ku ustanowienia władzy ludowej. Powstają one i upowszechniają się
w walce przeciw spuściźnie burżuazyjnego ustroju w świadomości spo
łeczeństwa. Na rzecz socjalistycznej postawy ideowej i moralnej działa
sam ustrój socjalistyczny oraz cała ideowo-wychowawcza działalność par
tii, związków zawodowych, organizacji społecznych i młodzieżowych.
Jeśli chodzi o młode pokolenie - to na szkole spoczywa szczególnie wiel
ka odpowiedzialność za ukształtowanie jego ideowego i moralnego oblicza.
W szkole bowiem spędza młodzież szczególnie ważny dla człowieka okres
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życia, w którym poznaje świat, przyrodę , stosunki społeczne, przeszłość
i teraźniejszość ludzkości.
Fundamentalną podstawą socjalistycznego systemu moralnego jest prze

konanie, że osobista pomyślność jednostki jest nierozerwalnie związana
z pomyślnością ogółu, społeczeństwa, narodu, wszystkich ludzi pracy.
Tylko praca i działalność przynosząca korzyść społeczną może stworzyć
właściwe pole dla rozwoju indywidualnych talentów i uzdolnień. Taki
stosunek do życia, do spraw osobistych i społecznych winna kształtować
szkoła socjalistyczna całą swą działalnością , rozwijać świadomość społecz
ną uczniów, krzewić zamiłowanie i szacunek do pracy, wpajać im uczu
ciowe związki z walką mas pracujących o pokój j socjalizm, wychowywać
ich na uczciwych, miłujących swój naród, a równocześnie głęboko i szcze
rze internacjonalistycznych obywateli naszej ludowej ojczyzny.
Jest to szczytne i szlachetne zadanie nauczycieli jako wychowawców.

Nauczyciel każdego przedmiotu winien kształtować poglądy i świadomość
młodzieży w kierunku socjalistycznym, umacniać poczucie łączności
ucznia z całokształtem życia społecznego, z budownictwem socjalizmu.
W programie nauczania szkoły są przedmioty, a w systemie pracy szkol
nej fo:rmy oddziaływania; których bezpośrednim zadaniem jest kształto
wanie ideowej postawy dzieci i młodzieży. Nauczając języka ojczystego
i literatury, historii ojczystej i powszechnej, geografii - szkoła powinna
wpoić młodzieży nienawiść do wstecznictwa, ucisku i wyzysku, głęboką
miłość do własnego kraju oraz wolę walki o sprawiedliwość społeczną
i postęp na, całym świecie. ·
Na sza młodzież wyrasta w systemie społecznym, który niesie ludzkości

pokój, który uratowanie świata od koszmaru wojny uznał za swą naczel
ną misję historyczną we współczesnej epoce. Uczniowie naszych szkół
podstawowych i średnich. nie pamiętają już udręk wojny, najmłodsi
nie przeżyli niedostatku i trudności pierwszych lat odbudowy powojennej.
Szkoła musi więc -wyjaśniając sens poprzednich okresów historycznych
i zjawisk zachodzących we współczesnym świecie, ukazując stojące przed
ludzkością perspektywy - zaszczepiać młodzieży niezłomną wolę walki
d pokój, oddanie dla szlachetnych idei socjalizmu i zrozumienie podsta
wowej prawdy naszych czasów, że praca dla pomnażania sił socjalizmu
w naszym kraju oraz umacnianie jedności wielkiej wspólnoty państw so
cjalistycznych jest najskuteczniejszą drogą zapobieżenia wojnie i zapew
nienia bezpieczeństwa Polsce.

TOWARZYSZE!
Nauczyciel jest centralną postacią systemu oświaty. Jego postawa spo

łeczna, poziom wiedzy i kwalifikacji pedagogicznych - decydują w osta
tecznym rachunku O obliczu szkoły, Nauczyciele - to równocześnie wiel
ka ofiarna armia inteligencji pracującej, najliczniejszy oddział pracowni
ków oświaty i kultury. Nauczyciel dociera wszędzie, w każdej miejsca-
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wości pełni swą postępową misję społeczną i kulturalną. Nauczycielstwo
polskie nieraz w przeszłości dowiodło swego oddania dla sprawy postępu
i socjalizmu. Partia nasza nie wątpi, że obecnie nauczycielstwo tym bar
dziej nie poszczędzi wysiłków, aby uczynić polską 'szkołę w pełni nowo
czesną, jeśli chodzi o treść i metody nauczania:, oraz że przepoi ono cały
proces wychowania młodzieży szlachetnymi socjalistycznymi ideałami.
VII Zjazdowi. Związku Nauczycielstwa Polskiego życzę jak najpomyśl-

niejszych obrad. ·
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WINCENTY CZERWIN-SKI

ZAGADNIENIA TECHNICZNO-PRODUKCYJNE W SZKOLE
OGÓLNOKSZTAŁCĄCEJ

Jak wiadomo, rok szkolny .1960/61 rozpoczął się pod znakiem częścio
wej reformy treści nauczania w szkołach ogólnokształcących. Główną

· cechą tej reformy jest dodanie jednej godziny tygodniowo lekcji prac
ręcznych w szkole podstawowej, wprowadzenie 2 godzin tygodniowo prac
ręcznych w szkole licealnej, wprowadzenie prac społecznie użytecznych
związanych z obsługą środowiska szkolnego (naprawa sprzętu szkolnego
i pomocy naukowych, drobne remonty lokalu, praca w ogródku szkolnym,
porządkowanie boiska itp.) oraz dni pracy w zakładach produkcyjnych.
Wszystko to ma na celu wzmocnienie podstaw kształcenia politechnicz
nego w szkole ogólnokształcącej i wyrobienie u młodzieży pojęcia o nau
kowych podstaw-ach współczesnej produkcji.
Bazą kształcenia technicznego młodzieży- w szkole ogólnokształcącej

jest oczywiście pracownia prac ręcznych. Na tej bazie powinno się roz
wijać zapoznawanie młodzieży z główniejszymi procesami produkcyjny
mi i podstawowymi urządzeniami technicznymi. Na lekcjach pracy ręcz
nej młodzież zapoznaje się praktycznie z głównymi materiałami, jak
drewno, metal, papier, szkło, włókna przędzalne, tkaniny, i uczy się prze
rabiania tych materiałów za pomocą prostych procesów technologicznych
na drobne i proste przedmioty użytkowe. Oczywiście, zarówno. urządze
nia pracowni szkolnej, jak i stosowane metody produkcyjne oraz organi
zacja pracy różnią się bardzo nie tylko od stosowanych we współczesnych
zakładach przemysłowych, ale nawet w dobrze urządzonych warsztatach
rzemieślniczych. Aby więc rozwinąć kulturę techniczną młodzieży i za-

. poznać ją ogólnie ze współczesną techniką i produkcją, wprowadzone
zostały do przedmiotów przyrodniczych - a niekiedy i do humanistycz
nych - zagadnienia techniczne i wiadomości o procesach technologiczno
produkcyjnych. Jednakże zagadnienia te nie powinny wyskakiwać w te
matyce lekcyjnej jak deus ex machina, lecz muszą się z tą tematyką wią
zać w sposób naturalny, muszą zatem stanowić praktyczne zastosowania
omawianych praw fizyki, chemii, biologii bądź też naświetlać zagadnienie

. techniczne pod kątem widzenia poprzednio omówionych praw.
Ponieważ nauczyciele przedmiotów przyrodniczych w szkołach ogólno

kształcących nie mają (z nielicznymi wyjątkami) wykształcenia technicz
nego ani praktyki' produkcyjnej, _nie mogą więc na swych lekcjach roz-
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wijać zbyt szczegółowo zagadnień technicznych, a nieumiejętne rozwija
nie tematu zajęłoby zbyt wiele czasu i wpłynęłoby ujemnie D;a realizację
programu nauczania danego przedmiotu. Jak wiadomo, próby „utechni
cznienia" takich przedmiotów, jak fizyka, chemia i biologia nie udawały
się dotąd, a bywały 'przypadki niewłaściwego naświetlania konstrukcji
technicznych lub procesów technologicznych. Byłoby więc najlepiej, aby
w szkołach ogólnokształcących wprowadzić osobny przedmiot: maszyno
znawstwo ogólne z podstawami technologii głównych materiałów. Przed
miot ten powinien być potraktowany opisowo i informacyjnie w taki.
sposób, aby zaznajomił młodzież z podstawowymi maszynami i ich dzia
łaniem oraz z metodami współczesnej, produkcji. Jest to jednak sprawa
przyszłości, sprawa związana z reformą ustroju szkolnego i - co za tym
idzie - ze zmianą planów i programów nauczania w szkołach ogólno
kształcących. Na razie więc musimy się zadowolić wprowadzeniem za
gadnień techniczno-produkcyjnych przede wszystkim do przedmiotów,
ale musimy- to uczynić w sposób racjonalny, aby nie wkraczać w zagad
nienia zbyt specjalne i nie przekracza ć możliwości, jakimi rozporządza
nauczyciel. Dlatego to lekcje nastręczające możliwości wprowadzenia do
nich zagadnień technicznych powinny być podawane szczegółowej ana
lizie, a następnie planowo opracowane przez nauczyciela. Nauczyciel musi
sobie zdawać sprawę, z jakimi tematami z fizyki, chemii, biologii można
związać materiał techniczno-produkcyjny przeznaczony .do omówienia na
lekcji, zapoznać się z odpowiednimi źródłami i przystosować ten materiał
do rozporządzalnego czasu oraz możliwości przyswojenia go przez mło
dzież. Należy się również zastanowić nad doborem odpowiednich pomocy
naukowych i powiązaniem lekcji teoretycznych z robotami wykonywanymi
przez młodzież w pracowniach pracy ręcznej, w kółkach zainteresowań

I
technicznych oraz w pracowniach fizyko-chemicznych i biologicznych. ·
W tych pracowniach młodzież zapoznaje się przecież z takimi czynnoś
ciami, jak ważenie, mierzenie za pomocą przymiarów, suwmiarek i mi
krometrów, z obróbką szkła laboratoryjnego, z rozdrabnianiem, nagrze
waniem, filtrowaniem, destylacją, a więc z czynnościami mającymi olbrzy
mie znaczenie w produkcji.
Z powyższych rozważań można wysnuć wniosek, że nauczanie politech- ,

niczne - przy obowiązujących obecnie planach godzin - wymaga pew
nych przeróbek materiału nauczania, zawartego w programach fizyki,
chemii, biologii, a niekiedy i innych przedmiotów, w sensie wprowadze- _
nia do nich określonych tematów technicznych i opracowania wskazówek
metodycznych dla nauczycieli, ułatwiających realizowanie tak skorygo
wanego programu. Tego rodzaju korekta programów powinna być po
wierzona inżynierom-pedagogom, a następnie poddana komisyjnemu ba
daniu przez odpowiednie organy Ministerstwa Oświaty.
Zastanówmy się, z jakimi-zagadnieniami produkcyjn<J'-technicznymi po

winna się zaznajomić młodzież w ramach kształcenia technicznego w szko- .
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le ogólnokształcącej. Zagadnienia te można ująć w sześć głównych tema
tów, a mianowicie:

1. Zaznajomienie z podstawowymi materiałami stosowanymi w pro
. dukcji.

2. Zaznajomienie z podstawowymi narzędziami.
3. Zaznajomienie z podstawowymi maszynami i urządzeniami tech

nicznymi.
4. Zaznajomienie z mechanizacją i automatyzacją pracy.
5. Zaznajomienie ze współczesnym ustrojem przedsiębiorstw przemy

słowych.
6. _ Zaznajomienie z prawidłową organizacją i kulturą pracy oraz z za

sadami bezpieczeństwa pracy.
Pomijam tu naukę rysunku technicznego, gdyż musi on być uwzględ

niony na lekcjach pracy ręcznej i rysunku.
W zależności od rodzaju tematu, jego treść może być omawiana bądź

na lekcjach jednego przedmiotu, bądź też rozdzielona na kilka przedmio
tów. Tak np. temat o podstawowych materiałach, chociaż nadaje się
głównie do opracowania na lekcjach chemii, w pewnej części może być
omawiany również w biologii, a pewne zagadnienia z tej dziedziny mogą
być równie ż przerobione na lekcjach fizyki. Temat o mechanizacji i auto
matyzacji nadający się głównie do opracowania na lekcjach fizyki -
częściowo może być uwzględniony w biologii (mechanizacja w rolnictwie),
a także w chemii (np. produkcji celulozy). Aby zorientować nauczycieli
w wymienionej wyżej tematyce, omówimy krótko materiał nauczania po
szczególnych tematów.

W temacie pierwszym należy zapoznać młodzież z następującymi su
rowcami:

1. Met a 1 e i st opy tech n i cz n e nie ta 1 i. Należy wyjaś
nić proces redukcji rudy żelaznej w wielkim piecu i nawęglanie się żela
za oraz otrzymywanie surówek żelaznych, wyjaśnić zasadę otrzymywa-

, nia stali w piecach Siemens-Martina i elektrycznych; zapoznać ogólnie
z otrżymywaniem miedzi, cynku, cyny, ołowiu, aluminium. Z innych me
tali należy podać krótkie wzmianki o metalach szlachetnych i półszlachet
nych. Spośród stopów technicznych metali należy omówić mosiądz, brąz,
stopy białe (babit, alpaca) i lekkie (duraluminium, magnalium). Młodzież
powinna wiedzieć, co to jest żeliwo szare, stal węglowa i stopowa, znać
własności i zastosowanie tych metali oraz omówionych metali nieżelaz
nych (kolorowych). Powinna mieć również pojęcie o walcownictwie i ma
tertałach walcowanych (pręty, belki stalowe, blachy, drut), wiedzieć , co
to jest korozja i jakie są środki zabezpieczające metale przed korozją .

2. Drew n o. Należy wyjaśnić budowę drewna na zasadniczych prze
krojach pnia drzewnego, podać skład chemiczny drewna, gatunki, włas
ności, wady i choroby drewna oraz sposoby jego konserwowania. Mło-
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około 1 godziny. Jeśli chodzi o parowozy i okręty, to należy je krótko
omówić na lekcjach fizyki) przy rozpatrywaniu silników parowych.

O innych maszynach transportowych - np. o dźwignkach - dajemy
wzmianki przy omawianiu wielokrążków i wciągów.

4. Ur z ą dz en i a tech n i cz n e u żyt~ cz n ości pub 1 i cz
n ej, takie jak elektrownie wodne, elektrociepłownie, elektrownie atomo
we, 'wodociągi, mosty itp., powinny być omawiane w sposób ogólny na
lekcjach fizyki;
W temacie czwartym należy wyjaśnić , co to jest mechanizacja pracy

i czym się ona różni od automatyzacji, wyjaśnić znaczenie mechanizacji
i automatyzacji pracy dla człowieka i wzrostu produkcji w ogóle oraz
w szczególności dla gospodarki socjalistycznej. Młodzież powinna się za
poznać (na lekcjach pracy ręcznej) z prostymi sposobami uchwytów,
wzorników, skrzynek wiertarskich, narzędzi zelektryfikowanych itp. Na
lekcjach fizyki należy omówić mechanizację transportu, podać krótkie
wiadomości o maszynach automatycznych i nowoczesnych fabrykach
o produkcji całkowicie zautomatyzowanej. Krótko poinformować o ma
szynach elektronowych, o urządzeniach cybernetycznych oraz ~ mechani
zacji w budownictwie. W biologii należy zwięźle omówić mechanizację
w rolnictwie (stosowanie ciągników, kopaczek, siewników, żniwiarek
i snopowiązałek, kombajnów itp.)..

W temacie piątym zapoznajemy młodzież z zakładami przemysłowymi
i rzemieślniczymi w ogóle oraz z ustrojem przemysłu i rzemiosła w Polsce
Ludowej. Młodzież powinna się orientować , jakie są zadania centralnych
zarządów i zjednoczeń przemysłów, zadania biur studiów i projektów,
zadania biur. konstrukcyjnych, powinna wiedzieć , na czym polega gospo
darka planowana i konstrukcyjna planu produkcyjnego w zakładzie prze
mysłowym. Należy również zaznajomić młodzież z organizacją admini
stracyjną i z poszczególnymi komórkami i agendami zakładu przemysło
wego. Pożądane jest, aby młodzież zwiedziła większy zakład przemysłowy,
np. wytwórnię maszyn, wytwórnię mebli i sprzętu drewnianego', wytwór
nię samochodów lub motocykli. Wycieczki takie powinny być uprzednio
dobrze przygotowane zarówno pod względem organizacyjnym, jak i za~
gadnieniowym.
W temacie szóstym omawiamy ogólnie zasady racjonalnej . organizacji

pracy i zastosowanie tych zasad do organizacji produkcji. Uczniowie po
winni poznać zasady analizy pracy i jej racjonalizację, zasady budowy
planów oraz zasady kontroli jakościowej i ilościowej. Należy zaznajomić
uczniów z systemami produkcji, z podziałem pracy w zakładzie przemy
słowym i z organizacją procesu produkcyjnego. Młodzież powinna wie
dzieć , co to jest produkcja seryjna, masowa i ciągła, ze szczególnym
uwzględnieniem systemu taśmowego, i zdawać sobie sprawę z wpływu
współczesnych systemów produkcji na jej wydajność . Należy zwrócić
uwagę uczących się na znaczenie normalizacji i zamienności części wy-
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twarzanych przedmiotów użytkowych. Na lekcjach pra:cy ręcznej mło
dzież powinna zapoznać się z organizacją procesu technologicznego, po
winna się orientować, co to są operacje,• czynności, chwyty itd. Na tych
lekcjach należy wyrabiać w uczących się kulturę pracy, a więc punktual
ność, terminowość, staranność, dokładność, obowiązkowość, utrzymywa
nie we wzorowym porządku stanowiska . pracy i właściwy stosunek do
przełożonych i towarzyszy pracy. Bardzo ważne jest równie ż wdrażanie
młodzieży do przestrzegania przepisów bezpieczeństwa i higieny pracy.

· Z przepisami tymi należy młodzież nie tylko zapoznać i wyjaśnić ich
znaczenie, ale i żądać bezwzględnego stosowania się do nich.
Jak widzimy, tematyka techniczno-produkcyjna, z którą młodzież szkół

ogólnokształcących powinna się zapoznać w ramach kształcenia. politech
nicznego, jest dość obszerna i nawet zwięzłe jej omówienie wymaga kilku
nastu godzin lekcyjnych (około 18 do 20 godzin). Tymi godzinami naj
więcej obciążona byłaby fizyka i chemia, a wiadomo, że te przedmioty
mają przecież dość obszerne własne zadania. Dlatego to należy dokonać
pewnej repartycji wymienionej, tematyki nie tylko między fizykę, chemię
i biologię, ale umieścić ją również na godzinach pracy ręcznej i wygospo
darowanych godzinach z innych przedmiotów,

Należy wreszcie do realizowania wymienionej tematyki przyjąć dwie
metody. Pierwsza polega na podawaniu tematyki technicznej bezpośred
nio po objaśnianiu odpowiednich praw fizyki, chemii, biologii itd., jako
zastosowania praktycznego tych praw. Tak np. w fizyce - po objaśnieniu
zasad termodynamiki - można objaśnić silniki cieplne (parowe, spalino
Ne) i urządzenia energetyczne; w chemii - po objaśnieniu pierwiastków

·::rupy metali - objaśnić podstawy metalurgii żelaza i głównych metali.
Metoda druga polega na wybraniu z wymienionej tematyki pewnej licz

by tematów związanych z programem nauczania danego przedmiotu oraz
powoływaniu się podczas objaśniania tematu technicznego na· prawa fizy
ki, chemii, biologii, na których opiera się dane urządzenie techniczne,
maszyna lub proces technologiczny. Jeśli tematem takiej lekcji jest silnik
motocyklowy lub samochodowy, to musimy uzasadnić jego działania I i II
prawem termodynamiki, obiegiem Carnota i równaniem stanu gazów, po
dając mieszankę benzyny z powietrzem jako źródło ciepła w tym .silriiku,
powołuj,emy się na znany z chemii składnik benzyny oktan i reakcję
spalania węglowodorów, możemy również podać przykład obliczenia kilo
gramometrów pracy, jaką otrzymuje się z 1 kG benzyny itd.

Oczywiście zarówno jedna, jak i druga metoda wymaga uprzedniego
opracowania materiału lekcyjnego, polegającego na ustaleniu celu lekcji,
prz,epr~..cHl~en,iu jej analizy i na podstawie tej analizy dokonania doboru
P0j,0'~J · it,Ęt'U:{sow,y, oraz ułożeniu planu lekcji.
ri/•'1 · / r~r,1 ~:%~
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ZYGMUNT DULCZEWSKI
Poznan

REGIONALIZACJA W PRACY SPOŁECZNO-WYCHOWAWCZEJ
NAUCZYCIELA NA ZIEMIACH ZACHODNICH

I. POJĘCIE REGIONALIZACJI

Przez regionalizację będę rozumiał w tym artykule działalność ludzką ,
mającą na celu popieranie, rozwijanie, propagowanie, a także studiowanie
regionalnych odrębności kulturowych bądź w ich ujęciu kompl€ksowym
w obrębie jednej grupy etnicznej (jednego narodu), bądź przez zaanga
żowanie się w szczególnym przypadku regionalizmu w obrębie danej
grupy etnograficznej,
Pochodnym od tego określenia jest pojęcie regionalisty lub inaczej mi

łośnika regionu, studiującego lub zbierającego różne osobliwości regio
nalne, jak pieśni, legendy, przedmioty sztuki ludowej.

II. ZNACZENIE REGIONALIZMU W KULTURZE NARODU,

Autorzy popularnego amerykańskiego podręcznika socjologii podają
przykład dziecka porzuconego przez rodziców Amerykanów i zabranego
przez rodzinę chińską powracającą z Nowego Jorku do Chin. Po dwu
dziestu latach powrócił on do USA, jako dorosły mężczyzna, o nazwisku
Fung Kwok-keung, który miał nie tylko na wskroś chińskie obyczaje,
nawyki, kulturę dnia codziennego i język, ale przypominał Chińczyka
także z wyglądu zewnętrznego J. 'I'
Jest to jeden z przykładów ilustrujących wpływ środowiska społecznego j •/

na kształtowanie osobowości kulturalnej. Porównywane w nim elementy,-,.
dotyczą odrębności kulturowych o zasięgu szerszym niż grupy etniczne.
Podobnie ma się jednak rzecz z odrębnościami kulturowymi w obrębie
jednej grupy etnicznej.
Jednostka ludzka urodzona w Polsce najpierw staje się Kaszubą , Śląza

kiem, Mazurem itd. Dotyczy to olbrzymiej większości członków grupy
narodowej. Jedynie szczupła Iiczbowo warstwa inteligencji wychowuje
młode pokolenie według konwencjonalnie przyjętych wzorów kultury
ogólnonarodowej. Jeśli jednak przyjrzymy się dokładnie obyczajom po
szczególnych rodzin inteligenckich, okaże się , że są one bardzo silnie po
wiązane z pochodzeniem regionalnym. Jest to związane także z rekrutacją -
społeczną znacznego odsetka inteligencji. Stosunkowo najbardziej po
wszechnym sprawdzianem zatarcia pochodzenia regionalnego jest posłu-

1 W. Ogburn i M. Nimkoff: Sociology. Ed. 3 Boston 1958 s. 37.
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,
giwanie się językiem literackim. Dla większości członków grupy narodowej
droga opanowania mowy oj czystej i sposobu bycia w życiu społecznym
prowadzi przez modele przyjęte w poszczególnych grupach regionalnych.

_Do modeli tych stosują się zabiegi wychowawcze poszczególnych rodzin.
Im bogatsze są kultury regionalne pod względem treści i form swego

przejawiania się oraz im liczniej i gęściej są reprezentowane, tym bogat
sza jest dana kultura narodowa. Kultury regionalne są częścią składową
kultury narodowei. _

Pojedyncze jednostki oceniają poziom kulturalny przedstawicieli innych
regionów na podstawie wymagań ukształtowanych pod wpływem własnej
kultury regionalnej. Im bardziej rozwinięta i zróżnicowana jest ich wła
sna kultura regionalna, tym wyższe są ich wymagania stawiane innym.

Jednostki „dobrze wychowane" w danej kulturze regionalnej, znające
· jej arkana, zdolne są sprowadzać na grunt własnego doświadczenia kul
turalnego nowe, nie znane sobie dotąd przejawy życia kulturalnego obser-

. wcwane u innych i rozumieć w ten sposób ich znaczenie i sens społeczny,,
a w dalszej konsekwencji rozumieć łatwiej wartości kultury ogólnonaro
dowej. Pogłębia się świadomość przynależenia do tej kultury i rodzi się
ambicja reprezentowania jej. Na tej drodze tworzy się także poczucie
swojskości w odniesieniu do kultury ogólnonarodowej.

Swojskość kultury własnego regionu przenoszona jest na kulturę ogólno
narodową w miarę rozwoju osobowości kulturalnej. Wyraża ją na przykład
określanie mieszkańców innych regionów przymiotnikami „nasi", jak nasi
Krakowiacy, Ślązacy itd. We wspomnieniach reemigrantów często można
'spotkać poczucie dumy z bogactwa kulturowego w postaci zróżnicowanego
regionalizmu polskiego, przeciwstawianego przez nich ubóstwu regional
nemu krajów na obczyźnie.

III. NOWY REGIONALIZM NA ZIEMIACH ZACHODNICH

Na Ziemiach Zachodnich pojęcie regionalizmu nabiera swoistej treści
ze względu na dokonanie się tu w ubiegłych latach wielkich ruchów migra
cyjnych. O tradycyjnym znaczeniu tego pojęcia można mówić tylko w od
niesieniu do ośrodków zamieszkałych przez ludność autochtoniczną. Wszę
dzie natomiast, gdzie napłynęła ludność· nowa, mamy do czynienia ze
zjawiskiem kulturowym specyficznym, wymagającym zdefiniowania. Po
lega ono na przenoszeniu na tereny osadnicze z dotychczasowych miejsc
pobytu bardzo różnych pod względem regionalnym cech kulturowych,

· Zjawisko to określane jest często „zderzeniem się wzorów kulturowych".
Rozumie się przez to zwłaszcza odmiennie ukształtowane wzory zacho
wania się, obowiązujące w różnych grupach regionalnych. Wzajemne
styczności reprezentantów tych grup wymagają uregulowania współżycia
na zasadach akceptowany-eh przez różnych kontrahentów. Pociąga to za
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sobą konieczność wyzbycia się wielu własnych wzorów zach~w~nia się,
niekiedy znacznego przekształcenia ich, a niekiedy nawet prz!Jęc1a wręcz
nowego „sty1u bycia". Jednostka doskonale uświadamia sobie u_stępstwo
uczynione 'na rzecz „zgody społecznej" i niekoniecznie wewn_ętrzm,e akce?
tuj e wprowadzone zmiany. Zdaje sobie jednak sprawę, ze te~ ·spos~b
bycia nie budzi negatywnych ocen otoczenia, jest aprob~wa_n!, me n~ra~a
jej na straty i przykrości i - w rezultacie - ułatwia JeJ wyrobienie
sobie pozycji w nowym środowisku społecznym. Zjawisko' to nazywamy
a d a p ta c j ą s p o ł e c z n ą.

Powstaje w związku z tym pytanie, w jakim sensie można mówić w tych
warunkach o regionalizmie na Ziemiach Zachodnich i o działalności, którą
nazywamy regionalizacją?

Z tego, co powiedzieliśmy wyżej, wynika, że nie może być mowy o prze
szczepianiu się na Ziemie Zachodnie oddzielnych ognisk dotychczasowej
kultury regionalnej i o ich dalszej ekspansji, tj. o rozprzestrzenianiu się
na nowych terenach. Ekspansja taka - jak jeszcze dalej wykażemy -
dokonuje się tylko ze strony kultury ludności autochtonicznej. Jest to
jednak inne zagadnienie, bo chodzi tu o regionalizm rodzimy (który nie
przywędrował skądinąd). W pewnym sensie i na ograniczony tylko prze
ciąg czasu przeszczepianie się kultury regionalnej miało miejsce.w tych
nielicznych wypadkach, kiedy przesiedliły się całe wioski i ulokowały
się w pewnym oddaleniu od innych osiedli. Jednakże konieczne kontakty
i styczności z mieszkańcamt sąsiednich wsi, następujące z biegiem czasu,
doprowadzają do koniecznych zmian.
W olbrzymiej większości wypadków odbywa się natomiast powolny pro

ces, który proponujemy na. razie określić jako dokonywanie się u osad
ników syntezy kulturalnej. Proc-es ten związany jest z tworzeniem się
nowego społeczeństwa na Ziemiach Zachodnich i odbywa się według pew
nych zarysowujących się dość wyraźnie etapów, które pokrótce scharak
teryzujemy.

Po wstępnym etapie adaptacji społecznej wytwarza się z czasem har
dzi-ej trwały związek między ludnością osiedleńczą a nowym miejscem
zamieszkania. Wpływają na to: założenia własnej rodziny, silne przeżycia
uczuciowe, budowa i urządzenie własnego domu, wszelkie inwestycje itd.
Związek taki nie zawsze prowadzi w praktyce do bliższego zżycia się
ludności danej miejscowości, ustania postaw nieufności, konfliktów itd.,
łączy się jednak zażwyczaj z promieniowaniem sympatii dla własnego
miasta czy wioski przez odczucie ciepła własnego ogniska domowego'.
Mówimy wtedy o powstawaniu więzi 1 ok a 1 n_e j.
Następnym etapem jest tworzenie się więzi grupowej między osiedleń

cami pochodzącymi z różnych miej·scowości i różnych regionów, poczu
wanie się do nowej wspólnoty, do uczestnictwa w nowej społeczności
o wspólnych zadaniach zbiorowych i określaniu członków tych społeczno
ści jako „naszych", a całych zbiorowości jako „my", w przeciwieństwie
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do innych sąsiednich grup terytorialnych. Etap ten nazywamy i n te gr a
c ją społeczną ludnośc,i osiedleńczej.
Proces integracji społecznej rozszerza się z biegiem czasu na większe,

ponadlokalne zbiorowości ludzkie. Charakterystyczną jego cechą na Zie
miach Zachodnich jest zależność od podziałów administracji terytorialnej
(powiatów, województw). Zbiorowości takie wykazują z czasem własne,
nowe aspiracje społecznd-kulturalne. Łączą one zainteresowanie dla tra
dycji historycznej swojej ziemi (pielęgnowanie pamiątek przeszłości, za
bytków) z ambicjami jej dalszego rozwoju społeczno-kulturalnego i go
spodarczego. Oznacza to tzw. a u to c h t o n i z a c j ę I u d n o ś c i o· si e-
d leń cze j. ,

Dopiero na tym etapie można mowie o istnieniu odpowiedniej „gleby
społecznej" do tworzenia· się nowego regionalizmu na Ziemiach Zachod
nich, a tym samym pola do pracy dla regionalistów. Zaczyna się bowiem
z tym momentem klarować specyfika kulturalna nowych regionów i zja
wiają się jej glosatorzy, entuzjaści i obrońcy.

. Liczne zaczątki takich nowych ośrodków życia kulturalnego są widocz
ne już na całym obszarze Ziem Zachodnich. Są one dokumentem wzrasta
jącego wciąż stopnia uspołecznienia ludności osiedleńczej, zatomizowanej
w fazie początkowej na skutek ruchów migracyjnych.

IV. CZY NAUCZYCIEL MOŻE BYĆ REGIONALISTĄ

W uwagach poświęconych znaczeniu regionalizmu w kulturze narodu
wskazaliśmy na funkcję społeczno-kulturalną ruchu regionalnego i poży
tek płynący z pracy regionalistów. Niewątpliwą jest rzeczą, że praca taka
znajduje społeczne uznanie i osoby zajmująoe się nią urastają do rangi
miejscowych luminarzy, którymi grupy lokalne szczycą się i wysuwają
ich nazwiska, gdy chodzi o podkreślenie zasług wobec państwa, gdy
występują na forum ogólnym przed przedstawicielami świata nauki i kul-
tury, przedstawicielami rządu itd. .

Może jednak powstać wątpliwość, czy na działacza regionalnego prede
stynowana jest właśnie osoba nauczyciela.
Zadaniem szkoły jest szerzenie kultury ogólnonarodowej (ponadregio

nalnej), Zwłaszcza szkoła podstawowa, jako narzędzie wychowawcze naj
bardziej powszechne, którego oddziaływaniu poddany jest obowiązkowo
każdy obywatel państwa, ma zadanie wyrabiać ducha wspólnoty narcdo
wej_ i wprowadzać w dziedzictwo kulturalne. Czy więc nauczyciel podej
mujący pracę regionalisty nie popada w konflikt ze swoim powołaniem
zawodowym i nie działa wbrew zadaniom szkoły? Szkoła ma np. zadanie
wpajać młodzieży umiejętność posługiwania się językiem literackim -
gdy zadaniem regionalisty jest poznawanie, studiowanie, utrwalanie a na
~et pielęgnowanie pewnych odrębności gwarowych. Szkoła krzewi zna
jomość historii całego narodu, budzi kult dla pomników jego kultury -
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gdy regionalista dąży do krzewienia wiedzy o, przeszłości, i k~ltu_rze wła
snego regionu. Przykładów takich można by przyto:c_zyc ~ięc-eJ: Znane
nam są również dobrze okupacyjne próby wygrywania regionahz~~ ?a
rzecz ruchów separatystycznych - dla rozbicia monolitu narodowosc~o
wego. Czy i ten moment nie powinien być brany pod uwag~?- Czy konf~ikt
taki jest nieodłącznym następstwem połączenia czynnosci nauczyciela
i regionalisty?

Odpowiedzi na to pytanie trzeba szukać: 1) w ogólnych właściwościach
ustrojowych i założeniach polityki społeczno-kulturalnej Polski Ludowej,
która konkretnie kształtuje działalność nauczycieli, 2) w próbach, i skut
kach praktycz:rtego zaangażowania się nauczy-cieli w tych pracach.
Jednolity system władz oraz zasada demokratyzacji i .decentralizacji

w polityce społeczno-kulturalnej Polski Ludowej wyklucza właściwie per
se rację powstawania na tym tle jakichkolwiek sprzeczności. Z zasad tych
wywodzi się popieranie wysiłków i inicjatyw lokalnych oraz pielęgnowanie
wszelkich form rodzimego ludowego dorobku kulturalnego. Nauczyciel
właśnie, jako funkcjonariusz grupy państwowo-narodowej, powinien brać
udział w wykonywaniu tych zadań. Konflikty takie mają niekiedy miejsce
w krajach federalnych, gdzie tendencje rządu centralnego są sprzeczne
z tendencjami rządów lokalnych (federalnych, stanowych itd.) i gdzie jest
kilka równoległych sieci szkolnych, jak szkoły państwowe, stanowe, mu
nicypalne itd. W Polsce jest to oczywiście problem czysto teoretyczny.
Najlepszą odpowiedzią jest tu fakt rozwijania się wśród nauczycielstwa

coraz żywszych zainteresowań dla badań regionalnych, prowadzonych
zwłaszcza w lokalnych Oddziałach Polskiego Towarzystwa Historycznego.
Okazuje się, że właśnie nauczyciele są nie tylko uczestnikami, ale naj
ofiarniejszymi organizatorami tych prac. Jest to uznawane coraz po
wszechniej za najwłaściwszą drogę do zdobycia uznania społecznego i pod-
niesienia wyników pracy zawodowej. ·
. Jako działacz społeczny w środowisku lokalnym, nauczyciel może być
i bywa zresztą z reguły regionalistą w najszerszym tego słowa znaczeniu.
Na_to~iast na t~r_eni: swego zawodowego warsztatu pracy, w szkole, posłu
~Je się wartościami kultury regionalnej nie jako celem, lecz jako śrcd
k1e_m dy~a~tyczno-pedagogicznym. Kwalifikacje naukowe i moralne jak
najbardziej predestynują nauczycieli do umiejętnego postępowan · b
z jednej strony nie popaść w purytańskie praktyki reprez.entant i~ y
Co ogóln . , t d . . . . a ego,. o opans wowe, z rugiej me stać się tylko trybunem te 0regionalne. g , co

V. PRACA NAUCZYCIELA-REGIONALISTY W ŚRODOWISKU SPOŁECZNYM

Praca pozaszkolna nauczyciela jest działalnością do któ · • b
· · a . . . . ' reJ me zo o-

wiązuj e 00 w zasadzie stanowisko słuzibowe i" która nie J.e -t b · t · d. . s o J ę a za nymprogramem i regulammem szkolnym. ·
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I

W analizie, którą poniżej podejmiemy, posłużymy się konkretnymi
materiałami z Ziem Zachodnich, znanymi z publikacji, z własnych obser
wacji oraz informacji zebranych od władz szkolnych. Pokusimy się przede
wszystkim o klasyfikację podejmowanych przez nauczycieli prac o cha
rakterze regionalnym, zaobserwowanych w zasadzie na terenie woje
wództw zielonogórskiego i koszalińskiego.

1. Najbardziej powszechną formą zainteresowań regionalnych nauczy
cieli jest dział a• l n ość społeczno - oś w i a to w a. Możemy do
niej zaliczyć wszelkiego rodzaju odczyty i pogadanki o tematyce regional-

. nej, organizowane bądź doraźnie, bądź w ramach kursów dla dorosłych,
organizowanie wystaw obrazujących wkład regionu w kulturę i gospo
darkę narodową, wycieczek mieszkańców i przyjezdnych dla zapoznania
z zabytkami regionu połączone z instruktażem nauczyciela-przewod
nika itd.

2. Jako odrębną formę działalności możemy wymienić wszelkiego ro
dzaju starania skierowane ku rejestracji, z ab ez piec zen i u
i o c h r o n i e k u 1 t u r a 1 n y c h o s o b 1 i w o ś c i r e g i o n u, przede
wszystkim pamiątek historycznych, zabytkowych przedmiotów sztuki itd.
Możemy tu zaliczyć rozmaite indywidualne przykłady poświęcenia nau
czycieli w okresie frontowym---:-- ratowania dzieł sztuki i zabytków przed
pożarami i zniszczeniem, niekiedy z narażeniem życia. Wzmianki o tym
znajdujemy w pamiętnikach nauczycieli zgromadzonych w Instytucie Za
chodnim. Nauczyciele byli tymi „dziwakami", którzy ratowali książki,
obrazy, gdy inni myśleli o trofeach wybitnie użytkowych. Należą tu po
nadto wszelkie przejawy stałej troski o mienie kulturalne, zgromadzonych
zabytkowych przedmiotów, organizowanie muzeów, tworzenie kolekcji itd.
Można tu wspomnieć o zwiadach terenowych dla wyszukania zabytkowych
narzędzi, płyt pamiątkowych, napisów, na których ich posiadacze często
wcale się nie znają i mogą dopuścić do nieświadomej dewastacji. Znane
są przykłady nauczycieli uprawiających z pasją gromadzenie zabytkowych
przedmiotów (np. starych monet, rzeźb) i dochodzących do dużej wiedzy
i znawstwa w tej dziedzinie. Zbiory niejednego z nich mogą stać się
w przyszłości zaczątkiem nowego muzeum regionalnego.
3. Odrębnym rodzajem uprawiania regionalistyki jest poświęcone tym

zagadnieniom p i ś m i e n n i c t w o. Przyczynia się ono do pogłębienia
wiedzy o poszczególnych regionach oraz do ich popularyzacji w społeczeń
stwie. Wchodzą tu w rachubę szkice historyczne, dotyczące poszczegól
nych miejscowości lub poszczególnych ważnych miejscowych wydarzeń,
studia ~eograf1czne, przyrodnicze, demograficzno-socjologiczne, etnogra
ficzne, literaturoznawcze itd. Ambicje pisarskie budzą się w różny sposób.
Początkiem jest niekiedy pamiętnik na temat pracy we własnej szkole
(pisany z okazji jakiegoś konkursu). Autor nabiera potem chęci do napi
sania o swojej wsi. lub mieście, próbuje artykułów do gazet, a czasem
podejmuje pracę nad monografią naukową. Niektórzy nauczyciele specja- .
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lizujący się w oprowadzaniu wycieczek opracowują z biegiem czasu prze
wodniki turystyczne, które wydawane są drukiem.

Wydawnictwa takie zawierają niekiedy duże wiadomości o regionie,
zaopatrzone są we wstęp historyczny, opis tras turystycznych, informacje
o najcenniejszych zabytkach itd. Na terenie wymienionych województw '
z drukowanymi pracami nauczycieli spotykamy się na łamach „Zapisków
Koszalińskich" w wydawnictwach Lubelskiego Towarzystwa Kultury -
nie mówiąc już o szerokiej akcji pamiętnikarskiej prowadzonej przez róż-
ne wydawnictwa. '

4. Jako dalszy rodzaj możemy wyszczególniać organizowanie i prowa
dzenie r e g i ci n a 1 n y c h z e s p o ł ó w a r t y s t y c z n y c h. Chodzi tu
głównie o regionalne zespoły pieśni i tańca, podtrzymujące i propagujące
tradycyjne rodzime melodie, śpiewki, tańce i stroje ludowe. Poza instytu
cjami reprezentacyjnymi, jak Lubuski Zespół Pieśni :i Tańca w Zielonej
Górze, w wielu miejscowościach organizowane są lokalne zespoły arty
styczne przy zakładach pracy, świetlicach wiejskich i miejskich itp. Inspi
ratorami i kierownikami tych zespołów bywają także utalentowani nau
czyciele.

5. Jako ostatni w naszej klasyfikacji rodzaj pozaszkolnej aktywności
w dziedzinie regionalistyki wymienimy opiekowanie się region a 1 ny m
r z em i o sł em a r ty s ty c z ny m. Można tu zaliczyć rzeźbę arty
styczną , garncarstwo, hafty ludowe, wyroby instrumentów muzycznych
(np. dudy), szycie strojów ludowych itd. Nauczyciel bywa często odkrywcą
artystów ludowych i przyczynia się do zainteresowania nimi odpowied
nich instytucji, które są w stanie udzielić pomocy materialnej oraz zorga
nizować odbiór wytwoTÓW ich pracy. Pomocy ludzi światłych wymagają
także warsztaty tradycyjnego rzemiosła, które na skutek wielkich ruchów
migracyjnych napotykają rozliczna trudności w zachowaniu swojej egzy
st-encji.

Klasyfikacja, którą przeprowadziliśmy, wskazuje na bogatą różnorod
ność zajęć społecznych nauczycieli. Z artykułów na temat zainteresowań·
kulturalnych nauczycieli na Ziemiach Zachodnich i z terenowych badań
socjologicznych wiemy, że warunki materialne. przeciętnego nauczyciela
i przeładowanie zajęciami zawodowymi raczej wykluczają możliwości
bardziej aktywnego angażowania się w pracy społecznej. Zdobywają się
na to na razie wyjątki.

Pierwsze trzy rodzaje (działalność społeczno-oświatowa, rejestracja
i gromadzenie zabytkowych przedmiotów, opracowania naukowe i pu
blikacje) odnoszą się głównie do treści humanistycznej nowego regionu,
a głównym adresatem działalności wychowawczej nauczyciela jest ludność
napływowa. Nauczyciel - działacz społeczny, który sam przeszedł już
proces autochtonizacji na nowej ziemi, czuje się już lokalnym patriotą ,
uważa za swój obowiązek szerzenie i zaszczepianie własnych wiadomości,
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upodobań, postaw i powiązań uczuciowych z nowym regionem wśród swe
go otocżenia.
Pozostałe dwa rodzaje (organizowanie i prowadzenie regionalnych zespo

łów artystycznych oraz opieka nad regionalnym rzemiosłem artystycznym)
dotyczą pielęgnowania umiejętności praktycznych. Jak już poprzednio
wykazaliśmy, zderzenie się różnych wzorów kulturalnych wśród ludności
napływowej powoduje rozpłynięcie się i daleko idące przekształcenia jej
dotychczasowych odrębności regionalnych. Pielęgno_wanie tych wartości
odnosi się tylko do przetrwałych form kultury ludowej wśród ludności
autochtonicznej.

VI. DZIAŁALNOŚĆ SPOŁECZNO-KULTURALNA A POWSTAWANIE NOWEGO
REGIONU NA ZIEMIACH ZACHODNICH

Specyfika zjawisk kulturalnych, z jakimi styka się nauczyciel w pracy
społecznej na Ziemiach Zachodnich i w których powstaniu mniej lub
więcej świadomie bierże udział,_ staje się doskonale uchwytna na przy
kładzie analizy przeprowadzonej na terenie województwa zielonogórskie
go, którą tu przedstawię jak najbardziej skrótowo. Jestem przekonany,
że warto będzie poświęcić więcej uwagi temu zagadnieniu w specjalnym
studium socjologicznym. Najogólniej biorąc, chodzi tu o swojego rodzaju
k a r i e r ę s po ł e c z n ą ro d z im e j k ul t u r y 1 u d o we j.

W województwie zielonogórskim ludność autochtoniczna przetrwała, jak
wiadomo, w większych grupach głównie na terenie dawnego powiatu babi
mojskiego i w powiecie międzyrzeckim. Najczęściej obejmuje się je wspól
ną nazwą Babimojszczyzny. Tradycje regionalne Babimojszczyzny są
w istocie rzeczy jedną z odmian kultury ludowej Wielkopolski. Fakt, że
znalazła ,się ona w województwie zielonogórskim, włożył na to woje
wództwo zadanie społecznego i kulturalnego mecenatu nad jej wartościa
mi. Okazało się jednak, że wraz z meoenatem, do którego władze terenowe
rzeczywiścis się poczuwały, nastąpiło swojego rodzaju „przywłaszczenie"
przez nowe województwo dziedzictwa kulturalnego Babimojszczyzny i na
danie jej nowego imienia „r e g i o n a 1 i z m u L u b u s k i e g o". Regio- ·
nalns wartości Babimojszczyzny weszły w repertuar wielu instytucji kul
turalnych nazywany-eh instytucjami lubuskimi. Są one propagowane np.
przez Lubuski Zespół Pieśni i Tańca w Zielonej Górze, złożony głównie
z ludności napływowej, jako wartości nowego „regionu lubuskiego", po
krywając-ego się z województwem zielonogórskim (mało ma wspólnego
z historyczną Ziemią Lubuską).' Określenie tego zjawiska jako „przy
właszczenie" można jednak równie dobrze odwrócić i traktować je jako
niezwykłą ekspansję terytorialną oraz karierę społeczną kultury regio-
.nalnej BabimoJszczyzny. _

Z podobnymi przykładami spotykamy się w dziedzinie rzemiosła arty
stycznego. Wytwory rodzimego rzemiosła na Babimojszczyźnie przeżyły
również swój renesans występując pod etykietą kultury lubuskiej. Na
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uwagę zasługuje tu inicjatywa jednej z nauczycielek, która zorganizowała
przy PCK szkolenie instruktorów szycia strojów ludowych według wzoru
babimojskiego. Celem kursu było przygotowanie odpowiedniej ilości per
sonelu szyjącego stroje dla lalek produkowanych w województwie i prze
znaczonych na zbyt w kraju i za granicą. W ten sposób lalki te powędrują
w świat pod nazwą „lalek lubuskich".

Wspomnieć należy również o dbałości wykazywanej przez wojewódzkie
organa prasowe i wydawnicze dla upowszechnienia i spopularyzowania
historycznych zasług działaczy autochtonicznych w ich walce o utrzyma
nie polskości. Wśród publikacji na te tematy wybijają się wyraźnie na
czoło prace autorów zielonogórskich, przygotowane staraniem miejsco
wych instytucji wydawniczych. Są to dokumenty świadczące o procesie
przejmowania także historycznych tradycji ludności autochtonicznej przez
tworzący się n o w y r e g i o n 1 ub u s ki, a w każdym razie o wyraź
nym poczuwaniu się licznych instytucji i osób do popularyzowania tej
tradycji na obszarze nowego regionu.
Poważny udział w tym dziele ma praca społeczna nauczycieli. Na na

radzie socjologów w Zielonej Górze, 7 marca 1959 roku, postawiono pyta
nie, czy kultura ludności rodzimej Babimojszczyzny nie mogłaby odegrać
roli kamienia węgielnego w działalności kulturalnej na terenie woje
wództwa zielonogórskiego. Dyskusja wskazywała wtedy na brak· szans,
ponieważ ludność rodzima stanowi w tym województwie zaledwie 2,80/o
wszystkiej ludności (tak niski procent ludności rodzimej wykazuje ponad
to tylko województwo szczecińskie) 2. W związku ze zjawiskiem, które
wyżej omówiliśmy, wydaje się słuszną rzeczą poddać to stanowisko r-e
wizji.

VII. PRACA NAUCZYCIELA-REGIONALISTY W·SZKOLE

Zupełnie odrębnie należy potraktować zajęcia nauczyciela na terenie
szkoły. Zajęcia te bowiem związane są ściśle z powinnościami zawodu
nauczycielskiego i unormowane odpowiednimi zarządzeniami. Podstawo
wym aktem regulują-cym tryb zajęć szkolnych jest jednolity program nau-
czania obowiązujący na terenie całego państwa. ·

Sformułowania 'Programu określają wyraźnie powinności i możliwości
nauczyciela w zakresie regionalizacji. W żadnym punkcie nie podkreśla ·

· . d k f' h k' . Jąone Je na specy icznyc waruni ow 1 potrzeb szkolnictwa na terenie Ziem
Zachodnich.

Przede wszystkim należy podkreślić, że program nakłada na nauczy-

2 Por. L. Kosiński: Pochodzenie ludności Ziem Zachodnich Pra b"• p bI · d . · ca z torowap,. ro emy rozwo3u gospo arczego i demokratycznego Ziem Zachod · h. I t h
1945-19?8· (Seria: ,,Studia nad zagadnieniami gospodarczymi i spolencic w_ az_ac
Zachodnich" nr 1 s. 145). znyrm iem
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ciela expressis verbis obowiązek r e g i o n a 1 i z ac j i n a u c z a n i a.
Jest to szczególnie uwidocznione w uwagach dotyczących nauczania po
czątkowego, uwzględniającego „konkretna-praktyczny charakter myślenia
dzieci w pierwszych latach nauki szkolnej" i nawiązującego do zjawisk
zachodzących w ich najbliższym otoczeniu.

,,Zadaniem nauczania historii w klasach I-IV - brzmi tekst progra
mu - jest przede wszystkim ukształtowanie podstawowych wyobrażeń
o warunkach życia w różnych okresach przeszłości oraz uczuciowe zwią
zanie dzieci z przeszłością własnego narodu. Zadanie to wykonujemy za
znajamiając dzieci w sposób przemawiający do ich wyobraźni i uczuć
z najważniejszymi wydarzeniami ... z działalnością bohaterów narodowych,
działaczy społecznych i uczonych. Z g c:> d n i e z o g ó 1 n ą z a s a d ą
nawiązywania do przeżyć dzieci i wydarzeń z kręgu
ich najbliższego otoczenia - wprowadzamy wiado
mości z przeszłości region u, w którym z n aj duje się
szkoła" (s. 27, 28; podkr. Z.D.).
Także w programie dla starszych klas - który w grupie przedmiotów

humanistycznych przewiduje zaznajomienie uczniów z podstawowymi
dziedzinami życia społecznego, kulturalnego i gospodarczego całego kraju
i wprowadzenie ich w dziedzictwo kulturalne grupy państwowo-narodo
wej - obowiązek regionalizacji nauczania sprecyzowany jest zupełnie
wyraźnie.

,,W klasie VI uczniowie powinni w mi arę możności z a z n aj o
m i ć się z charakterystycznymi wytworami kultury
1 ud owej swoje g <J region u... zdobyć najważniejsze wiadomości

. o ludności i gospodarce, po z n a ć n a j w a ż n i ej- s z e c e c h y wł a s
n ego region u" (s. 323, 324; podkr. Z. D.).
Wprowadzenie zagadnienia regionalizacji w programie obowiązującym

na terenie całego państwa pozwala - naszym zdaniem - na r o z ś z e
r z a j ą c ą i n t er p r et a c j ę zawartych w nim wskazań w odniesieniu
do terenu Ziem Zachodnich. Regionalizacja bowiem przyśpiesza proces
autochtonizacji całego społeczeństwa tych ziem, który najskuteczniej moż
na osiągnąć przez wszechstronną troskę wychowawczą nad młodym po
koleniem, Proces autochtonizacji jest jednym z podstawowych warunków
pełnej aktywizacji gospodarczej i kulturalnej. Na podłożu autochtonizacji
ludności osiedleńczej na Ziemiach Zachodnich można mówić dopiero o peł
nej, harmonijnej, wszechstronnej produktywizacji ludności.

Rozszerzająca interpretacja wskazań programowych w odniesieniu do
Ziem Zachodnich powinna naszym zdaniem obejmować:

1. Wprowadzenie problematyki regionalnej w szerszym wymiarze
i w całej grupie przedmiotów należących do nauk humanistycznych. Ma
my tu na myśli zwłaszcza język polski i historię.

2. Uwzględnienie problematyki regionalnej w całej grupie zajęć zwią-
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zanych z umiejętnościami praktycznymi, jak prace ręczne, rysunki,
śpiew.

3. Wykorzystanie wartości kultury regionalnej w realizacji ideału spo
łeczno-wychowawczego.

Sformułowania dotyczące ideału wychowawczego zawarte są w różnych
miejscach, najczęściej przy omawianiu wyników nauczania i wychowania
w poszczególnych przedmiotach. Najogólniej formułuje go wstęp do
programu zredagowany przez Ministerstwo Oświaty, którego fragment
zacytujemy: ,,Szkoła budzi zamiłowanie do wiedzy, wdraża do pracy, do
aktywności społecznej i kultury życia codziennego ... wychowuje w duchu
miłości ojczyzny, postępu i sprawiedliwości, formułuje socjalistyczną
świadomość i dyscyplinę uczniów przez wyrabianie poczucia odpowie
dzialności za postępowanie własne i zespołu... przez wdrażanie do, łącze
nia celów osobistych z celami narodu, własnego wysiłku z zespołowym
trudem społeczeństwa budującego socjalizm" (s. 7).

W ramach tego ogólnego sformułowania i zgodnie z jego społeczno-po
lityczną intencją wychowawczą jako szczególnie pożądane dla terenów ·
Ziem Zachodnich wydaje <się wskazywanie młodzieży wzorów wycho
wawczych na przykładzie osób, instytucji i organizacji społecznych, które
na terenie bliskim działalności szkoły odegrały doniosłą rolę społeczną .
W. przykłady takie obfitują dzieje ludności autochtonicznej w okresie
pozostawania pod rządami obcymi. Za szczególnie cenny materiał wy
chowawczy należy uważać bogate tradycje tej ludności w organizowaniu
wszelkich form ruchu spółdzielczego (banków ludowych, kas pożyczkowo
oszczędnościowych) oraz organizacji kulturalno-oświatowych (kółek rolni-·

· czych, czytelni). Społeczeństwo dzisiejsze mniej należy już „karmić"
wzorami bohaterów wyjątkowych sytuacji (wojen, rewolucji), a więcej
wzorami organizatorów wytrwałego, długofalowego działania , trzeźwych
ekonomistów i światłych, ofiarnych pracowników. Myślenia ekonomiczne
g◊ i zasad kooperacji można się uczyć na podstawie dobrze opracowanych
monografii poszczególnych lokalnych instytucji i organizacji gospodar
czych, które miały poważne sukcesy w latach wybitnego utrudniania tej
pracy przez rządy obce.
Należałoby z kolei poświęcić uwagę sprawie realizacji założeń programu

w konkretnej pracy szkolnej nauczyciela. Z przeprowadzanych wyrywko
wd rozmów z nauczycielami wynika, że - przeciętnie biorąc - nie do
strzegają oni możliwości „obarczania" programu nowym materiałem re
gionalnym, w większości zresztą trudno dostępnym i na ogół mało zna
nym. Zjawisko to kładziemy na karb przeciążenia zajęciam' nadetatowy
mi i konieczności uzupełniania wykształcenia przez nauczycieli bez
pełnych kwalifikacji zawodowych, jak zresztą i wielu innych czynników
składających się na specyficzną sytuację społeczno-zawodową kadry nau
czycielskiej. Nie będziemy już do tych zagadnień powracali, ponieważ
zostały one dostatecznie naświetlone w różnych artykułach. Należy [ed-
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nak podkreślić, że jednym z istotnych czynników jest brak wśród dużego
odsetka nauczycieli dostatecznej wiedzy z zakresu problematyki regional
nej, a właśnie gruritowną wiedzę o regionie traktujemy jako conditio
sine qua non dla praktycznej realizacji naszych postulatów.

Z informacji, które przy różnych okazjach uzyskaliśmy, wynika, że
sukcesami regionalizacji w szkole poszczycić się mogą w zasadzie ci sa
mi nauczyciele, którzy zasłynęli już jako regionaliści w swojej pozaszkol
nej działalności społecznej.
Jako rezultat tych tymczasowych, dyskusyjnych siłą rzeczy rozważań,

formułuję pewne wnioski praktyczne. Widzę mianowicie potrzebę:
1. Intensyfikacji wydawnictw zawierających materiały dotyczące po

szczególnych regionów Ziem Zachodnich, życia ludności autochtonićznej
oraz wszechstronnego rozwoju tych ziem w okresie Polski Ludowej.

2. Uwzględnienia w programie liceów pedagogicznych i studiów nau
czycielskich na Ziemiach Zachodnich specjalnej problematyki tego re
gionu, dla którego przygotowują one swych absolwentów.

3., Uzupełnienia obowiązującego programu szkolnego instrukcją dla
nauczycieli Ziem Zachodnich, dotyczącą regionalizacji w nauczaniu i wy-
chowaniu. ,
4. Budzenia wśród nauczycieli Ziem Zachodnich aspiracji i zamiłowania

do pracy społecznej, w szczególności w kierunku aktywizacji ruchu re
gionalnego.
Na zakończenie zwrócę jeszcze uwagę na pożytek płynący dla samego

nauczyciela z jego zainteresowań regionalnych. Prace te wiążą jego dzia
łalność z rzeczywistymi potrzebami i aspiracjami ludności, wśród której
wypada mu żyć i pracować, i. gwarantują dzięki temu trwałe. rezultaty.
Wymagają one ciągłego kontaktu z ludnością i studiowania różnych dzie
dzin jej .źycia i pracy. Prace te podnoszą jego prestiż społeczny, który
jest jednym z najpoważniejszych atutów wychowawcy.
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W dziale DYSKUSJE I POLEMIKI Redakcja publikuje artykuły, które
są wyrazem osobistych poglądów autorów. Celem tych artykułów jest
ożywienie dyskusji nad problemami dydaktyczno-wychowawczymi, dla
tego zamieszczamy je w zasadzie niezależnie od stanowiska, jakie w da
nej sprawie zajmuje Redakcja.

KAZIMIERZ SOSNICKI
T·oruń

ZAGADNIENIA ZAŁOŻEŃ PROGRAMU NAUCZANIA
PEDAGOGIKI W LICEACH PEDAGOGICZNYCH

Na wstępie trzeba przypomnieć , że spór o te założenia sięga r. 1958,
kiedy to przeciw programowi ogłoszonemu przez Min. Oświaty wystąpili
przedstawiciele Katedry Pedagogiki UW· z prof. Suchodolskim na czele.
Komisja Programowa Ministerstwa w swoim programie przeprowadziła
zasadę systematycznego układu treści przedmiotów pedagogicznych, roz
kładając je na IV i V rok nauki. Natomiast jej przeciwnicy ostro odrzucili
układ systematyczny, wprowadzając w jego miejsce układ integralny,
całościowy, polegający' na tym, że wybrane problemy pedagogiczne ważne
dla zawodu nauczyciela, a wysuwane przez konkretną praktykę uczniów
liceum mają być opracowane równocześnie z różnych stron: od strony
psychologicznej, dydaktycznej, wychowawczej itp. Dyskusja toczyła się
na łamach „Kwartalnika Pedagogicznego" i „Głosu Nauczycielskiego"
oraz na różnych zebraniach i konferencjach nauczycielskich. Na zarzuty
czynione programowi Ministerstwa odpowiedziała H. Kowalewska i autor
artykułu. Do tej dyskusji należy także włączyć krytykę Zarysu peda
gogiki wydanego przez zespół pracowników Katedry Pedagogiki UW,
gdyż praca ta miała być podręcznikiem o strukturze odpowiadającej za
łożeniom programowym Katedry.

Ministerstwo dopuściło do zastosowania obydwa programy: program
Komisji Ministerstwa, określany jako „progr~m A", i program Katedry
Pedagogiki UW, określany jako „program B". Poszczególm, więc szkoły
miały swobodę w wyborze jednego z nich i, wybór dla programu „A"
wypadł znacznie korzystniej niż dla programu „B".

Dnia 9. XI. 1960 r. odbyło się zebranie rozszerzone] Komisji Programo
wej złożonej zarówno ze zwolenników jednego, jak drugiego programu
w celu ustalenia podstawowych założeń nauczania p,edagogiki w liceach
pedagogicznych, Nie wydaje mi się tedy zbędne omówienrie, które z zało
żeń prof. Suchodolskiego wymagają , moim zdaniem, albo dokładniejszej
i zmienionej interpretacji, albo też powinny być zastąpione innymi.
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W swoim referacie prof. Suchodolski przedstawił dwie zasadnicze tezy
o charakterze ogólnym i pewne tezy szczegółowe.
Pierwsza z tez zasadniczych żąda, aby nauka pedagogiki dawała kan

dydatom na nauczycieli zrozumienie związku pracy wychowawczej z za
daniami rozwoju społecznego, kulturalnego, gospodarczego kraju i jego
dążenia do zwycięstwa socjalizmu. Druga zaś wymaga, aby absolwenci
liceum rozumieli dążenia młodzieży, potrafili „mówić jej językiem",
ujmowali zadania i możliwości pracy wychowawczej i wielorakość jej
form.
Teza pierwsza nie budzi żadnych wątpliwości, wychowanie w naszej

szkole musi być dostosowane do ideału- pedagogiki socjalistycznej, do głę
bokich zmian, jakie u nas już zaszły, i do perspektyw dalszego ich roz
woju. Nauczyciel tej szkoły musi oddziaływać wychowawczo w kierunku
rozwoju tych zmian. Natomiast druga teza jest trochę nieokreślona. Wy
gląda tak, jakby przyszły nauczyciel miał być szczególnie uczulony. na
„potrzeby i dążenia młodzieży", zwłaszcza że zaraz następna, już bardziej
szczegółowa teza żąda, aby program okazywał stronę społeczno-politycz
ną pracy wychowawczej - co odnosi się do pierwszej tezy podstawo
wej - oraz „jej psychologiczne warunki i środki", lto chyba jest inter
preta:cją tezy drugiej. Jałcie taka interpretacja jest pokrewna psy
chologizującemu pajdocentryzmowi. Autor zastrzega się przeciw tej in
terpretacji, ale w takim razie sama teza musi być wyraźnie sformułowana
w ten sposób, że dla nauczyciela wiedza psychologiczna jest jedynie po
mocą w stosowaniu środków dla celów wychowania, które już , jako
obiektywne, leżą poza nią . Może to tym bardziej budzić obawy, że na
ogół nasi nauczyciele są zbytnio uczuleni na to, aby wszystkie sprawy
pedagogiczne rozważać przesadnie od strony psychologicznej. A taka po
stawa prowadzi z reguły do wychowania prawie cieplarnianego, do braku
opanowania siebie, do wygodnictwa - co wcale nie leży w intencjach
wychowania socjalistycznego. Musimy więc wiedzę psychologii ograni
czyć jedynie do jej pomocniczej roli. Musimy też samych kandydatów
na nauczycieli wychowywać w tym kierunku, przyzwyczajać do pokony
wania trudności, do hartu i siły charakteru. Tak jak w swoim zawodzie
będą oni musieli pokonywać wiele oporów, tak muszą się uczyć w szkole
walczyć z sobą i zwyciężać własną słabość. Ale psychologizm może być
wielką przeszkodą w tej walce. · \

Oprócz powyższych dwóch podstawowych zasad autor referatu wysu
wa inne, już bardziej szczegółowe. Do takich należy wprowadzenie jak
gdyby trzech stopni nauczania pedagogiki: stopień wstępny, wprowadza
jący, który głównie polega na obserwacji przez uczniów konkretnych
faktów wychowawczych, stopień systematycznej wiedzy pedagogicznej
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i stopień operatywny, stosowania jej w praktyce. Te trzy stopnie mają
decydować o doborze i układzi~ materiału naukowego. Pierwszy oprócz
obserwacji pracy szkolnej i dziecka ma być wypełniony nauką psycho
logii ogólnej i historii wychowania, drugi - systematyczną nauką peda
gogiki połączoną z psychologią rozwojową i wychowawczą, przy czym
,, ...nie należy wprowadzać podziału na teorię nauczania i wychowania... ",
ale ,, musi być osiągnięty poziom pierwszej systematyzacji i uogól-
nień ", trzeci stopień jest wypełniony nauką metodyk szczegółowych
szkoły podstawowej. ·
Także drugi i trzeci stopień mają być złączone z wiedzą psychologicz

ną, gdyż na drugim stopniu (w kl. IV) obserwowanie dziecka (związane
z psychologią rozwojową i wychowawczą) ma być też związane ze zja
wiskami wychowawczymi. Na trzecim stopniu (V rok) obok metodyki
,, ... trzeba wprowadzić nauczanie pedagogiki połączonej z psychologią".
Tak więc wciąż psychologia rozwija się ·przez wszystkie lata nauki peda
gogiki i czyż wtenczas nie może u absolwentów liceów pedagogicznych
powstać przekonanie, że właściwie idzie tu ó psychologię dziecka, a nie
o pedagogikę? Jest bardzo wątpliwe, czy w tym układzie treści pedago
gika - zresztą w gruncie rzeczy traktowana niesystematycznie - będzie
spsychologizowana aż do granic pajdocentryzmu,
Mimo zastrzeżeń w założeniach programu, że w nauczaniu przedmiotów

pedagogicznych w kl. IV winien być osiągnięty „poziom pierwszej syste
matyzacji", w gruncie rzeczy i teraz przedmioty te są potraktowane
w sposób „całościowy". Wynika to z postulatu, aby ,, ... zgodnie z dzisiej
szym stanem nauki nie wprowadzać podziału na teorię nauczania i teorię
wychowania". A ponadto materiał nauczania pedagogiki ma być czerpa
ny widocznie jedynie z obserwacji dziecka w życiu szkolnym, rodzinnym,
w środowisku. Taka bowiem obserwacja ,, ... dostarczy żywego materiału do
analizy zagadnień pedagogicznych". Takie postawienie sprawy stawia pod
wielkim znakiem zapytania systematyczny układ treści nauki dydaktyki
i pedagogiki. ' ·
Poglądy te wymagają pewnego wyjaśnienia. Najpierw, czy istotnie

dzisiejszy stan nauki wymaga zniesienia podziału na teorię nauczania
i wychowania? O ile znam tę sprawę, twierdzenie takie może się opierać
na pedagogice, a raczej na terminologii anglosaskiej, dla której „learning"
odnosi się zarówno do nauczania, jak wychowania. Może ono· też być wy
razem tendencji do wyrugowania z naszego słownika pedagogicznego ter
minu „wykształcenie" i zastąpienie go terminem „wychowanie intelek
tualne" - próba dokonana w Zarysie pedagogiki, która zresztą zupełnie
się nie powiodła. Ta terminologia anglosaska zresztą odbiega zarówno od
praktyki pedagogiki niemieckiej, jak rosyjskiej, w której nawet nie tak
dawno ukazała się wielka praca tylko z dydaktyki (Daniłow, Jesipow:
Dydaktyka 1957). Przy tym nie idzie tu jedynie o sprawy terminologicz
ne, ale o rzeczowy układ treści pedagogicznych. Wszakże mimo, użycia
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jednego terminu „learning",· oznaczającego rozwój umysłowy i rozwój
charakteru, dwie te dziedziny są w pedagogice anglosaskiej jednak wy
raźnie nie tylko rozróżniane, ale osobno traktowane. Tak np. wielka praca
O. H. Mowrera Learning Theory and Personality Dynamics nie tylko
w samym tytule właściwie już odróżnia nauczanie od wychowania, ale dla
„nauczania" przeznacza pierwszą część książki, a dla „osobowości" część
drugą. Chyba może to stanowić przykład niezgodny z twierdzeniem, jako
by dzisiejszy stan. nauki raczej nie oddzielał tych dwóch dziedzin od
siebie. Ale też opieranie treści nauczania na dokonanych obserwacjach
wziętych z życia szkoły i środowiska (które przecież nie następują w ten
sposób, aby stanowiły jakiś układ systematyczny treści) nie może dać
nawet „poziomu pierwszej systematyzacji". Obserwacja faktów wysu
wanych przez życie w szkole musi łączyć ze sobą zjawiska zarówno psy
chiczne, jak dydaktyczne i wychowawcze i uważanie jej za źródło pro
blemów pedagogicznych nie może dawać żadnej rękojmi jakiejś syste
matyzacji tych problemów. Obserwacja może co najwyżej dawać spcsob
ność do nawiązywania do problemów już przed nią nauczanych w sposób
systematyczny, stanowić bądź to ilustrację dla nich, bądź też pobudzać
do zajmowania się nimi, odgrywa ona wtenczas ważną rolę pomocniczą
dla systematycznej nauki, ale nie stanowi d układzie treści nauczanych.
Dlateg~:)też nie można godzić się na to, żeby stopień wstępny, na którym
ona odgrywa zasadniczą rolę,. stale wyprzedzał stopień systematyzacji
wiedzy. To nie on decyduje o porządku nauczanych treści, ale odwrotnie:
ten porządek decyduje o doborze faktów obserwacyjnych i wybieraniu z ich
złożoności tych dch stron, które dla systematyzacji są potrzebne. I w tej
roli obserwacji i systematyzacji, i ich wzajemnego stosunku do siebie
leży konieczność zmodyfikowania tego założenia programu. Podobnie jak
w założeniach winna być wyraźnie określona rola psychologii jako nauki
pomocniczej dla pedagogiki, tak też powinna być określona rola obser
wacji faktów pedagogicznych w stosunku do systematycznego układu
treści.
Wyraźnie oddzielne traktowanie spraw nauczania od spraw wychowania

w· systematycznym układzie ich treści wymaga jeszcze jednego zastrze
żenia, które w proponowanych założeniach programu nie wystąpiło dość
jasno. Jest nim postulat położenia przynajmniej równego nacisku na
jedno, jak i drugie. Problemy dydaktyczne nie mogą być pomniejszane
na rzecz problemów wychowawczych. Tak jak w ubiegłym czasie szkoła
starała się być jedynie nauczającą, tak szkoła socjalistyczna nie może być
jedynie szkołą wychowującą. Jednoczenie obu tych stron w pedagogice
socjalistycznej i traktowanie ich jako równoważne i wzajemnie od siebie
zależne jest tu jednym z zasadniczych jej rysów. Różni się on przez to
zarówno od „szkoły tradycyjnej", jak od „nowego wychowania" pedago
giki zachodniej. Ta jedność nauczania i wychowania jest _dla pedagogiki
socjalistycznej, jako pedagogiki dążącej do wychowania w naukowym

3 - Ruch Pedagogiczny
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poglądzie na świat, istotna. I założenia programu wyraźnie powinny ją za
znaczyć .
Wymaga ona również silnego podkreślenia, jak zasada jedności teorii

i praktyki. Obawiam się jednak, że i ta zasada może być nierozumiana
w całej pełni, jeśli trzecie stadium nauczania pedagogiki, stadium „ope
ratywne", będzie przedstawione w założeniach programu tak, jakby ono
miało nastąpić po stadium drugim: po systematyzacji. Wydaje się jednak,
że wszystkie te trzy stadia powinny występować łącznie. Stadia: wstęp
ne, systematyzacji i operatywne, w procesie nauczania winny się wzaje
mnie przenikać , bo przecież są one wyrazem ogniw procesu poznania:
spostrzegania, abstrakcji i sprawdzania. Toteż jeżeli nauka metodyki
przedmiotów szczegółowych musi się zjawić na ostatnim roku studium,
to nie dlatego, że idzie o stadium operatywne, ale dlatego, że łączy ona
wiadomości teoretyczne zarówno z psychologii, jak dydaktyki i teorii
wychowania. Nie znaczy to wcale, żeby zarówno psychologia, jak dydak
tyka lub teoria wychowania miały być poprzednio nauczane tylko „te
oretycznie", bez prób „operatywności". W końcu nauki następuje, właśnie
w metodyce szczegółowej, teoretyczne powiązanie wiadomości poprzednio
traktowanych osobno i systematycznie z poszczególnych gałęzi nauk pe
dagogicznych. I obok tego teoretycznego łączenia ich są one także trak-.
towane operatywnie, w praktyce już pełnej ;i możliwie przeprowadzanej
samodzielnie przez licealistów.

*

Założenia programu przedstawione w referacie wymagają jeszcze pew
nych dodatkowych uwag. Odnosi się to do dwóch spraw: do roli nauczania
historii wychowania i współczesnych systemów pedagogiki burżuazyjnej.

Nauczanie historii wychowania jest w rprojekcie uważane jako wstępne
wprowadzenie we współczesne problemy pedagogiczne. Przy tym nacisk .
ma być położony raczej na dzieje szkoły i oświaty niż na teorie peda
gogiczne. I tu znów wysuwają się wątpliwości. Czy istotnie uczeń dowia
dując się , jakie były teorie pedagogiczne lub też jak w przeszłości wy
glądała szkoła .i jak odbywała się w niej nauka, zyska wiele dla rozu
mienia szkoły współczesnej i dla przygotowania do swego zawodu? Czy
nie można tego przygotowania uzyskać drogą prostszą i krótszą , po prostu
pokazując mu, jak praca w szkole faktycznie wygląda i jak powinna ona
wyglądać . Przecież chyba ważniejsze jest bezpośrednie 'wprowadzenie do
naszych współczesnych problemów pedagogicznych niż wprowadzanie
okrężną drogą przez przeszłość .

Ale nauka historii wychowania może mieć znaczenie dla zakończenia
nauki pedagogiki. Wystąpi ona wtenczas nie jako wiedza wprowadzająca,
ale jako ujmująca i pogłębiająca całość . System wychowarna współczesnej
naszej szkoły, jej; teoria i praktyka, struktura i podłoże społeczne,
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. polityczne i kulturalne znajdą wtedy swoje historyczne wyjaśnienie
i swoją pozycję w rozwoju całości życia. Wtenczas też z dziejów wycho
wania i oświaty można wybrać ten ważny okres, który stanie się pod-
stawą lepszego zrozumienia genezy obecnego stanu teorii i praktyki współ
czesnej naszej pedagogiki. Wystarczy więc sięgnąć nie w daleką prze
szłość do kultur już dla nas zamarłych, np. do szkolnictwa egipskiego czy
nawet greckiego lub rzymskiego, ale do czasów wielkich rewolucji kul
turalnych i ich rezultatów dla wychowania, do odrodzenia, oświecenia
i Wielkiej Rewolucji Październikowej.

Druga sprawa to zagadnienie zaznajamiania uczniów ze współczesną
pedagogiką burżuazyjną . Oczywiście jest ono ważne, ale w innym stopniu·
dla kandydata na nauczyciela niż na przykład dla nauczyciela starszego,
który z praktyki i z nawyków zna te systemy. Ten ostatni powinien do
brze znać problemy tego wychowania i polityczno-społeczne podłoże ich
rozwiązać . Ma on też wiedzieć , jakie są różnice tych problemów i roz
wiązań w porównaniu z pedagogiką socjalistyczną . Znajomość ta pomaga
mu w skierowywaniu swej pracy na nowe tory. Ale kandydat na nauczy
ciela, który już w swoim doświadczeniu szkolnym wyrósł w środowisku
szkoły socjalistycznej, nie potrzebuje zbyt daleko idących wiadomości
z tej dziedziny. To raczej pogłębienie pedagogiki już częściowo poznanej
w czasie życia szkolnego ucznia jest tu potrzebne jak też systematyczne
uporządkowanie uzyskanych nowych wiadomości niż znajomość tych sy
stemów, które wprawdzie istnieją , ale małe mają znaczenie dla przy
szłej [ego pracy. Tylko więc w dociekaniach nad rozwiązywaniem współ
czesnych problemów pedagogicznych, i to zasadniczych, można okolicz
nościowo wskazać na różnice między pedagogi-ką socjalistyczną a burżu
azyjną , i to w miarę ważnych potrzeb, możności uczniów i nauczyciela.

Współczesność i teraźniejszość programu pedagogiki jest tak samo
podstawowym rysem jego budowy, jak w innych przedmiotach nauczania.

S. SŁOMKlEWlCZ

KONCEPCJA 8-LETNIEJ SZKOŁY PODSTAWOWEJ

Artykuł niniejszy został napisany przed Kongresem Pedagogicznym
ZNP i przed opublikowaniem uchwał w sprawie reformy szkolnej w Pol
sce. Dlatego wiele z niniejszych propozycji stanie się może nieaktualne
w chwili, gdy zostanie on wydrukowany.
Problem szkoły · podstawowej stanowi zasadniczy problem reformy

szkolnej, która zostanie przeprowadzona w naszym kraju.
Wynika to nie tylko z faktu, że szkoła podstawowa jest jedyną szkołą

powszechną i obowiązkową i pozostanie nią tak długo, jak długo nie
zostanie upo,wsz,echniona szkoła średnia, lecz także z tego, że przygoto-
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wuje ona młodzież do dalszej nauki zarówno w szkole ogólnokształcącej,
jak i w szkołach zawodowych oraz różnego rodzaju kursach przysposo
bienia zawodowego dla tej części. młodzieży, która nie znajdzie miejsca
w szkołach licealnych lub szkołach zawodowych (ta ilość młodzieży będzie
w ciągu najbliższych lat większa niż obecnie ze względu na poważny
wzrost ilości młodzieży w wieku szkolnym).
Dlatego rozpatrując koncepcję szkoły podstawowej powinniśmy wziąć

pod uwagę nie tylko kontynuację kształcenia ogólnego jej absolwentów
w ogólnokształcących szkołach licealnych, lecz także zdobywanie wy
kształcenia zawodowego, którym objęta będzie większość absolwentów
szkoły podstawowej.
Reforma szkolna - dokonująca się w krajach socjalistycznych - wska

zuje, że przedłużeniu uległa jedynie szkoła podstawowa (ZSRR, NRD,
CSRS). .

Przykład reformy szkolnej w NRD w tych rozważaniach nie jest typo
wy, ponieważ stoi tam na porządku dziennym wprowadzenie szkoły
10-letniej jako powszechnej i obowiązkowej, a to oznacza upowszechnie
nie średniego wykształcenia. W krajach wspomnianych wyżej 'Szkołę pod
stawową przedłużono o 1 rok w porównaniu do stanu sprzed reformy.
Wynika to stąd, że podniesienie poziomu wykształcenia, w stosunku do
wszystkich dzieci w kraju, gwarantuje tylko przedłużenie nauczania
w takiej szkole, która obejmuje wszystkie dzieci, z drugiej zaś strony -
od poziomu wykształcenia uzyskiwanego w szkole podstawowej zależny
jest poziom i możliwości kształcenia zarówno w szkole ogólnokształcącej
na stopniu licealnym, jak i w szkołach zawodowych. Szkoły te mogą
osiągać lepsze wyniki w ~racy dydaktycznej i wyższy poziom wykształ
cenia uczniów.
Przedłużenie o 1 rok nauczania w szkole podstawowej to także kwe

stia możliwości upowszechnienia zreformowanej szkoły podstawowej.
Sprawy materialne, organizacyjne i kadrowe wiążące się z upowszech
nieniem i zmianą treści wykształcenia (nie tylko nowe klasy, lecz nowe
pracownie, nowi nauczyciele, nowe podręczniki i pomoce naukowe) mogą
być rozwiązane dokładnie wtedy, gdy nie nawarstwia się ich zbyt dużo.
Mimo że ze względów pedagogicznych - a zwłaszcza ze względu na

możliwości zagwarantowania całej młodzieży nauki w szkole ogólno
kształcącej do chwili , gdy ukończy ona lat 16 i będzie mogła świadomie
wybierać przyszły zawód, a także będzie fizycznie dojrzała do pracy za
wodowej - byłaby lepsza szkoła podstawowa 9-Letnia, to jednak ze
względu na realną możliwość realizacji powszechności szkoły podstawo
wej nie można kwestii tej rozwiązać inaczej, jak tylko przez przedłużenie
okresu nauczania w szkole podstawowej o 1 rok. Na to, ż ,e, jedynie ta
droga jest możliwa, wskazuje doświadczenie Z'SRR i CSRS, krajów znacz
nie bogatszych od naszego, gdzie ponadto nie spiętrzyły się trudności
wywołane tak, znacznym przyrostem 1:1aturalnym.



KONCEPCJA 8-LETNIEJ SZKOLY PODSTAWOWEJ 37

Przy przedłużeniu szkoły podstawowej o 1 rok i utworzeniu 8-l,etniej
politechnicznej szkoły podstawowej mamy większe możliwości nie tylko
przezwyciężenia trudnej sytuacji kadrowej, lecz możemy uniknąć obciąże
nia zakładów produkcyjnych bezpośrednią współpracą ze szkołami pod
stawowymi. Zakłady produkcyjne można będzie wtedy wykorzystać jako
teren przygotowania młodzieży do pracy produkcyjnej, nie tylko przez
szkoły zawodowe, co miało miejsce dotychczas, lecz także przez średnie
szkoły ogólnokształcące.
Poza tym przedłużenie szkoły podstawowej o 2 lata opóźniłoby o 2 lata

dopływ młodych kadr do produkcji, co wobec faktu, że obecnie głównym
źródłem nowej kadry dla produkcji jest młodzież kończąca szkołę , może
spowodować trudności, zwłaszcza w przemyśle, i utrudnić realizację za
dań perspektywicznych stojących przed produkcją w naszym kraju.
Przedłużenie o 1 rok nauczania w szkole podstawowej w znacznym

stopniu pomoże rozwiązać trudności i zlikwidować braki dające się
stwierdzić w naszych szkołach podstawowych.
L Pozwoli zmniejszyć przeciążenia ucznia w szkole podstawowej,

dzięki zwiększeniu ilości godzin przeznaczonych na nauczanie poszczegól-
nych przedmiotów. ·
2. Rozłożenie w czasie materiału nauczania pozwoli na jego gruntow

niejsze opanowanie przez uczniów.
3. Wprowadzenie większej różnorodności: zajęć odbije się dodatnio nie

tylko na opanowaniu wiedzy, lecz także na realizacji zadań wychowaw
czych szkoły.

4. Pozwoli szkole zawodowej na szybsze i gruntowniejsze przygotowa
nie do zawodu.
Oto niektóre z ważnych problemów, które mogą być w znacznym stop

niu rozwiązane przez przedłużenie okresu nauczania w szkole podstawo
wej o 1 rok.
Przystępując do opracowania projektu planu nauczania brałem przede

wszystkim pod uwagę także to, iż nie należy rujnować istniejącej szkoły
podstawowej, lecz uzupełniać i zmieniać ją w tych dziedzinach, w któ
rych ma poważne braki i w których, jak wykazała to dotychczasowa prak
tyka, zmiany są konieczne. Poza tym pewne zmiany wynikają z faktu,
że treść kształcenia powinna zostać uzupełniona podstawami techniki
i wiedzy o produkcji, co wpłynie na układ pewnych partii materiału nau
czania i· ilość godzin przeznaczonych na nauczanie przedmiotów cyklu
matema,tyczno-przyrodniczego. W ośmioletniej szkole podstawowej należy
Wprowadzić następujące zmiany:

1. Zwiększyć ilość godzin na nauczanie przedmiotów matematyczno
przyrodniczy,ch, zwłaszcza matematyki, fizyki, chemii i biologii, aby dać
gruntowniejsze podstawy naukowe dla zdobywania wiedzy z podstaw
techniki. Wobec faktu włączenia do programu biologii kursu agrobiologii
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i elementów zootechniki (zwłaszcza w szkołach wiejskich) istnieje potrze
ba zwiększenia ilości godzin nauczania dla tego przedmiotu.

2. Trzeba zmienić w planie nauczania przydział godzin na nauczanie
podstaw techniki i wprowadzić nowy przedmiot pomocniczy dla naucza
nia podstaw techniki, mianowicie rysunek techniczny.

3. Trzeba w nowym planie nauczani~ przeznaczyć pewną il~ść godzin
na prace społecznie użyteczne, mające nie tylko ważne znaczenie ~ch~
wawcze: kształtowanie socjalistycznego stosunku do pracy, wyrabianie
aktywnej postawy w stosunku do działania społecznego, lecz także od
grywające ważną rolę dydaktyczną , ponieważ stanowić one będą w odnie
sieniu do podstaw techmki teren ćwiczenia sprawności i umiejętności
oraz zaznajamiać będą ż nowymi rodzajami czynności, uczyć młodzież
organizowania procesu pracy.

4. Wydzielić czas potrzebny na wstępne praktyki produkcyjne, których
celem będzie orientacja uczniów w pracach o charakterze produkcyjnym
w przemyśle lub rolnictwie.

5. Zmienić należy układ godzin w nauczaniu historii, likwidując ten
przedmiot w klasie IV, uzupełniając jedynie treść nauczania języka ojczys
tego obrazkami z dziejów Polski, oraz wprowadzić w klasie VIII, jako
klasie końcowej, przedmiot Nauka o Polsce, który umożliwiłby uczniom
zaznajomienie się z najważniejszymi problemami ustroju politycznego,
gospodarczego współczesnego państwa polskiego.

6. Likwidacja wyodrębnionych w planie nauczania geografii i biologii
jako odrębnych przedmiotów w klasie IV i kontynuowanie w tej klasie
nauki o przyrodzie, która w dotychczasowym planie nauczania istnieje
jedynie w klasie III. Nauka o przyrodzie prowadzona przez 2 klasy (III
i IV) ułatwiłaby lepsze zaznajomienie dziecka z otaczającym światem·
przyrody dzięki omawianiu niektórych zagadnień fizyki, z drugiej strony
okres wyodrębnienia poszczególnych przedmiotów byłby potraktowany
jednolicie i rozpoczynałby się w klasie V.
Jednocześnie należy zmniejszyć ilość godzin pracy ucznia, zwłaszcza

w klasach starszych, lub przy utrzymaniu obecnego obciążenia tygodnie
wego przemyśleć sprawę odciążenia ucznia pracami domowymi. Jest
to o tyle możliwe, ·że wprowadzenie przedmiotów nauczania cyklu poli
technicznego umożliwi powracanie do zagadnień poznawanych na lekcjach
fizyki, chemii, biologii, w czasie zajęć technicznych i prac społecznie uży
tecznych.

Dlatego za zasadę przy opracowaniu nowego planu wzięto konieczność
nieprzekraczania obecnego wymiaru tygodniowego obciążenia ucznia go
dzinami lekcyjnymi. Powiększenie ilości godzin wynikało jedynie z po
wodu wprowadzenia prac społecznie użytecznych, na których inny rodzaj
wysiłku dziecka stanowi raczej aktywny wypoczynek, gdyż wyraźnie
góruje tu praca fizyczna i manualna nad wysiłkiem umysłowym.
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PROJEKT PLANU NAUCZANIA 8-LETNIEJ SZKOŁY PODSTAWOWEJ

(W nawiasach podana została ilość godzin w obowiązującym planie nauczania
szkoły podstawowej)

39

Przedmioty nauczania Ilość godzin tygodniowo w klasie
..;

I II III IV V VI VII vm 'O
o.t,j)i
e il=:::~ ->~;,1

Język polski 8(9) 9(10) 8(9) 8(8) 7(7) 5(6) 5(6) 5 55(55)
Język obcy - -· - - 3(3) 3(3) 2(3) 2 10(9)
Historia - - - (2) 2(2) 2(2) 2(%) 2 8(8½)
Nauka o Polsce. - - - - - - - 2 2(-)
Nauka o przyrodzie - - 3(3) 3(-) - - - - 6(3)
Biologia - - - (2) 2(½) 2(2) 2(2) 2 8(8½)
Geografia - - - -(2) 2(2/a) 2(2) 2(%) 2 8(9)
Matematyka 4(4) 5(5) 5(5) 6(6) 5(6) 5(6) 5(4) 4 39(36)
Fizyka - - - - - . 3(3) 3(3) 2 8(6)
Astronomia - - - - - 1 1(-)
Chemia - - - - -· - 2(2) 2 4(2)
Prace ręczne 2(1) 2(1) 2(1) 2(1) -(2) -(2) -(2) - 8(10)
Elementy obróbki mate-
riałów, techniki
i agrotechniki - - - - 3(-) 3(-) 3(-) 3 12(-)

Rysunek techniczny - -- - - - 1(-) 1(-) 2(-)
Prace społecznie uży-
teczne - - - 1(-) 1(-) 1(-) 2(-) 2* 7(-)

Śpiew 1(1) 1(1) 1(1) 1(1) 1(1) 1(1) 1(1) 1 8(7)
Wychowanie fizyczne 2(2) 2(2) 2(2) 2(2) 2(2) 2(2) 2(2) 2 16(14)
Rysunek artystyczny 1(1) 1(1) . 1(1) 1(1) 1(1) 1(1) lfl) 1 8(7)
Ogółem tygodniowo
. godzin dla ucznia 18(18) 20(20) 22(22) 24(25) 29(29) 32(31) 33(31) 33
Godziny do dyspozycji
nauczyciela 1 1 1 1

I
• W klasie 8 ponadto 2-tygodniowa ciągła praktyka produkcyjna w przemyśle lub rol

nictwie.

Przedstawiony projekt planu nauczania w niewielkim stopniu zwiększa
liczbę godzin lekcji i zajęć obowiązkowych dla ucznia w kl. VI i VII. Glo
balne obciążenie ucznia jednak nie wyjaśnia faktycznego stanu rzeczy.
Proponowany plan nauczania zawiera korzystniejszy stosunek zajęć
o przewadze czynności intelektualnych do zajęć o przewadze czynności
manualnych i fizycznych. W planie nauczania zwiększono liczbę godzin na
zajęcia techniczno-artystyczne i wprowadzono pracę społecznie użyteczną,
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przy niewielkim zmniejszeniu liczby godzin w poszczególnych klasach
na takie przedmioty nauczania, które cechuje przewaga czynności inte
lektualnych nad manualnymi i fizycznymi, przy zachowaniu, a nawet
zwiększeniu globalnej ilości godzin dla danego przedmiotu przez okres
8-letniej nauki w szkole.

Stosunek ten w tygodniowym obciążeniu ucznia w projektowanym
i istniejącym planie nauczania przedstawia się nastepuiąco:

planie
a) w starym

Klasy / r / n / III / rv / v / VI / vu/vm/ Ogółem

a) w starym pła-, ·· I I I I I I / I
I. Przedmioty O przewadze nie 13 15 17 20 2_3 24 251 - 137

czynności intelektualnych b) w projekcie I I I I I I I I I
nowego planu 12 14 16 17 21 22 23 27 151

I 51 51 51 51 61 61 61-1 38
i-b-) -:-ow-pe-r;-!e-:-~!_:_u--'• 1~6 c--,-6 ,--1-'61 71 8 I 91 10 I 91 61

II. Przedmioty o przewadze
czynności manualnych
i fizycznych

St . k . . . d I t 1 · 78%osune zajęć grupy I o grupy I w s arym p anie 22%

. k . 1 70%w proje cie nowego p anu 30%

Dzięki temu w proponowanym planie wysiłek dziecka w .szkole będzie
bardziej wielostronny i tym samym mniej męczący. Oczywiście ważne
jest, aby nie zaprzepaścić możliwości proponowanego planu przez zwięk
szenie ilości zadawanych lekcji do odrabiania w domu. Sprawa ta jest
bardzo istotna. Zwiększenie globalnej ilości godzin i istniejące w związku
z tym możliwości rozłożenia w czasie materiału nauczania powinny wpły
nąć na zmniejszenie przeciążenia ucznia oraz na bardziej racjonalne roz
łożenie jego wysiłku.

NIEKTÓRE PROBLEMY UKŁADU TREŚCI NAUCZANIA W OŚMIOLETNIEJ
SZKOLE PODSTAWOWEJ

Wiele zarzutów skierowanych pod adresem naszej szkoły ogólnokształ
cącej dotyczy z jednej strony przeciążenia ucznia, z drugiej zaś niedo
statecznych wyników nauczania osiąganych w szkole. W klasach star
szych dzień pracy ucznia wynosi około 8, a często nawet ponad 8 go
dzin dziennie, a mimo to nie osiąga się . takich wyników, jakie za
kładane .są w programach nauczania. Wynika to przede wszystkim z fak
tu, że materiał nauczania jest zbytnio skondensowany, a dziecko prze
męczone nie ma możliwości zastanawiać się nad przerobionymi w szkole
problemami. Istnieje fałszywe przekonanie, że im więcej zaplanujemy
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materiału do przerobienia w zakresie poszczególnych przedmiotów nau
czania, tym większa gwarancja, że dziecko więcej wiadomości zdobędzie.

Wydaje się, że w zbyt małym stopniu bierze się pod uwagę możliwości
intelektu dziecka, za mało uwagi poświęca się rozwijaniu procesów po
znawczych, a zbyt wiele obiecujemy sobie po ilości przyswojonej wiedzy,
nie licząc się z tym, czy została ona trwale przyswojona, czy jest narzę
dziem rozumienia otaczającego świata. Nauczyciel nie może często
uwzględnić zasady indywidualizacji, nie może w. pełni dbać o to, by
dziecko dogłębnie zrozumiało poznawane treści, gdyż przeładowany pro
gram powoduje konieczność przyśpieszenia tempa pracy, co w efekcie
spłyca wiedzę, którą uczeń zdobywa w czasie lekcji. Dlatego przy układa
niu programu· nauczania dla szkoły 8-letniej trzeba nie tylko iść drogą
rozkładania istniejącego materiału nauczania na większą liczbę lat nauki,
lecz poddać go analizie, usuwając te partie, które nie są przydatne dla
ogólnego wykształcenia dziecka, rozwoju jego zdolności poznawczych. Wy
maga zwłaszcza usunięcia z obecnych programów nauczania tzw. ,,mate
riału erudycyjnego".

Przy doborze treści nauczania trzeba uwzględnić nie tylko większe ich
powiązanie z problemami współczesności, lecz także sprawę korelacji
przedmiotów cyklu matematyczno-przyrodniczego z elementami techniki,
obróbki materiałów, rysunkiem technicznym.

Elementy techniki, agrotechniki, obróbki materiałów, agrobiologii i zoo
techniki, które znajdują się w nowym planie i programie nauczania, po
zwolą związać bardziej z praktyką nauczania podstawy nauk przyrodni
czych i wpłyną dodatnio nie tylko na trwałość przyswojonych wiadomości
z matematyki, fizyki, chemii czy biologii, lecz także na Kh operatywność.
Jednocześnie przedmioty cyklu politechnicznego oraz prace społecznie
użyteczne będą stanowić pewien rodzaj praktyki, w czasie której zdobyte
spostrzeżenia, doświadczenia mogą być wykorzystane przez nauczycieli
innych przedmiotów.

Ze'względu na zadania zaznajomienia młodzieży z podstawami techno
logii i techniki niezbędne będzie rozszerzenie niektórych partii materiału
nauczania w programach przedmiotów matematyczno-przyrodniczych.
Między innymi konieczne jest zwiększenie materiału nauczania geometrii,
a zwłaszcza wprowadzenia elementów geometrii wykreślnej do matema
tyki, ze względu na wprowadzenie rysunku technicznego oraz rozwiązy
wanie równań algebraicznych z 1 i 2 niewiadomymi. Program fizyki po
wini,en uwzględnić konieczność zaznajomienia dzieci w szerszym zakresie
ni.,ż dotychczas, z takimi zagadnieniami, jak mechanika, nauka o cieple,
nauka o elektryczności. ·
Program chemii powinien objąć elementy chemii organicznej, aby mło

dzież mogła poznać technologię takich dziedzin przemysłu, jak przemysł
spożywczy (cukrownie), przeróbkę drewna (papiernie) oraz przemysł two
rzyw sztucznych.
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Zwiększenie ilości godzin na nauczanie biologii należy wykorzystać po
to, aby wprowadzić praktyczne zaznajomienie uczniów z uprawą roślin,
zwłaszcza. zbóż , warzyw, roślin pastewnych, oraz hodowlą zwierząt.

Zaznaczony wyżej kierunek zmian jest istotny, gdyż chodzi o to, aby
istniała więź między nauczaniem podstaw nauk i podstaw: techniki oraz
między nimi a pracą społecznie użyteczną .

Nieco dokładniej pragnąłbym scharakteryzować układ treści nauczania
w cyklu przedmiotów politechnicznych.

Na lekcjach prac ręcznych w klasie I-IV uczniowie winni zaznajomić
się przede wszystkim z obróbką papieru, kartonu, tektury oraz modelo
waniem w glinie i plastelinie. Oprócz tego jest potrzebne, aby w klasach
tych zaznajomić dzieci z elementami kroju i szycia (podstawowe ściegi,
posługiwanie się prostymi szablonami , cięcie tkaniny, reperacja odzieży).
Już w klasach III i IV powinno się zwracać uwagę na zaznajomienie

młodzieży z elementami teorii techniki. Nosić ona powinna jednak cha
rakter podobny do wiadomości teoretycznych, zdobywanych w czasie nau
czania języka polskiego czy nauki o przyrodzie. Należałoby dzieci zazna
jomić w formie bardzo przystępnej z najważniejszymi rodzajami papieru
i kartonu, ich zastosowaniem, z ważniejszymi rodzajami tkanin oraz z wy
twarzaniem tkaniny.

Ze względu na konieczność praktycznego wykorzystania umiejętności
obróbki papieru, kartonu i tektury dla prac społecznie użytecznych jest
potrzebne wprowadzenie w kl. IV podstaw introligatorstwa.

W klasach V-VIII materiał nauczania z podstaw techniki powinien
mieć bardziej usystematyzowany charakter. W klasie V uczniowie winni
zaznajomić się z ręczną obróbką drewna, w klasie VI i VII z obróbką
metalu, ręczną oraz przy pomocy maszyn (tokarnie, wiertarki), a także
z obróbką szkła i mas plastycznych, w kl. VIII z podstawami elektrotech
niki. W kl. VII i VIII należy wprowadzić elementy maszynoznawstwa (bu
dowa, działanie, obsługa silników spalinowych_i elektrycznych). W szko
łach wiejskich w ramach tego przedmiotu należałoby zaznajomlć młodzież
z budową i obsługą niektórych maszyn rolniczych (siewnik, kosiarka,
młocarnia).

Dla dziewcząt w programie nauczania podstaw techniki należałoby wy
dzielić pewną ilość godzin na nauczanie kroju i szycia, gospodarstwa do
mowego oraz naukę o żywieniu. Nauczanie tych przedmiotów powinno
mieć jednak charakter politechniczny. Należy więc zaznajomić dziewczęta
nie tylko ze sposobami kroju, ,szycia na maszynie, przyrządzania potraw,
lecz także z obsługą i remontem maszyn do szycia, z obsługą pralki odku
rzacza, grzejników gazowych i elektrycznych oraz tzw. ,,robotów" kuchen
nych. Na~eż~łob_y także zaznajomić z przemysłem tkackim i spożywczym.
Z zagadnieniami gospodarstwa domowego powinni być także zaznajomieni
może w mniejszym zakresie, chłopcy. '
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Prace społecznie użyteczne w · 8-letniej szkole podstawowej po.winny
mieć odmienny charakter w klasach I-IV, inny natomiast w klasach
V-VIII.
W klasach I-III prace społecznie -uźyteczne dzieci dotyczyć będą sa

moobsługi. Na lekcjach prac ręcznych należy między innymi uczyć dzieci
sprzątania klasy, czyszczenia odzieży, wykonywania prostych napraw
odzieży (przyszywanie guzików, cerowanie pończoch i skarpet), pielęgnacji
kwiatów itp. Terenem praktycznego działania dziecka może być nie tylko
szkoła, lecz także dom rodzinny. Dlatego też nie zostały wydzielone od
dzielne godziny w planie nauczania na prace społecznie użyteczne dzieci
w klasach I-III.
Poczynając od klasy IV prace .społecznie użyteczne uczniów powinny

nosić· inny charakter. Jeśli w klasach I-III ,mały zasób umiejętności
dziecka oraz rodzaj zadań stawianych przed dziećmi nie pozwala na skon
centrowanie tych prac w jednym określonym terenie i na udział w tych
pracach większej grupy dzieci, to już poczynając od klasy IV, zwłaszcza
w związku z wprowadzeniem elementów introligatorstwa, można organi
zować prace społecznie użyteczne w pracowni szkolnej. Dzieciom w tym

, wieku można dawać do wykonania następujące prace: oprawianie książek
dla szkolnej biblioteki, podklejanie obrazków i tablic, wykonywanie po
mocy naukowych z kartonu dla klas młodszych.
W starszych klasach V-VIII terenem pracy społecznie użytecznej jest

również pracownia szkolna. Zasadą doboru prac ma· być wykorzystanie
umiejętności zdobytych na zajęciach z podstaw techniki. Młodzież
szkolna powinna w warsztatach szkolnych w ramach prac .spo'łecznie uży
tecznych naprawiać meble szkolne, wykonywać prostsze naprawy urzą
dzeń z metalu, wykonywać pomoce naukowe. W ramach prac społecznie
użytecznych uczniowie mogliby także sprzątać szkołę, pastować i frotero
wać podłogi, wykonywać proste prace w zakresie remontu budynku
szkolnego, pomagać w prowadzeniu stołówki szkolnej. W szkołach wiej
skich prace społecznie użyteczne powinny objąć także prace w rolnictwie
(doświadczenia nawozowe, pomoce w niektórych pracach polowych itp.).
Wobec tego, że niejednokrotnie prace dla szkoły nie wystarczą dla za

pewnienia pracy wszystkim uczniom klas starszych, istnieje potrzeba,
aby w warsztatach szkolnych, tam gdzie to jest możliwe, młodzież wy
konywała różnego rodzaju detale potrzebne zakładom produkcyjnym.
Przy planowaniu prac społecznie użytecznych należy zwracać uwagę na

ich przydatność, w przeciwnym razie ich walory wychowawcze będą zni
kome. Zależy nam przede wszystkim na tym, aby prace społecznie uży
teczne odegrały ważną rolę w wychowaniu naszej młodzieży, ukształto
wały u niej zrozumienie potrzeby pracy dla dobra społeczeństwa, wyro
biły szacunek i zamiłowanie do pracy. Dlatego przy planowaniu prac
trzeba brać przede wszystkim pod uwagę kh wartości wychowawcze i dy
daktyczne, a nie wyniki ekonomiczne, chociaż te sprawy wiążą się na-
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wzajem. Jeśli dziecko będzie wykonywać prace o małej przydatno~ci
społecznej, jeśli będzie niszczyć materiał, to wtedy obok złych ef:kt~w
ekonomicznych wystąpią także ujemne skutki wychowawcze, takie Jak
zniechęcenie do pracy, nieszanowanie jej. . . . ; .

Praktyka ciągła, organizowania kl. VIII, ma na celu zbhzeme ~łod_21ezy
do pracy w warunkach fabrykiIub gospodarstwa rolnego. Zasób wiedzy
i umiejętności, które zdobyło dziecko w pracowni szkolnej klasy_ VI~I,
pozwala im na bliższe zaznajomienie z pracą w przemyśle lub rolnictwie.
Poza tym praktyka ta wpłynie na świadomy wybór zawodu, którego mło-
dzież powinna dokonać po ukończeniu klasy VIII.· .
Dwutygodniowa ciągła praktyka produkcyjna (4-5 godzin dziennie)

winna być organizowana przynajmniej na 2---;3 miesiące przed zakończa- ·
niem roku szkolnego (w szkołach wiejskich i w sezonie prac jesiennych),
aby stanowiła materiał do omówienia zagadnień produkcyjnych.

Praca społecznie użyteczne powinny być organizowane co 4 ty
godnie w wymiarze 4 godzin w klasie IV, V, VI. Natomiast w klasach
starszych (VII i VIII) co 2 tygodnie, też w wymiarze 4 godzin.
W planie nauczania czyni to 1 godzinę tygodniowo, Bez kumulowania

tych godzin organizowanie 1-godzinnej pracy społecznie użytecznej traci
wszelki sens.

Odrębnym problemem są zajęcia agrobiologiczne. Ze względu na ścisłe
powiązanie ich z nauczaniem biologii· prowadzić je powinien nauczyciel
biologii w ramach nauczania tego przedmiotu. Jest to możliwe ze względu
na poważne zwiększenie wymiaru . godzin przeznaczonego na nauczanie
biologii w szkole 8-letniej. Natomiast organizatorem prac społecznie uży
tecznych noszących charakter prac rolniczych winien być ten nauczyciel,
który prace te prowadzi, a więc z zawodu nauczyciel prac ręcznych i pod
staw techniki.
Przedstawiona koncepcja planu nauczania i wybranych zagadnień pro

gramu nauczania w 8-letniej szkole podstawowej miała na celu wskazanie
koniecznych zmian, przy zachowaniu tego, co jest trwałym dorobkiem na
szej szkoły podstawowej i co należy zachować przy jej przekształceniu,
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MOŻLIWOŚCI AKTYWIZACJI MYSLENIA UCZNIA POPRZEZ
PRACĘ DOMOWĄ

(Z badań nad organizacją pracy ucznia na lekcji i w domu na przykładzie
przyrody z geografią w kl. III i przyrody w kl. IV)

UWAGI WSTĘPNE

Myślą przewodnią niniejszego szkicu będzie rozważenie w art ości
zadawanych prac domowych z punktu widzenia rozwijania myślenia
dziecka i zastosowywania zdobywanych w szkole wiadomości w jego prak-
tycznej działalności. ·
W celu uchwycenia pewnych charakterystycznych danych dokonano

analizy prać domowych w okresie od września do połowy grudnia w r. szk.
1957/58. W klasie III wzięto pod uwagę stan w 11 różnych klasach 10
szkół, a w IV w 9 różnych klasach 8 szkół. W obydwu wypadkach ze
brany materiał dotyczy zarówno szkół wiejskich, jak i miejskich.

Mimo zgromadzenia dość jednolitego materiału ze względu na różne
tempo pracy poszczególnych klas stan realizacji programu przedstawiał
różny stopień zaawansowania. Dlatego też dla porów n a n i a jak oś
c i zadawanych prac domowych ograniczono się do trzech- głównych te
matów programowych w klasie III i trzech w klasie IV (w dwóch wy
padkach w klasie III - (III „I" i III „K") - materiał dotyczy dwóch
pierwszych tematów, a w jednym drugiego tematu (III „J"). W klasie IV
dla dwóch klas (IV „C" i IV „F"fbrak jest danych dla trzeciego tematu).
Omawiany materiał programowy przewiduje opracowanie następują-

cych tematów;
W klasie III
1) rośliny na 'działce lub w ogrodziei kąciku żywej przyrody (7 godz.),
2) okoliczne drzewa i krzewy w jesieni (7 godz.), -
3) obserwacje pogody oraz innych zjawisk geograficznych (18 godz.).
W klasie IV

· 4) powietrze (7 godz.),
5) wiadomości z higieny (3 godz.),
6) z_a-chowa~e się ci~ł pod ":7'PłY;Ve:I1. ciepł~ (5 godz.), (Liczby w nawia

sie przewidują orientacyjne ilości godzin dla realizacji danych te
matów, podane w programie z r. 1956).

Prace domowe, jakie zadawano we wspomnianych 20 klasach III i IV
• podzieliliśmy na trzy zasadnicze grupy: '

1:. Lektura -:- czltanie odpowiednich tekstów w związku z przygoto
waniem wypowiedzi ustnej na postawione pytanie lub ogólniej sformu
łowane zagadnienie.

2 .. Prace graficzne w dwóch wariantach - prace pisemne oraz ryso
wanie.
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3. Ćwiczenia praktyczne w różnych odmianach. . · · .
Powyższe prace domowe w sumie 282 zadano w związku z 407 odbytymi

lekcjami, odpowiednio:
w klasie III - 175 przy 240 lakcjach,
w klasie IV - 116 przy 167 lekcjach.

Do rozważań ponadto włączono materiał uzyskany z analizy:
a) 38 lekcji (20 w kl. III, 18 w kl. IV), .
b) zeszytów przedmiotowych trzech klas IV (dwie w mieście, jedna

na wsi),
c) 12 różnych wypracowań uczniów klas III-IV. .
Dane powyższe dotyczą pracy nauczycieli w 25 szkołach, w 43 klasach

różnych miejscowości, w tym również ze szkół o klasach łączonych.
Z informacji o źródłach wynika, że zbadano dość różnoro~ny m_ateriał

ilustrujący rodzaje pracy domowej ucznia. Z reguły materiał źrodłowy
był uzupełniany w r o z m o w i e z nauczycielem. Naj
częściej zadawano pytania na temat pracy domowej uczniów, lekcji po
przedzających hospitowaną , podstawowych pojęć opracowywanych na
lekcji.
Zakres zadawanych prac jest szeroki, a w związku z tym ich wartość

kształcąca różnorodna - od mało stosunkowo kształcących, polegających
na przepisywaniu, przerysowywaniu rysunków z książki, do bardziej
kształcących, jak odpowiedzi na pytania, klasyfikacje, ćwiczenia praktycz-
ne w różnej postaci, ·

Rozważania nasze obejmują następujące punkty:
1. Czytanie tekstów
2. Prace graficzne -
3. Ćwiczenia praktyczne
4. Kontrola i zadawanie pracy domowej
5. Wnioski.

1. CZYTANIE TEKSTÓW
Tablica

~12
3 I 4 5 6 7--I tern. Poszcz. oddziały I III Poszcz. oddziały

prog, ABCDEFGHIJK ABCDEFGHI IV Razem

m 1 5 --c--2--1,0- 8
III 2 43---1--3,1- 12
III 3 5551 - O 1 - O O 17
IV 4 2-13----2 8
IV 5 4--1----2 7
IV 6 --Ó3 - 0--1 4

Razem I • I 14.s,5,1, - 3.1 - 4,1- I 37 I 6 - 1,7----5 19 56

W rubryce „2" kolejne liczby oznaczają tematy programowe określone
w tekści~ powyżej. W rubrycE: ,,3" i „5" wielkimi literami oznaczono
pos~czegolne oddziały ~:a~, z ,~torych pochodzą odpowiednie dane. Kreski
poziome w ,;1'1bry~ ,,3 1 „5 wskazują _na_ b~ak poleceń przeczytania
tekstu, a „O_ w ogole brak d~nych w odniesieniu do danego tematu.

Zadawanie pracy domowej, polegającej na przeczytaniu określonego
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tekstu z podręcznika, należy do częstych poleceń w prncy domowej ucznia.
Jeśli w dokumentacji szkolnej oraz w dzienniku ucznia nie spotyka się
takiego polecenia, to albo nauczyciel rzeczywiście go nie wydał, a ucznio
wie są już na tyle wdrożeni w system pracy szkolnej, że sarni rozumieją
obowiązującą ich w takich wypadkach pracę domową jako „samo przez
się zrozumiałą", albo nauczyciel polecił przeczytać dany tekst, lecz tego
uczeń nie notuje. Dlatego też łączna liczba prac domowych polegająca na
odczytaniu tekstu w sumie 56 (kl. III - 37, kl. IV - 19) nie odzwier
ciedla stanu faktycznego, gdyż najczęściej, przy braku innego typu pole-
cenia, obowiązuje ucznia przeczytanie tekstu. ·
Różnica między odbytymi lekcjami a ilością zadanych prac domowych

wynosi 116. Porównanie tej różnicy ze stanem prac domowych na podsta
wie protokółów lekcji wskazuje, że w pierwszym wypadku (lekcje hospi
towane) różnica wynosi 100/o, w drugim 280/o. Przyczyny mogą być róż
ne - luki w badanej dokumentacji, odmienny stan faktyczny w różnych
szkołach, pilnowanie przez nauczycieli zadawania pracy domowej na lek-
cjach hospitowanych, .
W .przytoczonej tabeli, mimo częściowego tylko obrazu co do stanu zada

wania pracy domowej polegającej na dość ogólnikowym poleceniu „prze
czytaj", w niektórych oddziałach klas III i IV prace te są dość częste, a na
wet przeważają. Np. w oddziale „A" klasy III jest ich aż 14 na ogólną
ilość 22 przy 23 lekcjach poświęconych realizacji pierwszego, drugiego
i trzeciego tematu programowego, , ·

Spośród 56 prac domowych ujętych w tabeli tylko w odniesieniu do
1/6 spotkać można polecenia pełnowartościowe. Chodzi tu mianowicie
o polecenie typu: ,,W czytance - owoce suche - podkreśl nazwy tych
owoców", ,,Na str. 25-27 wyszukaj i oznacz te zdania, które mówią
o przetworach owocowych, lub „Przeczytać tekst z książki (o dwutlenku
węgla w powietrzu), zastanowić się nad nim i wykazać to, w odpowiedziach
na pytania", ,,Przygotować ustnie odpowiedzi na pyt a n i a w »k s i ą ż
e e«, przejrzeć rysunki z doświadczeniami w podręczniku", ,,Przeczytać
tekst z książki, opowiedzieć w domu o zarazkach i o walce z nimi".
Podobne polecenie spotyka się głównie w dwóch oddziałach - jeden
w klasie III (,,I") i jeden w kl. IV (,,D"). Przeważają natomiast polecenia
dość ogólnikowe typu „przeczytać tekst... taki i taki.; na stronicy tej
i tej".
Wartość kształcąca tego typu poleceń polega na ko n c e n t r a c j i

w y s i ł k u m y ś 1 o w e g d dziecka wokół konkretnego zagadnienia,
którym jest znajdowanie odpowiedzi na określone pytanie oraz wyszuki
wanie ważnego fragment u tekstu w związku z ilustracją lub wre
szcię na przygotowaniu wypowiedzi ustnej na dany temat. W tych wy
padkach myśl· dziecka nie błądzi, a przeciwnie, zmierza prosto do celu,
gdyż kierunek jest jasno nakreślony.
Swiadomy wysiłek ucznia wyra~ się w _zapanri.ętani~ wia~~moścf:

a ponadto, co również jest bardzo 1Jstot~e, dziecko pogłębia umiejętność
uczenia się przez celowe wykorzystywame podręcznika.
W poleceniach do pracy domowej, polegających na czytaniu tekstu,

spotkać można było kilka polec_eń tY:p~:. ,,Naucz się ,Pięknie cz:ytać'.', ,,Na
ucz się opowiadać na podstawie książki na_ str: 18 . P_ol_eceme pierwsze
ma n~ewiele wspólnego z szukaniem odpowiedzi w teksc~e na konkreti:1'e
pytame, a tekst (,,Wycieczka na brzeg JeZlo:'a luo _st~wu -. podręcznik
dla klasy III str. 77-79) nie jest „tekstem _literackim , w związku z któ
rym ćwiczy się piękne czytanie. Dlatego tez taka praca domowa z „przy-
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rody z geografią" w klasie III mija się z cel~m. f'.O~o-~mie rzecz ,~ię ma
z poleceniem „Naucz się opowiadać na podstawie ks1ązki_ na _str. 18 {pod
ręcznik do „przyrody z geografią" dla klasy III), aczkolwiek Jest_ ono ~ z~
sadzie poprawne, lecz w stosunku do tego tekstu {,,Jak ogrodnik zrmerna
rośliny") polecenie takie jest zbyt ogólnikowe.

2. PRACE GRAFICZNE

· Zajmują one najwięcej miejsca w pracach d~mowych ucznia. Np. w kl:
III jest kh 9.6 na 175 wszystkich prac, a w klasie IV 81 n~ 116, co stanowi
odpowiednio 580/o i 700/o. Występują one w dwóch postaciach: A. Pr a ce
p i s e m n e oraz B. R y s o w a n i e.

A. Prace pisemne z kolei podzielono na 5 grup:
a) przepisywanie tekstu,
b) odpowiedzi na pytania,
c) objaśnienie rysunku,
d) opis doświadczenia przeprowadzonego w klasie,
e) klasyfikacje, przeważnie wypisywanie nazw z tekstu wg określonej

zasady podziału.
B. Rys o w a n ie występuje w dwóch formach:

a) rysunek swobodny, ·
b) przerysowywanie z książki.

A. P R A C E P I S E M N E

· a) Pr ze pisywanie tek l'l-t u z ks i ą ż ki.
Jest to najłatwiejszy rodzaj pracy domowej, przy minimalnym wysiłku

myślowym. W omawianych klasach na 20 oddziałów „przepisywanie" wy
stąpiło tylko w 8 oddziałach (4 w kl. III i 4 w kl. IV). W klasie III
w pierwszym okresie roku szkolnego zastosowanie przepisywania w po
staci „Wypisać z książki zdania mówiące, gdzie znajduje się słupek i jak
wygląda" lub „Z czytanki o buraku (str. 9) przepisz urywek - 3 zdania,
które mówią , jak powstały odmiany buraków", ma swoje uzasadnienie.
Podobnie może być i w klasie IV, w której przepisanie fragmentu tekstu
będzie celowe ze względu na szczególną wartość danego tekstu jak to np.
jest w wypadku oddziału „E" kl. IV (przepisanis tekstu w' ramce" ze
str. 44 podręcznika Nauki o przyrodzie. " .
Nie zawsze jednak tak jest. Trudno np. byłoby to powiedzieć w odnie

sie~u do oddziału „G" klasy ry, w którym ten typ pracy domowej jest
naJ~zęstszym _(8_ na 17 wszys~kich prac domowych przy realizacji wspo-
mnianych wyzeJ trzech tematow programowych). . , ·
b) Odpowiedzi na pytania. Występują one w dwóch for-

mach: ·
jako odpowiedzi na pytania z książki,
jako odpowiedzi na pytania w związku z pracą na lekcji. Różnica, jeśli

chodzi o wysiłek ucznia, jest minimalna, gdyż w wypadku drugim uczeń
posługuje się również tekstem podręcznika.

Prace te stanowią prawie połowę wszystkich prac w klasie III, a 3/4
w klasie IV.

W omawianych klasach III i IV. tylko w niektórych oddziałach stosuje
się odpowiedzi na pytania, w jednych części-ej, w innych rzadziej. W nie
których klasach nie występują one zupełnie, co np. jest szczególnie ude
rzające dla oddziału „D" w klasie IV. (Wszystkie domowe prace pisemne
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tej klasy przytoczone są w załączniku nr 1). W klasie III są to przeważnie
krótkie odpowiedzi na pytania (dla pierwszego i drugiego tematu) typu:
„Jakie warzywa rosną w naszym ogródku?", ,,Jakie rośliny ozdobne są
w naszej klasie?", ,,Jak ze słupka kwiatu fasoli tworzy się owoc fasoli?",
,,Moje rośliny okienne (jak je pielęgnować")".
Jeśli w klasie III pytania ograniczają się do wąskiej odpowiedzi, często

jednozdaniowej i polegającej na wyliczaniu np, nazw roślin, to inaczej
jest w kil.asie IV, gdzie pytania są formułowane szerzej i swobodniej

· w związku z tekstem podręcznika, na które odpowiedzi daje się pełniejsze,
nie tak niewolniczo trzymając się tekstu, jak to ma miejsce w klasie III.
Np. ,,Napisz, jak się ustrzec przed zakażeniem", ,,Co dzieje się z powie
trzem, gdy je ogrzewamy" lub „Wymień kilka przykładów na rozszerza
nie się dał stałych". Bardzo rzadko wykorzystuje się w kl. _III niektóre
pytania z podręcznika w związku z realizacją tematu geograficznego
,,obserwacje pogody oraz innych zjawisk geograficznych", chociaż prak
tyka taka byłaby dydaktycznie uzasadniona.
Inaczej pod tym względem jest w klasie IV, gdzie odpowiedzi na pyta

nia są częste, w niektórych przypadkach zbyt częste. Są klasy, w których
prace te występują z reguły, jak np. w oddziale „B", w którym na 9
wszystkich zadanych prac domowych (dla trzech tematów programowych)
jest ich aż 8.
Odpowiedzi na pytania, zamieszczone na końcu rozdziałów podręcznika,

jako prace domowe stosuje się częściej po opracowywaniu całych tema
tów, na które trzeba poświęcić od 3 do 5 lekcji. Ma to wówczas już cha
rakter powtórzenia materiału nauczania. Rzadziej natomiast ów zbiór
pytań-ćwiczeń dzieli się na dwie lub trzy części, co dydaktycznie byłoby
bardziej uzasadnione.
W rezultacie zbyt obszerne prace domowe, szczególnie pisemne, źle

wpływają na wyniki tej pracy. Np. w .jednej z klas III, w której nauczy
cielka z reguły - stosuje odpowiedzi na pytania (3-4 pytania), wykonanie
zadań domowych jest wybiltnie niezadowalające. W poważnym stopniu
wpływa na to również organizacja tych prac. Uczniowie mianowicie piszą
pytania i odpowiedzi na oddzielnych kartkach (,,na brudno"), a po popra
wieniu przepisują je jeszcze raz do zeszytów. Dzieci więc przy nadmiarze
pisania (często mają odpowiedzieć na 4 pytania), wiedząc, że i tak trzeba
będzie prace przepisywać, nie przywiązują do nich większej wagi. Na
stawienie takie „rozbraja" aktywność dziecka, w wyniku czego spotkać
można nagminnie w tej klasie takie zjawiska, jak wybitnie niedbałe pi
smo, dwukrotnie większą ilość błędów ortograficznych (w porównaniu do
prac z jężyka polskiego). · ·.
W Jednym wypadku, kiedy to dzieci odpowiadały na cztery dość nie

fortunme sformułowane pytania: 1. ,,Jakie owoce zaliczamy do soczys
t~~h?", 2. ,,Jakie owoce· zaliczamy do owoców suchych?", 3. Jakie roz
rozmamy owoce suche?", 4. ,,Jaka jest różnica między strąkiem a łusz
czyną?" -:-- na 34 uczniów tylko dwóch napisało bezbłędnie, kilku z jed
~ym, ~wo1?-a błędami, a reszta popełniła ich wiele. W odpowiedziach tych
ylo rowmeż dużo błędów rzeczowych.
V-( celu uchwycenia stanu wypracowań w wypadku odpowiedzi na py

tam~ zbadaliśmy w jednej z klas IV zesztyty 13 uczniów z czterema pra
c~m1 domowymi, w których uczniowie mieli odpowiadać - w wypadku
pierwszym na 4 pytanie, drugim - również na 4, trzecim - na 6, czwar-
tym - na 9 pytań. . ..

4 - Ruch Pedagogiczny
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A oto wstawienie obrazujące wyniki: ·

Odpowiedzi Odpowiedzi_ Odpowiedzi złe
Stopień

Praca trudnościpoprawne półpoprawne

1 (4p) 90% 10% mały
15% średni

2 (4p) 65% 20%
3 (6p) 36% 22% 42% dość duży

23% średni
4 (9p) 49% 28%

W d · h t h obok topnia trudności, występuje prosta zależza amac yc , s . , • d · 1 , ·
ność - coraz g dr s ze wynik i w ~ a 1 ez n o_s c 1 0 . i Os c 1
pyt a ń. Jak mało racjonalny jest tutaj mer:3-z wysiłek _uczma, o tym
może świadczyć prawie taka sama iloś_ć wyr_azow w pr~ep1sy~any<:_h P!'
taniach, co i w odpowiedziach. Nauczyciele me oszczędzają wy~1lku uc~ma,
co można by uczynić w omawianym wypadku przez nu;111era_cJę pytań ~g
podręcznika bez ich przepisywania. Nic też dziwnego, ~e :~mter~sowame
uczniów w toku pracy spada i ró":"nocześnie podnosi 1s1ę_ilos~, błędów orto
graficznych, stylistycznych, graficznych (,,charakter pisma,). . ,

c), d) Ob j a śni en i e r y s u n ku i op i_s y . do s w i a~ c z_ en
przeprowadzonych w klasie występują rzadko, Je~t ich z~ledwi,e kll½a
w klasie III i kilka w klasie IV. W klasie III poleca się w związku z lekcją
o warzywach: ,,Narysować warzywa i opisać je", ,,Przerysować rysunki
74 i 75 w zeszycie - napisać nad strzałkami odpowiednie nazwy pozna
nych kierunków widnokręgu", w klasie IV: ,,W jaki sposób możemy się
przekonać , że w powietrzu znajduje się tlen?" lub „Opisz termometr" (ry
sunek. jego znajduje się w podręczniku). Ostatnie polecenie powinno
brzmieć raczej „jak jest zbudowany termometr" i wówczas odpowiedź
ucznia nosiłaby bardziej charakter odpowiedzi na pytanie, na które ucznio
wi na tym poziomie znacznie łatwiej jest odpowiedzieć , gdyż posługując
się tekstem i rysunkiem stosunkowo bez większych trudności określi
kształt termometru, wymieni jego części i określi funkcję (zastosowanie).

Należałoby wyodrębniać prace polegające na objaśnieniu rysunku oraz
opisach doświadczeń przeprowadzonych w klasie (które np. w kl. IV
z reguły są ilustrowane w podręczniku), mimo że są one zbliżone do· od
powiedzi na pytania, gdyż rysunki-ilustracje wiążą się w zasadzie z teks
tem głównym, stanowiąc jego konkretyzację . Jeśli więc dajemy uczniowi
polecenie oderwane ód ilustracji, może ono być utrudnieniem dla ucznia.

Powstaje· więc w związku z tym pytanie, czy nauczyciele stosując po·
wyższe formy pisemnych prac domowych zdają sobie sprawę z ich róż
nego stopnia trudności, czy raczej działają przy,padkowo. Rzecz wymaga
bliższego zbada:1ia szczeg?lnie, że rysunki-ilustracje mogą mieć różny
charakter, np. ilustrowania przedmiotu lub zdarzenia w sposób prawie
,,fotograficzny" albo ilustrowanie zjawiska przy pomocy schematu.

e) K 1 as y_f i kac j e wys~ępują bardzo_ nielicznis, i to tylko w klasie
III w postac: polecen: _,,Wy?1,s~ nazwy r~slm ozdobnych,_ 0 których jes,t
mo:va w czy_1.an02 Kw:tną 1 osii~y, ,_,Wyp:sz nazwy owocow soczystych'.
Mają one duze znacz_eme w rozwijaniu lo·g1~znego myślenia, szczególnie na·
d~_stępnym dla. uczma 1;1atenale przy~o·dmczo-geog,raficznym. K.lasyfika
~.11, na podstawie wyrazistych dla ucz:11a ~asa?- podziału, dokonuje się dość
:e8:two pod war~nkiem, ze yracę tę ~toSUJe _się często od początku nauki.
Niestety, materiały ze szkol wskazują raczej na zaniedbywani,e tego waż
nego typu pracy, a fakt braku go w klasie IV jest wymowny.
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B. RY S O W A N I E

Wśród prac graficznych rys o w a n ie należy do częstych. Wystę
pują one bądź w formie rysunku bardziej s w o b o d n e g o - częściej
w klasie III, bądź w formie przerysowywania - 2/a ogółu prac graficznych
w klasie III i ponad 1/a w klasie IV. Do ulubionych przez dzieci prac ry
sunkowych w klasie III należy mniej lub bardziej swobodne w stosunku
do podręcznika odtwarzanie łatwych ilustracji, a następnie kredkowanie
ich.

Można wątpić, czy ta form a p r ac y jest dla klasy III w pe ł
n i w art ości o w a.
W klasie IV w kilku oddziałach przerysowywanie rysunków z podręcz

nika występuje dość często. Wchodzą tu w rachubę takie polecenia, jak
przerysowywanie z podręcznika Nauka o przyrodzie rysunków 9, 10, 22,
2'3, 26, 33, 43, 46, 59. W kilku przypadkach można było spotkać przeryso
wywanie tak złożonych rysunków, jak np. 37 (mikroskop). W niektórych
oddziałach prace te występują nagminnie. Np. w oddziale „C" przy pierw
szym temacie zrealizowanym aż w 17 lekcjach na 15 zadanych prac do
mowych w 11 wypadkach prace domowe polegają na przerysowaniu ry
sunków z książki, a w oddziale ·,,E" przy trzecim temacie, któremu po
święcono 8 lekcji, wszystkie prace domowe (4) polegały na przerysowy
waniu.

Ta forma pracy może być z pewnych względów wartościowa, wdraża np.
dziecko do posługiwania się rysunkiem, pomaga w wyrabianiu umiejęt
ności rysowania schematów. Jednak muszą tu być spełnione pewne wa
runki. W żadnym przypadku nie można przerysowywać rysunku skom
plikowanego, po drugie - musi być on częścią określonego zagadnienia.
Np. przerysowanie mikroskopu nic uczniowi w klasie IV nie daje. Nato
miast narysowanie schematu ilustrującego stosunek tlenu i azotu jest
czymś wartościowym, gdyż uczeń nie rozprasza uwagi na nic nie znaczące
dla rozwijania myślenia szczegóły, lecz skupia je na rzeczy istotnej -
na stosunku tlenu do azotu wy_rażonego graficznie.

3. ĆWICZENIA PRAKTYCZNE

Ćwiczenia te obejmują:
a) pro w a dz en ie doświadczeń, które występują bądź w for

mie powtarzania doświadczeń przerobionych w klasie, bądź, co jest rzad
sze, podobnych do przerabianych w klasie,
b) ob s e.r w a c je i uzupełnianie wiadomości zdobytych na lekcji

w klasie,
c) praktyk o w a n ie jako ćwiczenia - wykonywanie różnych po-

leceń praktycznych. •.
Pierwszy typ ćwiczeń nie występuje jeszcze w klasie III. ·
W klasie III co pi ą ta, a w klasie IV tylko co si ó dm a praca

domowa polega na wykonywaniu określonych poleceń praktycznych.'
W związku z pracą na lekcji na temat porównywania różnych odmian

buraków, fasoli i kapusty uczniowie mają w domu „wyszukać dwie od
miany fasoli", w związku z powtórzeniem wiadomości-o roślinach „zasuszyć
w zeszycie przedmiotowym 3 liście -rośliny kwiatowej, warzywa i chwa
stu", w przeglądzie krajobrazów - nizinnego, wyżynnego i górzystego -
uczniowie mają „wyszukać i nakleić w zeszycie ilustrację przedstawiająca
krajobraz górzysty;,. . . . 1
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Są to przykłady ćwiczeń w klasie III, gd~e V:'Ystępują ~n; dość często.
Jednak na 11 oddziałów klas III w trzech me miały one miejsca. _W su_mie
ten wartościowy typ pracy domowej, polegającej n~. rozszerzen:u o~i,en
tacji ucznia w wiadomościach poznanych na lekcji, przyczyma się do
lepszego r dz u mi en i a poznanego na lekcji materiału. .

W klasie IV jest już jednak inaczej. Ćwiczenia praktyczne występują
rzadko. Na s oddziałów udało się je odnaleźć ~ylko w czte~ec~ klasa~h
w ilości 16 prac, przy czym aż 12 przypada na jeden z oddziała~ (,,D ),
gdzie ćwiczenia te wystąpiły w dużym nasileniu. Na 24 wszystkich prac
domowych w tej klasie dla trzech tematów - 12 to własme omawiane
, . . \ćwiczenia.
Spośród różnych prac, jakie były przedmiotem analizy, rzadko spotyka

liśmy przykłady, które w całości moglibyśmy uz1:1ać ~a poz_ytywne. ·
Za pozytywne uważamy te przykłady, które zaW:-eraJą peWJ:en ? ~ s t e Il;

prac domowych o dość szerokim wachlarzu. Duży nacisk powmien b_yc
położony na p r ac e o char a k t erze p rak tycznym, na powią
zanie wiadomości z praktyką życia codziennego oraz na racjonalne wyko
rzystanie tekstów podręcznika, a stosunkowo mniejszą uwagę należy przy
wiązywać do prac graficznych - szczególnie pisemnych.
Prace domowe muszą służyć rozwijaniu samodzielnego myślenia w toku

aktywnego poznawania otaczającej ucznia rzeczywistości.

4. ~ONTROLA I ZADAWANIE PRACY DOMOWEJ

Połowa hospitowanych Iekcji nie zawierała elementu k ó n t ro 1 i pracy
domowej. W normalnych warunkach (,,na co dzień") pracę domową spraw
dza się częściej, aniżeli to uwidoczniło się w hospitowanych lekcjach. Jed
nak nie każdą pracę _kontroluje się , co, zapytywani o różne szczegóły,
nauczyciele potwierdzali. Czasem sprawdzenie ma miejsce w toku lekcji,
szczególnie przy różnych zapisach na lekcji lub przy innych okazjach,
kiedy nauczyciel ma sposobność zetknięcia się z zeszytami uczniów. Mimo
to jednak dość często, w niektórych klasach zbyt często, prac domowych
nie ~ontroluje ,s~ę , na co moin~ znaleźć wiele dowodów w postaci licznych
błędow ortograficznych oraz nieudolnych sformułowań, źle zastosowanego
słownictwa, sporadycznych wypadków nieodrabiania lekcji - co zdarzać
się może tylko przy braku systematycznej kontroli.
Nieraz nauczyciele ograniczają się do form a 1 n ej tylko kontroli

w postaci pytania: ,,Kto nie odrobił na dzisiaj lekcji?" albo zawiadomienia
przez powołanych do tego uczniów o odrobieniu lub nieodrobieniu pracy
domowej przez poszczególnych uczniów. ,

W klasach trz;c~ch , ~ontrolu:ie '?!ę prace domowe częściej aniżeli
w cz~ar~ch. Sposrod roznych rodzajów prac d<;~owych najczęściej kon
treluje się prace o charakterze rysunkowym, dosc często prace polegające
na czytaniu tekstów (w po~ta_ci powtarzania na początku lub w toku lekcji),
P:ZY ;zym warto_ ~aznac~yc, ze_k?ntrola ';' tych przypadkach dotyczy tylko
mekto:yc? uczmo:"· ~a1rzadzie.] 1:ato~ast sprawdza się prace pisemne,
szczególnie odpowiedzi ~a pyt~ma 1 opisy przeprowadzonych doświadczeń.
Z reguły sprawdza s1_ę :?":'mez pra~e domowe o charakterze ćwiczeń prak
tycznych (,,'".VY:sZll:kaJ Iiście pospolitych drzew dziko rosnących w parku",
„Zaobserwu1 cierne drzew w roznych porach dnia"). Niestety prac tego
typu spotyka się rzadko. · ' e
Kontrola pracy domowej zazwyczaj trwa od 3 do 6 minut, w zależności

od celu kontroli.
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Zadawanie pracy domowej. W 38 lekcjach nie zadano JeJ
tylko w 4 wypadkach; brak zadawania pracy domowej jest więc zjawiskiem
rzadkim. Spośród 34 zadanych prac najwięcej - 16 prac - przypada na
prace pisemne (głównie odpowiedzi na pytania), 8 na rysowanie (z cz-ego
5 to przerysowywanie z książki), 10 prac domowych to lektura z podręcz
nika, a tylko cztery zadane prace polegają na prowadzeniu obserwacji
lub wykonaniu czegoś, np. zebranie i przyniesienie do klasy liści drzew,
obserwacje rzucanego przez drzewa cienia w różnych porach dnia. W kilku
przypadkach na pracę domową zadano dwa polecenia.

Zadawaniu pracy domowej poświęca się na ogół dość miejsca w końce
wej części lekcji - do 6 minut. W nielicznych tylko przypadkach zadaje
się pracę po przerobieniu nowego materiału w związku z zapisywaniem
tematu lekcji lub krótkich zdań związanych z treścią lekcji. Ma to swoje
znaczenie w tym, że praca domowa to kilka określonych ćwiczeń mających
na celu utrwalenie materiału, wyrabianie umiejętności itd. Wiązanie jej
(objaśnienie, pokaz ćwiczeń) z opracowaniem nowego materiału jest
celowe.

Rzadko spotkano takie sytuacje, kiedy to na skutek słabej organizacji
lekcji zadawano pracę domową tuż przed dzwonkiem na koniec lekcji,
w pewnym nieładzie (3 przypadki). W kilku przypadkach praca domowa
polegała na dokończeniu ćwiczeń rozpoczętych w klasie (przede wszystkim
pisanie). Pod względem organizacyjnym zadawanie pracy domowej przed
stawia się w zasadzie zadowalająco, znacznie lepiej aniżeli jej kontrola,
jak również wyk or zys ty w a n ie na następnych lekcjach.

5. WNIOSKI

Jak widać, akcentowanie tego zagadnienia w ciągu kilku lat (głównie
lata 1953-55) podczas szkolenia zawodowego i na licznych konferencjach
nie pozostało bez skutku. Zdołano wpoić nauczycielowi przeświadczenie
o wielkiej, roli pracy domowej.

Czy jednak nie posuwamy się za daleko?
· Inaczej musi wypaść ta ocena, jeśli nie poprzestaniemy na formalnym
stwierdzeniu, że zadawanie prac domowych funkcjonuje w naszych szko
łach na ogół sprawnie, a zapytamy o i 1 o ś ć i c e 1 o w oś ć zadawanej
pracy, o jej charakter i ·zw i ą zek ·z i n n ą p racą poznawczą na
lekcji. · ·
Już wyżej podane liczby przy różnych rodzajach prac domowych wska

zują na p-r zer os t jednych (pisanie), a zbyt małą ilość innych (obser
wacje - doświadczenia). W analizie 'zadawanych prac pod kątem uza
sadnienia celowości w związku z zajęciami na lekcji można by w stosunku
do kilkunastu (13) poleceń w hospitowanych lekcjach wysunąć poważniej
sze zastrzeżenia, w stosunku do· kilku uzasadnione wątpliwości. W kilku
przypadkach można· było stwierdzić wyraźne przeciążenie ucznia pracą
dol1}ową, np. odpowiedzi na cztery pytania.w kl. III, na dziewięć -
w kl. IV!
Wszystk/ie t,e spraw; nabierają wyrazistości, jeśli się uwzględni zanali

zowany materiał pod kątem w art ości zadawanych prac domowych,
dla rO'zwijania myślenia ucznia. .
Kończąc rozważania chcielibyśmy, nie powtarzając tego, c<;> zostało po

wiedziane w toku analizy, zwrócić uwagę na sprawę p r z e c i ą że n i a
. ucznia nadmiarem pracy domowej oraz n i e p r o p o r c j o n a l n y _m
stosunkiem różnych rodzajów pracy domowej. Z a du ż o s to s u j e s 1 ę
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p r a c gr a fi c z ny c h, n i~ doc en i~ ·się natomiast prac typu
p rak tycznego (obserwacje, hodowle rtd.). . . , .

Pozytywne rozwiązanie tej sprawy należałoby widzieć: . .
1. W ograniczeniu prac domowych, szczególnie absO!rbuJących uczma

- prac pisemnych. . ,, .
2. Stosowaniu różnorodnych form w pewnym „systemie z uwagi na

ich walory kształcące. · ..
3. ścisłym wiązaniu pracy domowej z pracą poznawczą na lekcji.
Ponadto wymagania stosowane w odniesieniu do ~isemnych prac ,w za

kresie języka polskiego w sprawie pop rawian 1 a wypracowan ucz
niów powinny być również rozciągnięte n a p i s e m n e p r a c e w na u-
czaniu przyrody. · ·

Wszystkie lekcje w nauczaniu początkowym muszą mieć na celu wy
powiedzi ucznia - słowne i pisemne. Ogromna ilość błędów językowych
spotykanych w zeszytach do przyrody, ich znacznie większe zaniedbanie
osłab i aj ą , a nawet rozbijają wypracowane nieraz z takim trudem
umiejętności w tym zakresie na lekcjach języka polskiego.

- W nauczaniu początkowym mamy do czynienia z pewną spójnią dydak
tyczną różnych „przedmiotów nauczania", wszak system metodyczny tu
taj stosowany nie jest systemem przedmiotowym v;e właściwym tego słowa
znaczeniu. Stąd też odżegnywanie się niektórych specjalistów przedmio
towych, szczególnie biologów - przyrodników (w wypadku kiedy specja
liści uczą w klasach niższych), od przejmowania funkcji polonistycznych
w nauczaniu przyrody i geografii świadczy o niezrozumieniu specyfiki
nauczania i wychowania na szczeblu elementarnym.

Praca; domowa ~cznia jest u nas ciągle poważnym pro b 1 e m e m
ped~g?giczny1;11, którego w _masowej praktyce nie umiemy jeszcze po
myslme rozwiązywac. I to me tylko na szczeblu nauczania początkowego.

T. WROBEL
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WŁADYSŁAW OZGA: ,,ORGANIZACJA SZKOLNICTWA W POLSCE"
PZWS 1960 r. ss, 424

W odpowiednim bardzo czasie, w związku z trwającą od kilku lat wielką dyskusją
na temat planowanej reformy systemu oświatowego w Polsce, pojawiła się ta poży
teczna publikacja. Wprawdzie dyskusja ma się już ku końcowi, ale rozbudzone nią
powszechne zainteresowanie problematyką oświatową trwa i chyba tak prędko nie
zagaśnie.

Obszerna i bardzo starannie wydana ta publikacja na temat organizacji szkol
nictwa w Polsce jest :........ jak pisze w Przedmowie autor, długoletni dyrektor depar-
tamentu planowania w Ministerstwie Oświaty - ,, owocem czteroletniej jego pra-
cy". Celem jej - według zamierzeń autora - ,, było wprowadzanie w sposób
usystematyzowany głównych problemów organizacyjnych i stanu ilościowego pol
skiego szkolnictwa w latach 1945-1959".
Jest rzeczą oczywistą , że książka powstająca w okresie pełnego nasilenia dyskusji

na temat reformy systemu oświatowego w Polsce musiała objąć również problemy
oświatowe przekraczające znacznie zamierzone ramy zagadnień organizacyjnych
i statystycznych szkolnictwa. Jest zrozumiałe, że autor, jeden z żarliwych propaga
torów śmiałych koncepcji w dziedzinie reformy systemu· oświaty w Polsce, nie
ograniczył się w swojej książce do fotografii stanu bieżącego, lecz sięgnął szeroko
w przeszłość, obejrzał się uważnie na sąsiadów i sformułował perspektywy, jakie
rysują się przed naszym szkolnictwem w latach następnych.
Tak też przedstawia się konstrukcja książki, konstrukcja niewątpliwie logiczna

i ułatwiająca śledzenie wywodów autora.

I część książki, zatytułowana Ustrój szkolnictwa, składa się z trzech rozdziałów
poświęconych kolejno: systemom szkolnym w krajach kapitalistycznych, ustrojom
szkolnym w krajach socjalistycznych i ustrojowi szkolnictwa w Polsce. Autor pod
kreśla słusznie klasowy charakter ustroju szkolnego, który w systemach kapita
listycznych dopuszcza wprawdzie do: średniego lub wyższego wykształcenia także
drobny ułamek młodzieży pochodzenia chłopskiego lub robotniczego, lecz pilnie rów
nocześnie strzeże, aby wszystkie czołowe "pozycje w kierowaniu gospodarką i spra
wowaniu władzy w burżuazyjnym państwie zarezerwowane były przede wszystkim
~la przedstawicieli klas posiadających. Wynika z tego powszechna w ustroju kapita-
11stYcznym cecha organizacji szkolnictwa, mianowicie dwoistość . systemu szkolnego,
polegająca na tworzeniu odrębnych szkół dla dzieci burżuazji i odrębnych 'dla klas
wyzyskiwanych.

Zadania szkolnictwa w ustroju socjalistycznym - mają, jak słusznie podkreśla
autor, charakter humanistyczny, stawiają sobie za cel człowieka i jego rozwój.
Szkoła socjalistyczna ma zlikwidować dysproporcje w poziomie kulturalnym ludzi,
ma być jednym z. głównych narzędzi upowszechnienia kultury w takim stopniu,
aby każda jednostka mogła być zarówno odbiorcą , jak i twórcą kultury w ramach
swoich zainteresowań i uzdolniiń. · · ·

Rozdział poświęcony ustrojowi szkblnictwa w krajach socjalistycznych poprzedza
jakby wstęp rejestr~jący ideologiczno-społeczne założenia ustroju szkolnictwa
w państwach budujących socjalizm. Autor wskazuje na istniejącą w szkolnictwie
krajów socjalistycznych tendencję w kierunku zlikwidowania dysproporcji kultu-
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ralnych między miastem a wsią, na więź socjalistycznej szkoły_ z pracą_ pro~uk
cyjną, wymienia główne zasady demokratycznego ustroju szkolmctw_a, którymi są:
państwowość szkoły, je'dnolitość szkolnictwa, bezpłatność ~auczama i świeckość
szkoły.
Obszerniejsze uwagi poświęca autor ustrojowi szkolnictwa W ZSRR i NRD. Szcze

gółowo relacjonuje zasady reformy szkolnictwa w ZSRR ujęte w ustawie z dnia
24 grudnia 1958 r. i omawia nowy ustrój szkolny NRD opracowany w 1958 r.,
a zatwierdzony przez Izbę Ludową NRD ustawą z grudnia 1959 r.
Największy rozdział poświęca autor oczywiście historii szkolnictwa w Polsce. '

Wychodząc od historycznych postępowych tradycji szkolnictwa polskiego Odrodze
nia i Oświecenia, szczegółowo omawia przemiany, jakim ulegał system szkolny
w Polsce w okresie międzywojennym. Tablice i schematy przedstawiają różne po
stępowe projekty organizacji szkolnictwa opracowywane w okresie od 1919 r. do
1927 r. Niestety, jak stwierdza autor - ,,...żaden z opracowanych w tych latach
projektów reformy szkolnej nie został przyjęty - inicjatorzy ich (działacze tzw.
Sejmu Nauczycielskiego z 1919 r. i inni działacze społeczni) zostali zmuszeni do
kapitulacji wobec narastania antydemokratycznych tendencji, reprezentowanych
przez bliskie faszyzmowi kręgi sanacji".

Obszernie i z całą obiektywnością naświetla autor genezę i treść tzw. ,,reformy
jędrzejewiczowskiej", czyli pierwszej w II Rzeczypospolitej ustawy o ustroju szkol
nictwa z dnia 11 marca 1932 r. Wymienia zarówno strony dodatnie nowej orga
nizacji szkolnictwa, jak i podstawowe wady i braki tej reformy, które całkowicie
przekreślały nieliczne jej strony dodatnie. Z kolei autor relacjonuje przebieg dalszej
walki _o postępową reformę szkolną, projekty A. B. Dobrowolskiego i Wł. Spa
sowskiego.
Bardzo cenny materiał, szczególnie dla dyskusji na temat projektów reformy

systemu oświaty, zawiera rozdział zatytułowany Przebudowa szkoLnictwa w Polsce
Ludowej (s. ·110-151). Zaczynając od pierwszych kroków po wyzwoleniu części ziem
polskich w 1944 r., poprzez Ogólnopolski Zjazd Oświaty w Łodzi 1945 r. i wynika
jące z.. uchwał Zjazdu i innych przesłanek plany w dziedzinie reorganizacji szkol
nictwa w Polsce, autor doprowadza swoją relację do Zjazdu Oświatowego i957 r.
i aktualnych tendencji w zakresie reformy 'systemu oświatowego w Polsce. Tu
oczywiście urywa się relacja i kończy się część I pracy, gdyż zakończenie jej znaj
duje się w uchwałach dotyczących reformy systemu oświatowego w Polsce, których
spodziewamy się lada dzień. ·
Pozostałe dwie części pracy (II i III) zawierają bogate materiały informacyjno

-statystyczne, dotyczące aktualnego stanu szkolnictwa w Polsce. Materiały te zo
stały zestawione w taki sposób, że przedstawiają rozwój szkolnictwa w latach
1945-1959 w porównaniu do okresu przedwojennego.
Nie tylko jednak statystyka wypełnia karty tych rozdziałów. Autor Wyprowadza

wnioski z analizy różnych zjawisk towarzyszących budowaniu nowej sieci szkolnej
w Polsce Ludowej, wskazuje na prawidłowe i błędne rozwiązania, szuka analogii
w rozwiązaniach sieciowych poza granicami Polski. Bogactwo materiału informa
cyjno-statystycznego ogromne .

. z wywodów autora i bogatego materiału informacyjnq-statystycznego wypływa
wniosek, że generalna linia realizowana przez Państwo Ludowe w polityce siecio
wej szkolnictwa podstawowego była słuszna, a droga, którą wybrano, jedyna.
Autor rozważa również (w cz. III) problem realizacji powszechności nauczania

w Polsce. Bogaty materiał statystyczny informuje, jak przebiegała realizacja po
wszechności nauczania, i naświetla problemy odpadu i ddsiewu od strony orga
nizacyjnych oraz socjologicznych przyczyn tych zjawisk. Wniosk] z tych analiz
skłaniają do poważnych refleksji i każą widzieć przyszłą reformę systemu oświaty
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w Polsce jako główny. środek prowadzący do całkowitej likwidacji istniejącego
jeszcze zjawiska niepełnej powszechności nauczania w Polsce.

. Część IV zawiera Perspektywy rozwoju oświaty na okres lat 1959-1975. Perspek
tywy te zależą oczywiście od ściśle już dziś wymiernych liczb obrazujących
wielką dynamikę rośnięcia ilościowego roczników dzieci i młodzieży w okresie
najbliższych lat. Podane w rozdziałach tej części liczby dotyczące przewidywanego
rozwoju szkolnictwa w latach 1961-1965 stanowią materiał zasadniczy, chociaż
może nie ostateczny, gdyż zaczerpnięte zostały ze wstępnego projektu planu 5-let
niego, opracowanego w początkach 1960 r. Jak wiemy, w dalszych pracach nad
planem uległy one różnym przekształceniom.
Ostatnią częścią książki są Aneksy, zawierające wiele dodatkowych tablic i ma

teriałów statystycznych, dotyczących rozwoju różnych rodzajów szkół na prze
strzeni lat 1945-1959,
Sądzę, · że nie będzie przesadą określenie omówionej publikacji mianem poważ

nego i zasadniczego opracowania, niezbędnego każdemu działaczowi oświatowemu
w jego codziennej pracy. Przystępność i jasność wywodów, bogactwo materiału
liczbowego, przejrzystość zestawień i tablic czyni z tej obszernej publikacji (419
stron materiałów) dzieło dostępne dla każdego nauczycieia, działacza społecznego,
pracownika administracji: terenowej czy po prostu myślącego człowieka.
Wydaje się, że nie powinno jej braknąć w żadnej szkole, bibliotece pedagogicz

nej czy powszechnej, podręcznych bibliotekach instytucji kulturalno-oświatowych
i społecznych. Utrudni to niewątpliwie zbyt mały nakła'd (7 tys. egzemplarzy), na
razie pierwszy. Wydaje się, że niedługo zajdzie potrzeba wydania nakładu drugiego.
Byłoby jednak dobrze, gdyby przygotowując drugi nakład przejrzano dokładnie
tekst i oczyszczono z trafiających się tu i ówdzie usterek korektorskich (np. s. 27,
wiersz 15 od dołu).

M. PIĄTKOWSKI

MICHAŁ SZULKIN: ,,400 LAT WALKI O SZKOŁĘ ŚWIECKĄ W POLSCE"
,,Iskry" 1960 r. SS. 228

„Biblioteka Postępowego Wychowania", wydawana przez Towarzystwo Szkoły
Świeckiej· .w Polsce, ma już na swoim koncie wiele publikacji popularyzujących
w przystępnej formie najcelniejsze pozycje spośród dorobku naukowego i przemyślań
na tematy wychowawcze postępowych myślicieli i pedagogów. Siedem wydanych
już książek obejmuje następujące pozycje: ·

1. Władysław Spasowski: Dziecko a społeczeństwo
· 2. Bertrand Russell: Negatywna teoria wychowania Wychowanie a religia -
Zagadnienia seksualne w wychowaniu ·
3. Jerzy Broszkiewicz: Pożegnanie z katechizmem
4· Wiktor Chrupek: O reformie wychowania moralnego w naszej szkole
5. Stanisław Michalski: ·o szkołę woiną
6. Nadieżda Krupska: Praca a wychowanie
7. Anatol France: Kościół a republika.
Jako dziewiąta kolejna pozycja zapowiedziana. jest książka Władysława Kozłow

skiego: O dowodach istnienia Boga.
ósmą kolejną pozycję, którą omawiamy, stanowi książka opracowana przez Mi

chała Szulkina: 400 lat walki O szkolę świecką w Polsce - Wybór tekstów i ma
teriałów.

\ .
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Jest to pierwsza w literaturze polskiej antologia tekstów dotyczących dziejów
walki o pełną niezależność polskiego szkolnictwa i laicki ideał wy~how~nia ':'· Pol
sce. Autor· sięgnął do mało przeważnie znanych, nieraz od lat me wznawianych,
a także zgoła archiwalnych materiałów ukazujących - 'poczynając od epoki Odro
dzenia aż 1939 r. - różrie etapy i fordiy walki o świeckość wychowania w Polsce.
Praca nie jest oczywiście - i nie miała być - bynajmniej pełną historią walki

o świeckość szkoły w Polsce. Także pełne opracowanie musiałoby być oczywiście
dziełem wielokrotnie obszerniejszym, gdyż - na chlubę kultury polskiej - mieliś
my w ciągu naszych dziejów bardzo liczne dowody na to, że nie wszyscy ludzie
pióra ulegali naciskowi obskurantyzmu i dewocji, lecz głosili śmiało myśli prawdzi
wie wolne i walczyli o godne ·człowieka wychowanie społeczeństwa. Zadanie spo
pularyzowania w społeczeństwie, rozsypanych na przestrzeni wieków, dowodów
walki światłych ludzi o świeckość szkoły i wychowania w Polsce stoi jeszcze przed
,,Biblioteką Postępowego Wychowania." i powinno być możliwie szybko zrealizowane:
Częściowym wykonaniem tego zadania będzie niewątpliwie przygotowana do 'druku
w najbliższym czasie książka pt. Swieckie wychowanie moralne w szkołach Komisji
Edukacji Narotioioei, Pozostałe pozycje omawiające poszczególne okresy walki
o świecką szkolę ·w Polsce znajdą się niewątpliwie w planie wydawniczym „Biblio
teki Postępowego Wychowania".
Zanim jednak w ten sposób zostanie opracowana historia tej walki, stanowiącej

jedną z najchlubniejszych kart polskiej myśli, antologia Michała Szulkina zapełnia
lukę w naszej literaturze pedagogicznej i społecznej, dostarczając czytelnikom cha
rakterystycznego, troskliwie i reprezentatywnie dobranego materiału autentycz-
nego z poszczególnych epok i okresów. 1

Wybór otwiera fragment V księgi głośnego dzieła szesnastowiecznego myśliciela
polskiego Odrodzenia Andrzeja Frycza Modrzewskiego O poprawie Rzeczypospolitej,
zatytułowana: Aby nie byli zdatni jako osły do grania na lutnj. Andrzej Frycz Mo
drzewski rozważa problem wyboru szkoły „wedle zdolności", gdyż tylko taka szkoła
daje wychowankom należyte przygotowanie do życia.
Wśród 42 fragmentów różnych prac na tematy związane z rolą świeckiego wycho

wania antologia wymienia wiele znanych powszechnie nazwisk, jak i mało znanych.
Hugo n a Ko ł ł ą ta j a: Dlaczego szkolna edukacja poszła w pośmiewisko

fragment z pracy pt. Stan oświecenia w Polsce, ' ,

G r ze g or z a Pi ram ow i cz a: Aby sobie i drugim stali się pożyteczni
fragment z pracy pt. Uwagi o nowym instrukcyi publicznej układzie... ,
Ja n a Sn i a de ckie go: Wolność pozwolona człowiekowi najwięcej wydaje

dusz wielkich; fragment z korespondencji wielkiego filozofa racjonalisty Fran
ciszka Dmochowskiego - Nie mogą wychowywać ludzie· skażeni przesądem. Ostra
polemika żądająca laicyzacji szkoły (wiek XVIII).
St a n is ł a wa Staszic a: Teologia od wychowania być odłączona powinna -

fragment z „Pism Pedagogicznych",
Ka zimie r z a Brodzińskiego: Cierpiałem prześladowania _ fragment

Wspomnień mojej młodości,
A d o 1 f a D y g a s i ń s kie go : Usunąć wszelki przymus z wychowania· - frag

ment z „Pism Pedagogicznych",
A 1 e ks a n dr a święto chowskiego: Szkoły powinny wychowywać apo

stołów tol·erancji, nie fanatyzmu - fragment z „Pedagogiki pozytywizmu warszaw
skiego".
I z y Moszczeńskiej: Religia w szkole - artykuł ogłoszony w 1906 r.

w „Nowych Torach".
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Wybór artykułów z prasy chłopskiej, walczącej o wolną szkołę , domagających się
oddzielenia wychowania od religii. Wybór artykułów publikowanych z początkiem
XX wieku. W organie Towarzystwa Wolnej Szkoły - ,,Wolnej Szkole" (wyd. od
1911 r. we Lwowie); Fragment odezwy KPP z 1922 r. ,,Do Ludu Pracującego Polski",
domagającej się m. in. szkoły świeckiej, zupełnej wolności religijnej, oddzielenia
Kościoła od państwa. Wybór artykułów z „My~li Wolnej" - organu wolnomyślicieli
polskich okresu międzywojennego, ·
Tadeusz a B o y a-że 1 eń ski ego: Szkolna nauka religii obrzydza religię _

fragment z artykułu pt, Rozmyślania przed Popielcem z 1930 r.
Wł a dy sł a w a Sp as o w ski ego: Dlaczego jest szkodliwe? - fragment

z dzieła Wyzwolenie człowieka w świetle filozofii, socjologii pracy i wychowania
ludzkiego (1933 r.).

Fragmenty z publicystyki „Spasowiaków", obejmujące artykuły drukowane
w „Biuletynie", fragmenty z publicystyki „Miesięcżnika Nauczycielskiego", który
ukazywał się w latach 1935-1937 jako organ lewicy nauczycielskiej. ·
Nie tylko jednak wymienione pozycje, ale_ także pozostałe fragmenty utworów

wykorzystanych w antologii reprezentują prawdziwie godne człowieka oświeconego
stanowiska.

W wykazie osób cytowanych w antologii widzimy szeroki wachlarz zawodów,
stanów, orientacji politycznych...Mamy wśród szermierzy świeckości radykałów
społecznych i humanistów, polskich jakobinów i burżuazyjnych liberałów, wreszcie
całą plejadę postępowych księży: Kołłątaj, Staszic, Piramowicz.
Gdy w XX wieku do walki o świeckość szkoły_ włączają się socjaliści i komu

niści, nie zaczynają oni w zasadzie żadnej nowej kampanii, tylko dołączają się do
szeregu wielkich poprzedników, walczących o postęp, o prawo do niezafałszowanej
wiedzy i nieskrępowanej myśli . .

400 lat walki o szkolę świecką w Polsce przekonuje niezbitymi faktami, że wielkie
dzieło laicyzacji życia społecznego i szkolnictwa nie [estwymysłem naszych czasów,
lecz obiektywnym procesem historycznym. Niezależnie zatem, od walorów poznaw
czych książka Szulkina ma ważną wymowę polityczną . To więc przede wszystkim
określa wartość pracy dokonanej przez autora i jej wielką aktualność w. Polsce
Ludowej, mimo że pozornie dotyczy wieków dawno minionych.
Dla kogo jest przeznaczona ta książka? Głównymi jej odbiorcami będą na pewno

nauczyciele, studenci pedagogiki, i dyscyplin pokrewnych, 'działacze partii, stron
nictw politycznyeh i organizacji społecznych oraz młodzieżowych - wszyscy ci,
którym nieraz wypada mówić i pisać na tematy związane ze świecką szkołą , a któ
rym dotychczas brakowało zwięzłego podręcznego zbioru materiałów zaczerpnię
tych z historii dorobku polskiej myśli pedagogicznej i oświatowej.
Książka Szulkina lukę tę wypełnia, i to w sposób naprawdę dobry i ciekawy.

M. P.

SĄMORZĄQ UCZNIOW W POLSKIEJ LITERATURZE PEDAGOGICZNEJ 1960 R.
\ . .

Autor tego artykułu należy do pedagogów śledzących z uwagą rozwój samorząd
ności uczniowsl~iej w szkołach Polski Ludowej. Nie dlatego, aby uważał, że sam
fa_kt istnienia w danej szkole samorządu stanowi już osiągnięcie wychowawcze.
Nie! Wiadomo przecież, iż istnieją samorządy ledwo wegetujące, bez wpływu na
młodzież. I wiadomo, że zdarzają się samorządy o wątpliwej wychowawczo atmo-
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f , · • • • 1 · z· wraz z wieloma nauczycielarn·s erze, ktorych istnlenie Jest bez sensu. A e przecie , . . 1

i wychowawcami, sądzę, że samorząd wniejętnie pokierowany m_oze . się stać nie
zwykle wydajną metodą wychowawczą w dwóch podstawowych dziedz~nac~: _w Wy
chowaniu społeczno-moralnym i w zaszczepianiu młodzieży potrzeby i umieJętności
wartościowego spędzania czasu wolnego. A ponieważ dobra szkoła nowoczesna -
szczególnie w naszych warunkach - wymaga właśnie. skutecznego ":7YC~owania
społeczną-moralnego a także wdrażania uczniów do chętnego wypełniania czasu
wolnego aktywnością samokształceniową oraz kulturalnymi formami rozrywki
i odpoczynku - dobrze przemyślany samorząd, nastawiony na aktywizację dzieci
i młodzieży, w tych dziedzinach staje się wyjątkowo ponętnym i potrzebnym „spo
sobem" szkolnym. Rzecz tylko w tym, aby wiedzieć, jakim powinien być dobry
samorząd i jak ma wychowawca nań oddziaływać, aby zwiększyć szanse obfitego
zbioru dobrych owoców wychowawczych,
Początek roku szkolnego 1960/61 przyniósł zwolennikom samorządu uczniowskiego

cztery pozycje książkowe, poświęcone temu zagadnieniu. W ostatnich latach przy
jaciele metody samorządności musieli się zadowalać tylko zwięzłymi artykułami
ukazującymi się od czasu 'do czasu w tym lub owym czasopiśmie pedagogicznym -
teraz (nareszcie!) mamy druki zwarte, obfite we wzory dobrej roboty, bogate w ana
lizy wychowawcze.
A więc przede wszystkim - dwa pierwsze tomy Biblioteczki Samorządu Uczniow

skiego. Biblioteczkę tę zainicjowała Podkomisja Samorządu Uczniowskiego Komisji
Wychowania ZNP, ale przejął ją i samodzielnie realizuje Instytut Wydawniczy
,,Nasza Księgarnia".
Obydwa tomy Biblioteczki stanowią dwuczęściową pracę pod wspólnym tytułem

Samorząd uczniowski w Polsce w latach 1918-1939. Wydawca uczynił jak naj-
. słuszniej, poprzedzając tomy Biblioteczki - poświęcone samorządom uczniowskim
Polski Ludowej - przedstawieniem 'dobrych osiągnięć z okresu dwudziestolecia
międzywojennego, i to zarówno w zakresie praktyki wychowawczej (I tom), jak
i w zakresie teorii (tom II). Spożytkowywanie dla dobra dnia dzisiejszego i dnia
jutrzejszego korzystnych osiągnięć dnia wczorajszego jest elementarną zasadą właś
ciwego gospodarowania zarówno wartościami kultury materialnej, jak i kultury
duchowej,
Czy redaktorzy dwóch pierwszych tomów Biblioteczki dokonali trafnego wyboru

spośród dorobku niedawnej przeszłości? Czy to, co otrzymuje do rąk czytelnik,
będzie dobrze służyć potrzebom naszej dzisiejszej szkoły?
Redaktorka części I (Z doświadczeń nauczycieli) - Helena Kasper ow i c z o

w a - zebrała w swym prawie trzystustronicowym tomie sześć sprawozdań wy
chowawców-praktyków, którzy zorganizowali w prowadzonych przez siebie szko
łach udane samorządy uczniowskie, 'osiągając przy ich' pomocy znaczne wyniki wy
chowawcze. Duża część tych autorów to kierownicy szkół podstawowych - (męskich,
koedukacyjnych, żeńskich), pozostali - dyrektorzy lub nauczyciele szkół średnich
(seminarium nauczycielskiego żeńskiego oraz gimnazjów ogólnokształcących - , ko
edukacyjnego i żeńskiego). Mamy więc zadowalający wachlarz wzorów choć odczu-
wa się brak szkoły zawodowej. '
Nazwiska autorów wzbudzają zaufanie, chyba wszyscy dobrze zasłużyli się po

stępowi naszego szkolnictwa. Władysław' Pr z a n owski to jeden z czołowych
organizatorów polskiego szkolnictwa powszechnego, a z czasem inicjator i pierwszy
dyrektor Państwowego Instytutu Robót Ręcznych; Józef W ó j ci k, kierownik
przodującej szkoły powszechnej przy ul. Zagórnej w Warszawie; Ludwik Ba n
d ur a, kierownik szkoły powszechnej w Bydgoszczy, autor doskonalej. książki
Szkoła uspołeczniona, dziś profesor WSP w Gdańsku; Wanda Dzierzb icka,
wieloletnia dyrektorka znanego z dużych osiągnięć Seminarium (z czasem _ liceum
pedagogicznego) im. E. Orzeszkowej w Warszawie: Natalia Nek ras z O w a, nau-
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czycielka gimnazjum w Łucku, dziś jeden z najczynniejszych członków Podkomisji
samorządu Uczniowskiego ZNP, wreszcie redaktorka całości Helena Kasper o
w i cz o w a - dyrektorka Gimnazjum i Liceum im. J. Słowackiego w Warszawie,
dziś pracownik Instytutu Pedagogiki w Warszawie..

Cóż można powiedzieć o treści tych sześciu relacji? Przede wszystkim - ogromne
bogactwo i śmiałość pomysłów; jak widać, samorząd uczniowski stanowił i dziś
też chyba stanowi ponętne pole dla eksperymentalnej twórczości wychowawczej.
Dalej - niezwykle szeroki zakres samodzielnej aktywności uczniowskiej, obejmu
jącej .na ogół całe pozalekcyjne życie uczniowskie, wiązane na różne sposoby ze
szkołą . Wreszcie - co najbardziej uderza - wyczuwana przez czytelnika atmosfera
zaangażowania się uczuciowego i napięcia zainteresowań, towarzysząca w toku
działalności samorządnej zarówno młodzieży, jak i jej wychowawcom. Tom opra
cowany przez Helenę Kasperowiczową spełni więc podwójną rolę: przekaże dzi
siejszemu nauczycielowi nie tylko liczne „sposoby" pracy z młodzieżą , ale· oddziała
także na jego wyobraźnię i uczucie, doda odwagi i zachęci do własnych prób.
Tom H. Kasperowiczowej kończy się przedrukiem artykułu dra Adama Zie

leńczyk a, profesora Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie, który prze
prowadził w 1931 r. analizę samorządów 'uczniowskich ok. 400 szkół różnego typu
w Polsce. ·

. Drugi tom Biblioteczki Samorządu Uczniowskiego (184 strony) wypełnia przedruk
(z pewnymi skrótami) rozprawy Rudolfa Ta ub ens z 1 ag a: Samorząd ·uczniow
ski jako czynnik wychowania społecznego, drukowanej swego czasu (1932) w Łodzi
kosztem samego autora __; wówczas nauczyciela łódzkiego · i gorącego zwolennika
samorządności uczniów. Niecodzienny to był zwolennik i propagator samorządu,
wyróżniający się tym od innych, że w swej ulubionej idei wychowawczej dostrze
gał przede wszystkim jej, .. słabe strony, braki, potknięcia! W rezultacie ta pierwsza
polska próba empirycznego zbadania i opracowania teorii samorządu uczniowskiego
została pomyślana i przeprowadzona tak, aby mogły ujawnić się nie tylko zalety
systemu, ale także jego różnorakie niebezpieczeństwa wychowawcze.
Takie wytknąwsz; sobie cele, Ru'dolf Taubenszlag przeprowadził zbadanie fun

kcjonowania samorządu w 14 przecięta y c h łódzkich szkołach. Zauważmy:
Taul:ienszlag nie badał szkół-wzorców i samorządów-wzorców, takich jak np. te,
o których relacjonują autorzy tomu I Biblioteczki, lecz samorządy przeciętne, nie
kiedy mało udane, w szkołach przeciętnych lub nawet słabych. Równomiernie re
jestrował nie tylko punkt widzenia .nauczycieli i uczniów zadowolonych z. funkcjo
noy.,ania samorządu oraz swego w nim udziału, lecz także punkt widzenia uczniów
i nauczycieli lekceważących samorząd lub niezadowolonych z niego, W rezultacie
otrzymujemy .teoretyczną analizę cenionej i propagowanej przez autora metody
wychowawczej samorządu, która miejscami wygląda na paszkwil pedagogiczny skie
rowany przeciw tej 'metodzie. Ale to właśnie jest wielką zaletą pracy Taubenszla
ga - zmusza zwolenników samorządu do czujności i ostrożności, Rozważania Tau

. benszlaga stanowić dziś mogą doskonały punkt wyjścia do niejednej dyskusji wy-
chowawczej o samorządzie, .

Słabą stroną rozprawy Taubenszlaga jest występujący w niej gdzieniegdzie
abstrakcyjny doktryneryzm pedagogiczny, nie liczący się z realiami życia szkolnego
(np. autor jest przeciwny samorządowi ogólnoszkolnemu, przeciwny s t os o w a
n i u j a kich ko 1 w i e k nagród i kar, nie godzi się na żadne formy sądu
u~zniowskiego, skłonny jest do przesadnej ingerencji w sprawy młodzieży). Nato
rniast bardzo silną stroną rozprawy jest podstawowa myśl: aktywizacji przez sa
morząd ,,,. ..wszystkich ,uczniów razem i każdego z osobna", Ta idea stanowi także
zasadę dzisiejszej szkoły, · nieufnej wobec wszelkiego koncentrowania uwagi wy
chowawczej na wybranej grupce uczniów.
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Scharakteryzowane wyżej dwa tomy Biblioteczki Samorządu, u:cznio~skiego ofia
rowały czytelnikowi dobre owoce z naszych niedawnych doświadczeń szkolnych.
Zanim dalsze tomy tej Biblioteczki przedstawią materiał współczesn!, odzwiercie
dlający potrzeby i doświadczenia samorządów uczniowskich Polski Ludowej _
pierwszy krok w kierunku tej potrzeby czyni praca zbiorowa pod redakcją Alek
sandra Le w i n a pt. Dziecka w zespole. Wprawdzie problematyka książki A. Le
wina jest szersza niż omawiany w niniejszym artykule temat, jednakże co najmniej
dwa spośród czterech artykułów tego zbioru poświęcone są całkowicie samorządności
uczniowskiej. Są to mianowicie artykuły Wandy Rach a 1 skiej Rola Samorząd u
w ksztaUowaniu postawy społecznej ucznia liceum pedagogicznego i Jadwigi O n u
fr o w i cz Współdziałanie u"czniów kl. III w procesie wychowani.a.
Artykuł Wandy Rachalskiej jest oparty na materiałach zebranych z _życia samo

rządu w. bardzo trudnym wychowawczo okresie 1955-57. Autorka usiłowała roz
wiązać podstawowy problem: co i jak należy czynić, .aby samorząd uczniowski,
będący swoistą metodą wychowawczą w rękach nauczycielstwa, był równocześnie
uważany przez młodzież za jej własną, przez nią samą, dla jej własnych potrzeb
powołaną organizacją. Punkt wyjścia autorki w tych sprawach ukazuje tendencje
bardzo słuszne, wielokrotnie w pracy uwypuklane: samorząd to instytucja mło
dzieży, a nie aparat dyrekcji szkoły, nie przekaźnik wytycznych i koncepcji dy
rekcji. Młodzież tego właśnie pragnie, jak wykazują wypowiedzi cytowane przez
autorkę. Młodzież więc od pierwszych chwil istnienia samorządu powinna mieć
poczucie . dużej autonomiczności· swej organizacji, a inspirowanie wychowawcze
pracy tej organizacji (co oczywiście jest fundamentalnym sansem pedagogicznym
samorządu uczniowskiego) stanowi właśnie kluczowy problem. Łatwo podać wska
zówkę ogólnikową: mądra, powściągliwa, taktowna inspiracja wychowawcy, ale jak
ukonkretnić tę wskazówkę w postaci wzorców postępowania i funkcji społecznych?
Autorka słusznie twierdzi, źe każdy samorząd w każdej szkole licealnej musi być
instytucją obejmującą nade wszystko sprawy wczasowe młodzieży, takie jak sport,
koła zainteresowań, turystykę itd. Tylko w powiązaniu z rozbudowaną działal
nością wczasową samorządu da się pomyślnie rozwiązać aktywizację uczniów
w sprawach porządku szkolnego.

~•,.

Przykładem właściwego rozwiązywania trudnych spraw porządkowych w liceum
jest cytowana kontrola spóźnionych; kontrolują dyżurne koleżanki, ale lista spóź
nionych idzie nie do nauczyciela, lecz do przedstawiciela Rady Młodzieżowej, który
własną kompetencją reaguje na spóźnienia. Małe prawdopodobie11stwo, aby w tej
sytuacji mógł paść zarzut uwłaczający koleżeńskości działaczy Rady Młodzieżo
wej.
Jak się zdaje, samorządy obserwowane przez W. Rachalską, choć nasunęły jej

wiele trafnych i niekiedy pięknych wychowawczo koncepcji (podsumowanych we
wnioskach końcowych), nie znalazły całkowicie zadowalającego rozwiązania swej
pozycji dialektycznej między społecznością koleżeńską a kierownictwem szkoły,
Jak wskazują cytowane wypowiedzi, pospolitym niebezpiecze11stwem wiszącym nad
działaczami młodzieżowymi było niebezpieczeństwo ich wyobcowania ze społecz
ności uczniowskiej. Niebezpieczeństwo to groziło także niektórym Radom Młodzie
żowym tych szkół. Dostrzegając to niebezpieczeństwo i pragnąc je zmniejszyć,
autorka postuluje, aby samorząd uczniowski na szczeblu licealnym upodabniał się ·
do organizacji młodzieży o możliwie szerokiej autonomii i O zakresie obejmującym.
przede wszystkim sprawy wolnego czasu młodzieży i jej sprawy bytowe; co się
tyczy uczestnictwa samorządu w pracach porządkowych, dyscyplinarnych i dydalc~
tycznych szkoły - bez czego istnienie samorządu uczniowskiego nie miałoby peł
nego sensu wychowawczego - to sprawy z tego zakresu podleza [ące kompetendi

d
• , b J

samorzą u powinny by ć przez dyrekcję szkolną wyraźnie ograniczone. Kierownic-
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two szkoły może i powinno przekazać część swoich kompetencji samorzą 'dowi
uczniowskiemu, ale powinna to być część ograniczona wyrażnymi ramami. Ten
ograniczony, lecz konkretny zakres kompetencji należy powierzyć możliwie jak naj
całkowicie] młodzieży, ,która powinna wiedzieć jasno, że to nie na niby, ale w rze
czywistości dyrektor oddał w jej ręce część swych uprawnień. Oczywiście, naj
pełniejsza nawet autonomia stanowić musi - jak w ogóle samorządność młodzieży
w swej całości - fragment metody wychowawczej, objętej wglądem i troską wy
chowawcy, którego· rola sprowadzi się jednak na szczeblu licealnym już niemal
wyłącznie do roli doradcy - inspiratora. W pracy W. Rachalskiej wskazówki . te
zostały przekonywająco podkreślone.

O ile artykuł Wandy Rachalskiej stanowi rozprawę dotyczącą metod pracy sa
morządowej .z młodzieżą starszą , rozprawę, dla której punktem wyjścia było obser
wowanie kilku nienajdzielniejszych samorządów uczniowskich -:- to artykuł Ja
dwigi Onufrowicz jest relacją z bardzo udanego eksperymentu wprowadzenia pro
pedeutyki samorządu na terenie kl. III szkoły podstawowej.

Wypracowany przez autorkę wzorzec quasi-samorządu dla dzieci młodszych klas
szkoły podstawowej polega,· najogólniej biorąc, na następujących składnikach.
W klasie istnieje Rada Klasy złożona z kilkorga dzieci wybranych przez klasę , ale
nie jest to rada 'do debatowania, do obradowania· naśladującego instytucje doros
łych. W tej Radzie rolę kierowniczą odgrywa wychowawca, w stosunku do którego
członkowie Rady spełniają rolę pomocników, stopniowo przyuczanych do wyko
nywania różnych czynności społecznych. Różnica w stosunku do tradycyjnych po
mocników nauczyciela wyznaczanych przez niego spośród uczniów klasy jest ta,
że pomocnicy Jadwigi Onufrowicz byli do tych funkcji wysuwani przez samych
kolegów i w ciągu roku kilkakrotnie zmieniali się przez ponowne wybory; ponadto
wychowawca nie wyznaczał członkom Rady wykonywania czynności i zadań, lecz
inspirował, zachęcał lub prowokował inicjatywę , Tak więc Rada Klasy była nie
tyle instytucją narad, co instytucją przyuczającą do funkcji społecznych i takie
ujęcie wydaje się niewątpliwie słuszne dla tego wieku. J. Onufrowicz słusznie
stwierdza, że ten typ samorządności wym~ga sporego wkładu pracy wychowawczej.
Na podkreślenie zasługuje również to, że nauczycielka w żadnej fazie swej pracy
nie uważa wypracowanej organizacji wychowawczej za doskonałą i trwałą - ciągle
eksperymentuje, ciągle koryguje aparat funkcjonowania Rady Klasowej i jej ekspo
zytur.

Owe ekspozytury Rady Klasowej, stanowiące niewielkie zespoliki powoływane dla
zaspokojenia określonych· potrzeb, zasługują na wyliczenia zarówno ze względu na
genezę ich powoływania, jak i na wybór za'dań praktycznej działalności. Są to:
1. pogotowie sanitarne, które powołane zostało, gdy klasa ruszyła na wycieczkę do
Kampinosu i trzeba było zabrać apteczkę; 2. pogotowie krawieckie uformowane dla
potrzeb wyłaniających się raz· po raz w klasie; 3. sklepik klasowy „handlujący" bez
gotówkowo kilkoma najkonieczniejszymi dla ucznia pomocami szkolnymi; 4. wy
l)ożyczalnia piór, ołówków i stalówek; 5. dyżury tygodniowe - wielorakie, umie
jętnie organizujące podtrzymywanie w dzieciach wytrwałej chęci dobrego wyko
nawstwa.

Jeśli 'dodać, że poczynania społeczne dzieci z klasy J. Onufrowicz koncentrowały
się na życiu klasy i nie wkraczały na teren ogólnoszkolny - będziemy mieć przed
oczyma mniej więcej pełny obraz .tego wzorca propedeutyki samorządu.
Drugim osiągnięciem J. Onufrowicz jest wniosek, który wysuwa ze swej pracy:

,, ...na podstawie swoich doświadczeń i licznych .obserwacji - pisze autorka -
twierdzę, iż w klasie trzeciej i czwartej szkoły podstawowej poza niezmiernie
rzadkimi wypadkami nie może być mowy o pewnym stałym aktywie ani o dzie
ciach zdecydowanie nieuspołecznionych". Sens tego twierdzenia jest ten, że w mlod-
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szych klasach. szkoły podstawowej każde dziecko jest potencjalnym „aktywistą",
trzeba tylko umieć aktywną postawę z niego wydobyć. Przytoczone ujęcie prowadzi
do tej konsekwencji, że gdy autorka używa określenia „aktyw" i „aktywista", ma
na myśli nie instytucję społeczną i jej czionków, lecz zjawisko z zakresu_ psycho
logii społecznej, które w niekorzystnych warunkach może być przytłumione, a w po
myślnych - rozwijane. Wolno przypuszczać, wyciągając dalsze konsekwencje
z wniosków J. Onufrowicz, że w korzystnych warunkach wychowawczych dostrze
gana przez nią powszechność aktywności społecznej może utrzymywać się także
w klasach starszych i najstarszych.
Nie potrzeba wyjaśniać, jak płodne wychowawczo może być spostrzeżenie J. Onu

frowicz. Niestety, w obecnym stanie wiedzy spostrzeżenie to ma tylko walor hipo
tezy. Podobną hipotezę wysuwał Rudolf Taubenszlag i w związku z tym żądał od
powiedniego ukierunkowania samorządów uczniowskich, ale hipoteza Taubenszlaga
nie miała pokrycia w konkretnych dowodach. J. Onufrowicz powołuje się wprawdzie
na fakty zaobserwowane w prowadzonych przez nią dwóch klasach, ale dopóki
szereg innych nauczycieli nie stwierdzi doświadczalnie ·faktów podobnych, wniosek·
o możliwości upowszechnienia wśród uczniów postawy aktywnej w życiu społecz
nym (szczególnie wśród uczniów starszych klas) pozostaje hipotezą, Weryfikowanie
tej hipotezy przez dalsze eksperymenty wydaje się ważną potrzebą.
J. Onufrowicz może być zadowolona ze swych osiągnięć także i dlatego, że roz

budzenie aktywności społecznej dzieci w zajęciach pozadydaktycznych odbiło się
na dydaktycznych pracach nauczycielki: w zajęciach tych dzieci okazywać poczy
nały coraz większą inicjatywę i coraz większe pragnienie samodzielnego uczestni
ctwa w procesie nauczania. Klasa aktywności społecznej stawała się równolegle
klasą aktywności dydaktycznej dzieci.
Dwa pozostałe artykuły pracy zbiorowej wydanej pod redakcją Aleksandra Le

w i n a - mianowicie artykuły Marii P e 1 c o we j i Haliny B a r a n k i e w i c z,
choć nie mniej od cytowanych pożyteczne wychowawczo - nie będą na tym miej
scu omówione; nie odnoszą się one bezpośrednio do samorządu. ·
Na zakończenie kilka uwag o .pracy Zbigniewa Z ab or owskiego: Problemy

wychowania społecznego w szkole, wydanej przez PZWS. Jest to w istocie pierwsza
u nas w Polsce próba opracowania nowoczesnej teorii samorządu uczniowskiego pod
kątem widzenia spychologii społecznej. Próba oparta zarówno o literaturę psy
chologiczno-społeczną, jak i o własne doświadczenia autora, w szczególności o jego
eksperyment naturalny, zrealizowany prŻed kilkoma laty w klasie III Liceum Pe
dagogicznego w Różanie 1. Autor dokonał w swej książce nie tylko przedstawienia

1 Pierwszą relację o swych doświadczeniach ,;, Różanie podał Zb. Zaborowski
w artykule „Z 'doświadczeń nad kształtowaniem kolektywu w kl. III liceum peda
gogicznego", drukowanej w odczytach pedagogicznych pod red. Józefa Kozłowskie
go: ,,Z zagadnień kształcenia i doskonalenia nauczycieli", Warszawa PZWS 1959
str. 10-43. Eksperyment Zaborowskiego ma ten swoisty charakter że zasada samo
rzą_dno~ci objęła w. n~ nie tylko czynności pozalekcyjne, ale / proces. lekcyjnY
(głownie przez. realizację naucz8:m8: s~~temem ~.rupowym). Ponadto osiągnięci~m
Zb. Zaborowskiego Jest udowodnienie, iz szczerosc stosunków wychowawczych mię
dzy wychowawcą a uczniami, poddana próbie w walce ze złem moralnym i ujemny
mi przejawami życia społe~z~ości uczni?wskiej - wytrzymała pomyślnie tę próbę
na pozio~e. starszej młodz~e~y. W~es~c1e odkryciem Zb. Zaborowskiego ż zakresu
socJ~!echmki wych~w~wczeJ Jest uzy~i~ systemu grupowego jako czynnika rein~e
gracji zespołu, choc [eden ze. sz~z:gołow te] socjotechnikt - rozbijanie niepozą
danych, grup -: budzi wątphwos~1. Tytuł omawianego artykułu ZaborowsJdego
(,,Z doświadczeń nad _kszt~łtowamem kolektywu klasy") jest za skromny: autor
w swym eksperymencie me tylko wypracował technikę kształtowania kolektywu
uczniowskiego - lecz s k u t e c z n i e w d r a ż a ł m ł o d z i e ż licealną w po
stawę i nawyki działacza społecznego.
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wybranych wyników obcych badań i umiejętnej adaptacji niektórych z nich do
warunków polskich, ale wypróbował kilka doskonałych własnych pomysłów, wycią
gając w oparciu o nie szereg bardzo pożytecznych i pobudzających intelektualnie
uogólnień teoretycznych (np. problem dziecka odrzuconego przez zespół, problem
reintegracji grupy, problem spożytkowania wychowawczego grup nieformalnych
w klasie).
Dodać zresztą trzeba, że pierwsze rozdziały książki są słabsze od dalszych.

I słabo wypadła analiza środowiskowych przyczyn trudności wychowawczych. Do
najlepszych natomiast należą rozważania o rozwoju stosunków społecznych w klasie
(rzecz korzystnie skorygowana w stosunku do ujęcia z 1959 r.) oraz o głównych
rodzajach trudności wychowawczych na tle współżycia. Specjalnie korzystnie przed
stawia się rozdział omawiający samorząd ogólnoszkolny, przy czym zarówno po
dawane przez autora przykłady, jak i oparte na nich uogólnienia odnoszą się do
lat 1957-1960, czyli do naszej aktualnej rzeczywistości szkolnej.
Rok 1960 - biorąc pod uwagę fakty wydawnicze - sprzyjał organizowaniu zajęć

pozalekcyjnych, rozszerzających funkcję szkoły na szeroki front aktywności wy
chowawczej.

A. KAMINSKI
Łó !'.l ź

B. HORNOWSIU: ,,PSYCHOLOGICZNE PODSTAWY KSZTAŁTOWANIA
POGLĄDOW NA SWIAT DZlECI I MŁODZIEŻY"

· PWN; Poznań 1959 SS. 1,73

I. INFORMACJA

Praca składa się z dwóch części: w pierwszej, Podstawy teoretyczne, autor oma
wia istotę i strukturę światopoglądu oraz podejmuje próbę psychologicznej analizy
procesu kształtowania się przekonań dziecka w procesie poznawania przez nie rze
czywistości. W drugiej części, Części materiałowej, B. Hornowski przedstawia ko
lejne etapy i sposoby kształtowania poglądu na świat: małego dziecka, u dziecka
przedszkolnego oraz ucznia niższych i starszych klas szkoły podstawowej, posługu
jąc się materiałem empirycznym, zebranym głównie dzięki obserwacjom, a częścio
wo również na podstawie rozmów z dziećmi w wieku od 3 do 14 lat.

Przez światopogląd rozumie autor zwarty system poglądów i przekonań, wyra
żających stosunek człowieka do przyrody i społeczeństwa, określający jego postę
powanie. W strukturze światopoglądu wyodrębnia przy tym następujące podsta
wowe elementy: 1) wiedzę , tj. zdobyte przez jednostkę wiadomości o przyrodzie
i społeczeństwie; 2) uformowane poglądy, zawierające interpretację tych wiadomo
ści;. 3) przeżycia emocjonalne, związane z poznawaniem rzeczywistości i formuło
wamem poglądów, oraz 4) przekonania jako pewne sądy (oceny), dotyczące uformo
wanych poglądów. Autor zaznacza, iż wydzielenie poszczególnych elementów
w strukturze światopoglądu jest sprawą umowną , ułatwiającą jedynie analizę, a że
w rzeczywistości elementy te są ze sobą jak najściślej powiązane i tworzą integral-.
ną całość . .

W kontekście dotyczącym przekonań Hornowski nazywa światopoglad takim ze
społem przekonań, w którym zawarte są najwyższe wartości, to 'jest ideały ujmu
jące najważniejsze zagadnienia ogólnoludzkie, i wyjaśnia, że do ukształtowania

5 - Ruch Pedagogiczny
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danego systemu przekonań światopoglądowych niezbędne są poglądy uformowane na
podstawie zdobytej wiedzy oraz związane z nimi przeżycia emocjonalne. Przeko
nania wpływają w sposób istotny na wolę i charakter oraz postawy i działania
człowieka, który dąży tym samym do realizacji swoich poglądów i ideałów. Przy
okazji autor polemizuje z trzema Idealistycznymi i jednostronnymi teoriami prze
konań, które sprowadzają przekonanie do prostego zjawiska psychicznego danego
w doświadczeniu wewnętrznym i będącego bądź połączeniem lub rozłączeniem
przedstawień (teoria allegenetyczna), bądź odrębną od samych przedstawień wiarą
w istnienie (czyli sądem o istnieniu) czegoś (teoria idiogenetyczna), bądź wreszcie
przeżyciem emocjonalnym, a nie procesem intelektualnym (pogląd M. Kreutza). Ze
swej strony Hornowski twierdzi, że przekonanie jest swoistą formą odzwierciedle
nia w mózgu ludzkim obiektywnej rzeczywistości. Podstawę tego odzwierciedlenia
stanowią wprawdzie procesy poznawcze, lecz wzmacniają je procesy emocjonalne

, oraz woluntarne, które ułatwiają przejście do czynu.
Fizjologiczną podstawą światopoglądu jest, zdaniem autora - starającego się

oprzeć w danym wypadku na pawłowowskiej fizjologii - skomplikowany system
związków czasowych, utworzonych w korze mózgowej, oraz reakcje pozytywne i ne
gatywne, wchodzące w strukturę stereotypu dynamicznego. Od strony zaś treściowej
światopogląd każdego człowieka stanowi odbicie w jego indywidualnej świadomości
światopoglądu społecznego, właściwego· danej epoce historycznej, danemu środo-
wisku itp. ·
Ponieważ niezbędnymi warunkami kształtowania się trwałego systemu poglądów

i przekonań, będącego fundamentem światopoglądu, jest opanowanie podstaw nauki
i formowania się przekonań, dlatego w Części materiałowej autor rozpatruje szcze
gólnie właśnie oba te procesy na różnych etapach ich rozwoju. Materiały empirycz
ne, z których B. Hornowski czerpie konkretne przykłady dla ilustracji swoich
wywodów, zostały zebrane w latach 1952-55, pod jego kierunkiem, przez dziesięcio
osobowy zespól studencki. Grupa ta prowadziła obserwacje nad kształtowaniem
u 'dzieci poglądu na świat - w środowisku rodzinnym oraz ,w przedszkolu i szkole -
na zajęciach (lekcjach) z języka ojczystego i przyrody.
Streszczając zasadniczy nurt rozważań autora, można by poszczególne etapy .

„światopoglądowego rozwoju" dzieci i młodzieży scharakteryzować w skrócie, jak
następuje:

1. W okresie wczesnego dzieciństwa dziecko poznaje obiektywną rzeczywistość
w działaniu, przy czym poznanie jego ma charakter bezpośredni, zmysłowy, kon
kretna-obrazowy, oparty przede wszystkim o funkcjonowanie pierwszego układu
sygnałów. W tym okresie dziecko zdobywa pierwsze wiadomości o otaczającym
świecie, rodzą się w nim również zaczątki podstaw społecznych.

2. Poprzez różnorodne zajęcia w przedszkolu, zwłaszcza z przyrody i mowy ojczy
stej, 'dziecko nabywa wiele nowych wiadomości o otaczającym je bezpośrednio
świecie i wiele doświadczeń życiowych, będących głównie i nadal wynikiem dzia
łania pierwszego układu sygnałów. Jednakże dzięki stopniowemu rozwojowi także
drugiego układu sygnałów dziecko zaczyna już uogólniać swoje spostrzeżenia
i wyobrażenia. Jego pogląd na świąt jest w tym okresie dosyć ubogi i prymitywny,
ponieważ procesy poznawcze są jeszcze słabo rozwinięte, a jednocześnie silnie za
barwione przeżyciami emocjonalnymi. Godzi się tu wtrącić, że autor polemizuje
z wywodzącą się z teorii Levy Brilhla koncepcją Piageta o przedprzyczynowym
i prelogicznym myśleniu dziecka w okresie przedszkolnym, Hornowski powołuje
się między innymi na krytykę poglądów Piageta podjętą w pracy F. Kwiatek
pt. Kształtowanie prawidłowego myślenia na zajęciach 7:,rzyrodniczych w przed
szkolu (Wrocław 1956). Kwiatek zbadała 73 dzieci w różnym wieku przedszkolnym,
na terenie czterech różnych przedszkoli, zadając im pytania podobne do stawianych
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w badaniach Piageta. Okazało się , że żródłem nieprawidłowego myślenia dziecka
jest po prostu brak wiedzy i odpowiedniego oddziaływania.

3. Na szczeblu niższych klas szkoły podstawowej dziecko dostrzega już proste
związki panujące wewnątrz zjawisk przyrodniczych i społecznych. Zaczyna rozumieć,
że rzeczywistość jest poznawalna, a zdobycze nauki służą potrzebom ludzi. I w tym
okresie dziecko posiada jeszcze mały zakres wiedzy i doświadczeń życiowych. Na
głębszą analizę zjawisk nie pozwala mu słaby rozwój wyższych procesów myślowych.
Jednakże pojawiające się już ich zaczątki oraz rozwój aktywnej postawy dziecka
wobec otaczającego środowiska zaczynają stopniowo wpływać na rozszerzanie i po
głębianie treści jego poglądów i przekonań, w dalszym ciągu silnie zabarwionych
emocjonalnie i uzależnionych od poglądów i przekonań dorosłych.

4. W klasach V-VII, dzięki wszechstronnemu rozwojowi procesów poznawczych,
uczniowie zaczynają wnikać w istotę zjawisk przyrodniczych i społecznych. Rozwój
myślenia i uczuć oddziaływa przeważnie na kształtowanie się ich poglądów i prze
konań, które stają się pełniejsze i trwalsze. Pojawia się już pewien zespół poglądów
i przekonań stanowiących podstawę światopoglądu.

II. UWAGI KRYTYCZNE

,,Dotychczasowe prace psychologiczne, zajmujące się problematyką światopoglą
du - pisze B. Hornowski - były przeważnie oparte na materiałach zeznaniowych,
subiektywnych, takich jak ankiety, dzienniki, biografie i autobiografie".
Ma tu na myśli przede wszystkim Religionspsychologie E. Starbucka (Lipsk 1909)

i Doświadczenia reiigijne W. Jamesa (ostatnie wydanie polskie: Warszawa 1958),
a z prac polskich Psychologię wieku dojrzewania S. Baleya (Lwów-Warszawa 1932)
oraz Psychologię światopoglądu młodzieży S. Szumana, J. Pietera i H. Weryńskiego
(Warszawa-Lwów 1933), natomiast pomija K. Jaspersa Psychologie der Wetta7Jschau
ungen (1919) i W. Witwickiego Wiarę oświeconych (po franc. 1939, po polsku 1959).
Pracom tym przeciwstawia Hornowski polskie psychologiczno-pedagogiczne pozy

cje powojenne (zajmujące się bezpośrednio lub pośrednio problemem kształtowania
światopoglądu), które wykorzystują założenia metodologii marksistowskiej 1

• Jedno
cześnie jednak stwierdza, iż brak jest dotąd szerszej pracy, która omawiałaby
psychologiczne podstawy kształtowania naukowego poglądu na świat wśród dzieci
i młodzieży.
Książka autora wypełnia w pewnym stopniu właśnie tę lukę w literaturze nau

kowej i na tym polega dużą zasługa B. Hornowskiego.
Mam osobiście wątpliwość, w jakim stopniu - wypełniając ogólnie swą lukę -

udało się autorowi zarazem spełnić dwa cele szczegółowe, jakie sobie wyznaczy!:
1) prześledzić proces kształtowania się poglądu na świat u 'dzieci w środowisku
rodzinnym, przedszkolu i szkole oraz 2) wykazać, na jakich podstawach psycholo
gicznych opiera się on. Można bowiem mówić w pracy psychologicznej o ś 1 e d ze
n i u jakiegoś p r o c e su psychicznego i badaniu jego psychologicznego mecha
nizmu chyba tylko wtedy, gdy cały przebieg danego procesu obserwuje się u tych
samych osobników, a nie wtedy, gdy poszczególne jego odcinki bada się u różnych
dzieci, jak to właśnie czyni autor. Oczywiście i takie obserwacje typl! poprzecznego
(w odróżnieniu od tzw. badań podłużnych) są pożyteczne, nie można ich jednak
nazywać śledzeniem procesu. Ponieważ zaś badanie psychologicznych podstaw ja
kiegoś procesu możliwe jest dopiero w oparciu o jego dobrą znajomość, przeto

1 K. Bergman: Ja.k kształtujesz przekonania twego dziecka. Warszawa 1954;
F. Kwiatek: Kształtowa.nie prawidłowego myślenia na zajęciach przyrodniczych
w przedszkolu. Wrocław 1956; M. Pleśniarska: Jak walczę o naukowy światopogląd
młodzieży. Warszawa 1956.
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również i owe drugie zadanie nie było wykonalne w założonych przez autora wa
runkach badawczych.

Co więcej, myli się autor nazywając tu i ówdzie (np. na s. 6) drugą częsc swojej
książki badawczą i utrzymując, że na podstawie przeprowadzonych obserwacji
i badań dokonał analizy procesu kształtowania się poglądu na świat dzieci i mło
dzieży. WsŹak przez analizę materiału badawczego rozumie się nie ilustrowanie
przy jego pomocy tez zaczerpniętych skądinąd, jak to się dzieje w _recenzowanej
pracy, lecz - przeciwnie - wywodzenie twierdzeń z samego materiału.
Pragnąc udokumentować ten zarzut, przyjrzyjmy się dowolnie wybranemu frag

mentowi Części materiałowej, Niech dotyczy on na przykład „kształtowania systemu
poglądów i przekonań na lekcjach biologii w starszych klasach szkoły podstawowej"
(s. 140-146). Poprzedza go, pozbawiony wzmianek o materiale badawczym, nato-
miast obfitujący w tezy ogólne i szczegółowe (m. in. pochodzące z oprac. S. Szumana, - I
S. Baleya i L. Mościskiej) paragraf pt. Wszechstronny rozwój procesów poznaw-
czych (s. 137-139). Na s. 140 autor omawia problematykę światopoglądową w pro-
gramie nauki biologii, po czym na pozostałych 5 stronach (jeśli nie liczyć podsumo-
wania) rozważa kolejno dwa· problemy; 1) wzajemną zależność organizmu i środo-
wiska oraz 2) przyswajanie przez uczniów pojęcia ewolucji, Jednakże i na tych
pięciu stronach znajdujemy tylko bardzo skrótowy opis pewnych zabiegów dydak-
tycznych nauczycieli biologii na kilku cyklach lekcyjnych, podczas których ucznio-
wie zwracali uwagę: na zależność budowy zawilca i' sasanki od środowiska; na
współżycie ryb i ptaków; na podobieństwo pewnych istotnych cech różnych roślin;
wreszcie na ewolucję w świecie zwierzęcym i zwierzęce pochodzenie człowieka.
Opis ów przeplatany był przy tym uogólniającymi 'uwagami autora. Jest rzeczą
jasną, że już sama mnogość poruszanych na tych kilku stronach zagadnień unie-
możliwia psychologiczną analizę materiału badawczego, który w tych warunkach.
pełnić może jedynie i w najlepszym razie funkcję ilustracyjną, zupełnie 'druga- \
rzędną, a więc pomocniczą w stosunku do tez wypowiadanych przez autora, który
nie podaje. ani iloma protokółami lekcyjnymi rozporządzał, ani jak dokonywał ich
analizy, ani nawet - w przypadku omawianego tutaj fragmentu - nie przytoczył
konkretnych uczniowskich wypowiedzi (choć i te nie świadczyłyby, oczywiście,
jednocześnie o sukcesie danych nauczycieli w światopoglądowym wychowaniu
uczniów).
Na ilustracyjną głównie rolę materiału badawczego w przypadku pracy Hornow

skiego wskazuje również niejasny stosunek, Jaki zachodzi między obu częściami
książki: teoretyczną a materiałową.

Innym przykładem wytkniętej wyżej nieadekwatności wyników 'do zamierzeń jest
w książce Hornowskiego przywiązywanie nadmiernej wagi do wypowiedzi bada
nych, mimo iż sam autor zarzuca swoim poprzednikom, iż opierali się na materiałach
o charakterze subiektywnym. W przeciwnym razie nie spotykalibyśmy się w pracy
z faktami wyciągania z wypowiedzi dzieci bezpośrednich wniosków o ich przeko
naniach, jak to ma miejsce na przykład na s. 126, gdzie w oparciu O kilka pozy
tywnych głosów dzieci w trakcie pogadanki o spółdzielniach produk'cyjnych autor
konkluduje, że tego rodzaju wypowiedzi świadczą o tym, iż w świadomości dziecka
zaczyna się kształtować przekonanie o zamożności i lepszym życiu ludzi w spół
dzielniach produkcyjnych; co jest następstwem lepszej uprawy ziemi i organizacji
pracy. Wnioskowanie takie dowodzi, że pisząc pracę autor nie wziął dostatecznie
pod uwagę zasadniczego -postulatu metodologicznego, obowiązującego przy badaniu
tak złożonego procesu, jakim jest kształtowanie się poglądu na świat, postulatu
ustawicznej konfrontacji wypowiedzi z odpowiednią działalnością osób badanych.
Ta ostatnia okoliczność wydaje się też tłumaczyć całkowicie pominięcie w rozważa- ·
niach autora nierzadkich przecież w naszym życiu, choć niewątpliwie trudniejszych
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przypadków, kiedy to oddziaływanie na dziecko ze strony szkoły i domu idzie
całkiem różnymi, a nawet przeciwstawnymi sobie, drogami (por. w tym względzie
wzmiankowaną już recenzję z „Życia Szkoły").
Praca Hornowskiego powstała w głównych· zrębach dobrych kilka lat temu, nie

jest także wolna od uproszczeń charakterystycznych dla okresu przesadnej pawło
wizacji psychologii. Oto autor utrzymuje na· przykład na s. 16, iż: ,, ...opierając się
na nauce Pawłowa o dwóch układach sygnałów możemy wyjaśnić, jakie fizjolo
giczne mechanizmy zachodzą w korze mózgowej w procesie kształtowania się nauko
wego poglądu na świat". W rzeczywistości psychologowie mogą co najwyżej snuć
na ten temat pewne przypuszczenia, nie są zaś w stanie twierdzić coś z całą pewno
ścią nawet na temat fizjologicznego podłoża procesów psychicznych o wiele
prostszych, np. uczuć. Oczywiście, o ile nie zadowala ich samo używanie języka
fizjologii i chcą dowieść czegoś więcej ponad to, że procesy psychiczne mają
charakter materialny.
Wątpliwości natury terminologicznej rodzi w czytelniku nie tylko pewne „prze

pawłowizowanie" języka. Wynikają one również przy konfrontacji definicyjnych
założeń autora z treścią książki. Jeśli zdefiniowało się światopogląd jako zwarty,
trwały i w dodatku określający postępowanie systemu poglądów i przekonań wy
rażających stosunek człowieka do przyrody i społeczeństwa, to czy słuszne było
operowanie tym terminem na przestrzeni całej pracy dotyczącej dzieci i młodzieży
od lat 14-15? Wszak nawet u tych 14-15-letnich chłopców i dziewcząt, 'jak stwier
dza Hornowski, przejawia się d op ie r o pewien zespół poglądów i przekonań,
stanowiących podst a wę światopoglądu (podkreślenia moje - R. R.). Czy wo
bec tego nie byłoby właściwiej mówić raczej tylko o kształtowaniu się zaczątków,
podstaw poglądu na świat?

Niejasna jest również rola, jaką wyznacza autor przekonaniom- i podstawom
w całokształcie problematyki światopoglądu. Zresztą tych ostatnich nigdzie nie
definiuje. Skoro zaś przekonania mają głównie charakter poznawczy (por. infor
macyjną część niniejszej recenzji), to czy nie należało obok nich wprowadzić niejako
„oficjalnie" do definicji światopoglądu także pojęcia postawy. Wydaje się , że wobec
głównie intelektualnego charakteru przekonań ·pojęcie postaw (o przewadze elemen
tów uczuciowych i czynnościowych) mogłoby oddać - przy sprecyzowaniu jego
roli - duże usługi w rozważaniach autora. Nie mówiąc już o tym, że zwróciłoby,
być może, jego uwagę na bogatą, a w książce całkowicie pominiętą , literaturę ame
rykańską o postawach, jak również radŻiecką o motywach uczenia się .
Na marginesie spraw terminologicznych, związanych z rolą przekonań i postaw

w kształtowanju się światopoglądu, warto wskazać na jedną jeszcze komplikację ,
nie dość zaakcentowaną w definicyjnych założeniach 'pracy. Tę mianowicie, że -
zaliczając przekonanie wyłącznie do ogólnej klasy procesów psychicznych - nie
popełnia się wprawdzie błędu, jako że wszelkie fakty czy zjawiska psychiczne
rozwijają się w czasie, a więc są procesami, jednakże zapoznaje się wówczas
(przynajmniej w definicji) to, że pewne procesy, powtarzające się, stają się z ar a
ze m cechami psychicznymi, właściwościami osobowości, reagującej dzięki nim na
określone sytuacje w określony sposób. A to przecież jest właśnie dla rozważań
i badań nad światopoglądem szczególnie istotne ... ·

W recenzji poświęcono wiele miejsca metodologicznym i merytorycznym niedo
statkom pracy B. Hornowskiego. jedynie po to, aby ukazać złożoność i trudność
psychologicznej problematyki rozwoju i kształtowania światopoglądu. Praca autora
jest poważnym pionierskim wprowadzeniem w zagadnienie mimo wszelkie braki,
jakie łatwo jej wytykać z perspektywy roku 1960.

R. RADWlŁOWlCZ
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KAROL KOTŁOWSKI: ,,SZKOŁA ANGIELSKA PO DRUGIEJ WOJNIE
SWIATOWEJ"

PZWS 1960 r. ss. 172

W okresie wzmożonego dzięki dyskusjom nad projektami reformy systemu
oświatowego w Polsce - zainteresowania społecznego problematyką oświatową,
każda pozycja bibliograficzna z tej dziedziny zaspokaja jakieś· pilne zamówienie
społeczne. Dotyczy to przede wszystkim tych pozycji, które informują o sytuacji
w dziedzinie oświaty i szkolnictwa poza granicami naszego państwa. Ta dziedzina
bowiem - trzeba tu wyraźnie powiedzieć - jest szczególnym odcinkiem zaintere
sowań oświatowych społeczeństwa.

Mimo pojawiających się tu i ówdzie (głównie w czasopismach pedagogicznych)
fragmentarycznych i niesystematycznych informacji o szkolnictwie poza granicami
Polski - brak nam pełniejszych materiałów z tej dziedziny.
A przecież jest to dziedzina, w_ której spotykamy ogromną rozmaitość rozwiązań

i koncepcji oświatowych, różniących się wzajemnie od siebie często w sposób
diametralny. I wcale nie ma tu zasady, że „co kraj, to obyczaj", bo zdarza się, jak
np. w Szwajcarii czy w Anglii, że w jednym kraju istnieje i jest realizowanych
szereg równoległych koncepcji ustrojowo-organizacyjnych szkolnictwa. Kapitalna
wprost dla ilustracji zagadnienia różnorodności form oświatowych występujących
w Anglii jest następująca wypowiedź angielskiego działacza oświatowego: ,,Jeżeli
Brytyjczyk usiłuje poznać wychowawczy system swego kraju, czyni krok nierozważ
ny: jeżeli to czyni cudzoziemiec, popełnia szaleństwo..."
Na to szaleństwo odważył się Karol Kotłowski w pracy pt. Szkoła angielska po

drugiej wojnie światowej, PZWS 1960.
Najważniejszą trudnością na drodze do poznania brytyjskiego systemu oświato

wego jest zdaniem autora fakt, że szkół angielskich nie kształtują akty. państwowe
w tym sensie, jak to przeważnie dzieje się na kontynencie. Historycznie rzecz bio
rąc, na Wyspach Brytyjskich obserwujemy proces odwrotny do tego, jaki od czasów
Oświecenia odbywał się .w całej pozostałej części Europy, gdzie szkolnictwo rozwi
jało się coraz bardziej w kierunku centralizacji. W Anglii działo się inaczej; pań
stwo pozostawiło sprawy oświaty wyłącznie inicjatywie kościołów, stowarzyszeń
religijnych i charytatywnych, związków rzemieślniczych i kupieckich oraz osób pry
watnych, zachowując w stosunku do tych spraw przysłowiowe „splendid isolation".
Na dobrą sprawę, gdyby ktoś chciał odtworzyć dokładnie rozwój i stan współczesne
go szkolnictwa Wielkiej Brytanii, powinien by opisać historię każdej szkoły i każdej
instytucji oświatowej i wychowawczej z osobna.
Autor wybrał inną drogę, gdyż tamta niewątpliwie wyprowadziłaby go na ma

nowce. Dokonał selekcji faktów zaobserwowanych i zarejestrowanych w czasie
pobytu w Anglii, po czym zestawił je w taki sposób, by stały się zrozumiałe dla
polskiego czytelnika przez skonfrontowanie ich ze zjawiskami znanymi z naszej,
polskiej rzeczywistości, Stałe zestawianie: ,,oni - my", ,,u nich - u nas" dlaczego
u nich tak - a u nas inaczej?" - oto ·sposób myślenia, który autor narzucił czy
telnikowi, i chyba słusznie, bo w ten 'sposób „inność" tego, co jest w Anglii staje
się nam bardziej zrozumiała, a i nasz system oświatowy staje się nam bardzie]
zrozumiały i bliższy nie tylko sercu, ale i rozsądkowi.
Książkę otwiera rozdział zatytułowany Państwo i szkoła w hi;torii w którym

autor dokonuje przeglądu dziejów szkolnictwa angielskiego od pierwsze · zkoły
ł . . C J s 'za ozonej w 598 r. w anterbury, do II wojny światowej.
,,Dziś" szkolnictwa angielskiego otwiera uchwalony w 1944 r. Akt Edukacyjny,

będ_~cy wynik_iem głębokie~ przem~an społecznych, jakie zaszły w Wielkiej BrY:
ta~u przy ko?cu_ okresu z-r:1ędzyw0Jen~ego i w czasie ostatniej wojny. Akt Eduka
cyjny determinujący powojenną organizacją szkolnictwa angielskiego omawia autor
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w następnych rozdziałach książki, analizując wszystkie szczeble organizacji szkol
nictwa od żłobków i przedszkoli do form organizacyjnych bardzo zróżnicowanego
szkolnictwa średniego.

Osobne rozdziały poświęca autor kształceniu pozaszkolnemu, problemowi religii
w szkole angielskiej, teorii pedagogicznej w Anglii i nauczycielowi angielskiemu.
Ze względu na wyraźną odrębność systemu szkolnego obowiązującego w Szkocji,

szkolnictwu temu poświęca osobny rozdział. Pracę zamykają dane biograficzne kil
kudziesięciu postaci, .które odegrały ważną rolę w ukształtowaniu się angielskiej
teorii pedagogicznej czy praktyki szkolnej oraz 'obszerna bibliografia tematu.

Co uderza przede wszystkim polskiego czytelnika przy czytaniu książki Kotłow
skiego? Obraz szkolnictwa angielskiego, przedstawiony przez niego w sposób syrr
tetyczny, czyni wrażenie dziwnej mieszaniny czegoś nowego i żywotnego z obumie
rającym. To wielkie poszanowanie tradycji przez Brytyjczyków znajduje odzwier
ciedlenie w trafnym sformułowaniu Herberta Spencera, 19-wiecznego angielskiego
filozofa , socjologa i pedagoga: ,, ... stare musi istnieć tak długo, dopóki nowe nie jest
jeszcze gotowe; ten wieczny kompromis jest nieodzownym towarzyszem wszelkiego
normalnego rozwoju".
Bardzo to angielska zasada, potwierdzona w tysiącach przejawów życia tego

· wyspiarskiego społeczeństwa.
Dla nas, narodu, który buduje socjalizm, zasada ta brzmi jednak nieżyciowo.
Sądzę , że warto przeczytać pracę Kotłowskiego. Powinni to zrobić przede wszyst

kim nauczyciele, studenci pedagogiki, uczniowie wyższych klas liceów pedagogicz
nych i ci wszyscy, którym bliskie są sprawy szkoły polskiej.

Może lepszą im się wyda nasza polska szkoła?

M. P .

WARD S. MASON: ,,THE BEGINNING TEACHER"
Washington Departament of Health Education and Welfare 1958

Wymieniona powyżej publikacja jest sprawozdaniem oficjalnym z badań sta
tystycznych przeprowadzonych nad początkującymi nauczycielami. Wybrano grupę

· reprezentacyjną 9428 nauczycieli, którzy w roku szkolnym 1956/57 rozpoczęli pracę
w zawodzie nauczycielskim. Badania takie wydają się w Ameryce szczególnie waż
ne, ponieważ od drugiej wojny światowej odczuwa się tam brak nauczycieli i stały
odpływ kwalifikowanych nauczycieli do innych zawodów. Fakt ten w związku
z coraz większymi postępami Związku Radzieckiego w nauce i technice budzi w spo
łeczeństwie amerykańskim coraz większe zaniepokojenie.

Wśród rozpoczynających pracę nauczycieli zanotowano 370/o mężczyzn i 640/o ko
biet. Ich średni wiek wynosi 25,5 lat dla mężczyzn, 22,8 lat dla kobiet. Wśród męż
czyzn 640/o jest żonatych, wśród kobiet 410/o . Liczba rozpoczynających pracę w szkole
podstawowej wynosi 560/o , w tym 210/o mężczyzn, w szkole zaś średniej 440/o , w tej
liczbie 590/o mężczyzn. Feminizacja więc zawodu nauczycielskiego posunęła się
dalej w szkole podstawowej, Liczba kobiet rozpoczynających prace w zawodzie nau
czycielskim jest wyższa w stanach o wysokim uprzemysłowieniu i daleko posuniętej

. urbanizacji aniżeli w stanach południowych o przewadze rolnictwa.
' · Jedynie 760/o kobiet i 680/o mężczyzn rozpoczęło pracę po ukończeniu 4-letniego
kolegium nauczycielskiego (teachercollege), obowiązującego w Stanach Zjednoczo
nych typu zakładu kształcenia nauczycieli, lub po odbyciu studiów wydziału uni-
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wersyteckiego kształcącego nauczycieli. Pozostali nauczyciele napłynęli do zawodu
bez przygotowania pedagogicznego po uprzednim wykonywaniu innego zawodu.
Różny więc jest poziom przygotowania naukowego: 580/o miało stopień akademicki
bakałarza, 280/o posiadało jeszcze dalsze studia, jednak zaledwie 5'0/o zakończyło je
uzyskaniem stopnia magistra (,,master"). Wśród początkujących nauczycieli nie było_
ani jednego ze stopniem doktora. 140/o nie miało stopnia bakałarza. Kobiety mają
na ogól lepsze przygotowanie od mężczyzn. Najniżej kwalifikowanych nauczycieli
spotyka się w stanach południowych, zwłaszcza w tamtejszych „jednoklasówkach" -
710/o nauczycieli nie ma stopnia akademickiego. Wykształcenie początkujących nau
czycieli jest też różne pod względem jakości, zaledwie 590/o odebrało w szkole wyż
szej wykształcenie pedagogiczne.
Istnieją też dość znaczne różnice w płacach młodych nauczycieli. Przeciętne upo

sażenie roczne wynosi 3600 dolarów, jednak w szkole średniej jest ono przeciętnie
o 100 dolarów wyższe, a kobiety zarabiają przeciętnie o 200 dolarów mniej cd swych
kolegów. Nauczyciele na wsi otrzymują też 100/o mniej niż nauczyciele w mieście.
Obok tego występuje w płacach dość duże zróżnicowanie regionalne. Najwyższe
uposażenia dla początkujących nauczycieli wypłacane są w stanach zachddnich, wy
noszą tam 4000 dolarów rocznie, natomiast najniższe są w stanach południowych -
2750 dolarów. Dla porównania warto nadmienić, że pensja początkującego inżyniera
wynosi 4980 dolarów, pracownika z wyższym wykształceniem pracującego w handlu
4400 dolarów. W innych zawodach jest też szybszy awans pieniężny aniżeli w za
wodzie nauczycielskim. Ten niekorzystny start sprawia, że w zawodzie nauczyciel
skim występuje chroniczny już deficyt kwalifikowanej kadry.
W badaniach uwzględniono też czas, jaki początkujący nauczyciele poświęcają na

wykonywanie zawodu. Wzięto przy tym pod uwagę nie tylko godziny lekcyjne, ale
i czas przeznaczony na przygotowanie się do lekcji i poprawianie zadań uczniow
skich. Czas ten wahał się od 45,4 do 50,8 godzin tygodniowo, wyniósł przeciętnie
46,7 godzin dla szkoły podstawowej, 48,9 godzin dla szkoły średniej.
Na koniec jeszcze kilka słów o nastrojach nauczycieli amerykańskich. Otóż 810/o

nauczycieli zaczynających pracę myśli o porzuceniu zawodu w ciągu najbliższych.
pięciu lat. Jako przyczynę swej decyzji wymieniają niskie uposażenie i małe widoki
na awans. Wiele jednak kobiet zamierza zawód nauczycielski porzucić przejściowo
na okres wczesnego małżeństwa i macierzyństwa, a po odchowaniu dzieci wrócić do
pracy w szkolnictwie. Łagodzi to nieco obraz statystyczny, bo o· definitywnym opusz
czeniu zawodu marzy 510/o zatrudnionych, w tym częściej matematycy i przedstawi
ciele nauk ścisłych anieżli humaniści, częściej kobiety (660/o) aniżeli mężczyźni (250/o).

L. BANDURA

J.A.t"\iES DEESE: ,,THE PSYCHOLOGY OF LEARNING"
PSYCHOLOGIA UCZENIA SIĘ .

Second Edition New York 1958 McGraw-Hill ss. 367

1. I N F O R M A C J A O A UT O R Z E. CHA R A K T E RYS TyK A O G ó L N A
RECENZOWANEJ KSIĄŻKI

Książka Jamesa Deese'a, pt. Psychologia uczenia się, jest dziełem wybitnego ame
rykańskiego znawcy zagadnień nauczania i uczenia się, teoretyka i praktyka w jed
nej .osobie, autora okola ~O prac eksperymentalnych i wieloletniego profesora psy-
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chologii i teorii nauczania. Prowadząc prace badawcze w „laboratorium zachowań
się uwarunkowanych" Uniwersytetu Indiana współpracował z Kellogiem, Skinnerem,
Lazarusem, · którzy wnieśli poważny wkład do nauki zajmującej się problematyką
uczenia się. Początkowo badał głównie mechanizmy fizjologiczne uczenia się zwie
rząt: Ostatnio zajmuje się przede wszystkim problematyką uczenia się pojęciowo
-słownego, jak również problematyką skłonności i motywów uczenia się . Jako pro
fesor psychologii pedagogicznej, James Deese ukierunkowywał studentów przy prze
prowadzaniu szczegółowych badań nad procesami uczenia się, uzupełniając w ten
sposób własne dotychczasowe prace eksperymentalne. Obok postawy badacza na
szego autora cechuje równocześnie postawa praktyka, czyniącego użytek z teorii
dla rozwiązywania zagadnień codziennego życia.
Recenzowana książka, będąca swego rodzaju podsumowaniem wieloletniej pracy

badawczo-naukowej i pedagogiczno-nauczycielskiej autora, jest systematycznym
wykładem psychologii uczenia się, uwzględniającym aktualny stan wiedzy w tym
zakresie, ma· charakter podręcznika. Jej pierwsze wydanie z 1952 r. miało ten sam
charakter, różniąc się od drugiego wydania, z 1958 r., obecnie recenzowanego, więk
szą encyklopedycznością , a mniejszą selekcyjnością zagadnień i mniejszą dokład
nością ich omawiania. Psychologia uczenia się Jamesa Deese'a w jej najświeższym,
drugim, wydaniu jest wykładem uporządkowanym i zwięzłym, wykładem pogłę
bionym i udokumentowanym, uwzględniającym kluczowe problemy, zasadnicze kon
trowersje, najważniejsze hipotezy i teorie, wykładem teoretycznym, ale zaopatrzo
nym w celne przykłady i ilustracje relacjonowanych koncepcji. Książka obejmuje
332 strony tekstu oraz 23 strony bibliografii prac książkowych i artykułowych,
uwzględniających najnowszą literaturę zagadnienia, głównie anglosaską; zaopatrzo
na jest także w dokładne skorowid ze: osobowy i przedmiotowy.

2. U K Ł A D I T R E S C P R A C Y

Budowa omawianej publikacji jest przejrzysta, odpowiada wymaganiom logiki
i postulatom dydaktyki.

W rozdziale 1, wprowadzającym, autor podkreśla doniosłość uczenia się w życiu
indywidualnym człowieka oraz znaczenie znajomości psychologii uczenia się dla
należytego orientowania się w psychologii w ogóle. Rozpatruje w nim również za
gadnienia metodologiczne psychologii uczenia się: obserwacji i eksperymentu,
zmiennych zależnych i niezależnych, hipotez i teorii. Zwraca też uwagę na do
niosłość definiowania pojęć w sposób operatywny, wyodrębniając od razu, ·jako
podstawowe, dwa rodzaje zachowań się i odpowiadające im dwa typy uczenia się:
a) typ zachowania się i uczenia się jako odruch warunkowy, będący reakcją na
zadziałanie podniety, która ten· odruch poprzedza, stanowiąc jego klasyczne uwa
runkowanie, oraz b) typ zachowania się i uczenia się jako działanie spontaniczne,
które nie poprzedza, lecz po którym następuje bodziec wzmacniający, powodując
w następstwie wzmocnienie i utrwalenie się tego działania spontanicznego. Zacho
wanie się i uczenie się pierwszego typu jest, według autora, przykładem klasycz ..
nego, pawłowowskiego uwarunkowania (odruchy warunkowe). Zachowanie się
i uczenie się drugiego typu, opisane przez Skinnera, który przeprowadzał ekspery
menty na szczurach; jest przykładem uwarunkowania instrumentalnego (charakte
rystycznego dla czynności, zdaniem niektórych psychologów, wolicjonalnych). Roz
różnienie to, dwóch rodzajów zachowania się i uczenia się, jest zasadnicze dla dal
szych wywodów autora w omawianej książce.
Rozdziały 2-6 poświęcone są kolejno omówieniu podstawowych zjawisk wystę

pujących w procesie uczenia się: zjawisk wzmocnienia, wygasania, częściowego
wzmocnienia, różnicowania, motywacji i uczuć. Przy rozpatrywaniu elementarnych
procesów uczenia się autor zaznajamia czytelnika z zagadnieniami szczegółowo opl-
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sanymi przez Pawłowa, uzupełniając je informacjami o różnych eksperymentach
przeprowadzonych przez badaczy anglosaskich, najważniejszych ich interpretacjach
i teoriach w tym zakresie.
W rozdziałach 7-9 rozpatruje autor zagadnienie czynności złożonych, łańcucho

wych, i ich opanowywania, zagadnienie mechanizmu uczenia się pojęciowo-słownego,
zdobywania umiejętności złożonych, wpływu różnych metod i warunków na wyniki
uczenia się, wreszcie zagadnienie przenoszenia się wprawy, czyli tzw. transferu,
któremu poświęca dużo miejsca, informując szczegółowo o stosowanych tu techni
kach badań, lansowanych teoriach oraz o zastosowaniach niewątpliwych osiągnięć
teoretycznych w tej dziedzinie do zagadnień nauki szkolnej.
W rozdziałach 10 i 11 rozpatrzona jest sprawa pamięci (zapamiętywania, zapomi

nania) oraz sprawa rozwiązywania problemów i myślenia. Chodzi tu o analizę wyż
szych procesów intelektualnych, ich opis i interpretację. Autor zaznajamia czytel
nika ze stosowanymi w tej dziedzinie metodami badawczymi i najważniejszymi
teoriami, nie pomijając nawet teorii Freuda przy omawianiu procesu zapominania.
Przy omawianiu zagadnienia rozwiązywania problemów i myślenia wysuwa na
czoło 'dwie przeciwstawne teorie: teorię prób i błędów Thorndike'a oraz teorię
nagłego, intuicyjnego, strukturalnego ogarniania i rozwiązywania sytuacji trudnej,
opisaną przez Kohlera, Pouczające są w tych rozdziałach wywody autora dotyczące
zdobywania przez ludzi pojęć i ich intelektualnego wzrostu.
Rozdział 12 stanowi syntetyczne ujęcie całości zagadnienia: uczenia się. Autor prag

nie ułatwić czytelnikowi ogarnięcie szczegółowych kwestii dotyczących uczenia się
na gruncie najogólniejszych teorii i zachodzących powiązań między poszczególnymi
dyscyplinami (biologią, neurofizjologią, psychologią, socjologią, pedagogiką). Do ta
kich najogólniejszych teorii zalicza np. teorię asocjacjonistyczną i teorię strukturali
styczną. W rozdziale tym wskazuje też autor czytelnikowi na możliwości zastosowań
psychologii uczenia się do zagadnień wychowania. W zakończeniu wskazuje na
osiągnięcia i słabości psychologii uczenia się przy obecnym stanie jej rozwoju, za
rysowując jej przyszłościowe perspektywy.

3. S P O S O B U J Ę C I A R O Z PAT RY WA NY C H Z A GA D N I E :&

Jak to już zaznaczyłem na wstępie, książka Jamesa Deese'a nie Jest publikacją
popularnonaukową, lecz systematycznym, zwięzłym, o wyselekcjonowanej podsta
wowej problematyce, podręcznikiem uniwersyteckim psychologii uczenia się.
Zagadnienia uczenia się ujmowane są w sposób behaviorystyczny według schema

tu: bodziec - reakcja. Autor zdaje sobie jednak sprawę z niewystarczalności takie
go ujęcia dla pełnego opisu i interpretacji procesu uczenia się, zwłaszcza na wyż
szych jego stopniach, mianowicie: uczenia się ludzkiego, pojęciowego, intelektual
nego. Uważa- wszelako za potrzebne stosowanie analiz i ujęć, gdzie to możliwe jak
najbardziej obiektywnych, behaviorystycznych, powszechnie sprawdzalnych. 'Od
różnia dokładnie fakty od ich interpretacji, hipotez i teoretycznych konstrukcji.
Operuj~ językiem ś:isł~m, sto~ują_c definicj_e. Wyraża się w zdaniach prostych,
zrozumiałych. Z teoriami zaznajamia czytelnika prz.l; okazji rozpatrywania podsta
wowych_ mechanizmów ~czenia si~. Każde zagadnienie omawia systemtycznie, roi
pocz~naJ~c zawsze od ~ego wyraznego sf~~mułowania, zapowie'dzenia istniejących
rozwiązan lub występujących kontrowersji, a następnie dopiero przechodzą do
przedstawienia poglądów opartych na dotychczasowych badaniach. c
Każdy roz~ział po_dzi_elony jest na ~dp~wiednie podrozdziały i zatytułowane pod

punkty, zawiera krótkie wprowadzenie 1 syntetyczne zakończen1·e ułat · ·. . . . . , . , wiając czy-
telnikowi łatwe ogarnięcia Jego treści. Autor wie dokładnie co eh · · d · ,. , ce powie z1ec,a czytelmk bez trudności go rozumie.
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4. P R Z E Z N A C Z E N I E. U Ż Y T E C Z N O S C P U B L I K A C J I

Omawiana książka jest przeznaczona dla studiujących psychologię, zarówno po
czątkujących, jak zaawansowanych studentów. Wedle przekonania autora r jedni,
i drudzy mogą z niej korzystać. I przekonanie to jest słuszne. Książka powinna
pomóc studentom psychologii w ich studiach psychologicznych, a wszystkim nauczy
cielom w pogłębieniu problematyki dydaktycznej. Z psychologią uczenia się powinni
zaznajomić się nie tylko psychologowie czy specjaliści pedagogiki, ale przede wszyst
kim nauczyciele, bez względu na swoją specjalizację.
Wykład psychologii uczenia się w ujęciu Deese'a jest wybitnie kształcący,· gdyż

zaznajamia czytelnika z centralną, po'dstawową problematyką dotyczącą mecha-
, nizmów uczenia się, podaje teoretyczne osiągnięcia w tej dziedzinie, ilustrowane na
konkretnych, starannie dobranych przykładach, zwalnia czytelnika od zaznajamia
nia się z różnorodnymi, drugorzędnymi faktami i twierdzeniami, odciąża jego uwagę
i pamięć, a ułatwia koncentrację na sprawach najistotniejszych, przygotowując go
do samodzielnego rozwiązywania, w ramach zdobytej teorii, zagadnień . szczegóło
wych. Omawianie przez autora najprostszych mechanizmów uczenia się, występu
jących u zwierząt i u ludzi, jest docieraniem do istoty zjawisk, jest wykrywaniem
najogólniejszych prawidłowości, których studiowanie powinno przyczynić się do
szerokich zastosowań praktycznych. Przerzucanie przez autora pomostu między
wiadomościami dotyczącymi najogólniejszych, podstawowych prawidłowości zacho
wania się i uczenia się zwierząt i ludzi a faktami zachowania się i uczenia się bar
dziej złożonymi, specyficznie ludzkimi, pomaga w rozszerzaniu horyzontów ·pedago
gicznych czytelnika, stanowiąc istotny bodziec do dalszego pogłębiania jego wiedzy
pedagogicznej.
Książka Deese'a stanowi miarodajny wykład dotychczasowych osiągnięć badaw

czych w 'dziedzinie psychologii uczenia się . Pomimo zasadniczo behaviorystycznego
ujmowania procesu uczenia się nie brak w niej wzmianek o innych możliwościach
rozpatrywania problematyki, które wskazują na. pozbawiony dogmatyzmu punkt
widzenia autora. Jest to podręcznik dobrze orientujący czytelnika w psychologii
uczenia się krajów anglosaskich. Jego szczególną zaletą jest ogólność, zwięzłość
i jasność ujęcia, teoretyczność i konkretność zarazem, dobra informacja podana
w sposób poprawny naukowo.

F . KORNISZEWSKI



SPRAWOZDANIA Z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Zmienia się życie, zmieniają się ludzie, zmienia się młodzież. Czy metody wycho
wania i nauczania nadążają za tymi zmianami? Oto zagadnienie, na które warto
zwrócić uwagę. Wykorzystamy tu badanie przeprowadzone przez Franciszka Czer
wińskiego i Zofię Brzezińską oraz artykuł Ludwika Bandury.

METODY WYCHOWAWCZE W OBOZACH Mł.ODZIEZOWYCH

Mało kto wie że Wojskowa Akademia Polityczna im. F. Dzierżyńskiego wydaje
czasopismo pod' nażwą „Zeszyty Naukowe -WAP" i że jedną serię" stanowią zeszyty
pedagogiczne. Niedawno ukazał się kolejny numer 17 serii. Jakkolwiek w czasopiś
mie dominują zagadnienia związane. z wychowaniem wojskowym, są jednak
również tematy ogólne, na które warto zwrócić uwagę czytelnikom „Ruchu Pedago
gicznego".·

życie obozowe młodzieży jest mało znane. Stosowane w nim metody nie zawsze
są skuteczne. Biorąc to pod uwagę Fr. Czerwiński przeprowadził badania, które
ogłosił w wymienionym numerze „Zeszytów Naukowych WAP". Na tle analizy
niepowodzeń wychowawczych doszedł do przekonania, że system rygorów szkolnych,
krępujących samodzielność młodzieży, nie odpowiada potrzebom pracy wychowaw
czej w warunkach obozowych. Wykorzystując doświadczenie w pierwszym obozie,
autor zastosował w następnych obozach inny system, oparty na świadomym orga
nizowaniu współdziałania młodzieży w pracy wychowawczej obozu. Wyniki były
pozytywne. Zachęciło to autora do jeszcze dalszych prób przez zwiększenie obo
wiązków młodzieży i przesunięcie obowiązków wychowawczych na młodzież.
Przede wszystkim zwiększył_ uprawnienia rady obozowej. Rola wychowawców

sprowadzała się do udzielania rad; nie śpieszą się jednak z nimi, jakkolwiek „zaw
sze są gotowi dopomóc młodzieży w przezwyciężaniu trudności i potrafią ustrzec
ją przed błędami czy pomyłkami" (s. 56). W ten sposób trudności życia obozowego
były przezwyciężone nie przez nakazy i zakazy wychowawców, lecz dzięki współ
pracy samej młodzieży.

Charakterystycznym zjawiskiem w życiu obozowym było bardzo -szybkie zbiuro
kratyzowanie funkcyjnych. ,,Analizując uważnie każdy -przejaw życia obozu nabra
łem nawet przekonania, że ogół młodzieży jest w pewnym stopniu p~trzeb;y funk
cyjnym, by mieli kim zarządzać". Reagując na to, zreorganizował natychmiast ten
dział pracy obozowej. W ramach prac społecznych powstały nowe funkcje, których
schemat organizacyjny obozu nie przewidywał. Reorganizacja dala dobre wyniki;
zwiększyła się liczba aktywu obozowego. Nowo powstałe zespoły usuwały trudności,
których dawniej nie można było usunąć. Doświadczenie to potwierdza wyrażoną
gdzie in_dziej op~nię, że mł~dzi~ż wykazuje _większe zainteresowanie danym. proble
mem, kiedy moze go rozwiąza ć sama, a me tylko asystować przy jego rozwiązy-
waniu (Aebli). ·
Opisane przez F. Czerwińskiego, a streszczone tu doświadczenie wskazuje na

konieczność uaktywnienia młodzieży, jeśli dane formy pracy czy wypoczynku mają
być wychowawczo skuteczne. Zwolennicy nakazów, i dyrygowania znajdą w artr,-
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kule Czerwińskiego materiał o tym, że ich postawa utrudnia osiąganie wyników.
Ponieważ Czerwiński swe wnioski weryfikował przez zwiedzenie wielu podobnych
obozów, zebrał też opinie wędrownych obozów, badania te można uznać za warto
ściowy materiał do dalszych badań i prób.

WPLYW METOD WYCHOWAWCZYCH NA POSTAWĘ MŁODZIEŻY

Badanie nad postawą życiową dzisiejszej młodzieży przeprowadziła, pod kierun
kiem prof. Marii Żebrowskiej, Zofia Brzezińska. Sprawozdanie z badań jest ogło
szone w „Psychologii Wychowawczej" (zeszyt 2, 1960).
Badaniami za pomocą kwestionariusza objęto około 800 osób w wieku 17-'--18 lat.

Pytania w liczbie 50 były związane z treścią dwu filmów: ,,Koniec nocy" i „Zagu
bione uczucia". Wypowiadali się chłopcy i dziewczęta. Pochodzenie młodzieży -
w przewadze inteligenckie.

Odpowiadając na pytania, młodzież pisała o przyczynach swojego rozgoryczenia,
rozczarowania i braku wiary w przyszłość, o sposobach poprawy tej postawy, o roli
kolektywu i organizacji młodzjeżowych,
Przyczyny swego rozgoryczenia, rozczarowania i braku wiary w przyszłość widzi

młodzież przede wszystkim w złym wpływie otoczenia i braku dostatecznej
opieki (29,10/o). Wymieniono takie czynniki, jak zły wpływ towarzystwa, kolegów,
brak opieki ze strony starszych, rodziny, domu, szkoły oraz łatwość zdobycia
alkoholu.
Na drugim miejscu jest wymieniona niechęć wobec życia (21,70/o). Młodzi ludzie

tłumaczą to brakiem zainteresowań, brakiem ideału i celu w życiu, częstymi zmia
nami ideologii, demoralizacją społeczeństwa.
Inne przyczyny rozgoryczenia - to niemożność wyżycia się (180/o), złe metody

wychowawcze w stosunku do młodzieży (9,40/o), zła sytuacja materialna (9,420/o),
wpływ wojny (2,90/o). Niemożność wyżycia się to przeważnie brak kulturalnej roz
rywki. Złe zaś metody wychowawcze - to brak zainteresowania się życiem mło
dzieży i błędna w stosunku do niej polityka ..
Zwrócenie przez młodzież uwagi na metody wychowawcze jest tu charaktery

styczne. Przeszło 140/o młodzieży domaga się stosowania lepszych metod wycho
wawczych. Wymienia takie, jak zaostrzenie walki z chuligaństwem, stosowanie
surowszych kar, konieczność większego zainteresowania się życiem młodzieży;
Możliwość zmiany postawy widzi młodzież również w zapewnieniu jej kulturalnej

rozrywki. Procent tych wypowiedzi jest wysoki, bo wynosi przeszło 600/o . To, co
młodzież nazywa „możliwością wyżycia się", jest również związane ze stosowaniem
lepszych metod wychowawczych. Młodzież mówi na przykład o harcerstwie, kołach
'zainteresowań,
Jakkolwiek sprawozdanie z przeprowadzonych badań nie daje wystarczająco ja

snego obrazu postawy młodzieży i możliwości poprawy tej postawy, to jednak -
tak się wydaje ~ można przyjąć, że młodzież dostrzega konieczność lepszego zorga
nizowania swego życia i dokonania zmiany systemu metod wychowawczych. Wnio
sek ten łączy się dość blisko z tym, co pisze we wspomnianym artykule F. Czer
wiński. Stosowane wobec młodzieży metody nie mogą być przyjmowane jako dobre
w każdej sytuacji. Autorka sprawozdania tak to określiła we wnioskach końcowych:
,,W nowej sytuacji, podyktowanej tym olbrzymim rozwojem środków produkcji, wy- ,
ciągnięto wnioski pedagogiczne na szeroką skalę przede wszystkim w Związku Ra
dzieckim. Nastąpiło tam przekształcenie całego systemu nauczania i wy~howania
w kierunku ściślejszego powiązania szkoły z życiem. Ten kierunek postępowania
w świetle otrzymanych przez nas wyników badań wydaje się słuszny i uzasadniony.
Włącza on młodzież do realizacji społecznie ważnych zadań, tym samym więc
pozwala jej na aktywne uczestniczenie w całokształcie procesu wychowania".
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Związanie z życiem jest w tej chwili hasłem najbardziej aktualnym i badania
w tym kierunku pozwolą niewątpliwie usunąć z praktyki nauczania i wychowania
to wszystko, co w systemie szkolnym tkwi tylko siłą tradycji i nawyków.

TRUDNOSCI WYCHOWAWCZE W SRODOWISKACH NO,VO
ZAMIESZKAŁYCH

Brak tradycji może być jednym z elementów trudności wychowawczych. Obser
wujemy takie zjawiska w miejscowościach, 'w których znależli się ludzie nowi,
z sobą niezżyci, bez wytworzonych więzi życia sąsiedzkiego i towarzyskiego. Miej
scowości takich jest w Polsce dużo: Ziemie Zachodnie, nowe miasta. nowe okręgi
przemysłowe. Dla wielu ludzi, którzy zmienili miejsce zamieszkania, stare więzi
zostały zerwane, a nowe nie zdążyły się jeszcze wytworzyć. W nowym środowisku
nie ma ustalonych autorytetów, nie ma ustalonych zwyczajów, nie ma więc siły,
która by powstrzymywała od niewłaściwych postępowań.
I jeszcze jedno charakterystyczne zjawisko: w nowych środowiskach w sposób

dość ostry zarysowuje ·się różnica w postawie i poglądach młodego pokolenia.
Młodzież łatwiej poddaje się nowym zwyczajom, przyjmuje inne poglądy. Nietrudno
w tej sytuacji o konflikt między młodymi a pokoleniem starszym, rośnie dystans
między dziećmi a ich rodzicami. W. tej sytuacji młody szuka dla siebie oparcia
poza domem. Wybór towarzystwa nie zawsze jest trafny i korzystny dla jego roz
woju. Kształtuje się postawa, która rodzi trudności wychowawcze.
Analizując to wszystko w artykule pt. Trudności wychowawcze w miejscowościach

nowo zaludnionych, zamieszczonym w numerze 11 „Życia Szkoły", dr Ludwik Ban
dura zaznacza, że trudno określić sposoby pokonywania tych trudności, gdyż każdy
przypadek jest inny i w każdym trzeba inaczej postępować. ,,Najogólniej - twier

1
-

dzi - można powiedzieć, że w środowiskach takich trzeba bacznie obserwować
poszczególne dzieci sprawiające trudności i śledzić występujące w środowisku zja-.
wiska i przeobrażenia. Zdobytą tą drogą wiedzę należałoby wykorzystać w celu
usunięcia tych wszystkich braków, które utrudniają pracę wychowawczą". Jednym
z bardziej konkretnych sposobów to dążenie do wytworzenia nowych więzi społecz
nych, których brak zaciążył na postawie danej grupy społecznej. Mogą to · być

. zwarte zespoły uczniowskie i rodzicielskie, wśród których prowadzi się . proces
integracji (wspólne zabawy, usuwanie różnic językowych, jednolicenie zwyczajów
domowych). W pracy tej nie może być pośpiechu, zniecierpliwienia, niechęci. Jedynie
z taktem prowadzona praca może doprowadzić do pewnej, koniecznej dla prawidło-.
wego rozwoju grupy, integracji. Ważna jest również praca na lekcji. Wiedza O śro
dowisku oraz prace społecznie użyteczne przyczynią się do coraz większego 'rozu
mienia się ludzi.

Omawiany artykuł jest chyba pierwszym na ten temat w naszej literaturze.
Wprawdzie w tomie IV (zeszyt 3) ,,Kultury i Społeczeństwa" ukazały się 'dwie nie
zmiernie interesujące rozprawy na temat społeczeństwa na Ziemiach Zachodnich
(Władysława Markiewicza Społeczeństwo i kultura na Ziemiach Zachodnich w, la
tach 1945-1960 oraz Stefana Nowakowskiego Więź społeczna na Ziemiach Zachod
nich), jednak sprawy wychowawcze nie zostały w nich podjęte. Obie rozprawy
dają opartą na bogatym materiale analizę socjologiczną tworzenia się nowego spo
łeczeństwa z wielu ~owy~h grup etnicznych,. z problematyką wychowawczą wiążą
się Jednak tylko posredmo. I dlatego apel kol. Bandury, zamieszczony w zakoń
czeniu artykułu, ażeby nauczyciele publikowali swe spostrzeżenia i doświadczenia
o pok_o~ywani~ trudności występujących w nowych śrddowiskach, jest · aktualny
i powirnen by ć rozszerzony na czytelników wszystkich czasopism d ' · hpe agog1cznyc .

ST: NOWACZYK

Tor u ń·
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Problemy łączenia nauczania i pracy produkcyjnej są _nadal przedmiotem zainte
resowania czasopism pedagogicznych. W numerze 10 pisma „Sowie~skaja Pedago
gika" znajduje się obszerny artykuł Aktualne problemy nauczania pracy produk
cyjnej w szkole średniej.
Autor, M. Zydielew, występuje przeciwko takiej praktyce szkolnej, w której

nauczanie podstaw nauk i praca produkcyjna przebiegają jako dwie równoległe, nie
· powiązane ze sobą procesy, nie tylko nie współzależne od siebie i nie współdziała
jące ze sobą , lecz niejednokrotnie przeszkadzające sobie wzajemnie. Stanowisko
takie od niedawna było podtrzymywane przez niektórych pedagogów. ,,Łączenie
nauczania i pracy produkcyjnej - pisze M. Zydielew - nie zachodzi żywiołowo,
samo przez się,' wymaga ono utworzenia określonych warunków materialnych i spe
cjalnych zabiegów ze strony pedagogów i pracowników przemysłu" 1•

W praktyce szkół dostrzega się często rozwiązywanie tego problemu przez bez
pośrednie przechodzenie od nauczania podstaw nauk do pracy praktycznej uczniów
w warsztacie szkolnym lub w zakładzie produkcyjnym. Na przykład na lekcji fizyki
daje się uczniom zadanie: określić szybkość przy obróbce na tokarni stalowego
detalu, określonych rozmiarów, przy takiej a takiej szybkości obrotów, nożem
z takiego i takiego materiału.
Nauczyciel fizyki stracił dużo czasu, aby opanować 'termlnologtę i w końcu dał

zadanie, które sprowadza się do wyliczenia prędkości ruchu po kole punktu ciała,·
przy określonej prędkości kątowej.

„Łączenie podstaw nauk z pracą produkcyjną nie może być ograniczone - według
Zydielewa - wykonywaniem tego rodzaju zadań, przykładów i ilustracji. Uczniom
potrzebna jest znajomość nauk technicznych, leżących u podstaw procesów produk
cyjnych. Oczywiście, podstawą nauk technicznych są prawa i zjawiska przyrodni
cze, jednak prawa nauk przyrodniczych wykorzystywane są w technice nie w czystej,
izolowanej postaci, lecz w sposób kompleksowy, w złożonych i różnorodnych ze
stawieniach... Istnieją określone specyficzne prawidłowości techniki, które nie mogą
być mechanicznie rozłożone na prawa, zasady i formuły fizyki. Takie na przykład
procesy, jak skrawanie metalu ze zdejmowaniem strużyny, gdzie zjawiska mecha
nicznej deformacji łączą się ze zjawiskami cieplnymi i innymi, nie mówiąc już
o zjawiskach dynamiki".
z tego stwierdzenia autor wyprowadza wniosek, że dyscypliny ogólnotechniczne,

maszynoznawstwo i elektrotechnika stanowią podstawę dla zdobywania wiedzy
i praktycznych umiejętności w zakresie szczegółowych dyscyplin technicznych
i technologii. W nauczaniu zarówno przedmiotów ogólnotechnicznych, jak i specjali
stycznych realizuje się więż nauczania i pracy produkcyjnej. Jednak proces nauczania
podstaw nauk nie może być oderwany od techniki. Ważne jest, aby uczniowie
przede wszystkim opanowali gruntownie fizykę, matematykę i inne przedmioty
i przekonali się, że wie'dza ta jest potrzebna w życiu.

Zydielew zwraca uwagę, że niektórzy pedagogowie pragną ogólnotechniczne dyscy
pliny „rozpuścić" w przedmiotach specjalistycznych.
Tendencja ta, zdaniem autora artykułu, jest niesłuszna, nie chodzi przecież o to,

by uczniowie w szkole ogólnokształcącej zaznajomili się z wąskim kręgiem wiado
mości i umiejętności potrzebnym na przykład robotnikom montażowym; dla tego
celu nie jest konieczne średnie wykształcenie. W· warunkach postępu technicznego
od robotników wymagana jest· szeroka wiedza i umiejętność politechniczna.
Autor występuje przeciwko dążeniom szkół stawiających sobie za zadanie

1 M. A. Z yd ie 1 e w; Aktualnyje woprosy proizwodstwiennogo obuczenija w sried
niej szkole. ,,Sowietskaja Pedagogika" nr 10/1960 r., '
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ukształtowanie nawyków zawodowych wysoko specjalizacyjnych. ,,Oceniając realnie
możliwości ogólnokształcącej szkoły średniej z nauczeniem pracy produkcyjnej, na
leży uznać za bardziej celowe, jeśli absolwent opanuje stosunkowo skromny zakres
praktycznych umiejętności, a otrzyma w zamian wiedzę politechniczną i specjali
zacyjną stanowiącą mocne oparcie dla wzrostu jego kwalifikacji. Taka wiedza od
krywa przed uczniami perspektywy doskonalenia się nie tylko w wąskich ramach
wybranego przez siebie zawodu, lecz daje możliwości opanowania i innych specjal
ności zawodowych. Takie uczenie specjalności zawodowych stawia wyżej szkołę
ogólnokształcącą w porównaniu- ze szkołami zawodowymi". Żydielew w omówionym
artykule wyraża sąd, że konieczne jest zróżnicowanie także wykształcenia ogólnego
w zależności od kierunku specjalizacji zawodowej w danej szkole. Nie narusza to
bynajmniej zasady jednolitości szkoły. W warunkach utrzymania jednakowych pro
gramów dla wszystkich szkół ogólnokształcących będzie się pogłębiać przeciążenie
ucznia nadmierną ilością materiału nauczania.

Nr 10 omawianego pisma zawiera również artykuł poswięcony II Zjazdowi
ZMS. Artykuł zawiera obszerne fragmenty przemówienia Władysława Gomułki oraz
dokładną charakterystykę przemówienia Mariana Renke 1• ·

Artykuł ocenia problematykę Zjazdu, zwłaszcza problemy wychowania i kształ
cenia młodzieży, które na Zjeździe zostały poruszone i przedyskutowane.
Dziesiąty numer „Szkoły i Proizwodstwa" zawiera interesujący artykuł M. Szaba

jewej pt. A. W. Łunaczarski - bojownik o radzi"ecką politechniczną szkolę pracy 2•

Artykuł zawiera charakterystykę i ocenę pedagogicznych poglądów pierwszego mi
nistra oświaty Związku Radzieckiego.
Autorka szeroko charakteryzuje poglądy Łunaczarskiego na kształcenie politech

niczne i przygotowanie młodzieży do budownictwa nowego ustroju. środkiem wszech
stronnego wychowania, według Łunaczarskiego, była praca uczniów; Walczył on
z tymi, którzy pracę uczniów sprowadzali do pracy ręcznej, a zwłaszcza do opano
wania rzemiosła „Jasne jest - mówił Łunaczarski - że wykonując różne linijki,
zajmując _się majstrowaniem, żadnego przewrotu w ludziach nie dokonacie i nie ·
ukształtujecie .żadnego światopoglądu".
Zdaniem Łunaczarskiego nawet bardziej poważna praca, lecz nosząca charakter

rzemieślniczy, okaże się szkodliwą, gdyż będzie sprzyjać kształtowaniu się postawy
drobnego właściciela, indywidualisty i konserwatysty.

Łunaczarski od pierwszych dni swej działalności walczył o podniesienie poziomu
wykształcenia ogólnego we wszystkich .typach szkół, zwłaszcza o rozszerzenie tego
wykształcenia w szkołach zawodowych. Występował przeciwko tym, którzy odrzu
cali specyfikę wykształcenia ogólnego i zawodowego. Ogólne zasady społeczne i nau
kowe leżące u podstaw zarówno szkoły ogólnokształcącej, jak i zawodowej nie
świadczą o tożsamości tych szkół i konieczności ich łączenia.

Łunaczarski dążył do przekształcenia systemu szkolnictwa tak, aby szkoła ogólno
kształcąca stała się podstawą 'dla różnego rodzaju szkół zawodowych. Występował
przeciwko wczesnej specjalizacji zawodowej. W rozszerzeniu wykształcenia ogólne
go i politechnicznego widział sens i zadanie szkoły socjalistycznej.
Zarówno w kształceniu ogólnym, jak i zawodowo-technicznym winno się zwracać

uwagę na rozwój intelektu przyszłych robotników, orientować ich w całym systemie
produkcji, zaznajamiać z naukowymi podstawami przemysłu. Tak wykształcony
człowiek będzie świadomie wykonywał wszelkie operacje produkcyjne. Ważną jest

1 I._ K. ~kg o 1 m:. Sjezd molodych stroitielej socyalizma w Narodnoj Polsze.
,,Sow1etskaJa Pedagogika" nr 10/1960.

2 M. ~ z ab .a _j ew~: A..W. Łunaczarskij - aktiwnyj boriec za sowietskuju
trudowu;Ju pohtiechniczesku:Ju szkolu. ,,Szkoła i Proizwodstwo" nr 10/1960 r.
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rzeczą , aby nauczyć wszystkich pracować, lecz praca musi mieć walory pedagogicz
ne, to znaczy, wpływać powinna na rozwój wiedzy ucznia.

Łunaczarski wysuwał postulat, że praca uczniów powinna być powiązana z pra
cami kształcenia ogólnego i pracą wychowawczą szkoły. Dostrzegał on potrzebę
wykorzystywania wiadomości zdobywanych w czasie pracy na lekcjach fizyki,
chemii, biologii. Rozwijając jednak tę prawidłową myśl, nie zawsze utrzymywał się
na właściwej pozycji i niekiedy dochodził do błędnych poglądów, postulując m. in.,
by pracę produkcyjną uczynić centrum programów nauczania poszczególnych przed
miotów.

Chociaż od czasów działalności Łunaczarskiego szkoła radziecka zmieniła się
bardzo ,, ... to jednak - pisze Szabajewa - wiele poglądów Łunaczarskiego o poli
technicznej szkole pracy odpowiada potrzebom współczesnego życia.

S. SŁOMKIEWICZ



B I B L I o G R A F I A

WYCHOWANIE MORALNO-SPOŁECZNE

Poniższe zestawienie artykułów i książek na temat wychowania moral
no-społecznego, opublikowanych w latach 1945-'-1960, ujęte zostało w na
stępujących działach:
a) Opracowania ogólne, .
b) Postawa moralna dzieci i młodzieży i Jej kształtowanie,
c) Cele i treść wychowania moralno-społecznego,

· d) Zasady, środki, i metody wychowania,
e) Formy wychowania moralno-społecznego,
f) Z historii wychowania moralno-społecznego,
g) Informacje na temat organśzacji wychowania moralno-społecznego

w innych kraj ach.
Materiał poszczególnych działów zagadnieniowych podany został w ukła

dzie alfabetycznym.

a) Opracowania ogólne

1. CHRUPEK WIKTOR: O •reformę wychowania moralnego w naszej szkole.
Z recenzją Tadeusza Kotarbińskiego. Warszawa 1959 Iskry ss. 71.

Krytyka wychowania moralnego opartego na zasadach· teologicznych.

2. JAŚKIEWICZ STANISŁAW: Czy moralność jest zależna od religii. Wychowanie
1958 nr 2 (6) s. 11-14. · '
Zródłem praw moralnych - natura ludzka. Konieczność wypracowania zasad moralnych
opartych na prawie natury ludzkiej,

3. KOTARBIŃSKI TADEUSZ: Co robić dla podniesienia kultury moralnej społe-
czeństwa. Oświata Dorosłych R. 3: 1959 nr 1 (12) s. 1-6.

Oblicze moralne naszego społeczeństwa. Zadania Towarzystwa Kultury Moralnej.

4. MORALNOść·i wychowanie. Warszawa 1959 Książka i Wiedza ss. 370.
z treści: Fritz ha n d M.: Marksizm a moralność; Wiatr •J. J.: Moral~ość i polityka;
Ja n ko wski H.: Determinizm a moralność; Such od o 1 ski B.: Problem wycho
wania osobowości w społeczeństwie socjalistycznym; C h y 1 ińska H.: Zagadnienia mo
ralne w pismach ·Władysława Spasowskiego; Le w i n A.: Koncepcja' człowieka i cel
wychowania w ujęciu Antoniego Makarenki; B 1 o n d J., Sok o low ska A.: o przy
czynach demoralizacji młodzieży.

:i:t e c.: Sik or a Ad am: O moralności, polityce i wychowaniu, Wychowanie 1960 nr ,i (29)
s. 2Z--24; M a k o w s ki K. Ruch Pedagogiczny 1960 nr 2 s. 69-75.

5. SUCHOJ)OLSKI BOGDAN: Kilka uwag o trudnościach i metodach wychowania
moralnego w dobie współczesnej_ Wychowanie 1958 nr 3 (7) s. 2-5. ·

Charakterystyka sytuacji moralnej współczesnego człowieka. Uwagi na temat organizacji
wychowania moralnego w dzisiejszych czasach.

6. SUCHODOLSKI BOGDAN: Rozumienie młodzieży i świata współczesnego.
Nowa Kultura R. 9: 1958 nr 18 (423) s. 3 i 10.

Głos w dyskusji na naradzie zorganizowanej przez Zarząd· Główny Towarzystwa Szkqly
Swieckiej na temat wychowania moralnego.
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7. SUCHODOLSKI BOGDAN: Współczesne problemy wychowania moralnego.
W: Aktualne zagadnienia oświaty i wychowania. Warszawa 1959 s. 137-160.

Sytuacja moralna współczesnego społeczeństwa. Treść i zasady wychowania moralnego.

8. SUCHODOLSKI BOGDAN: Wychowanie moralno-społeczne. Wyd. 2. Warszawa
1947 Nasza Księgarnia ss. 167.
Treść : Istota i warunki postawy moralno-społecznej. Charakter wychowania moralno
spolecznego. Metody i formy wychowania moralno-społecznego. Współczesne zagadnienia
wychowania moralno-społecznego.
Re c.: Kw ie cień Z d-z is ł ~ IN : Praca Oświatowa 1947 nr 12 s. 497-498; Oświata i Kul
tura 1947 nr 9/10 s. 544-546; E. M. Praca Szkolna 1947/48 nr 5 s. 52-53.

9. SZAFRAŃSKI ADAM LUDWIK: Sumienie, jego struktura i wychowanie.
Lublin 1958 TN KUL SS. 38.
Treść : Pojęcie sumienia i jego życiowej roli. Sumienie jako najwyższa struktura psy
chiki Judzkiej. Wychowanie sumienia.

b) Postawa moralna dzieci i młodzieży i jej kształtowanie

10. BUDZYŃSKI STANISŁAW: Ludzie z waty. Szkoła i Dom R. 8 : 1956 nr 4 (80!
s. 12-13.

Zagadnienie etyki uczniowskiej i moralnej postawy młodzieży.

11. GASEK KUNEGUNDA: Samosądy dzieci. Szkoła i Dom R. 9 1957 nr 4 (92)
s. 10. .
Przykłady samosądów dziecięcych. Ich rola i ocena w wychowaniu.

12. GIERŁOWSKI WŁODZIMIERZ: Młodzież jest wrażliwa w· ocenie dobra i zła.
Zycie Warszawy R. 15: 1958 nr 92 (4513) s. 3,5:

13. KNOTHE MARIA: Problemy moralne w dyskusjach młodzieży. Wychowanie
1958 nr _3 (7) s. 12-14.
Analiza wypowiedzi młodzieży w dyskusjach.

14. KOWAL CZESŁAW: O poglądach społeczno-moralnych młodzieży licealnej.
[Na podstawie przeprowadzonych badań]. Psychologia Wychowawcza. T. 2 (XVI):
1959 nr 1 s. 34-50.
Treść: Wstęp, Uwagi wstępne. Metoda. Ogólne dane o badanej młodzieży. Charakte-
rystyka zebranego materiału. Charakterystyka poglądów badanej grupy młodzieży. Poglądy
w kwestiach ogójnomoralnych. Opinie w sprawie niektórych postaw społeczno-politycznych.
Zakończenie.
15. LEVSIN A.: Jak kształtuje się pełnowartościowe doświadczenie moralne

dziecka. [Tłum. Kazimierz Moroz z nru 7/1954 Naćalnoj Skały]. Zycie Szk. 1955
nr, 3 s. 116-120.

16. LEVSIN A.: o doświadczeniu moralnym dziecka. Tł. z ros. Kazimierz Moroz.
Zycie Szk. 1954 ~r 9 s. 458-466.
Treść: Słowo pedagoga i słowo dziecka. Jak tworzy się moralne doświadczenie. Jedność
słowa i 'czynu w postępowaniu. dziecka.
17. MICKUNAS JAN: Nie chcemy kameleonów. Głos Nauczycielski 1956 nr 21 s. 2.
Postawa młodzieży wobec odbywających się w środowisku przemian.
Po Iem.: Ł O 2·0 wski Ludw,i k: Pedagog zwycięża prokuratora. G!os ·Nauczycielski

1956 nr 32/33 s. 4.
18. MILLER ROMANA: o nowe spojrzenie na zagadnienie wychowania moral

nego w Polsce. Kwartalnik Pedagogiczny. Zeszyty Problemowe nr 1 s. 44-70.
Treść: O,problematyce wychowańla moralnego. Postawa moralna naszych wychowanków

, i jej społeczne uwarunkowanie. czynniki emocjonalne w kształtowaniu postawy moralnej
dziecka. Rozwój sądów moralnych w świetle badań Piageta.
S p r a w.: J. K w.: Problemy wychowania moralnego. ~ycie Szkoły R. 13 : 1958 nr 3 (143)
s. 53-54.



s. BIBLIOGRAFIA

19. SZMYDT I.: Rozwój sądów i poczuć moralnych u dzieci i młodzieży. (Skrót).
Zdrowie Psychiczne R. 2: 1947 nr 2/4 s. 123-128.

20. SZULC ZYGMUNT: Przekonania moralne uczniów klas piątych. (Stosunek do
człowieka). W: Nauki Pedagogiczne i Psychologia. T. 2. Wrocław 1958. Zeszyty
Naukowe Uniwersytetu Wrocławskiego. Seria A nr 16 s. 47-94.

Metody przeprowadzonych badań i analiza uzyskanego materiału.

21. WOJEŃSKI T.[EOFIL]: O poziom moralny młodzieży. Głos Nauczycielski
1958 nr 36 s. 1.

Uwagi na temat zależności pozromu moralnego młodzieży od moralności starszego spo
łeczeństwa, od stosunków międzyludzkich panujących w danym 'środowisku.

22. Z BADAŃ nad poczuciem moralnym młodzieży. Oprac. Zygmunt Bownik,
Walerian Huss, Marian Mastalerz, Józef Pawelec, Józef Różycki. Rocznik Ogniska
Na.uczycielskiego. T. 1: 1959 s. 199-210, ilustr., tab.

23. ZBOROWSKI JAN: Analiza pedagogiczna skargi szkolnej. Warszawa 1959
PWN SS. 119.
Treść: Wstęp. Zeznania i skargi szkolne dzieci jako przedmiot badań naukowych. Rozwój
pojęć moralnych u dzieci. Geneza skarżenia. Skargi dzieci w młodszym i średnim wieku
szkolnym. Skargi szkolne w opinii młodzieży. Skargi szkolne w opinii nauczycleli. Rola
skargi szkolnej w procesie wychowania.

23. ZBOROWSKI JAN: Rozwój sądów moralnych u dzieci. życie Szkoty R. 14:
1959 nr 6 (156) s. 1--4.
Treść: Realizm moralny .. Posłuch dla reguły. Geneza autonomii moralnej. Metody ba
dania przeżyć moralnych u dzieci.

24. ZIEMNOWIC:Z MIECZYSŁAW: Moralności trzeba się uczyć, Głos Nauczyciel-
. ski 1956 nr 47 s. 2.

Treść: Wychowanie zmienia kierunek poglądów. Rozwój zrozumienia postępowa
nia moralnego. Czynniki powodujące, wykolejenie. Niezgodność czynów ze świadomością
złego.

c) Cele i treść wychowania moralno-społecznego

25. BAZYLAK B.: O przebaczaniu. Wychowanie 1958, nr 2 (6) s. 24-25.
z doświadczeń nauczyciela klasy III. Próby wprowadzenia• etyki świeckiej do , pracy
z dziećmi.

26. BANDURA LUDWIK: O wychowaniu w duchu tolerancji. Wychowanie 1958
nr 2 (6) s. 22-24.
Tolerancja dla cudzych poglądów jako jeden z elementów wychowania moralnego.

27. BOLDYREV N. I.: W. I. Lenin o wychowaniu młodego pokolenia w du
chu moralności komunistycznej. (Tłum. z mies. V9zatyj). Drużyna 1952 nr 1
s. 2--4.
28. BOLDYREV N. I.: Zadania i treść wychowania moralnego uczniów. No~a

Szkoła R. 5·: 1954 nr 6 s. 609-622'; Tenże: Praca wychowawcy klasowego nad kształ
towaniem Komunistycznej moralności uczniów. Warszawa 1955 PZWS ss. 66.

29. ESIPOV B. GONGAROV N.: Pedagogika. Warszawa 1950 Nasza Księgarnia.
t. J. rozdz. 2 s. 37--42: Zadania wychowania moralnego. .

30. KELLER JÓZEF: Tolerancja jako zasada moralna i postawa. Studia Filozo-
ficzne 1960 nr 1 (16) s. 181-198.
Tr e ś ć: Tolerancja w szerokim słowa znaczeniu. Tolerancja we właściwym znaczeniu. Do
czego odnosi się zasada tolerancji? W czym się wyraża postawa nietoleran~yjna?

31. KOWALEWSKA HALINA~ Aby i jemu i z nim było dobrze... Szkota i Dom.
R. 10 : 1958 nr 3 (103) s. 2.

'Zagadnienie wyrabiania czynnej ~ostawy moralnej dziecka.
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32. KOTARBIŃSKI TADEUSZ: Postulaty wolnomyślicielstwa. Życie Szkoły R.
12: 1957 nr 5 (133) s. 1-6. [Przedruk artykułu z nru 1/1957 Poiityki].
P,ostawa światopoglądowo-obyczajowa ogółu naszego społeczeństwa. Walka 6 laicki i nau
kowy światopogląd zwłaszcza u młodzieży,

33. KOTARBIŃSKI TADEUSZ: Sztandarowe hasła. Kronika 1956 nr 9 s. 1.
Znaczenie słowa „prawda" i „wolność" i wynikające stąd wskazania dla nauczycieli.

34. MAKARENKO A.: Zagadnienie wychowania w moralności komunistycznej.
W: Wybrane prace pedagogiczne. Warszawa 1950 Nasza Księgarnia s. 7-44.
Treść: o etyce komunistycznej. Wychowanie i postępowanie komunistyczne.

35. MASLIŃSKA HALINA: 0 moralności komunistycznej. Wyd. 3: Warszawa 1954
Wiedza Powszechna ss. 108.
Treść: Wstęp. Moralność jako forma świadomości społecznej. Mora!nóść w społeczeństwie
antagonistycznym. Moralność komunistyczna.

36. MILLER ROMANA: Powieść pedagogiczna -i jej znaczenie dla. teorii pedago
gicznej. Kwartalnik Pedagogiczny R. 1 : 1956 nr 1/2.
rozdz. 3 s. 163-178: Budzenie ludzkich uczuć jako element wychowania moralnego.

37. O KOMUNISTYCZNEJ MORALNOSCI Zbiór artykułów (Tłum. z jęz. ros.
Mirosław Kluźniak). Warszawa 1953 Iskry ss. 253. ·

Z treści: Tatar enko S.: Leninizm podstawą komunistycznego wychowania mas pra
cujących;· Boldy re v N.: W. Lenin i J. Stalin o kształtowaniu moralności komunistycz
nej; Ga k G.: Zagadnienia etyl,i w światopoglądzie marksistowsko-leninowskim; Ko I ba
n o v ski V.: O moralności lrnmunistycznej. Umocnienie rodziny w społeczeństwie socja
listycznym; Su t n i ko v F.: Moralność burżuazyjna.
Rec.: J. Kw.: Zagadnienie etyki w światopoglądzie marksistowsko-leninowskim. Zycie

Szkoty 1954 nr 1 s. 45-46.

38. PEDAGOGIKA pod red. I. A. Kairowa. Warszawa 1950 Nasza Księgarnia
t. I. rozdz. 2. s. 58-60; Zadania wychowania moralnego; t. 2. rozdz. 8: Podstawy wychowania
w duchu moralności komunistycznej.

39. PETROV A.: Wyrabianie w .dzieciach uczciwości i prawdomówności. Warszawa
1950 Nasza Księgarnia ss. 55. . . , . . . ..
Tr e ś ć: od· autora: Rodzina radziecka i jej rola w wychowaniu dziect, Moralność burżu-
azyjna a mor.alność komunistyczna. Wyrabianie w dzieciach uczciwości i prawdomówności'.
Rec:. (bis): Książka o wychowaniu w uczciwości i prawdomówności. ·GZos Nauc.zycieZski 1952

nr 36 s. 4.

40. PIETER JÓZEF: Ideał wychowawczy nowej szkoły - człowiek uspoteczniony,
Nowa Szkoła 1945 nr 4/5 s. 1-17.
Treść: Demokracja, i drogi do niej wiodące. Obraz aspołecznego „egoisty" i , ,.indywi-
dualisty". Nowe· warunki rozwojowe dla nowych ludzi. Wizerunek 'cz łowieka uspołecznio
nego. Zadania wychowawców.
41. PIETER JÓZEF: Wychowanie ludzi uspołecznionych. Nowa Szkoła 1945 nr 7

s. 17-28; nr 8 s. 8...:.20. ·
Treść: Człowiek uspoł_eczniony. Uspołeczniający ustrój społeczny. Sytość, bezpieczeństwo
i sprawiedliwość społeczna. Wychowawcze działanie prawa. Etyka demokracji. Demokra
tyczny ustrój szkolny. Uspołeczniający program nauczania. Urzędnik a nauczyciel uspo
łeczniony. Zaprawa do współpracy i koleżeństwa. Zaprawa do odpowiedzialności. Zaprawa
do życia organizacyjnego. Zaprawa do „radosnego odpoczynku" i rozrywek kulturalnych.
Idealizm, moralność i propaganda. Karność uspołeczniająca. Zharmonizowanie ideałów re
ligijnych. z wychowaniem uspołeczniającym.

42. SUCHODOLSKI BOGDAN: Kilka uwag o kierunku i treści wychowania spo-
łecznego. Dom Dziecka 1959 nr 1 (25) s. 12-22; nr 2 (26) s. 16-23.
Treść: Kierunki wychowania moralnego: wychowanie dla historycznych zadań; kształ
towanie postawy i sądu; stosunek człowieka do człowieka w społecznym środowisku;
kształcenie umiejętności działania.
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43. WITWICKI WŁADYSŁAW: Pogadanki obyczajowe. Warszawa 1957 PWN
SS. 159.
Treść: Od wydawcy. Co to jest etyka i potrzeba etyki świeckiej. Stosunek etyki reli
gijnej do świeckiej, Determinizm a odpowledztalność moralna. O relatywizmie etycznym.
Pobudki postępowania etycznego. sumienie i praca nad sobą. Rodzice i dzieci. Poszanowanie
życia i zdrowia. Poszanowanie życia osobistego. Poszanowanie cudzej własności. Poszano
wanie cudzego imienia i prawdy, Dotrzymywanie zobowiązań .
Re c.: Lechicki Cze s ! a w:- Rodzime próby opracowania podstaw etyki świeckiej.
Wychowanie 1958 nr 1 (5) s. 12-13,

44. WOJENSKI TEOFIL: Wychowanie - moralność - polityka. Nowa Szkoła
R. 3 : 1947 nr 1/2 s. 1-7.
Zagadnienie związku wychowania moralnego z wychowaniem politycznym, Rys historyczny
tego zagadnienia.

45. ZNAMIEROWSKI CZESŁAW: Zasady i kierunki etyki. Warszawa 1957 PWN
SS , 115.
Treść: Przedmowa Ocena. Ocena kredytowa. Ocena wtórna. Ocena globalna. Ocena po
równawcza. Ocena egzystencjalna. Powinność _i uprawnienie, Działanie. Jednos,tka i zbioro
wość. szczęście i dobrobyt. Cele w życiu. Egoizm i altruizm. Użycie a doskonałość. System
norm praktyki życiowej. Norma zwyczajowa. Normy uspołecznienia, Norma. prawna. Norma
moralna. Ogólne normy moralne, Zbiorowe normy moralne. Etyka. Kierunki w. etyce.
Amorahzjn. Moralność heteronomiczna. Ascentyczny rygoryzm. Hedonizm indywidualny.
Eudajmonizm społeczny. Ewolucjonizm. Intuicjonizm. Racjonalizm etyczny. Regresja mo
ralna. Odrodzenie moralne. Bibliografia,
Re c.: Lechicki Czesław: Rodzime próby opracowania podstaw etyki świeckiej.
Wyclwwante 1958 nr 1 (5) s. 12-13.

d) Zasady, środki i metody wychowania moralno-społecznego

46. BOLDYREV N.: Metody wychowania moralnego: W: Problemy teorii wycho-
wania. Wstęp i redakcja Wiktora Szczerby. Warszawa 1957 s. 59-83,
T r e ś ć: Przekonywanie i ćwiczenie jako podstawowe metody wychowania moralnego.
Przekonywanie i ćwiczenie w procesie nauczania. Praca społecznie użyteczna." Zadania spo
łeczne. Gry 1· zabawy uczniów. Pogadanki (rozmowy) etyczne, wyjaśnienia, referaty i wy
kłady z dziedziny moralności. Przykład jako środek wychowawczy. Zachęta (pochwala)
i kara w wychowaniu moralnym. Główne rodzaje i formy pochwały (zachęty). Podstawowe
rodzaje kar.
Zob. też artykuł: Boldyrev N. I.: Metody wychowania moralnego. Kwartalnik Pedagogtczny
1958 nr 4 (10) s. 10~132,

47. BOLDYREV N.: Znaczenie przykładu w wychowaniu dzieci. Tłum z ros. Ma-
ria Uziemblowa. Warszawa 1951 Nasza Księgarnia ss. 71.
Treść: Przedmowa_ do przekładu polskiego, Wstęp. Istota i znaczenie przykładu j'ako
środka wychowawczego. Na czym polega wychowawcza siła przykładu, Kto może być przy-.
kładem dla dzieci. Warunki wzmÓżenia· wychowawczej siły przykładu w wychowaniu ro
dzinnym.

Rec.: (n). Zycte Szkoły 1952 nr 3 s. 168; J. s. Szkoła i Dom R. 4: 1952 nr 3 s. 32_

48. JACKIEWICZOWA ELŻBIETA: Jak zdobyć- zaufanie i szacunek dziecka.
(Wyd. 1) Warszawa 1955 Wiedza Powszechna ss. 119.
Tres c: Zamiast wstępu. Autorytety fałszywe, Autorytet prawdziwy: Postawa ideowa
rodziców. Zalety moralne rodziców. Wysoki poziom kultury 'rodziców. Trzeba zn~ć I rozu
mieć swoje dziecko. Właściwa atmosfera w rodzinie, Rodzice a szkoła. Zakończenie,

49. KOWALEWSKA HALINA: [1]. Dawać wiele i wymagać wiele, Szkoła i Dom
R. 10: 1958 nr 6 s. 3; [2]. Szkoła i Dom R. 10: 1958 nr 4 (104) s. 2; nr 5 (105) s. 2-3.
Wszystko zrozumieć, nie wszystko przebaczyć.



BIBLIOGRAFIA S7

50. KRAWCZYK MIRON: Problem zasad wychowania czeka na rozwiązanie.
Nowa Szkoła 1957 nr 4 s. 400-410.
Tr e Ś ć: sformułowanie projektu systemu zasad wychowania.

51. KRAWCZYK MIRON: Zagadnienie metod wychowania moralnego. Ruch Pe-
dagogiczny R. 1 (33): 1959 nr 2 s. 148-160.
Treść: Sformułowanie problemu. Pojęcie. ,.zasada wychowania". Pojęcie „metoda wy
chowania". Dobór metod wychowania. Podział metod wychowania. Umiejętność posługi
wania się metodami wychowania.
Zob. też:

'Treść: Metoda uświadamiania i przekonywania. Metoda ćwiczenia. Metoda jawnej oceny

52. KRAWCZYK MIRON: Metody wychowania społeczno-moralnego. Szkoła Za
wodowa 1960 nr 2 (191) s. 5-8; nr 3 (192) s. 11-:-14; nr 4 (193) s. 5-8; nr 5 (194) s.
I-5, nr 6 {195) s. 6-10.

postępowania. Metoda przymusu.

53. KRAWCZYK MIRON: Niepopularna metoda [wychowawcza: przymus]. Życie
Szkoły R. 15: 1960 nr 7/8 (169/170) s. 10-15. ·

Omówienie środków wychowawczych składających się na metodę przymusu: namowa, wy
maganie, .groźba, kara'.

54. KRAWCZYK MIRON: Zasady wychowania moralnego. Wstęp • Zygmunta
· Myslakowskiego. Warszawa 1958 PZWS ss, 119.

Treść: Wstęp (prof. dr Z. Myslakowski). Od autora. Problem zasad wychowania. Zasada
wychowującego nauczania. Zasada zgodności oddziaływań wychowawczych szkoły, domu
i najbliższego otoczenia wychowanka. Zasada powiązania celu wychowania moralnego z ce
lami budownictwa socjalizmu w naszym kraju. Zasada nierozerwalnej łączności teorii z prak
tyką w .procesie wychowania moralnego. Zasada świadomej aktywności wychowanków
w procesie wychowania moralnego. Zasada stawiania wysokich wymagań dostosowanych
do aktualnych możliwości poszczególnego wychowanka oraz poszanowania jego osobowości.
zasada wychowania w zespole - z jednoczesnym indywidualnym podejściem do każdego
wychowanka. Zasada zgodności oddziaływań wychowawczych członków _zespołu pedagogicz
nego na zespól wychowanków, Zasada dostosowania treści norm moralnych oraz metod
wychowania moralnego do poziomu umysłowego i moralnego wychowanków. Bihl!ografia.
Re c.: Kie n Hubert: Próba srormułowania zasad wychowania moralnego. Zycie Szkoły

R. Jl: 1959 nr 4 (154) s. 66-68; s. R. Klasy Łączone A. 8: 1959 nr 4 (10) s. 254-'255; Z iem n O·
w i c z Mieczysław. Ruch Pedagogiczny R. 1 (33): 1959 nr 1 s: 73-75; Gniewek Ka
z im ie r z. Gios Nauczycle!ski 1959 nr 40 s. 5; - Dom I?ziecka 1959 nr B (33) s. 64; sza n
t e r s t a n is J a w: Nowe Książki o starym wychowaniu. Kultura i Zycie 1959 nr 9 s. 32-33.
Toż: wydanie drugie, zmienione i rozszerzone, Warszawa 1960 PZWS ss. 216.

55. MAKSYMCZUK ANDRZEJ: Rozmyślania o karze i nagrodzie. Wychowanie
1960 nr 11/12 (36/37) s. 50-54.
Treść: Swiadomość celu. Znajomość mechanizmów funkcjonowania kary i nagrody.
Respel,towanie potrzeb i praw dziecka. Utrzymanie przyjaznej więzi uczuciowej z wy
chowankiem.
56. MYSŁAKOWSKI ZYGMUNT: Czynniki kształtujące człowieka. Wychowanie

1960 nr 8 (39) s. 3-7.
Analiza procesów, w wyniku których powstaje człowiek jako jednostka dojrzała fizycznie,
psychicznie i 'spolecznie.

57. PEDAGOGIKA. Pod red. I. A. Kairowa. T. 2. Warszawa 1950. Nasza Księgar
nia.

Rozdt 9: Metody wychowania w duchu :moralności komunistycznej.

58. PIETER JÓZEF: Technika i organizacja wychowania uspołeczniającego. Nowa
Szkoła R. 4: 1948 nr 7/8 (33/34) s. 8-26.
Treść: wstęp. Organizacyjne problemy wychowania uspoleczniającego: wychowawcza
organizacja współpracy szkolnej uczniów. Wychowawcza organizacja samorządu uczniow-
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skiego. Organizacja samowychowania. Organizacja współpracy szkoły ze społeczeństwem.
Uwagi końcowe.

59. REYKOWSKI JANUSZ: Moralność bez nadzoru. Wychowanie 1960 nr 13 (38)
s. 13-16.
Treść: Od nakazu rodziców do wewnętrznej potrzeby. Dzieci patrzą na nas.

60. SIMBIREV P. N.: Zasady wychowania w duchu moralności komunistycznej.
(Tłum. z jęz._ ros. w. Łubniewski). Warszawa 1951 s. 7. Dodatek do Głosu Nauczy
cielskiego nr 20, 22.

· e) Formy wychowania moralno-spoiecznego

Godziny wychowawcze

61. CSORBA HELENA: Godziny wychowawcze jako jeden ze środków uspołecz-
nienia w szkole. Wychowanie 1958 nr 7(11) s. 21-25.

Treść: Znaczenie godzin wychowawczych w programie szkolnym. Koncepcja szkoły
uspołecznionej. Analiza środowiska społecznego klasy. Wytyczne programu wychowawczego

62. CZAKON JÓZEF: O „godzinę wychowawczą" w klasie. Głos Nauczycielski
1957 nr 22 s. 3.
Uzasadnienie potrzeby takiej godziny i propozycje programu wychowawczego.

63. CZERWIŃSKI FRANCISZEK: Próba wprowadzenia zasad ludzkiego współ
życia bez irracjonalnego podejścia. Nowa Szkoła R. 8: 1957 nr 5 s_. 480-486.

Konspekty kilku godzin wychowawczych.

64. D. S.: _Wypowiedzi nauczycieli [na temat treści godzin wychowawczych oraz
sposobów ich realizacji]. Głos Nauczycielski 1958 nr 43 s. 3.

65. (des): Godziny wychowawcze. Głos Nauczycielski 1959 nr 39 s. 3.
Przegląd listów nauczycieli, zawierający wyniki i wnioski z doświadczeń jednego roku.

66. GAWĘCKA HALINA: Przywrócić sem; godzinom wychowawczym. Głos Nau-
czycielski 1957 nr 8 s. 6. ·
Uwagi uzasadniające potrzebę godzin wychowawczych. Treść godzin wychowawczych. Po
trzeba systematycznej nauki moralności w szkole.

67. JANICKJ JAN: Ramowy program wychowawczy. Życie Szkoły R. 13: 1958
nr 3 (143) s. 59.

68. KOSZTALUK EDWARD: Tematyka godzin wychowawczych [dla klas I-VII].
Wychowanie 1959 nr 1 (14) s. 23-28.

69. KOSZTALUK EDWARD: Tematyka godzin wychowawczych [dla klas liceal
nych szkół ogólnokształcących, zasadniczych szkól zawodowych i techników]. Wy
chowanie 1959 nr 6/7 (19/20) s. 39-45, 48-49.

70. KOWALEWSKA HALINA: Godziny wychowawcze - pierwsze propozycje.
Wychowanie 1958 nr 7 (11) s. 25-27.

T r e ś ć : Zakresy tematyczne dla godzin wychowawczych. Tematyka godzin wychowaw
czych na początek roku szkolnego. Uwagi metodyczne.

71. KOWALEWSKA HALINA: Problematyka godzin wychowawczych. Głos Nau-
czycielski 1959 nr 4 s. 1, 3.
zagadnienie tematyki i metodyki godzin wychowawczych.
po Iem.: C we n ar Br o n is ław: O tematyce godzin wychowawczych. (Artykuł dy
skusyjny) Głos Nauczycietski 1959 nr 10 s. 3.
72. KOWALEWSKA HALINA: Rozmowy wychowawcze w szkole. Szkoła i Dom

R. 10: 1958 nr 10 (110) s. 2. ·
· uwagi na temat rozmów wychowawczych w związku z wprowadzeniem w szkołach- godzin
wychowawczych.

73. KOWALEWSKA HALINA: Rozmowy wychowawcze. Wychowanie -1959 nr 4
(17) s. 12-14.
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_ Różne rodzaje rozmów. Jaką powinna być rozmowa wychowawcza?
74. KOWALEWSKA HALINA: Tematyka godzin wychowawczych. Wychowanie

1959 nr 3 (16) s. 44----47; nr 5 (18) s. 23-27.
75. KOWNACKI ROBERT: Uwagi o metodach prowadzenia lekcji wychowaw-

czych. Rocznik Ogniska Nauczycielskiego T. 1: 1959 s. 347-353. ,
76. KRAWCZYK MIRON: Czy godziny wychowawcze są potrzebne? Życie Szkoły

R. 13: 1958 nr 7/8 (147/148) s. 115-117.
77. KREUTZ MIECZYSŁAW: O_potrzebie tzw. godzin wychowawczych w szkole.

Ruch Pedagogiczny R. 30: 1946 nr 1 s. 51-62.
Konieczność zwrócenia większej uwagi na sprawy wychowawcze. Wpływ wychowawczy
szkoły. Godzina wychowawcza jako jedna z form wychowania.

78. LIBERA HELENA: Jak prowadzę lekcje wychowawcze. Wychowanie w Ze
spole 1952 nr 1 s. 13-14.

79. LINKE ZYGMUNT: Jestem zwolennikiem godzin wychowawczych. Życie
Szkoły R. 13: 1958 nr 2 (114) s. 59-60.

80. MACISZEWSKI SEWERYN: Tekst literacki na godzinach wychowawczych
[w kl. X liceum ogólnokształcącego i bibliotekarskiego]. Wychowanie 1959 nr 4 (17)
s. 8-12.
Treść : Funkcja utworu literackiego. Od czego zacząć? Godzina wychowawcza jest rów
nież lekcją. Warunki skuteczności.

81. MILEWICZ B., ZWOLIŃSKI ST.: O godzinach wychowawczych. (Referat wy
głoszony na wojewódzkich konferencjach szkół TPD ... oprac. przez ...). Warszawa
1952 Druk. Państw. Inst. Głuch. i Ociemn. ss. 44.
T r e ś ć : Podstawowe błędy "w dotychczasowej realizacji godzin wychowawczych. · Godziny
wychowawcze jako oręż w rękach wychowawcy. Tematyka godzin wychowawczych. Formy
i tok zajęć n~ godzinach wychowawczych. Ogólne zasady planowania godzin wychowaw
czych.
82. NASTĘPNIAK JANINA: O godzinach wychowawczych. (Materiał dyskusyjny).

Konferencje Rejonowe 1959 nr 4 s. 20-33.
Sprawozdanie ze spostrzeżeń zebranych na terenie szkół rn. Poznania. Treść: Uwagi wstę
pne. Co mówią zebrane spostrzeżenia? Formy i metody pracy. Stosunek nauczycieli i uczniów
do omawianych godzin: Planowanie i dokumentacja godzin do dyspozycji wychowawcy
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83. NIE MA GOTOWEJ RECEPTY [na przeprowadzanie godzin wychowawczych].
Wychowanie 1959 nr 8/9 (21/22) s. 58-61. ·
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\ ' '
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Wypowiedzi uczniów liceów w Pozna~iu, w których wprowadzono wykłady etyki świeckiej.

99. WENDA LUCJAN: Projekt wprowadzenia w szkołach ocen moralności spo
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BIBLIOGRAFIA 91
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ny 1960 nr 4 s. 93-97.
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DANIELA BARDECKA
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CENTRALNA AKADEMIA Z OKAZJI MIĘDZYNARODOWEGO DNIA
KARTY NAUCZYCIELA

Z okazji Międzynarodowego Dnia Karty Nauczyciela odbyła się w dniu 18 listo
pada ub. r. Centralna Akademia w Sali Kongresowej Pałacu Kultury i Nauki, którą
wypełniły rzesze nauczycieli Warszawy- i delegacje s2:_kół z całego kraju.
Za stołem prezydialnym zajęli miejsca: członek Biura. Politycznego KC PZPR,

przewodniczący Rady Państwa A. Zawadzki, sekretarz KC PŻPR W. Jarosiński,
zastępca przewodniczącego Rady Państwa S. Kulczyński, wiceprezes Rady Mini
strów P. Jaroszewicz, minister Oświaty W. Tułodziecki, minister Szkolnictwa Wyż
szego H. Golański, prezes PAN T. Kotarbiński, przedstawiciele władz partyjnych,
państwowych, związkowych- i młodzieżowych oraz zasłużeni nauczyciele.
Przemówienie powitalne w imieniu stołecznego komitetu obchodu wygłosił J. Za

rzycki, przewodniczący prezydium St. R. N., który podkreślił, że nauczycielstwo
szczyci się chlubną kartą swej działalności postępowej od Komisji Edukacji Naro
dowej poprzez walki wyzwoleńcze z najeźdźcą. Klasa robotnicza docenia współ
pracę z nauczycielstwem, które poświęca swoją wiedzę i bogate doświadczenia dla
wychowania młodego pokolenia na dobrych i świadomych obywateli Polski Ludo
we] - budowniczych socjalizmu.
Następnie zebrani wysłuchali przemówienia przewodniczącego Rady Państwa

A. Zawadzkiego, który podkreślił, że Dzień Karty· Nauczyciela jest wyrazem głę
bokiego zainteresowania całego społeczeństwa i państwa zagadnieniami oświaty,·
wychowania i nauczania rnłodzreży.
Po rocznej ciężkiej i żmudnej pracy nauczyc.ielstwo doczekało się pozytywnych

rezultatów w zakresie podnoszenia poziomu naukowego i wychowania, ideowego
naszej młodzieży. Dzięki temu coraz bardziej wzrasta autorytet i rola nauczy;
ciela w naszym: społeczeństwie. Państwo nasze widzi w młodym pokoleniu tych,
którzy w przyszłości poprowadzą rozpoczęte dzieło jako wysoko wykwalifikowani
i politycznie uświadomieni pracownicy, twórcy i odbiorcy polskiej kultury. To.
z drugiej strony, nakłada poważny obowiązek na nauczyclsl] -· przekazywania
młodzieży rzetelnej wiedzy i świadomego kształtowania jej postawy ideowo-moral
nej i wychowania w duchu gorącego patriotyzmu i internacjonalizmu, oddania dla
wielkiej sprawy socjalizmu. Nauczycielstwo w dużej części odpowiedzialne jest za
przygotowanie młodzieży do życia w społeczeństwie. Dlatego też szkoła nasza po
winna wprowadzać elementy zmierzające do zacieśnienia więzi z życlem,' ·z pro
dukcją oraz środowiskiem i stąd czerpać treści wychowawcze.
Szkoła nasza powinna stale ulepszać pracę dydaktyczno-wychowawczą, kształtu

jąc naukowy światopogląd wśród młodzieży, wpajać miłość do bohaterskich dziejów
naszego kraju oraz zdawać sobie sprawę ze słuszności drogi, jaką obrał nasz naród.
Trudna i odpowiedzialna praca wychowawcza nauczyciela uzależniona jest od

pomocy rodziców, organizacji społeczno-politycznych, organizacji młodzieżowych,
od całego społeczeństwa, które wspólnie z nauczycielstwem musi stworzyć jedno-
lity front oddziaływania ideowo-wychowawczego na naszą młodzież. .
W bieżącym roku mija 55 lat działalności Związku Nauczycielstwa Polskiego jego

pięknych kart walki o rozwój oświaty, o postęp społeczny, o powszechność naucza
nia. Podkreślając historyczne zasługi ZNP, należy wskazać również na wielką rolę
ideowo-wychowawczą, jaka staje przed nauczycielstwem w budownictwie socja
listycznym.
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Minister Oświaty W. Tułodziecki, omawiając ważniejsze zadania, jakie stoją przed
szkołą i nauczycielem, powiedział,- iż dzień 20 listopada jest obchodzony jako dzień
.solidarności nauczycieli wszystkich krajów walczących o realizację postanowień
zawartych w Karcie Nauczyciela.

·Postanowienia Karty Nauczyciela, dotyczące obowiązku i prawa korzystania
z nauki wszystkich dzieci i młodzieźy w Polsce, zostały zrealizowane. Młodzież naszą
wychowujemy w duchu pokojowym, w głębokim· internacjonalizmie, a nowoczesne
zdobycze nauki i techniki wykorzystujemy dla dobra ludzkości.
Jest to święto całego społeczeństwa wyrażającego uznanie dla trudnej pracy nau

czyciela, któremu naród oddaje to, co ma najdroższego - . dziecko.
Nauczycielstwo nasze ma bogate tradycje w walce o sprawiedliwość społeczną,

o wolność , o Polskę Ludową . Wiernie stoi u boku naszej Partii i od początku odzy
skania niepodległości poświęca swoją wiedzę i. szerokie · doświadczenia w realizację
budownictwa socjalistycznego w Polsce.
Szkoła ma wychować młodzież dla przyszłości, do życia w socjalistycznych warun

kach społecznych i gospodarczych, W swej pracy zawodowej nauczyciel powinien
kształtować postawę ideowo-moralną ucznia, wyzwalając g·o od przesądów i zabo-
bonów.
Należy nieustannie dążyć, aby zbliżyć szkolę do życia, wiązać proces nauczania

i wychowania z budownictwem socjalistycznym. Przez kształcenie. politechniczne
młodzież zapozna się z pracą produkcyjną · i nauczy się cenić pracę fizyczną i ludzi
pracy, dzięki temu dostarczymy naszej · gospodarce narodowej coraz lepiej przy-
gotowaną kadrę fachowców. · · · ·
Realizacja postawionych przed szkołą zadań wymaga dalszej i szerszej mobili

zacji dó walki o poszukiwanie nowych metod wychowawczych, mobilizacji sił wszy
stkich nauczycieli i pracowników oświatowych.

Stale 'dokształcanie się i doskonalenie nauczycieli, 'dążenie do zdobycia coraz
wyższych kwalifikacji zawodowych, właściwa postawa ideowo-moralna wpływa na
wzrost autorytetu nauczyciela oraz na kształtowanie się charakteru i osobowości
ucznia. .
w pracy szkolnej i pozaszkolnej nauczyciel powinien korzystać z pomocy organi

zacji młodzieżowych, z icłr entuzjazmu i zapału.
Na zak~ńczenie minister Oświaty złożył nauczycielom gorące podziękowanie· za

dotychczasowy wysiłek w dziedzinie wychowania i nauczania oraz życzył im dal
szych osiągnięć w pracy zawodowej i społecznej.
W części artystycznej wystąpił Państwowy Zespół Pieśni i Tańca „Mazowsze",

którego występy przyjęto burzliwymi oklaskami.

F. KAZUBINSKI

Z. V OGÓLNOPOLSKIEGO ZJAZDU IDGIENY PSYCHICZNEJ
I PSYCHIATRII DZIECIĘCEJ

W dniach 23, 24 i 25 września 1960 r. odbył się w Warszawie V ogólnopolski
Zjazd poświęcony Higienie Psychicznej i Psychiatrii Dziecięcej. W Zjeździe brało
udział kilkuset lekarzy, psychologów, pedagogów i socjologów. W obradach uczest
niczyli : prezes PAN, profesor dr T. Kotarbiński, rektor Akademii Medycznej
w Warszawie, prof . .dr M. Kacprzak, przewodniczący światowej ·Federacji Zdrowia
Psychicznego, prof. dr P. Sivadon z Paryża.
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Obrady Zjazdu zbiegły się z ogłoszeniem roku 1960 jako światowego Roku Zdro
wia Psychicznego. Ma to na celu podkreślenie roli i znaczenia higieny psychicznej
wśród społeczeństwa całego świata, szerokiego propagowania jej zasad oraz zasto
sowania w różnych dziedzinach życia. Realizacja założeń higieny psychicznej ma
szczególne znaczenie dla naszego kraju, który dotkliwie odczuł skutki wojny i oku
pacji zarówno w dziedzinie zniszczeń materialnych, jak też szkód moralnych i psy
chicznych. Równocześnie należy podkreślić, że dokonujący się u nas szybki rozwój
techniki.I ekonomiki; stale wzrastające tempo życia społecznego wymagają uwzględ
niania zasad higieny psychicznej.
Na- szczególne podkreślenie zasługuje znaczenie higieny psychicznej w pracy

szkoły i innych placówek oświatowo-kulturalnych. Formy i metody pracy mogą
mieć doniosły. wpływ na kształtowanie się pyschiki dzieci i młodzieży, mogą być
zarówno czynnikiem warunkującym wychowa.nie jednostek posiadających zdrową
psychikę, zdolną do skutecznej realizacji stojących przed nią zadań społecznych,
jak też być powodem powstania różnych zaburzeń nerwowych i umysłowych, Przy
realizacji podstawowych zasad higieny psychicznej doniosłe znaczenie ma profilak
tyka, należyte zapobieganie wytwarzaniu się zaburzeń nerwowych i umysłowych,
co z kolei wymaga właściwej organizacji procesu nauczania i wychowania. Z po
wyższych względów należy wskazać na potrzebę szerszego zapoznania ogółu 1!-au
czycieli i pracowników pedagogicznych z założeniami higieny psychicznej w celu
wykorzystania ich w codziennej pracy wychowawczej. Celem niniejszego sprawo
zdania jest zasygnalizowanie podstawowych zagadnień higieny psychicznej, aby
zachęcić do ich bliższego poznania <oraz zastosowania w praktyce.
Otwarcia Zjazdu dokonał prezes PAN, prof. dr T.. Kotarbiński, wskazując na

społeczne znaczenie higieny psychicznej, następnie rektor Akademii Medycznej
w Warszawie, prof. dr M. Kacprzak, omówił zadania higieny psychicznej· w dzie
dzinie ochrony zdrowia oraz przedstawił szereg podstawowych problemów które
winny być u nas realizowane w ramach światowego Roku Higieny Psychicznej.
Zagadnienia te rozwinął szerzej przewodniczący Polskiego Towarzystwa Higieny
Psychicznej, dr H. Zajączkowski, w czasie otwarcia Zjazdu powitał serdecznie ze
branych przewodniczący światowej Federacji Zdrowia Psychicznego, prof. dr Si
vadon. W czasie trzydniowych obrad liczne referaty zostały wygłoszone zarówno
przez lekarzy, jak też psychologów i pedagogów.
Po zakończeniu Zjazdu odbyło się, w dniach 26, 27 i 28 września, seminarium,

w którym brała udział większość uczestników Zjazdu. Seminarium zorganizowano
w _dwó~h gru~ac~ dyskusyjn~ch. W pi~r"'."szej omawiano zagadnienia higieny psy
chicznej, nerwic i psychonerwic, w 'drugie] - zagadnienia psychiatrii dziecięcej oraz
przestępczości nieletnich. W godzinach popołudniowyeh odbyło się ponadto semina
rium prowadzone przez dr H, Kaiser, poświęcone wybranym zagadnieniom d _

"k' l . . ktć . b pe agogi i eczrnczej, na oryrn omawiano pro lemy eurytmii, kształtowania mowy roli
barwyI rysunku w rozwoju i terapii dziecka. '

W pierwszej grupie seminaryjnej wygłoszono następujące referaty: ,,Wybrane
zagadnienia z dziedziny nerwic", ,.Wybra.ne zagadnienia z zakresu nerwic płcio
wych", ,,Nerwice a pozytywny rozwój człowieka", ,,Psychoterapia grupowa w ner
wicach", ,,Wielostronna skala osobowości (test Minnesota)", ,,Higiena psychiczna
w życiu rodzinnym", ,,Integrujące i dezintegrujące znaczenie opinii publicznej".
W drugiej grupie seminaryjnej tematy referatów były następujące: Nerwice,

psychonerwice i psychopatia dziecięca - pojęcia podstawowe",. .Diagnostyka .ty
pologiczna nieletnich", ,,Wpływ wychowania estetycznego na zdrowie pyschiczne
dziecka", ,,Możliwości terapeutyczne w postępowaniu sądowym z nieletnimi" Wy
brane zagadnienia z resocjalizacji młodocianych", ,,Wybrane zagadnienia ; ;rze
stępczości nieletnich", ,,Uwagi o niektórych aktywnych meto'dach w nauczaniu i wy-
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chowaniu dzieci upośledzonych umysłowo", ,,Uwagi o obserwacji psychologicznej
w psychiatrii dziecięcej", ,,Dysleksja".
Jak widać z powyższego zestawienia, treść i zakres tematyki omawianej na Zjeź

dzie była- bardzo obszerna i różnorodna. W sprawozdaniu ograniczę się do omówie
nia zagadnień najistotniejszych, które mogą być przydatne w pracy nauczycieli ,
wychowawców i innych pracowników oświatowych.

W kilku referatach analizowano pojęcia zdrowia psychicznego. Zagadnienie to
było przedmiotem referatu prof. dra P. Sivadona, który zdrowie psychiczne określił
jako zachowanie dynamicznej równowagi osobowości pozwalającej na utrzymanie
jedności i identyczności w czasie oraz sprzyjające nawiązaniu prawidłowych kon
taktów z ludźmi w różnych grupach społecznych. To· dynamiczne zachowanie rów
nowagi psychicznej jest uzależnione zarówno od fizjologicznego stanu organizmu,
jak też uprzednich doświadczeń życiowych oraz aktua_lnych wymagań otoczenia
społecznego. Prof. dr H. Hoff próbował dać określenie pojęcia higieny psychicznej,
przedstawić jej zadania i stosunek do innych nauk. Prof. dr H. C. Rilmke wskazy
wał na trudności wyraźnego odgraniczenia pojęcia zdrowia i choroby psychicznej;
dla uzasadnienia podawał wiele przykładów różnych objawów zaburzeń psychicz
nych występujących u ludzi 'normalnych (np. różne czynności 'pomyłkowe, amnezje,
stany depresyjne), które nie świadczą o chorobie umysłowej, lecz są uzależnione od
czynników hamujących, powodujących tłumienie podstawowych popędów biologicz
nych, co z kolei stanowi składnik prawidłowego współżycia kulturalnych społe
czeństw ludzkich. Podobne myśli zawarte są w teorii dezintegracji pozytywnej
prof. dra K._ Dąbrowskiego. Stwierdza on, że niektóre zaburzenia nerwowe oraz to
warzyszące im stany niepokoju, depresji, rozterki wewnętrznej, poczucia winy,
typowe dla różnych sytuacji konfliktowych, nie muszą świadczyć o regresji i roz
padzie osobowości, lecz mogą być symptomem jej rozwoju oraz stanowić warunek
osiągania wyższego stopnia dojrzałości życiowej. K. Dąbrowski powołuje się przy
tym na przykłady wielu genialnych myślicieli , pisarzy, uczonych, artystów, u któ
rych występowały niejednokrotnie różne zaburzenia nerwowe, a nawet umysłowe,
będące następstwem ich dużej wrażliwości nerwowej oraz głębokiego przeżywania
różnych problemów i konfliktów życiowych. W tym ujęciu niektóre formy zaburzeń
nerwowych i umysłowych byłyby drogą wiodącą do osiągania wyższego stopnia
rozwoju psychicznego, przy - czym ta zdolność do stałego doskonalenia się stano
wiłaby istotny składnik zdrowej psychiki. Pojęcie zdrowia psychicznego było rów
nież przedmiotem referatu dra H. Zajączkowskiego na temat higieny psychicznej
wieku starczego. H. Zajączkowski za podstawowe składniki zdrowia psychicznego
uważa dojrzałość uczuciową, harmonię wewnętrzną , poczucie własnej wartości,
aktywność społeczną; odgrywają one szczególną rolę w okresie 'starości i od ich
należytego ukształtowania zależy pozytywny stosunek do życia i właściwa realizacja
głównych zadań i obowiązków życiowych.
W licznych referatach analizowane były czynniki, od których uzależnione jest

zdrowie psychiczne. Wskazywano tu zarówno na czynniki organiczne, jak też na
wąrunki środowiskowe i błędy wychowawcze, które mogą być powodem różnych
zaburzeń nerwowych i umysłowych. Wydaje się, że znaczna większość zebranych
podzielała pogląd dra w. Spiela, który omawiając to zagadnienie przedstawił teorię
wieloczynnikowej genezy chorób nerwowych i umysłowych, przyjmowaną przez
wiedeńską szkołę psychiatrów. Warto przy tym zaznaczyć, że zgodnie z powyższą
teorią, nie tylko zaburzenia nerwowe, lecz również choroby umysłowe mogą być
wywołane zarówno przez czynniki organiczne, jak 'też niekorzystny układ warunków
środowiskowych uzależnionych od całokształtu aktualnej sytuacji życiowe], atmo
sfery wychowawczej, kontaktów społecznych chorej jednostki itp.
Wśród czynników organicznych, wywołujących różne zaburzenia psychiczne, do

minujące Żnaczenie mają różne uszkodzenia mózgu i systemu nerwowego. Mogą
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one być wywołane przez nieprawidłowy poród, urazy mózgu, zatrucie systemu ner
wowego oraz wiele innych czynników. Referując rezultaty własnych badań, prof.
dr T. Bilikiewicz stwierdził, że w większości wypadków psychopatii oraz niektórych
zaburzeń charakteru dokładne badanie kliniczne pozwala na wykrycie organicznych
zmian w mózgu. T. Bilikiewicz wyraził pogląd, że człowiek posiadający zdrową
strukturę· mózgu nie może być. psychopatą. Jeśli natomiast stwierdza. się u danej
jednostki wyraźne objawy psychopatyczne oraz związane z tym anomalie charak
teru, które nie wynikają z demoralizującego wpływu· środowiska, to należy przy
puszczać, że dana jednostka doznała kiedyś organicznego uszkodzenia mózgu, któ
rego jednak przy obecnym stanie rozwoju medycyny nie można wyraźnie stwierdzić.
Do podobnych wniosków doszła dr A. Drath, która badała zmiany charakterolo
giczne u dzieci podsądnych. Stwierdziła, że u dzieci z przebytymi urazami mózgu
istnieje ścisła korelacja między głębokością i. trwałością zmian eharakterologicz
nych a stopniem uszkodzenia systemu nerwowego. Zmiany charakterologiczne po
wstałe na tle organicznym mogą być z kolei przyczyną tendencji aspołecznych, które
stają się powodem określonych wykroczeń i przestępstw.
Oprócz omówionych wyżej czynników organicznych ogromny wpływ na zacho

wanie zdrowia psychicznego mają różne czynniki środowiskowe. Należy tu przede
wszystkim całokształt warunków życiowych związanych ze strukturą społeczną,
wykonywaną pracą, sposobem odpoczywania i spędzania wolnego czasu. Prof. dr
P. Sivadon wskazał na ujemny wpływ wzrastającego tempa życia codziennego, za
ostrzającej się rywalizacji i konkurencji, obawy o utratę pracy, stale postępującej
automatyzacji i mechaniki procesu produkcji, ograniczenia w niej świadomego
udziału człowieka, który staje się jedynie bezmyślną cząstką wielkiego mechanizmu.
Wymienione czynniki występują przede wszystkim w krajach kapitalistycznych,
przyczyniając się do stałego. ':i.zrostu, ilości chorób nerwowych i umysłowych.
Dr H. C:sorba wskazał na możliwości ujemnego wpływu opinii publicznej, repre
zentowanej przez prasę, radio, telewizję, kino, książkę, na zdrowie psychiczne spo
łeczeństwa. Wymienione czynniki wywierają ogromny wpływ na kształtowanie się
upodobań, zainteresowań, postaw życiowych, mogą być powodem rozwoju chuli
gaństwa, przestępczości oraz różnych zaburzeń nerwowych. Właściwie kształtowana
opinia publiczna może mieć natomiast pozytywny, integrujący wpływ na społe
czeństwo jako b?dziec formujący odpowiednie uczucia i·postawy społeczne. Ujemny
wpływ opinii publicznej zaznacza się szczególnie wyraźnie w krajach kapitalistycz
nych, gdzie prasa, radio, telewizja, oddana na usługi wielkiego kapitału i kierowana
zasadą maksymalnego zysku, nie odpowiadają rzeczywistym, potrzebom i interesom
_społecznym.
Warunki pracy są również jednym z czynników kształtujących osobowość ludzką,

od których uzależnione jest w dużym stopniu zachowanie zdrowia psychicznego.
~agadnienia psyc~10higieny pracy były przedmiotem referatów prof, dra B. Biegel
eisena-Zelazowskiego . oraz mgra Z. Kowalewskiego. Wskazali oni na potrzebę
organizacji procesu pracy produkcyjnej zgodnie z wymaganiami higieny psychicz
nej, w szczególności zaś uwzględnienia takich czynników, jak dostosowanie rodzaju
pracy i narzędzi do psychofizycznych cech pracownika, właściwa organizacja miej
sca pracy, właściwa atmosfera panująca między pracownikami oraz między kie
.rownictwem a załogą, stosowanie odpowiednich -bodźców ekonomiczny'ch i poza
ekonomicznych, stworzenie warunków bezpieczeństwa pracy, zmniejszenie fluktu
acji pracowników. Wszystkie wymienione czynniki, jak również wiele innych zasad
psychohigienv, '.ułatwiają os'.ągnięcie _zadowolenia z wykonywanej pracy, co /jednej
strony ~ap_ew~1a zacho"'.'~me _zdrowia psychicznego, z drugiej zaś przyczynia się
do podniesienia produkcji zarowno pod względem jakościowym, jak też ilościowym.
Szczególne znaczenie dla zachowania zdrowia psychicznego ma właściwie zorga

nizowany system wychowawczy. Na doniosłe znaczenie wychowania dla zdrowia

, I
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psychicznego wskazywało wielu prelegentów, przy czym rola powyższego czynnika
była należycie doceniona zarówno przez psychologów i pedagogów, jak też lekarzy.
Szczegółowe przedstawienie powyższego zagadnienia było przedmiotem referatu
dr M. Grzywak-Kaczyńskiej; omówiła ona główne etapy rozwoju psychicznego z pun
ktu widzenia higieny psychicznej. Na znaczenie wychowania dla zachowania zdrowia
psychicznego wskazywali również: prof. dr P. Sivadon, dr W. Spiel, dr Drath,
dr H. Kaiser. W szczególności wskazywano na doniosły wpływ atmosfery rodzinnej
na kształtowanie się osobowości dziecka. Nawiązanie przez dziecko normalnych
kontaktów uczuciowych z otoczeniem, przede wszystkim zaś z matką , jest jednym
z podstawowych warunków wytworzenia się u dziecka właściwych uczuć społecz
nych. Rozbita rodzina, brak należytej opieki i uczuciowego kontaktu z matką , może
być powodem wytworzenia się różnych wad charakteru, przejawiających się w póź
'niejszych okresach życia. Doniosłe znaczenie ma znajomość przez rodziców, nauczy
cieli, wychowawców podstawowych potrzeb psychicznych dziecka oraz dostosowa
nia do nich procesu wychowania. Do najważniejszych z nich należy potrzeba samo
dzielności, która manifestuje się różnie w poszczególnych okresach życia i powinna
być należycie zaspokajana. Zachowanie zdrowia psychicznego zależy w dużym
stopniu od umiejętności właściwego reagowania na sytuacje frustracyjne, które
mogą wystąpić już od pierwszych lat życia. Okresem stwarzającym wiele okazji
do naruszania równowagi psychicznej jest okres dojrzewania, dlatego też dorasta
jąca młodzież wymaga szczególnie troskliwej opieki i taktownego kierownictwa,
które ułatwi jej przezwyciężenie różnych konfliktów i trudności życiowych. Speł
nienie podstawowych postulatów higieny psychicznej wymaga roztoczenia opieki
psychologicznej nie tylko nad dziećmi wykazującymi już określone zaburzenia ner
wowe lub umysłowe, lecz też nad dziećmi zdrowymi, gdyż właściwa profilaktyka
stanowi zasadniczy warunek zachowania zdrowia psychicznego zarówno młodszego,
jak też starszego pokolenia. Mgr Szablewska wskazała na potrzebę uwzględnienia
założeń higieny psychicznej przy organizacji systemu szkolnego, w szczególności zaś
przy opracowywaniu programów nauczania, regulaminów klasyfikowania i egzami
nowania, przeprowadzaniu selekcji dzieci podejrzanych o niedorozwój, wychowaniu
dzieci trudnych, właściwej organizacji pracy umysłowej dziecka.

W referatach omawiane były również metody diagnostyczne służące do rozpozna
wania zaburzeń nerwowych i umysłowych. Mgr K~ Godorowski zanalizował wielo
czynnikową skalę osobowości M, która bada skłonność do depresji, schizofrenii,
hipochondrii, histerii, psychopatii, introwersji, psychastenii oraz innych cech. Skala
ta jest obecnie tłumaczona i opracowywana pod kierunkiem dra M. Choynowskiego.
Metodę obserwacji psychologicznej oraz możliwości jej zastosowania w psychiatrii
dziecięcej omówił mgr z. Kordyl. W innych referatach poruszane były zagadnienia
diagnostyki psychiatrycznej.
Na Zjeździe szeroko dyskutowano również . problemy leczenia zaburzeń nerwo

wych i umysłowych. Obok metod farmakologicznych oraz leczenia wstrząsowego,
stosowanego zazwyczaj przez lekarzy, podkreślano doniosłe znaczenie psychoterapii
przy leczeniu zaburzeń nerwicowych, a nawet chorób umysłowych. Dr W. Spiel
wskazał, że przy leczeniu dzieci narwtcowych duże znaczenie może mieć terapia
zabawowa, przy której stosuje się np. ,,scenotest". Przy leczeniu dorosłych nerwi
cowców szerokie zastosowanie ma terapia zajęciowa, połączona z rozładowaniem
istniejących stanów napięcia psychicznego oraz wytworzenia właściwych kontaktów
społecznych z otoczeniem; system leczenia nerwic oparty na powyższych założeniach
przedstawił dr Knobloch. Jak podkreślano na Zjeździe, znajomość pyschoterapii
może być przydatna nie tylko dla lekarzy i psychologów, zajmujących się bezpośred,
nio leczeniem zaburzeń nerwowych i umysłowych, lecz również dla nauczycieli
wychowawców, ułatwiając im wypracowanie właściwych metod oddziaływania pe
dagogicznego.

7 - Ruch Pedagogiczny
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Na zakończenie obrad zebrani uchwalili wiele wniosków dotyczących głównych
kierunków rozwoju higieny psychicznej w naszym kraju. Postulowały one zorgani- .
zowanie specjalnych ośrodków badawczych oraz placówek usługowych realizują
cych podstawowe założenia higieny psychicznej, powołanie katedry nerwic i psy
chonerwic oraz psychiatrii dziecięcej, doskonalenie zawodowe· pracowników placó
wek zajmujących się leczeniem zaburzeń nerwowych i umysłowych, zorganizowanie
sanatoriów i domów wypoczynkowych dla nerwicowców. Na szczególną uwagę za
sługują wnioski dotyczące wprowadzenia zagadnień higieny psychicznej do progra
mów nauczania różnych typów zakładów kształcenia nauczycieli oraz szerszego
spopularyzowania założeń higieny psychicznej wśród rodziców. Wnioski te zasłu
gują na podkreślenie, gdyż realizacja podstawowych założeń higieny psychicznej,
umożliwiająca należytą troskę o zdrowie psychiczne dzieci, młodzieży, jak też całego
społeczeństwa, wymaga szerszego niż dotychczas udziału nauczycieli, wychowaw- , ,
ców, rodziców, działaczy społecznych, kulturalnych i oświatowych.

Z. SKORNY

ZE ZJAZDU AUTORÓW ODCZYTÓW PEDAGOGICZNYCH

10 października 1960 r. pod przewodnictwem wiceministra F. Heroka odbył się
ogólnopolski sąd konkursowy odczytów pedagogicznych. Sąd nie odznaczył żadnej
pracy pierwszą nagrodą, natomiast zakwalifikował:

3 odczyty 'do nagrody II,
8 odczytów do nagrody III,

19 odczytów do nagrody IV.
Przyznano ponadto 30 wyróżnień.
Trzeba stwierdzić, że liczby zgłoszonych odczytów pedagogicznych na centralnym

i wojewódzkich sądach konkursowych świadczą o poważnym osłabieniu akcji od
czytów pedagogicznych w ostatnich latach.
Niektóre kuratoria nie nadesłały na konkurs ani jednej pracy (Białystok, Gdańsk,

Olsztyn, Opole, Rzeszów, Szczecin, Wrocław, Zielona Góra). Dużą popularnością· cie
szyła się natomiast akcja odczytów na terenie kuratoriów: katowickiego, m. st.
Warszawy i poznańskiego.
Na zakończenie tegorocznej akcji odczytów pedagogicznych odbył się 24 paździer

nika_ w Wars_zawie _Zjazd_ Autorów Odczytów Pedagogicznych. Był to VII Zjazd.
Akcja odczytow - Jak w1~domo - została zapoczątkowana w 1950 r. (w szkolnic
twie zawodowym w 1956 r.) i można by powiedzieć, że Zjazd zamknął dziesięcio
letni okres odczytów. Trzeba tu od razu stwierdzić, źe akcja odczytów pedagogicz
nych mimo licznych błędów i niedociągnięć pozwoliła nam wydobyć i upowszechnić
lic_zne . i _różn~rodne doświad~zenia pe~agogiczne nauczycieli. Przestały one być
0~1ągmęc1em Jedn_ego nauczyciela _czy_ J_e~nej szkoły, a stały się dorobkiem jeżeli
me całego szkolnictwa, to przynajmniej Jego poważnej części. w akcji odczytów
szło o pobudzenie nauczycieli do samodzielnego doskonalen1·a proce ·a. . . su nauczam
1 wychowania, o wywołanie u nauczycieli większego zainteresowani·a ł. . . w asną pracą,
~ przez to krzewienie tworczego, krytyczne~o ~tos~nku do zagadnień dydaktycznych
1 wychowawczych. Cel . ten został w poważnej mierze osiągnięty.
Na ostatnim zjeździe wiceminister F. Herok próbował podsumować dot h owe
· · · k · · d t, d . yc czasosiągrnęcra a CJ1 o cz:. ow pe agogicznych, a jednocześnie sformułować zasadnicze

wytyczne na przyszłosc.
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Akcją odczytów pedagogicznych od 1950 roku kierował Ośrodek Badań Pedago
gicznych, późniejszy Instytut Pedagogiki. (Analogiczną akcją na terenie szkolnictwa
Zawodowego kierował Centralny Ośrodek Metodyczny Szkolnictwa Zawodowego).
Zmierzając do rozszerzenia akcji na cały kraj przystąpiono do tworzenia we wszyst
kich województwach Komisji Odczytów Pedagogicznych. Składały się one z przed
stawicieli: Ośrodków Doskonalenia Ka'dr Oświatowych, Wydziałów Oświaty, ZNP,
TPD i ZMP. W praktyce ciężar całej pracy spadł na barki pracowników ośrodków,
inni członkowie ograniczali swoją działalność do uczestnictwa w sądach konkur-
sowych. ·
Lata 1952-1957 to okres największego rozwoju akcji odczytów pedagogicznych,

dużego zainteresowania odczytami oraz· stosunkowo dużej liczby nadsyłanych prac
(do wojewódzkich sądów konkursowych składano rocznie około 500 prac, nie licząc
prac szkolnictwa zawodowego).
Odczyty pedagogiczne stanowią jedną z głównych form aktywizacji nauczycieli

w ich pracy zawodowej· i wobec tego upowszechnienie tej akcji stanowi jedno z pod
stawowych zadań ośrodków i ognisk metodycznych.
Za akcję odczytów pedagogicznych na terenie poszczególnych okręgów szkolnych

odpowiedzialni są dyrektorzy okręgowych ośrodków metodycznych. Do nich będzie
należało zorganizowanie tej akcji i kierowanie nią .

W dotychczasowym systemie odczytów pedagogicznych chyba najwięcej niedo
ciągnięć było w upowszechnianiu wyników odczytów pedagogicznych. · Upowszech
nianie odczytów pedagogicznych winno być prowadzone poprzez najrozmaitsze for
my: w macierzystych szkołach autorów odczytów pedagogicznych, w zespołach
przedmiotowych ognisk metodycznych w powiecie, na konferencjach rejonowych, na
wojewódzkich konferencjach kierowników ognisk metodycznych itd. Najwartościow
sze odczyty publikowane będą w czasopismach i w specjalnych biuletynach wyda
nych przez Okręgowe Ośrodki Metodyczne oraz Centralny Ośrodek Metodyczny.
Na ostatnim Zjeździe omawiano również tematykę odczytów pedagogicznych. Wy

suwano postulat, by tematyka ta wynikała przede wszystkim z aktualnych zadań,
jakie stoją przed naszym szkolnictwem, z potrzeb szkół i zainteresowań nauczycieli .
Mogą to być tematy z zakresu zagadnień:
1) związanych z kształceniem politechnicznym, zbliżeniem szkoły do życia i pra-

cami społecznie użytecznymi,
2) pedagogicznego· kierowania szkołą ,
3) pracy wychowawcy klasowego,
4) przydatności programów i podręczników.
Ostatni Zjazd Autorów Odczytów Pedagogicznych wykazał, że nauczyciele nasi,

nawet pracujący w ciężkich warunkach, potrafią twórczo rozwiązywać trudności
w pracy wychowawczej i dydaktycznej. Istnieją więc obiektywne warunki do tego,
aby rozwinął się u nas wielki ruch pedagogiczny wśród nauczycieli, którego wyra
zem staną się · m . in. odczyty pedagogiczne.

K. TOMASIK

SPOTKANIE Z PEDAGOGAMI WĘGIERSKIMI

W dniu 12 listopada 1960 r. odbyło się w Zarządzie Głównym ZNP spotkanie
pedagogów węgierskich z aktywem nauczycielskim i działaczami ZNP, na którym
przedstawiciel szkolnictwa węgierskiego, a zarazem dyrektor Instytutu Polsko-
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Węgierskiego w Warszawie omówił projekt reformy szkolnictwa w Węgierskiej Re
publice Ludowej. Podkreślił, iż potrzeba wychowania człowieka przygotowanego do
życia i ·do budowy gospodarki socjalistycznej zrodziła konieczność przygotowania
projektu nowej reformy szkolnej.
W tym też celu została powołana Komisja Społeczna, która na podstawie prze~

prowadzone] analizy dotychczasowego systemu oświaty oraz stawianych wymagań
ze strony stale rozwijającego się przemysłu socjalistycznego, jak również zdobytych
doświadczeń w tym zakresie za granicą wysunęła i opracowała zasadnicze dezy
deraty w zakresie rozwoju systemu oświatowego w Węgierskiej Republice Ludowej,
a mianowicie:

1. Należy szkołę zbliżyć do życia, do udziału. młodzieży w pracy produkcyjnej.
2. We wszystkich szkołach typu ogólnokształcącego wprowadzić kształcenie po

li techniczne.
3. Uczelnie wyższe, dostarczające wybitnych fachm~rców do gospodarki społecznej,

oprócz wiedzy teoretycznej powinny zapoznawać młodzież z praktycznym zasto
sowaniem tej wiedzy w przemyśle i rolnictwie.
4. Unowocześnić w zastosowaniu do aktualnych potrzeb rozwijającego się prze

mysłu programy nauczania.
5. Nauczanie musi iść w parze z wychowaniem w duchu moralności socjalistycz

nej.
W myśl podanych głównych założeń podstawą systemu szkolnictwa węgierskiego

jest obowiązkowa 8-klasowa szkoła podstawowa, w której nauka rozpoczyna się od
6 roku życia, a obowtązkowemu nauczaniu podlega wszystka młodzież do 16 ro~u
życia.
Dla osób pracujących organizowane będą różnego rodzaju kursy zaoczne i kores

pondencyjne w celu podniesienia kwalifikacji zawodowych i wykształcenia ogól
nego.
Już od pierwszych klas szkoły podstawowej wprowadzać się będzie, stopniowo,

nauczanie politechniczne, które ma zapoznać uczniów z podstawami pracy produk-.
cyjnej i pracy społecznie użytecznej, co stworzy z kolei właściwe podwaliny dla
wychowania ideowo-moralnego.
Nowa reforma systemu szkolnego stawia sobie za cel, aby większość młodzieży·

po ukończeniu szkoły podstawowej kontynuowała. w dalszym ciągu rozpoczętą
naukę.
Organizowane tak zwane szkoły przemysłowe, rolnicze, handlowe itp. mają na

celu kształcenie fachowców dla przemysłu i rolnictwa. W szkołach tych okres nauki
w miarę potrzeby przedłużony będzie do 3 lat. Absolwenci tych szkół mogą być:
przyjmowani do starszych klas szkoły średniej lub po ukończeniu specjalnych
kursów przygotowawczych - do wyższej szkoły przemysłowej właściwego kierunku.
. W stadium organizacji są tak zwane średnie szkoły zawodowe, w których nauka
trwa 4 lata. Zadaniem tych szkół jest 'dostarczenie kwalifikowanych fachowców
przewidzianych na stanowiska w średnim nadzorze technicznym w różnych gałę- ·
ziach przemysłu, stosownie do wymagań gospodarki narodowej.
Absolwenci tych szkół po odbyciu określonej praktyki mogą być przyjmowani do

wyższej technicznej szkoły przemysłowej (rolniczej) albo na uniwersytet.
Szkoły gimnazjalne mają na celu przygotowanie młodzieży do studiów wyższych

oraz poprzez kształcenie politechniczne danie także młodzieży przygotowania za
wodowego w wybranej specjalności. Nauka w gimnazjum trwa 4 lata. Zajęcia są,
tak z~rganizo';a~e, że uczniowie_ przez pię~ ~ni w tygodniu pobierają naukę w szko
le, a Jeden dz1_en przeznaczon~ Jest ~a zajęcia produkcyjne w zakładzie przemyslo
wym lub rolniczym, W okresie letnim uczniowie odbywają obowiązkowe 2-3-ty
godnio.we praktyki produkcyjne. System ten (5 dni + 1 tygodniowego nauczania)
zostanie wprowadzony do 1965 r. we wszystkich gimnazjach. '
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Absolwenci tych szkół mają prawo wstępu na wyższe uczelnie. W celu podnie
sienia wykształcenia ogólnego i zawodowego wszystkich pracowników przemysłu
i rolnictwa, obok kursów wieczorowych i szkolenia zaocznego, organizowane będą
szkoły dla pracujących o różnej specjalności. Prócz tego przy dużych zakładach
przemysłowych, spółdzielniach produkcyjnych i gospodarstwach państwowych
w dalszym ciągu prowadzone będą szkoły zawodowe, gdzie w miarę możliwości
tworzone będą tzw. ,,klasy zmianowe", przystosowane do możliwości czasowych ro
botników pracujących na różnych zmianach.
Niektóre z dotychczasowych szkół technicznych zostaną przekształcone na wyższe

szkoły przemysłowe, rolnicze, ekonomiczne itp., których zasadniczym celem będzie
przygotowywanie wysoko kwalifikowanej kadry technicznej na poziomie średnim do
przemysłu i rolnictwa. Do szkół tych przyjmowani będą absolwenci szkół średnich
po odbyciu kilkuletniej praktyki produkcyjnej.
Reformą systemu oświaty zostaną objęte również uniwersytety i inne szkoły

wyższe. Przy przyjmowaniu kandydatów na studia wyższe wymagana będzie w za
sadzie co najmniej roczna praca w przemyśle lub rolnictwie.

Studia trwać będą od 5-6 lat, w tym przynajmniej 10 miesięcy powinno być
przeznaczone na praktykę w instytucji odpowiadającej kierunkowi studiów.
Tematy prac dyplomowych należy wybierać z zakresu zagadnień praktycznych.

Absolwenci po ukończeniu studiów obowiązani będą odbyć płatną praktykę (1-2
lat), przy czym do tego okresu zalicza się czas odbytej praktyki przed przyjęciem
na studia.
Liczba słuchaczy uczelni wyższych winna być określona na podstawie zapotrze

bowań na siłę roboczą narodowym planem gospodarczym.
Wytyczne rozwoju oświaty zalecają jednocześnie wyższym uczelniom nawiązanie

ściślejszych-kontaktów między zakładami przemysłowymi, spółdzielniami' produk
cyjnymi, instytutami badawczo-naukowymi.
Do roku 1965 będą opracowane nowe programy, w których zostanie uwzględniony

prawidłowy stosunek między zajęciami teoretycznymi a praktycznymi. Szczególną
troską otoczone będą sprawy wychowawczo-światopoglądowe, gdyż młodzież należy
wychowywać w duchu marksistowsko-leninowskim na świadomych budowniczych
socjalizmu.

F. K.
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NIEMIECKI CENTRALNY INSTYTUT POMOCY NAUKOWYCH 1

Niemiecki Centralny Instytut Pomocy Naukowych (DZL) utworzony został na
mocy postanowienia z dnia 21 września 1954 roku i rozpoczął pracę z dniem 1 paź
dziernika tegoż roku.
Zadania, strukturę i działalność Instytutu określono w statucie opracowanym

wspólnie przez Ministerstwo Oświaty, Ministerstwo Pracy i Szkolenia Zawodowego
oraz Sekretariat do Spraw Szkolnictwa Wyższego. Wchodzące w zakres jego obo
wiązków prace, jak badanie, zatwierdzanie i przygotowywanie pomocy naukowych,
określa dokładniej instrukcja Ministerstwa Oświaty w sprawie wykonania posta
nowień dotyczących polepszenia pracy szkól ogólnokształcących, opracowana w po
rozumieniu z Ministerstwem Spraw Wewnętrznych, Ministerstwem Kultury, Mini
sterstwem Przemysłu Ciężkiego, Ministerstwem Przemysłu Lekkiego, a także w po
rozumieniu z Sekretariatem Kształcenia Zawodowego i Sekretariatem do Spraw
Szkolnictwa Wyższego. Wymienione postanowienia prawne leżą u podstaw powo
łania i obecnej działalności Niemieckiego Centralnego Instytutu Pomocy Naukowych.
W konsekwencji tych postanowień DZL jest instytucją, która znajduje się w re
sorcie Ministerstwa Oświaty i pracuje zgodnie z jego wytycznymi, w porozumieniu
z Ministerstwem Pracy i Kształcenia Zawodowego oraz z Sekretariatem do Spraw
Szkolnictwa Wyższego.
Omawiając prace Niemieckiego Centralnego Instytutu Pomocy Naukowych trzeba

podkreślić, że podobnego zakładu, z takim szerokim zakresem działalności i kom
petencji, nie znajdziemy w żadnym innym państwie. DZL nie mógł więc w okresie
swego powstawania ani też później opierać się na doświadczeniach innych, podob
nych instytucji. Ponadto trzeba dodać, że zajmuje się on zagadnieniami pomocy
naukowych począwszy od przedszkola do uniwersytetu. Tym samym wszelkie prace
w zakresie pomocy naukowych w Niemieckiej Republice Demokratycznej ześrodko
wane są w jednym instytucie, który pracuje na potrzeby wszystkich zakładów zaj
mujących się nauczaniem i wychowaniem. Stwarza to warunki dla racjonalnych

ekonomicznych metod pracy.

L ZADANIA I KOMPETENCJE

W zakresie obowiązków Niemieckiego Centralnego Instytutu Pomocy Naukowych
wchodzi między innymi badanie naukowych podstaw wykorzystania pomocy nau
kowych w procesie nauczania i wychowania oraz prawidłowego i metodycznego ich
stosowania. Instytut koordynuje wszystkimi poczynaniami w zakresie projektowania
i wytwarzania pomocy naukowych w NRD oraz prowadzi stałą wymianę doświad
czeń z odpowiednimi instytucjami za granicą. W szczególnie bliskim kontakcie
pozostaje ze Związkiem Radzieckim i krajami demokracji ludowej.
Plany zaopatrzenia wszystkich zakładów dydaktycznych i wychowawczych w po- 1

moce naukowe ·są ściśle skoordynowane z perspektywicznymi planami rozwoju
oświaty w Niemieckiej Republice Demokratycznej. Równocześnie z wprowadzeniem
do szkół nowych programów nauczania oddaje się 'do dyspozycji nauczycieli od
powiadające tym programom zestawy pomocy naukowych.

1 _Opz:acow~_ne w op~rciu o pracę Werne~a Hortzsc~an.sky'ego: Das Deutsche Zen
t:ahnstitut fur__ Lehrm,it~ei -:- seme .:1-ufgaben, Orgamsation und Arbeitsweise. Ber
hr. 1958, oraz mne publikacje z sern wydawnictw Niemieckiego Centralnego Insty
tutu Pomocy Naukowych.
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Wszelkie przedsięwzięcia zakładów produkcyjnych, mających na celu wytwarza
nie pomocy naukowych dla potrzeb wewnętrznych kraju, mogą być podejmowane
tylko za zgodą Instytutu. Jedynie bowiem Instytut ma prawo wydawania zezwoleń
na masową produkcję pomocy naukowych przeznaczonych dla potrzeb szkół i in
nych instytucji wychowawczych Niemieckiej Republiki Demokratycznej.

Oprócz tego do zadań Instytutu należy zorganizowanie i zabezpieczenie pracy
centralnego archiwum, w którym gromadzone są wszystkie materiały fotograficzne
z zakresu pracy pedagogicznej. Szkoły i zakłady wychowawcze w Niemieckiej Re
publice Demokratycznej zobowiązane są 'do nadsyłania Instytutowi po dwie foto
kopie podobnych zdjęć w celu stałego uzupełniania zasobów archiwum.
DZL stale śledzi prace, .jakie w dziedzinie pomocy naukowych prowadzą gabinety

pedagogiczne i metodyczne, centralne instytucje pedagogiczne i zakłady kształcenia
nauczycieli, wykorzystując ich postulaty i doświadczenia. Placówki te zobowiązane
są zawiadamiać Instytut. o swoich poczynaniach w zakresie pomocy naukowych.
Na osobną uwagę zasługuje samo wypróbowywanie i zatwierdzanie pomocy nauko

wych, innych środków nauczania (z wyjątkiem podręczników szkolnych), niezbęd
nego wyposażenia szkół, zabawek dziecięcych itp. Wymienione wyżej materiały
mogą być wykorzystywane w pracy szkół i zakładów wychowawczych tylko w tym
wypadku, jeżeli zostały zatwierdzone przez Niemiecki Centralny Instytut Pomocy
Naukowych.
Kierownicy szkół ogólnokształcących, zawodowych i zakładów wychowawczych

mogą tym samym żądać od zaopatrzenia tylko takich, przygotowanych w skali kra
jowej i przemysłowej, pomocy naukowych, które zostały zatwierdzone przez DZL.
Instytut ma prawo uchylić poprzednie postanowienia, jeśli okaże się , że pomoce,

produkowane na ich podstawie, wskutek postępu nauk/ i techniki są już przesta
rzałe.
Pomoce naukowe wykonane przez szkołę we własnym zakresie i_ wykorzystywane

tylko w jej obrębie nie podlegają wspomnianym wyżej przepisom obowiązkowego
ich zatwierdzania przez Instytut.
W stosunku do filmów pedagogicznych i wszelkiego rodzaju filmów szkolnych -

niezależnie od tego, przez kogo zostały zrealizowane - wymagane jest orzeczenie
Niemieckiego Centralnego Instytutu Pomocy Naukowych. Filmy tego rodzaju nie
podlegają już ogólnym ocenom kontrolnym, które dotyczą filmów przeznaczonych
dla ogółu społeczeństwa. Dopuszczone przez DZL filmy pedagogiczne zaopatrzone
są w znak rejestracyjny .Instytutu.
Zdjęcia do filmów pedagogicznych i wszelkiego rodzaju filmów przeznaczonych na

potrzeby szkół nie podlegają przepisom o konieczności licencji i zatwierdzania,
jakie obowiązują w kinematografii. W każdym poszczególnym wypadku trzeba jed
nak przed rozpoczęciem realizacji filmu uzyskać pozwolenie Niemieckiego Central
nego Instytutu Pomocy Naukowych.
Realizacja zadań Niemieckiego Centralnego Instytutu Pomocy Naukowych po

zwala na osiągnięcie poważnej oszczędności wydatków związanych z wytwarzaniem
pomocy, co obniża znacznie ich-ceny i umożliwia lepsze zaopatrzenie szkół. Gwa
rantuje również poważne oszczędności w zakresie wydatków administracyjnych
i siły roboczej, ponieważ prace wykonywane są z pomocą niewielkiej liczby umów
i rozliczeń.
Jednego z poważnych, powierzonych mu zadań Instytut dotychczas nie zdołał

zrealizować . Mimo starań nie udało się, oprócz dziedziny filmów szkolnych, na
wiązać ściślejszej współpracy z innymi państwami w celu wymiany doświadczeń
naukowych i uzgodnienia zadań produkcyjnych. ·
Niemiecki Centralny Instyt~t Pomocy Naukowych wziął na siebie jeszcze jedno

dodatkowe zadanie, Od pewnego czasu opiekuje się on pionierskimi studiami wąsko-
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taśmowych filmów. Krok ten okazał się przedsięwzięciem bardzo celowym i poży
tecznym. W ten sposób Instytut wykorzystuje poważne wyniki prac pionierów
w zakresie filmów wąskotaśmowych dla dobra szerokich rzesz młodych widzów.

II. S T RU K T U R A I O RG A N I Z A C JA

Niemiecki Centralny Instytut Pomocy Naukowych dzieli się na dwie sekcje, przy
czym w sekcji I opracowuje się ogólne, a w sekcji II audiowizualne pomoce nau
kowe. Obok samodzielnych dziedzin pracy, obejmujących badania i kształcenie,
istnieją oddziały, które zajmują się zagadnieniami wymagającymi wzajemnej koor
dynacji.
W zakresie audiowizualnych pomocy naukowych Instytut wykorzystuje w swojej

pracy filmo-foto-punkty, które istnieją przy wydziałach oświaty rad okręgowych
i rejonowych. Niektóre rejony mają jeszcze dodatkowe filmo-foto-punkty.
Filmo-foto-punkty istnieją oprócz tego przy wyższych uczelniach i instytutach

pedagogicznych. We wszystkich szkołach znajdują się pracownicy, których przed
miotem szczególnej troski są audiowizualne pomoce naukowe. W wyniku tego
w Niemieckiej Republice Demokratycznej powstała dość zwarta organizacja filmo
foto-punktów.
Okręgowe filmo-foto-punkty (BBS) zajmują się przede wszystkim zagadnieniami

pedagogicznymi i kierowane są przez pedagogów. Oprócz tego przy pomocy własnych
warsztatów prowadzą w zakresie remontu obsługę aparatury projekcyjnej i dźwię
kowej w rejonach· i szkołach.

III. METODA PRACY

Należy zauwazyc, że wszystkie przedsięwzięcia dotyczące rozwoju pomocy nau
kowych pozostają w ścisłym związku z praktyką szkolną i konsekwentnie z niej
wynikają.
Wszystkie nowo zaprojektowane pomoce naukowe przed ich ostatecznym zatwier- .

dzeniem wypróbowywane są w praktycznej pracy szkolnej,,Wprawdzie opóźnia się
w ten sposób termin realizacji projektów, ale jest to krok konieczny, by uniknąć
pomyłek w odniesieniu do nowo opracowywanych pomocy naukowych i wyposa
żenia szkół oraz związanych z tym niepotrzebnych wydatków. Instytut obowiązany
jest opracowywać takie pomoce naukowe i przedmioty wyposażenia szkolnego, które
rozwijają samodzielność uczniów i sprzyjają rozszerzaniu samodzielnej pracy eks
perymentalnej nauczycieli w procesie nauczania i wychowania.
Klasy szkolne, specjalne pomieszczenia i sale lekcyjne powinny otrzymać zgodne

z przeznaczeniem wyposażenia i pomoce naukowe, które w pełni odpowiadają wa
runkom higieny, estetyki i ochrony pracy. Mają to na względzie pracownicy Nie
mieckiego Centralnego Instytutu Pomocy Naukowych przy każdorazowym przystę
powaniu 'do opracowywania nowych pomocy i przedmiotów wyposażenia szkolnego.
Wszystkie postanowienia DZL podejmowane są przez specjalne komisje, które

utworzone zostały dla poszczególnych przedmiotów nauczania i różnych rodzajów
szkół. O poważnym docenianiu roli praktyki w pracach wymienionych komisji
świadczy fakt, że co najmniej 500/o ich członków stanowią doświadczeni praktycy
szkolni. Pozostali pracownicy tych komisji to przedstawiciele nauki, odpowiednich
organów centralnych, centralnych instytucji pedagogicznych, zakładów kształcenia .
nauczycieli i produkcji.
Bardzo ściśle współpracuje Niemiecki Centralny Instytut Pomocy Naukowych

z gabinetami pedagogicznymi i metodycznymi. DZL pozostaje także w stałym i ści
słym kontakcie z Niemieckim Centralnym Instytutem Pedagogicznym, co pozwala
na utrzymanie nowo opracowywanych pomocy naukowych na poziomie najnowszej

/
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wiedzy pedagogicznej. Ze względu na konieczność stałego koordynowania pomocy
naukowych z obowiązującymi programami nauczania Instytut ściśle współpracuje
z centralnymi władzami oświatowymi, a w szczególności z ich wydziałami pro
gramowymi.

Źródła projektów w zakresie opracowywania nowych pomocy naukowych bywają
bardzo różne. W większości przypadków nowe pomysły są wynikiem pewnych
,,odkryć", do których dochodzą nauczyciele w procesie swej pedagogicznej działal
ności. Powstałe w ten sposób idee wyprodukowania nowych pomocy naukowych
dostają się do Instytutu w- bardzo różnych formach; często jako zwykła propozycja,
kiedy indziej w postaci gotowego planu wykonania lub też w postaci- wykonanego
już modelu proponowanej pomocy naukowej.
Propozycje napływają także od instytutów, firm produkcyjnych, pojedynczych

metodyków i uczonych, rodzą się w procesie działalności komisji i kolektywów
roboczych. Cenne propozycje wysuwają nierzadko również i uczniowskie kółka prac
ręcznych. Wszystkie te projekty są przypadkowe i niestałe. Wspomniane wyżej
planowe zaopatrywanie w pomoce naukowe poszczególnych klas · i przedmiotów
nauczania jest jednak konsekwencją planowego ich wytwarzania, które pozwala
na uniknięcie wszelkiej przypadkowości.
Aby ułatwić nauczycielom wszystkich rodzajów szkół wykorzystanie pomocy nau

kowych, dobrze zapoznać z ich budową i istotą oraz sposobami stosowania, Instytut
opracowuje dla wszystkich pomocy naukowych odpowiednie instrukcje-załączniki.
Zawartość instrukcji zależy od tego, jakiej pomocy ona dotyczy. Większość z nich
posiada opis budowy i sposób wykorzystania pomocy naukowych, wyjaśnione przy
pomocy ilustracji, a także wskazówki ściśle metodyczne i bibliografię. Instrukcje
do .pornocy audiowizualnych są zawsze ilustrowane.
Podtrzymywaniu i rozwojowi inicjatywy samodzielnego wytwarzania pomocy nau

kowych przez uczniów, nauczycieli i kółka prac ręcznych służą, wydawane przez
Instytut, specjalne przewodniki z bogatą zawartością rysunków technicznych i ilu
stracji. Przewodniki te wydaje się szczególnie dla tych pomocy naukowych, których
wykonanie sposobem gospodarczym w szkole nie nastręcza wielkich trudności
i sprzyja realizacji postulatów kształcenia politechnicznego, a w skali przemysłowej
jest nieopłacalne. Wspomniane przewodniki są do nabycia w rejonowych gabinetach
pedagogicznych i metodycznych. ·
DZL dysponuje w Berlinie stałą wystawą pomocy naukowych, na której ekspono

wane są wszystkie zatwierdzone pomoce dla szkół ogólnokształcących, zawodowych
i specjalnych. Wystawa ta jest ciągle uzupełniana i stanowi pełny przegląd ogólnie
przyjętych i stosowanych w pra_cy pedagogicznej pomocy naukowych.

. Niemiecki Centralny Instytut Pomocy Naukowych ze wszystkimi swoimi zakła
dami naukowymi i uprawnieniami jest widomym dowodem troski państwa o stały
rozwój pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły. ·

T . WIECZOREK

PAMIĘCI PROFESORA STANISŁAWA PASIERBIŃSKIEGO

W dniu 20 listopada 1960 roku zmarł nagle profesor mgr inżynier Stanisław Pasier
biński, pracownik naukowy Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego.
Profesor Stanisław Pasierbiński pochodził z rodziny robotniczej. Zdany na własne

siły, ukończył w roku 1930 studia na Wydziale Matematyczno-Przyrodniczym Uni-



106 KRONIKA ZAGRANICZNA

wersytetu Warszawskiego i rozpoczął na tym wydziale pracę naukową. W okresie
międzywojennym prowadził prace naukowo-badawcze w dziedzinie fizyki i techniki,
a jednocześnie przeprowadzał kursy fi;zyki dla robotników 'Państwowych Zakładów
Tele- i Radiotechnicznych.
W okresie okupacji profesor Stanisław Pasierbiński kontynuuje swą działalność

pedagogiczną, prowadząc na terenie powiatu opoczyńskiego tajne nauczanie. Areszto
wany przez okupantów zostaje osadzony w więzieniu w Opocznie. Po ucieczce z wię
zienia zmuszony jest ukrywać się do końca okupacji. Ciężkie więzienne przeżycia
poważnie nadszarpnęły zdrowie prof. St. Pasierbińskiego. ·
Po wyzwoleniu wraca·natychmiast do swych umiłowanych zajęć kształcenia i wy

chowywania młodzieży, rozpoczynając pracę w Państwowym Gimnazjum i Liceum
w Opocznie, następnie, jako pracownik naukowy Instytutu Fizyki Uniwersytetu
Warszawskiego. Później pracuje jako zastępca profesora przy Katedrze Fizyki
w Wyższej Szkole Pedagogicznej w Warszawie, a następnie przy Katedrze Fizyki
Uniwersytetu Warszawskiego oraz z kolei przy Katedrze Dydaktyki Wydziału Peda
gogicznego UW.
Profesor Stanisław Pasierbiński napisał wiele rozpraw z dziedziny fizyki, radio

'techniki i metodyki nauczania fizyki. Znany był nie tylko wśród pracowników
Uniwersytetu, lecz także w szerokich kręgach nauczycieli. Jego dążeniem i marze
niem życiowym było opracowanie takich pomocy naukowych, które ułatwiłyby mło
dzieży zdobywanie wiadomości i umiejętności, nauczycielom zaś osiągnięcie wyso
kiego poziomu w nauczaniu tego przedmiotu.
Smierć nie pozwoliła Mu zrealizować do końca tych zamierzeń. Zmarł w czasie

· kończenia dwu poważnych prac naukowych z zakresu dydaktyki. Pedagogika straciła
w osobie Profesora Stanisława Pasierbińskiego bardzo gorącego zwolennika unowo
cześnienia procesu nauczania i twórczego pracownika naukowego.
Cześć Jego Pamięci!

Grono Przyjaciół
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COI03A IIOJI1CEliIX -Y1IliITEJIEH

BIIHl\El!TbI 'IEPBl!HbCJ(Il

TEXHII1-IECEH-IIPOH3BO,lI;CTBEHH1IE IIPOBJIEMhl
OBII(EOBPA30BATEJI1HOi'I IIIROJihl

B CBll3H C pa3BHTHCM B IIOITbCKHX orimeoripaaoaareasnux mxozrax JIOITHTeXHH'IeCKOro

o6y'IeHHll , aBTOp npnsonar TeXHH'ICCKli •IIPOH8BOACTBCHHble npoóxesur, C KOTOpb!MH cne

;a;yeT 03Hal(OMlłTJ, MOJIO;a;e;i;b 3THX nrxon, Bason TeXHH'IeCKOro o6y'IeHIIll B otimeoópaaona
rensnoń mxcne ;a;on;i;na 6hITb pyxonem.aan imcTepc1ca l!, no KpOMe otiaaarensmrx ypoxos
py-nroro rpy;a;a cnenosano 6b1 BBeCTII B nnan o6y'IeHIIll or;a;enhnb!Jl: npenuer: Oómee
naruanoaenenae c ocnonana rexnouoraa rnaansrx MaTepHanoB. Ilpexne 'IeM STO npoa
aormer, cnenyer BBCCTH . B rrporpaMMY eCTCCTBOBC)l; 'ICCKliX ;D;HCl\ li lIITHH, a B H3BCCTHOII

crenena H B ryMaHmapHbIX T8XHH'ICCJ(H. rrpOI13BO)l;CTBCHilb!X npoóneuax, ABTOp yKa

asrsaer Ha nrecrs raasrrux TeM (OCIIOBilbie xarepaama, liHCTpyMeHT, sramamr li TeXHH·

'leciwe o6opy;a;oBaHue, xrexarraaanaa li asroxaraaauaa rpy;a;a, crpysrypa npoaumnennoro
rrpennpanran, npHHI(HIIhl panaoaaasnon opranaaanaa rpy;a;a H ero KynhTyphl H óea
onacnocrn) H aanaraer o6'beM n: 06Il\H8 MeTO;D;hl peanaaatran arol!: TeMaTnKH B HaCTOl!Il\HX

YCJJOBli l!X illl(OJibHOfi paóorsr, ABTOp npeanaraer npaueneaae ABYX M8TO;D;OB: 1. npenon
aeceans T8XHH'IeCI(Ofi TeMaTHKH nenocpencrneaao IIOCJ!e o6'bl!CHeHJrn Y'IHTCJJC1,[ aaKOHOB

c}IH _3Hl(H , XllMHll , 6IIonorn: li T. li , ' l!ITH 2. nonćop nexoroporo 'IHCna TeM, CBl!8aHHhlX

c rrporpaMMOl!: npenonanaaan nanaoro npe;a;MeTa, n npenaaanaxeaae na ara reusr OT·

)l;S libHb!X YPO'IHb!X 'IaCOB. 06a xerona rpe6y10T OT Y'IIITeI!ll nperraaparea saoro ananasa
YPo'Inoro srarcpaana n na ocnoaaaaa aroro aaanaaa - ncnóopa y'Ie6nb!X nocoóua.

3hlrMYRT )l;YJ!b'lEBCI(HH I

PEI'HOHAJ11Bhl:t'I XA pARTEP OBIII,ECTBEBHO-BOQIIETATEJibHOH
PABOThl Y1IETEJIJI HA 3AIIA)UihlX 3EMJIJIX

PenronaJJbHO·e CBOeo6pa8H8 o6orall\a8T RaI(HORanbHYIO KYlibTypy. ono HBli ll8TCll l!C·

TO'IHHl(OM paanoBn;a;nocTH c}lopM H co;a;eparnIIHll na;a;nonanhnofl KYJJMypb!. BJJaro,Ilapl!

perIIOHaJJbHb!M rpynnaM JJ.ll'IHOCTb CTaHOB!łTCll Y'I8CTB.IIKOM 06Il\eBapo;a;nofi KYJJbTypb!.

B CYII\HOCTH 8ana1i;nble 8eMJJH ne JIBJJlllOTCJI B B8CTOJIII\Ce BpeMJI Teppnropne:fi aKcnanc:e .11
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paaamaax BH/IOB" JIOl!hC!COfi peraoaaasaoa KYllhTypbI. I1CKl!IO'l8HH8M B 3TOM OTHOill8HlHI
HBl!H0TCll l!Hillh KYllhTYPH00 caoeoópasae, CBhICTyrraro~ee y ieopennsrx lKHTel!efi (aBTO;
XTOHOB). Iloceneansr o6pa3y!OT co apexenea rrocpe11cTBOM 061,e1111HeHHll pa3l!H'IHhIX perao
nansaax CBOJ1CTB KYllhTYPHY!O „CHHT88Y", 6y11y~yro 3a'!aTKOM peraoaansaon ItYllhTYPhI.

B o6~eCTBeHHO - KYllhTYPHOfi /10llT8llhHOCTH Y'IHTelll! nucrvnaer HHOr)J,a . K~!~!lil~
M83t)J,Y o6~eHapO)J,HhIMH aanasaaa mxona li rrapTHKYl!HpHbH,[ xapaieeposr per~n-~_ll?.HOH
)J,eHTel!hHOCTH. B cym 11eJia 8HaxoMCTBO c peraonansnon 1,yn1,rypoli: 3H3.'IHTeni iio·no"ii:oraer
B BB0/18HHH ee B o6~enapO)J,HYIO KYJihTYPY li l!BJil!6TCl! rapaHTHCfi /IOCTHlK8Hlil! llY'IillHX
nenarora-tecxax pesynsraros. Peraoaansnue aaHHTepeCOBaHHOCTH Y'IHT0lll! cocpenoroxa
sarorca Ha CJie)J,y!O~HX orpacaax: oópaćorxa peraonam.rrux MOHOrpa~nfi, KOJill8KIIHO·
naposanae H oxpana naMl!THHKOB crapHHhI peraoaaasaoż 1,yn1,ryp1,r, rrpOCB0THT8llbHO
- nponaraanacrcsaa ;a;enTeJihHOCTh, B0/10HH0 xy;a;olKeCTB8HHhIX KPYlKKOB, aaćora o XYJIO·
jj(CC_TBCHHOM pexecne. Paćora Y'IHTCJiefi aaHHMaJO~HXCH peraoaaasaon KYJihTypofi HMeeT
orpouaoe BJIHHH!Ie Ha B03HHKHOB0Illl0 HOBhIX KYllhTYPRhIX oxpyros Ha Banannsn ae
MJIHX. ;rJ;oxaaaTeJJbCTBOM Toro HBl!HCTCH B03HHKHOB8HH0 HOBOrO ll!06yc1wro peraonansnoro
oxpyra B seaeaorypcnoż otinacra, '

B mxone nearensnocrs Y'IHTeJISI, aarraaaromeroca pernoaansnoń xyn1,rypoii aa
KJI!O'IaeTCH B rrpIIBHTH!I KOHKpeTHhIX aaanań B o6naCT!I pernoxansaoń KYllhTYPbI BO
apeua IDJ(OJihHhlX 3aHl!THH Il B HCIIOJih80BaHHH 8Ha1IeHHll perHQHaJihHOH KYJihTYPhI )IJIH
ocyII(eCTBJieHHl! 06II(0CTB0HHO - BOCIIllTaTeJihHOro aneana,

Pas6ylK;D;0HHe B Y'IHTCJihCKOH cpene peraoaansasrx aaaarepecosaaaocren cnoccó
crsyer ycraHOBllCHII!O T8CHOH CBl!3H HX ;a;eJITeJihHOCTH C ;a;efiCTBHT8JihHbIMH CTpeMJieRJil!MH
n norperiaocraaa aacenenaa n ónaronapa 3TOMY l!Blll!CTCH rapanraen ;D;OCTHlKCHHH npo
'!Hh!X peaynsraron, 8TH paćo'rsr rroasnnaior 06II(eCTBCHHhlH npecras Y'IllTCl!ll, HMeIO~lIH
BCCbMa BaJKHOe BOCIIHTaTeJihHOe aaaxeaae,
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MOVEMENT

THE PEDAGOGICAL
OF POLISH TEACHERS

TECHNICALLY - PRODUCTIONAL PROBLEMS IN GENERAL SCHOOL

In connexion with the development of polytechnical education in Polish teaching
the author discusses about which technical problems should be introduced into
the generał· education. The basis of technical education in generał school should
be a handicraft workshop. But besides these compulsory periods of this discipline
another one should be introduced into the teaching curriculum: generał knowledge
of machines on the bases of typical materials in technology. Till this moment the
technically-productional problems should be introduced into the science and
to some extent - into the humanistic curricula.
The author discusses six main topics (the fundamental materials, instruments,

machines and technical facilities, mechanization ant! automatization of work,
structure of industrial enterprise, the bases of rational organization of work, its

. level and safety) and determines the sphere and generał methods of achieving these
subjects under circumstances of the present school. The author proposes to apply
two methods: 1) Giving technical subjects just after the teacher's explanation of
the physical, chemical, biologica! laws and so on.. 2) Selecting some topics in
connection with the curriculum of each subject and devoting particular periods
of time for it,
In both cases the teacher must previously analyze the teaching materials and

' on the basis of these - select the proper teaching aids.

ZYGMUNT DULCZEWSKI

THE PROBLEM OF REGION IN SOCIALLY - EDUCATIONAL WORK
OF THE TEACHER ON THE WESTERN LANDS

The regional peculiarities of culture enrich the national culture and determine
its varieties of forms and contents. Through the regional groups any individual
becomes a participant of the whole national culture, In principle the Western
Lands aren't place of expansion of Polish regional culture in its lasting till now
varieties except the cultural peculiarities of the native people. Irnm igrant people,



112

after years, become through the combination of different cultural features, the
pioneers of the new culture of region.
In the socially-cultural activity of the teacher occurs sometimes would -

be a conflict between the whole national tasks of school and particular character
of the regional activity. Actually, the knowledge of the regional culture makes
easier the introducing into the whole national culture and guarantees better peda
gogical results. The regional interests of the teacher concentrate upan the following
subjects: elaborating of the regional monographies, collecting and conservating of
the regional relics, propagationally-educational activity, management of the artistic
ensembles and care of the artistic handicraft. These activities of the teachers-regio
nalists have an irnportant influence over the creation of the new cultural region, ,
on the Western Lands. The author discusses how to arise the new Lubuski region
alism in Zielona Góra province.
The role of the teacher is to train the concrete regionalistic skills into the

youngsters during the regular school periods and to make the most of the regional
values for realizing the socially-educational idea.
These kinds of activities raise the social range of the teachers and join together

their activities with the real needs of the people.
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KWARTALNIK „PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA"

Kwartalnik Związku Nauczycielstwa Polskiego „Psych o 1 ogi a Wy cho
w a w c z a" jest jedynym czasopismem psychologicznym przeznaczonym dla szero
kiego ogółu psychologów i nauczycieli. Każdy numer zawiera bogaty dział artyku
łów, w których, obok zagadnień z zakresu teorii, omawiane są sprawy dotyczące
praktyki szkolnej, jak: kształcenie pojęć, rozwijanie myślenia uczniów, tru'dności
dydaktyczne i wychowawcze oraz wiele innych, wyja_śniających motywy postępo
wania młodzieży i źródła ich niepowodzeń w pracy szkolnej. Obszerny dział recenzji
i sprawozdań z książek informuje czynnego nauczyciela o najnowszych pozycjach,
które ukazały się na półkach księgarskich, przy jednoczesnym naświetleniu dodat
nich, jak i ujemnych stron danego dzieła. Pomaga w dokonaniu wyboru książek
aktualnie potrzebnych. Informacje, o czym piszą w psychologicznych czasopismach
zagranicznych, znajduje czytelnik w przeglądzie czasopism krajów demokracji ludo
wej, Europy Zachodniej oraz Ameryki. Dział ten udostępnia czytelnikowi najnowsze
zdobycze psychologii publikowane w różnych językach. Pozostałe działy czasopisma
przynoszą aktualne wiadomości o pracach naszych'i zagranicznych placówek psycho
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ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO
ZWl!ĄZICU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

O REFOR!\UE SZKOLNICTWA PODSTAWOWEGO I ŚREDNIEGO
. STRESZCZENIE REFERATU BIURA POLITYCZNEGO NA VII PLENUM KC PZPR

Biuro Polityczne stawia na obecnym plenarnym posiedzeniu Komitetu
. Centralnego sprawę kierunków dalszego rozwoju oświaty i szkolnictwa
w naszym kraju. Decyzje KC w tej sprawie stanowić będą ważne ogniwo
w realizacji wytycznych rozwoju Polski Ludowej, uchwalonych przez
III Zjazd Partii..
W ubiegłych dwóch latach Komitet Centralny powziął doniosłe uchwa

ły w sprawie rozwoju przemysłu i rolnictwa, w sprawie postępu tech
niczego i polityki inwestycyjnej. Realizacja tych uchwał wymaga po
ważnej rozbudowy i podniesienia na wyższy poziom szkolnictwa i całego
systemu oświaty. Dał temu wyraz III Zjazd Partii stwierdzając:

,,Za jedno z najbardziej węzłowych zadań planu rozwoju Polski Ludo
wej w latach 1959-:-1965 należy uznać podniesienie na wyższy poziom
pracy szkolnictwa wszystkich- typów· i szczebli oraz umocnienie socja
Iistycznego kierunku jego rozwoju".

I. ROZWÓJ ,OSWIATY W POLS'CE LUDOWEJ

Oświata i szkolnictwo, jako podstawa rozwoju kultury narodowej, oto
czone były szczególną troską państwa ludowego od pierwszej chwili ~ego
powstania. W historycznie krótkim okresie nie tylko zostały zaleczone
rany i wyrównane straty, które szkolnictwo nasze poniosło w latach woj
ny i okupacji hitlerowsldej, lecz uczyniono milowy krok naprzód na
drodze dźwigania się z zacofania oświatowego i kulturalnego pozostawio
nego przez 'rządy burżuazji. Już w pierwszych latach Polski Ludowej
dokonano zasadniczych przeobrażeń w systemie' oświaty, które nadały
szkole polskiej demokratyczny, postępowy charakter oraz stworzyły pod
stawy szeróki~go udostępnienaa szkoły dla dzieci i młodzieży klas pra
cujących. Zrealizowana została zasada bezpłatności nauczania na wszyst-



REFERAT BIURA POLITYCZNEGO NA VII PLENUM KC PZPR

kich szczeblach. Państwo okazuje młodzieży uczącej się sZJeroką pomoc
w postaci stypendiów i internatów. Wprowadzony został ustrój szkolny,
który wyeliminował rażąco niesprawiedliwe upośledzenie wsi w porów
naniu z miastem oraz upośledzenie robotniczych przedmieść i osiedli
w porównaniu z dzielnicami burżuazji i warstw pośrednich.
Szkoła w Polsce Ludowej radykalnie różni się od szkoły okresu burżu- ·

azyjnego. Polityka oświatowa rządów burżuazji kierowała się egoistycz
nymi interesami klas posiadających i sprzeczna była z po:distawowymi
interesami rozwoju kraju i kultury narodowej. Szkoła powszechna w Pol
sce sanacyjnej była tylko z nazwy powszechną i z nazwy siedmioklasową ,
Około 1 miliona dzieci nie znajdowało w r. 1937/38 miejsca w szkole,
a spośród tych dzieci, które miały możność uczenia się , 7 klas kończyło
zaledwie 25 proc. Ta dyskryminacja uderzała wyłącznie w dzieci robot
ników i chłopów.

Szkoły podstawowe podz;i:elone były na 3 stopnie organizacyjne: szkoły
I stopnia posiadały zaledwie 4 klasy, II stopnia - 6 klas, a tylko szkoły
III stopnia realizowały program 7 klas. Do, szkół niżej zorganizowanych
uczęszczało, ponad 80 proc. młodzieży wiejskiej.
Daleko -posuniety elitaryzm cechował szkolnictwo średnie. Tylko

14 proc. ogółu młodzieży w wieku 14--17 lat uczęszczało w 1937/38 roku
do szkoły, w tym część do szkoły powszechnej oraz do szkół rzemieślni
czych i dokształcających. Wśród uczących się w średniej szkole ogólno
kształcącej - młodzieży robotniczej było niewiele ponad 4 proc., a mło
dzieży chłopskiej, głównie dzieci bogatszych chłopów, około 9 proc. Nawet
w średnim szkolnictwie zawodowym młodzie ż robotnicza i chłopska sta
nowiła ·tylko 19 proc. uczących się. Znaczną część szkół średnich stano
wiły szkoły prywatne, w których obowiązywało wysokie czesne.
Rozbudowa szkolnictwa w Polsce Ludowej, oparcie systemu szkolnego

o postępowe zasady sprawiły, że dawny elitaryzm i· niedorozwój szkoły
polskiej należą. obecnie do bezpowrotnej przeszłości.. Praktycznie każde
dziecko w wieku szkolnym może uczęszczać do, siedmioklasowej szkoły
podstawowej. W rezultacie Polska osiągnęła jeden z najwyższych na świe
cie stopni upowszechnienia szkolnictwa podstawowego. W br. szkolnym
uczy się w szkole podstawowej blisko gę proc. dzieci w wieku 7-13 lat.
Radykalny przełom nastąpił równde ż w dziedzinie upowszechnienia_ v ,

szkolnictwa średniego i wyższego. ·W 1959 r. 77 proc. absolwentów szkół
podstawowych, 90 proc. w mieście i blisko 60 proc. na wsi, kształciło się
dalej.
Na szczególne podkreślenie zasługuje wielka rozbudowa szkolnictwa

zawodowego.
Obecnie przy mlniejszej liczbie ludności kraju kształci się w szkołach

zawodowych wszystkich typów ponad 731 tysięcy uczniów, tj. prawie trzy-
krotnie więcej niż w roku szkolnym 1937/38.

1

W technikach i liceach zawodowych, których ukończenie daje wysokie
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kwalifikacje zaw~dowe oraz prawo wstępu na wyższe uczelnie, uczy się
w br. szkolnym 375 tys, uczniów, prawie trzydziestokrotnie więcej niż
w 1937/38 r.

Zgodnie z potrzebami uprzemysłowienia kraju zmieniły się proporcje
między kształceniem w szkołach średnich ogólnokształcących i zawodo
wych. Przed wojną na 1 ucznia w szkole zawodowej przypadał 1 uczeń
szkoły średniej ogólnokształcącej. Obecnie na 1 ucznia szkoły średniej
ogólnokształcącej przypada 2,2 uczniów szkół zawodowych.
Podczas gdy w 1937/38 r. większość szkół zawodowych stanowiły szko

ły handlowo-rzemieślnicze, obecnie w szkolnictwie zawodowym przeważa
kształcenie robotników, majstrów ti. techników przemysłowych. Zorgani
zowano nowe kierunki kształcenia robotników i techników dla górnictwa,
budownictwa, przemysłu chemicznego, metalowego, energetyki, przemy
słu spożywczego, transportu, których w Polsce burżuazyjnej nie było
w ogóle. Szkolnictwo- zawodowe dysponuje własną bazą techniczno-szko
leniową w postaci ponad 600 warsztatów posiadających 70 tys. stanowisk
szkoleniowych.
Odsetek młodzieży robotniczej i chłopskiej w szkołach średnich ogólno

kształcących w roku 1959/60 wynosił ponad 44 proc., w tym: robotniczej
25 proc., chłopskiej 19,4 proc. W licealnym szkolnictwie zawodowym
młodzież robotnicza i chłopska stanowiła 62,9 proc. Ta struktura społecma
uczniów szkół średnich umożliwiła szerszy dopływ młodzieży robotniczo
chłopskiej na wyższe uczelnie. W r. 1,959/60 stanowiła ona 50 proc. ogółu
młodzieży akademickiej.

Na wyższych uczelniach studiuje w Polsce 55 studentów na 10 tys.
mieszkańców. Jest to mniej niż w ZSRR, prawie tyle samo co w Czecho

. słowacji, Bułgarii, Jugosławii, Japonii, 'Francji, a więcej niż w Austrii,
Belgu, Australii, NRF, Kanadzie. .

• Upowszechnienie siedmioklasowej szkoły podstawowej i szeroki rozwój
szkolnictwa średniego, przede wszystkim zawodowego, stanowią najpo-

, ważniejsze osiągnięcia oświaty w Polsce Ludowej. Szkolnictwo stało się
doniosłym czynnikiem postępu społeczno-ekonomicznego i kulturalnego
naszego narodu. Cztery piąte współczesnej inteligencji polskiej: inżynie
rów, nauczycieli, Lekarzy, a także większość kwalifikowanych robotników
zdobyła wyksz:tałcenie i zawód w Polsce Ludowej.

W ostatnich latach nasza gospodarka i całe społeczeństwo coraz pełniej
korzysta z owoców tego wielkiegoprzełomowego rozwoju oświaty. Został
on osiągnięty dziękli. wielkiemu wysiłkowi całego społeczeństwa i poważ
nym nakładom materialnym ze strony państwa. Tylko w ostatnim pięcio
leciu wybudowano 3200 budynków szkolnych o 22 tysiącach Izb. Ogółem
na oświatę i .naukę przeznacza się rokrocznie blisko 9 proc. budżetu
państwa, co w 1960 r. wynosiło'l7,7 mld. zł. Wysiłek materialny związany
z rozwojem szkolnictw.a jest w naszym kraju tym większy, że posiadamy
wysoki przyrost naturalny. Mimo że ludność Polski stanowi około 56 proc.
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ludności NRF lub Anglii, ilość dzieci i młodzieży w wieku szkolnym jest
w Polsce większa niż w każdym z tych bajów.

Zasadniczym zmianom uległo oblicze ideowe szkoły w Polsce Ludowej.
Szkoła przedwojenna zmierzała do kształtowania świadomości społecznej
młodzieży w duchu ideologii burżuazyjnej.' Programy i podręczniki prze
milczały lub zniekształcały prawdę o walce mas ludowych o wyzwolenie
społeczne zarówno w dobie obecnej, jak i w przeszłości, występowały
w nich szeroko tendencje nacjonalistyczne i fideistyczne.

Zmiany w treści nauczania, [akie dokonały się w szkolnictwie Polski
Ludowej, polegały nie tylko na usunięciu wstecznych poglądów i ten
dencji, lecz na wprowadzeniu treści poznawczych i wychowawczych opie
rających się na naukowej podstawie marksizmu-leninizmu. Szkoła w Pol
sce Ludowej jest szkołą laicką. Jej zadaniem jest wychowywać światłych,
wolnych od przesądów, racjonalistycznie myślących obywateli. Religię
państwo nasze uznaje za sprawę prywatną obywateli. Władze państwowe
nie czynią przeszkód nikomu z rodziców, kto pragnie, aby jego dziecko
uczyło się zasad religii.
Jednakże w interesie pomyślnego przebiegu procesu nauczania, w in

teresie wszystkich rodziców wierzących i niewierzących leży, aby dzieci
te pobierały naukę religii poza szkołą. ·

II. KIERUNKI REFORMY SZKOLNICTWA

Przed systemem oświaty w naszym kraju stają obecnie nowe poważne
zadania. Potrzeby budownictwa socjalizmu i stale rozwijającej się gospo
darki narodowej nakazują znaczne rozszerzenie zasięgu kształcenia, szcze
gólnie zawodowego, jak też podniesienie poziomu nauczania.

1. W najbliższym pięcioleciu wzrośnie poważnie liczba dzieci i mło
dzieży w. wieku szkolnym. Wyż demograficzny; tj. najliczniejsze powo
jenne roczniki dzieci, które .w ubiegłym pięcioleciu przechodziły przez
szkołę podstawową, od bieżącego roku wchodzą w wiek szkoły średniej.
Równocześnie nadal, chociaż wolniej niż dotychczas, będzie wzrastać licz
ba dzieci w ,szkołach podstawowych; W 1965 r. VII klasę ukończy ponad
600 tys. absolwentów, tj. o około 212 tys. więcej niż w roku 1960. Abv
w tych warunkach zachować obecny stopień dostępności kształcenia si~
w szkołach zawodowych i, liceach ogólnokształcących, niezbędne będz1e

· zwiększenie liczby uczniów w tych szkołach dwukrotnie, tj ..z 926 tysięcy
do 1850 tysięcy.
Pilna potrzeba rozszerzenia zakresu i zasięgu ksztakenia na poziomie

średnim i wyższy~ wynika nie tylko, z wielkiej liczebności młodzieży,
l~cz p~rede_ wszystkim ~ ~osn~cego zapotrzebowania kraju na kadry O śred
nich 1 wyzszych kwalifikacjach zawodowych, szczególnie w zawodach
techniczno-przemysłowych, nauczycielskich i rolniczych.

Oblicza się, że w nadchodzącym dwudziestoleciu zatrudnienie poza rol-



O REFORMIE SZKOLNICTWA

nictwem wzrośnie o ponad 6 mln. osób, wśród których znaczną część sta
nowić będą kwalifikowani robotnicy.
Równocześnie szybko rośnie zapotrzebowanie przemysłu, rolnictwa,

szkolnictwa, administracji na pracowników z pełnym średnim i wyższym
wykształceniem. W przeliczeniu na 1000 mieszkańców, w 195.8 r. przy
padało w Polsce 8,3 pracowników z wyższym wykształceniem i 15,1 pra
cowników ze średnim wykształceniem zawodowym, podczas gdy w ZSRR
analogiczne wskaźniki wynosiły 14,5 i 21,3, a w Czechosłowacji_l0,2 i 20,5.
Niewystarczająca jest w naszej gospodarce liczba techników ze średnim
wykształceniem w porównaniu z liczbą inżynierów. Kształtuje się ona
niekorzystnie w zestawieniu z większością uprzemysłowionych krajów.

. Wszystko to nakazuje dalsze rozszerzenie szkolnictwa zawodowego,
średniego oraz szkolnictwa wyższego.

2. Rozbudowa szkolnictwa jest również niezbędna w celu stopniowego
rozwiązywania trudnego problemu tej części młodzieży w wieku H-16
lat, która kończy szkołę podstawową, a nie uczy się dalej i nie pracuje,
gdyż nie osiągnęła jeszcze wieku zdolności do pracy. Zapewnienie jej
miejsc w szkołach i nauki zawodu staje się coraz pilniejsze, szczególnie
na wsi, gdzie już obecnie - jak wynika z ustaleń szacunkowych - około
40 proc. młodzieży kończącej szkołę podstawową nie uczy się dalej.

3. Równocześnie z rozbudową szkolnictwa konieczne. są poważne wy
siłki na rzecz podniesienia sprawności kształcenia we wszystkich szko
łach. Wysoka drugoroczność w· naszym szkolnictwie występuje już
w szkole podstawowej, a w szkolnictwie średnim ogólnokształcącym od
setek niepromowanych wynosi w r. 1959/60 _:_ 16,4 proc. Niezadowala- ·
jąca jest sprawność szkolnictwa wyŻiszego, zwłaszcza na I roku studiów,

. którego nie kończy około 40 proc. studentów. Wysoka liczba niepromowa
nych zwiększa liczbę uczących się w szkołach i powoduje dodatkowe
potrzeby inwestycyjne szkolnictwa.

4. ·Najważniejsze jednak i najtrudniejsze zadania stawia przed syste
. mem oświaty potrzeba zasadniczej poprawy jakości i poziomu kształcenia.
Kierunek zadań szkolnictwa w tej dziedzinie określił III Zjazd naszej
Partii. ·

Charakterystyczne dla współczesnego przemysłu i rolnictwa rewolu
cyjne przemiany w technice wytwarzania powodują szybki i stały wzrost
wymagań kwalifikacyjnych od pracowników przemysłu i rolnictwa oraz
nakazują; · ·
znaczne podniesienie poziomu teoretycznej wiedzy technicznej, zrozumie
nie przez każdego robotnika zasad procesów-produkcyjnych oraz istoty
działania obsługiwanych maszyn; ·

zapewnienie elementarnej znajomości techniki każdemu członkowi spo-
łeczeństwa. ·
Wymaga to poważnej przebudowy programów oraz metod nauczania

we wszystkich typach szkół. Przede wszystkim trzeba poważnie rozsz~-
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rzyć i podnieść na wyższy_ poziom nauczanie przyrodoznawstwa i mate
matyki, tj. tych przedmiotów, bez których niemożliwe jest zrozumienie
i opanowanie współczesnej techniki. Równocześnie w celu zbliżenia szko
ły do życia i praktyki produkcyjnej niezbędna jest taka przebudowa treści
i metod nauczania, aby młodzież wyniosła ze szkoły ogólnokształcącej nie
tylko znajomość podstawowych praw nauki, ale również wiedzę o ich
zastosowaniu w produkcji oraz umiejętności posługiwania się podstawo
wymi narzędziami pracy. Podniesieniu poziomu nauczania w zakresie
matematyki i przyrodoznawstwa winno więc towarzyszyć wprowadzenie
do życia szkoły elementów techniki i pracy produkcyjnej. Obok walorów.
poznawczych i lepszego przygotowania do pracy zawodowej we współ
czesnej gospodarce te nowe elementy w procesie nauczania umocnią więź
szkoły z praktyką budownictwa socjalistycznego, uczyć będą młodzież
dyscypliny, zaradności i pracowitości, wyrabiać u niej szacunek dla ludzi
pracy i kh trudu.

Wychowawcze i nauczające zadania szkoły ·stanowią dwie nierozerwal
nie ze sobą związane strony pracy pedagogicznej.. Ta wzajemna więź
procesu nauczania i wychowania w całej pełni uwidacznia się dopiero
w szkole socjalistycznej, dopiero bowiem ustrój socjalistyczny stwarza
warunki pełnego rozwoju osobowości ludzkiej.":
Fundamentalną podstawą socjalistycznego systemu , moralnego [est

przekonanie, że osobista pomyślność jednostki jest nierozerwalnie zwią- ·
zana z pomyślnością ogółu, społeczeństwa, narodu, wszystkich ludzi pra
cy. Tylko działalność przynosząca korzyść ,społeczną może stworzyć wła
ściwe pole dla rozwoju indywidualnych talentów i uzdolnśeń.

Szkoła -nasza winna wychowywać , uczciwych, światłych, miłujących
gorąco swój naród, a równocześnie głęboko i szczerze internacjonalistycz
nych obywateli socjalistycznego społeczeństwa. Wyjaśniając doświadcze
nie poprzednich okresów historycznych i zjawisk zachodzących we współ
czesnym świecie, szkoła powinna zaszczepić młodzieży niezłomną wolę
walki o pokój, oddanie dla szlachetnych idei socjalizmu i wolę pracy .
nad pomnażaniem sił socjalizmu jako jedynej drogi dla zapobieżenia ·
wojnie. ' .
Potrzeba większego niż dotychczas nasycenia treściami wychowawczy

mi całego procesu nauczania dotyczy wszystkich przedmiotów nauczanych.
w szkole, zarówno przyrodoznawstwa, jak i przede wszystkim przedmio
tów cyklu humanistycznego, nauki języka i literatury, historii ojczystej
i powszechnej, "
Tych poważnych i szerokich zadań nie można zadowalająco rozwiązać

w ramach istniejąc-ego ustroju szkolnego, Ukształtował się on w pierw
szych latach istnienia Polski Ludowej, był następnie tylko w niewielkim
stopniu korygowany i w zasadzie pomyślnie spełnił SW€ zadanie. Głęboka
reforma treści nauczania w kierunku politechnicznym, rozszerzenie za
kresu nauczania przedmiotów cyklu matematyczno-przyrodniczego nie
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może zmieścić się w dotychczasowym czasie trwania nauki szkolnej. Ko
nieczność podniesienia poziomu wykształcenia wszystkich obywateli sta
wia · na porządku dnia sprawę przedłużenia czasu . trwania szkoły · pod
stawowej.

S Z K OL N I C T W O O GO L N' O K ~ Z TA Ł CĄ C E

Obowiązująca obecnie 7-letnia szkoła podstawowa nie zapewnia już
niezbędnego poziomu wiedzy. ani dla dalszego kształcenia •się na poziomie
średnim, ani dla młodzieży przystępującej do pracy zawodowej: Niedo
statki naszej szkoły podstawowej uwidaczniają się szczególnie wyraźnie
przy porównaniu jej programów ·z programami szkół podstawowych
w tych krajach socjalistycznych, które przeprowadziły w ostatnich latach
reformę ustroju szkolnego i przedłużyły okres trwania szkoły podstawo-
wej do 8 lub na"':et 10 lat nauki. "

I tak np. tygodniowy wymiar godzin nauczania matematyki - w sied
miu klasach szkoły podstawowej w Polsce jest niższy O· 11 godzin od ty
godniowego wymiaru godzin w ośmiu klasach szkoły podstawowej
w ZSRR i o 10 godzin w NRD 1. Ta różni-ca w liczbie godzin pociąga za
sobą znaczną różnicę w treści programowej.
Niższy jest też u nas obecnie wymiar godzin fizyki, chemii i biologii.
Na naukę języka ojczystego przezna:cza się w Polsce - 51, w ZSRR -

721 w NRD - 74 i w Czechosłowacji - 60 godzin.
. W naszej szkole podstawowej nie naucza się rysunku technicznego, pod
czas gdy w ZSRR i NRD przeznacza się na ten; cel 2 godziny, w. Czecho
słowacji - 1 godzinę tygodniowo. ·

Tygodniowy przydział godzin na zajęcia praktyczne we wszystkich
klasach wynosił w ubiegłym roku tylim 7 godzin, w bieżącym roku został
zwiększony do 14 godzin. Natomiast w ZSRR przeznacza się na prace
ręczne i prace społecznie użyteczne 32 godziny, w Czechosłowacji na
prace Tęczne i podstawy produkcji - 23 godziny, a w NRD - 18 godzin.
Poważniejsze zmiany programowe w obecnej szkole podstawowej nie

są możliwe ze względu na przeciążenie uczniów. l\iiłody wiek absolwentów
naszej szkoły stwarza również konieczność pomijania w programie nie
których trudniejszych zagadnień bądź też mniej gruntownego ich nau
czania.
Braki szkołr podstawowej dotkliwie odczuwają ci absolwenci, którzy

~e uczą się dalej, lecz idą do pracy. Luki w wiadomościach utrudniają
im zdobywanie wyższych kwalifikacji. Również szkoły zawodowe muszą
poświęcać na uzupełnienie wiedzy ogólnej uczniów zbyt wiele czasu
z uszczerbkiem dla nauki zawodu.

1 W dalszych porównaniach ze szkołą w ZSRR, CSRS i NRD uwzględniono tylko
8 klas. Dotyczy to wszystkich przedmiotów.
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W toku dyskusji rozważono różne warianty okresu trwani~ szkoły.
Analiza możliwości kadrowych i inwestycyjnych wykazała, ze realna
i możliwa do przeprowadzenia w ciągu kilku lat jest koncepcja 8-letniej
szkoły podstawowej.

Szkoła taka:
1) zapewni podniesienie ogólnego poziomu wykształcenia i kultury naj-

szerszych warstw społeczeństwa; · ·
2) stworzy lepszą podstawę dla dalszego kształcenia się w szkołach śre~

nich, a także rozszerzy zasób niezbędnych wiadomości dla zdobywama
wyższych kwalifikacji, bezpośrednio w produkcji, pozwoli lepiej do
stosować treści nauczania do wieku i rozwoju umysłowego uczniów
oraz zmniejszyć przeciążenie młodzieży; ·

3) zmniejszy o 1 rok lukę, jaka powstaje między wiekiem ukończenia
szkoły podstawowej a dozwolonym wiekiem zatrudnienia dla tej czę
ści młodzieży, która nie kontynuuje nauki w szkołach średnich.

1000 godzin lekcyjnych uzyskane dzięki dodaniu ósmej klasy zostaną
przeznaczone przede wszystkim na przedmioty ·matematycznoc-przyrodni
cze :i, zajęcia praktyczne oraz język polski.
W planie nauczania 8-letniej szkoły ok. 46 proc. globalnej. liczby go

dzin nauczania poświęcone będzie przedmiotom matematyczno-przyrodni
czym i zajęciom praktycznym, 38 proc, - przedmiotom humanistycznym,
a reszta - 16 proc. - na wychowanie fizyczne i estetyczne,

W podobnym jak w szkole podstawowej kierunku należy zreformować
program średnich szkół ogólnokształcących. W 'naszych warunkach licea
ogólnokształcące są główną, aczkolwiek nie jedyną drogą przygotowania
młodzieży do studiów wyżseych. ·

Zarówno ci absolwenci liceów ogólnokształcących, którzy kontynuują
studia na wyższych uczelniach, jak ;i ci, którzy po pewnym przeszkoleniu
przechodzą do pracy zawodowej, muszą obecnie- posiadać gruntowniejsze
i bardziej wielostronne wykształcenie. Dotyczy to głównie cyklu przed
miotów matematyczno-przyrodniczych i elementów wykształcenia. poli
technicznego.
Poważne zmiany nastąpiły w kierunkach studiów wyższych w. Polsce

. Ludowej. W 1937/38 r. tylko 21,9 proc. ogółu studentów studiowało na
kierunkach technicznych i rolnych. Ob~cnie 66 proc. młodzieży wstępu
jących na WJŻisze uczelnie wymaga przygotowania przede wszystkim
w zakresie nauk matematyczno-przyrodniczych i choćby elementarnych
wiadomości o technice. Tymczasem profil programowy liceum ogólno
kształcącego jest bardziej zorientowany na studia humanistyczne.'
Dotychczasowy program liceum ogólnokształcącego jest również prze-

, ciążony, co powoduje powierzchowność w opanowaniu materiału przez
uczniów, .a także skłania nauczyciela do stosowania werbalnych metod
nauczania, które nie sprzyjają rozwojowi samodzielnego myślenia mło
dzieży. Nie było dotychczas w liceum w ogóle zajęć technicznych. Wpro-
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wadza się je dopiero w niewielkim wymiarze od bieżącego roku szkolnego.
Stworzenie 8-letniej szkoły- podstawowej, przy • zachowaniu dotychcza
sowego czasu trwania nauki. w licea-eh ogólnokształcących, pozwoli na
przebudowę programu liceum, Zmiany programowe zmierzać będą w kie
runku zacieśnienia więzi! 2l życiem. Na przedmioty cyklu matematyczno
przyrodniczego przeznaczy się więcej godzin. Szerzej uwzględni się ele
menty kształcenia politechnicznego, zarówno w nauczaniu przyrodoznaw
stwa, jak i: poprzez wprowadzenie zajęć mających na celu za-poznanie
młodzieży z techniką i pracą produkcyjną.
Zmiany w treści nauczania liceów ogólnokształcących winny zapewnić

lepsze przygotowanie młodzieży do studiów wyższych, a równocześnie
ułatwić przygotowanie do pracy tych absolwentów, którzy nie podejmą
dalszej nauki w szkołach wyższych i po odpowiednim przeszkoleniu przy
stąpią do pracy na stanowiskach robotniczych w wielu zawodach, wy
magających średniego wykształcenia ogólnego, jak również w usługach,
w administracji oraz w innych działach życia społecznego i kulturalnego.
W latach 1961-1965 liczba młodzieży kończącej szkołę średnią ogólno

kształcącą wzrośnie z 30 tys. do około 65 tysięcy. Niemniej, proporcja
między kształceniem w liceach ogólnokształcących i szkołach zawodowych
ulegnie dalszej zmianie na korzyść szkolnictwa zawodowego· i kształtować
się będzie w 1965 r. jak 1 : 3;7. Zwiększenie liczby absolwentów szkół
średnich ogólnokształcących jest niezbędne ze względu na wzrost przy
jęć studentów na wyższe uczelnie do 31 tysięcy oraz do zakładów kształ
cenia nauczycieli i szkół pracowników służby zdrowia łącznie do około
20 tysięcy.
Równocześnie z przygotowywaniem warunków do reformy ustroju

szkolnego Ministerstwo Oświaty, administracja szkolna i nauczycielstwo
winny podjąć poważne wysiłki dla usuwania lub łagodzenia wielu niedo
magań obecnej szkoły. Wysiłki te powinny iść w kilku kierunkach.
W br. do programu średnich szkół ogólnokształcących zostały wpro

wadzone zajęcia praktyczno-techniczne, a w szkole podstawowej zwięk
szono liczbę godzin przeznaczonych na te zajęcia. Obecnie jest konieczne
zapewnienie realizacji tego przedmiotu we wszystkich szkołach. Wymaga
to _stworzenia pracowni, wyposażenia ich, uzyskania przez szkoły wiejskie
działek szkolnych i rozwinięcia pracy na nich. Konieczna· jest dalsza praca
nad programem za~ęć_ praktycznych i korelacją jego z całością programu

. szko_~ego, · szczegolru~ z przedmiotami -matematyczno-przyrodniczymi.
Istnieje powszechny niedobór nauczycieli zajęć praktycznych w szkole
pod~tawowe~ i zaj~ z dziedziny techniki w liceach. Ministerstwo Oświaty
~ow~o ZWI:kszyc _za~es kształcenia i dokształcania tych nauczycieli .
. Juz o:b~orue, choć w skromnym zakresie i bez zmiany podręczników,
J~st możliwa korekta w programach przedmiotów matematyczno-przyrod
mczyjh w szkole podstawowo] i średniej w kierunku unowocześnienia
"\-powiązania z praktyką .i techniką oraz zwiększenia poglądowości
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nauczania. Niezbędne są w tej sprawie zarówno wytyczne Ministerstwa
Oświaty jak inicjatywa rad pedagogicznych i- nauczycieli. Szczególnej
troski administracji szkolnej, rad pedagogicznych, komitetów opiekuń
czych i rodzicielskich wymaga tworzenie i wyposażanie w pomoce nauko-
we pracowni przedmiotowych. ·

W zakresie przedmiotów cyklu humanistycznego możliwe jest już obec
nie unowocześnienie materiału nauczania w historii, w historii literatury
i w nauce języka polskiego. Niezbędne są zmiany w obowiązującej lek
turze szkolnej w celu szerszego uwzględnienia literatury współczesnej.
Poważnych wysiłków wymaga zapewnienie właściwej realizacji programu
nauki o Polsce współczesnej, a szczególnie przygotowanie nauczycieli do
tego przedmiotu spośród polonistów lub historyków oraz pomocy nauko
wych dla ucznia i nauczyciela, Należy w dalszym ciągu prowadzić prace
nad opracowaniem programu i podręcznika przedmiotu, który wprowa
dzałby młodzież szkół licealnych w podstawowe problemy marksistow
skiej filozofii i nauki o prawach rozwoju społecznego oraz etyki.
Najważniejsze aktualne zadanie szkolnictwa ogólnokształcącego pole

ga na podniesieniu sprawności nauczania. W szkole podstawowej wiąże
się to z realizacją obowiązku szkolnego, Chociaż tylko 0,6 proc. ogólnej
liczby dzieci w wieku 7-13 lat bez uzasadnionych powodów nie uczęsz
cza w br. szkolnym do szkoły - niezbędna jest nadal troska rad narodo
wych i administracji szkolnych o pełną realizację obowiązku szkolnego.
Poważną przyczyną , dla której około 25 proc. dzieci, z tego znaczna

większość na wsi, nie kończy w ogóle szkoły podstawowej, jest wysoka
liczba niepromowanych uczniów. Wprawdzie dane liczbowe wskazują , że
odsetek niepromowanych stopniowo maleje - jest on jednak w dalszym
ciągu bardzo wysoki. Około 450 OOO dzieci powtarza co roku klasę , zaj
mując miejsca w przeludnionej szkole.

W ścisłym związku z drugorocznością powstaje odsiew szkolny, tj. prze
rywanie przez uczniów nauki przed ukończeniem klasy VII. W roku szkol
nym 1959/60 - przerwało naukę 56 893 uczniów (1,2 proc.). Jeszcze go-'
rzej przedstawia ,si_ę sprawność nauczania · w liceach ogólnokształcących.
W roku szkolnym 1958/59 wynosiła ona 41,5 proc., co oznacza, -że na
100 uczniów, którzy rozpoczęli w roku szkolnym 1955/56 naukę w kla
sie VIII, uzyskało, świadectwo dojrzałości po upływie 4 lat 41 uczniów.
Niska sprawność nauczania posiada szereg przyczyn o charakterze spo

łecznym. Częściowo wiąże się om z kulturalnymi warunkami środowiska
i rodziny dziecka. Na wsi nierzadko jeszcze występuje odrywanie dziecka
od nauki do prac gospodarczych. W wielu rodzinach brakuje należytej
opieki nad dzieckiem. Podstawowe jednak przyczyny wynikają z niedo
magań szkoły.
Do poprawienia wyników nauczania przyczynić się może ulepsze~ie pro

gramów i podręczników, wyposażenie szkół w pomoce naukowe racjona:lne
zatrudnianie nauczycieli, zgodne z kh kwalifikacjami specjalistycznymi.
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Decydujące jednak znaczenie ma lepsza organizacja pracy szkoły, więk
sze wymagania administracji szkolnej i rad pedagogicznych od nauczy
cieli, lepsze przygotowywanie się nauczyciela do zajęć, bardziej zróżnico
wane i wnikliwe podejście do ucznia. Walka o zmniejszenie drugoroczności
wymaga wysoce rzetelnego stosunku ze strony nauczycielstwa i przeciw-

. działania schodzeniu na łatwą, lecz niebezpieczną drogę obniżania wyma
gań wobec ucznia.
Im więcej wysiłku zostanie włożone w polepszenie pracy obecnej szkoły,

tym łatwiej będzie przeprowadzić reformę szkolną i tym owocniejsze
· będą jej wyniki.

SZKOLNICTWO ZAWODOWE

Podstawowe Zadania w dziedzinie szkolnictwa zawodowego polegają na
poważnym rozszerzeniu jego zasięgu już w latach 1961-1965, na polepsze
niu jakości nauczania zawodu poprzez zwiększenie czasu przeznaczonego
na praktyczną naukę zawodu oraz poprzez ściślejsze powiązanie szkół
z zakładami pracy. W latach 1961-196ti przystąpi do prncy około 364 ty
siące absolwentów. Zaspokoi to w 64 proc. zapotrzebowania gospodarki
narodowej na kwalifikowanych robotników i pracowników w zawodach
objętych nauczaniem w zasadniczych szkołach zawodowych. W tych sa-

'-" mych zawodach zostanie przeszkolonych w szkoleniu wewnątrzzakłado
wym około 200 tysięcy osób.

Zasięg kształcenia robotników kwelińkowanych przez szkoły Żawodowe
nie [est jednakowy we wszystkich gałęziach gospodarki. Należy zatem
zobowiązać Komisję Planowania Gospodarczego, Ministerstwo, Oświaty,
resorty gospodarcze i wojewódzkie rady narodowe do wprowadzenia
zmian w planach kształcenia zawodowego i dostosowania ich do faktycz
nych potrzeb różnych gałęzi gospodarki narodowej.
Główna rola w obecnym systemie kształcenia robotników przypada za

sadniczym szkołom zawodowym dla młodzieży nie pracującej, w których
szkolenie praktyczne w wymiarze trzech dni w tygodniu odbywa się we
własnych waa:-s~tatach szkoleniowych, a tylko w nielicznych przypadkach
w· wkładach produkcyjnych na podstawie umowy o praktyczną naukę
zawodu między szkołą i zakładem pracy.

Od roku 1958 czynne są zasadnicze szkoły zawodowe dla młodzieży
pracującej, w których szkolenie praktyczne (również 3 dni w tygodniu)
odbywa się w zakładzie pracy na podstawie umowy o praktyczną naukę
zawodu_ zawartą między uczniem. a zakładem pracy. Szkoły takie są
organizowane dla własnych potrzeb przez duże zakłady pracy (szkoły
przyźakładowe) bądź przez Ministerstwo Oświaty' dla młodzieży zatrud- .
nionej w mniejszych zakładach pracy ·(szkoły międzyzakładowe).
W roku szkolnym 1960/61 w szkołach dla młodzieży nie pracującej jest

około 222 tys. uczniów, tj. 73,9 proc, ogółu uczniów zasadniczych .szkół
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zawodowych, w szkołach przyzakładowych - około 24 ~~- uc~niów, czyli
7,9 proc., a w międzyzakładowych - blisko 55 t~s. u~zm~w, _tJ. 18,2, pro:;
Proporcje te są niewłaściwe i powinny ulec stcpniowej zmianie na korzyść
szkół przyzakładowych i międzyzakładowych. .
Ustawa z 2 lipca 1958 r. oraz uchwała Rządu z dnia 9 czerwca 1960 _r.

o dalszym rozwoju szkolenia uczniów w zakładach pracy - stwarzają
. szerokie możliwości organizowania nauki zawodu bezpośrednio w - prze-
myśle. . . . . . ,
Pomimo to w wielu województwach istnieje szereg wielkich zakłado:'7

pracy zatrudniających ponad 1000 osób załogi, które nie prowadzą szkoł
przyzakładowych. Pewne możliwości prowadzenia szkół przyzakładowych
posiada transport, łączność , obrót towarowy i socjalistyczne rolnictwo.
Komisja Planowania Gospodarczego, Ministerstwo Oświaty i resorty

gospodarcze winny dokonać dalszej korekty planu 5-letrniego na lata
1961-1965 tak, aby w 1965 roku uczyło się w szkołach przyzakładowych
i międzyzakładowych około 45 proc. ogólnej liczby uczniów zasadniczych
szkół. zawodowych. Wymagać to będzie wzrostu liczby szkół przyzakłado
wych z 189 w r. 1960 do około 60.0 w r. 19_65. Jest to zadanie trudne, ale
realne.

Ważnym uzupełnieniem sieci szkół przyzakładowych powinny nadal być
szkoły międzyzakładowe.
Obecny plan nauczania w szkołach zawodowych przeznacza stosunkowo

dużą liczbę godzin na przedmioty ogólnokształcące. Udział tych przedmio
tów, łącznie z ogólną matematyką i fizyką , stanowi przeciętnie 33 proc.
globalnej liczby .godzin nauczania. W rezultacie programy szkół zawo
dowych w wielu wypadkach przeznaczają na przedmioty zawodowe zbyt
mało godzin._

Wprowadzenie 8-letniej szkoły podstawowej będzie miało doniosłe zna
czenie dla zasadniczych szkół zawodowych. Zapewni im dopływ lepiej
przygotowanych uczniów i.pozwoli pełniej skón:centrować się na naucza
niu zawodu. W tych warunkach w poważnej I części szkół będzie można
zmniejszyć czas kształcenia do dwóch lat. W zawodach trudniejszych,
wymagających szerszego zakresu wiedzy teoretyczna] i umiejętności tech
nicznych, utrzymanie trzyletniego okresu kształcenia pozwoli na znaczne
podwyższenie kwalifikacji absolwentów.
Kształcenie techników i innych pracowników ze średnim wykształce

niem zawodowym odbywa się głównie w 5-letnich technikach i liceach ·
zawodowych opartych na 7-letniej szkole podstawowej. Niektóre technika
zorganizowane na podbudowie zasadniczych szkół zawodowych lub liceum
ogólnokształcącego mają krótszy, 2-3-letni czas nauki. W toku nauki
uczniowie.odbywają praktyki trwające od 6-12 tygodni, a po ukończeniu -
szkoły 1-2-letni staż w zakładach pracy. Dwie trzecie uczniów techni
ków kształci się w szkołach dziennych, a jedna trzecia w szkołach dla '
pracujących, wieczorowych i zaocznych. ·
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W latach 1961'-1965 podejmie pracę ponad 302 tysiące absolwentów
technikum i liceów zawodowych. Nie zaspokoi to jednak wszystkich po
trzeb gospodarki narodowej, które są szacowane na około 400 tysięcy
osób.
Występować będzie m. in. poważny niedobór średnich kadr medycznych

i niedobór pracowników ze średnim wykształceniem ekonomicznym. Dla
tego też niezbędne będzie podjęcie przez zainteresowane resorty środków
zmierzających do zwiększenia zasięgu kształcenia w technikach i liceach
zawodowych. W pewnym zakresie potrzeby gospodarki narodowej można
będzie zaspokoić w drodze doszkalania absolwentów liceów ogólnokształ
cących na specjalnych kursach.
W najbliższym planie 5-letnim liczba uczniów w technikach dziennych

wzrośnie z 241 200 uczniów Vf 1960 r.' do 308 600 w roku 1965. Szybszy
wzrost obejmie następujące kierunki: energoelektryczny, chemiczny, ko
munikacyjno-samochodowy, mechaniczny, ekonomiczny · i spożywczy.
W technikach wieczorowych liczba uczniów wzrośnie z 44,6 tys. uczniów
w 1960 r. do 51,3 tys. w 1965 r., a w technikach zaocznych z 71, 4 tys.
uczniów w 1960 r. do ok. 75 tys. w r. 1965.
Podstawowe niedomagania dotychczasowego systemu kształcenia tech

ników polegają na niedostatecznym przygotowaniu praktycznym absol
wentów oraz niewystarczającej znajomości nowoczesnych maszyn i tech
nologii. Wymiar czasu na zajęcia praktyczne w technikach wynosi obecnie
średnio tylko ok. 15 proc. ·ogólnej liczby godzin nauki.
System praktyk i zajęć praktycznych w technikach wymaga zmian

już od najbliższego roku szkolnego. W warsztatach szkolnych uczniowie
· powinni zdobywać tylko wstępne umiejętności praktyczne, stanowiące
podstawę dalszego szkolenia, natomiast zajęcia praktyczne wyższych klas
w zasadzie winny odbywać się w zakładach przemysłowych. Ogólny wy
miar praktyki należy również poważnie rozszerzyć, zależnie od kierunku
kształcenia. Ministerstwo Oświaty winno do końca 1961 r. przygotować
niezbędne wytyczne programowe i organizacyjne:
Kształcenie zawodowe w technikach dla pracujących wymaga również

poważnych zmian, Należy przede wszystkim rozważyć wprowadzenie
w tych technikach dwustopniowego kształcenia. Po ukończeniu pierwszego
dwuletniego stopnia absolwent uzyskałby świadectwo robotnika kwalifi
kowanego, a następnie po dalszej 3-letniej nauce dyplom techniką.
Po reformie szkolnej okres nauczania w większości techników będzie

można skrócić do 4 lat.: W niektórych kierunkach kształcenia, np. w hut
nictwie, 'elektroenergetyce i budowie maszyn niezbędne będzie jednakże
utrzymanie, 5-letniego okresu nauki.
Doniosłe zadania wysuwają 'się w dziedzinie systematycznego podno

szenia kwalifikacji ogółu zatrudnionych w gospodarce narodowej. W la
tach 1945-58 znajdowało.zatrudnienie w gospodarce uspołecznionej rocz
nie około pół miliona nowych pracowników. Tylko 25 proc. z nich
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przychodziło ze szkól zawodowych i \3/YŻszych. Reszta zostaiła przyuczona
do produkcji bezpośrednio w zakładach pracy. Poważna część tych pra-
cowników wymaga dalszego dokształcania. . .

Ministerstwo Oświaty przy udziale resortów gospodarczych i związków
zawodowych powinno opracować do końca 1961 roku zasady p~ogr~mowe
i organizacyjne systemu podnoszenia kwalifikacj,i zawodowych 1 ogólnych
załógrobotniczych i pracowniczych. System ten winien obejmować:
dokształcenie w zakresie szkoły podstawowej;
przyuczenie do zawodu osób podejmujących pracę oraz przekwalifikowy-
wanie już zatrudnionych pracowników;

dokształcenie pracujących w zakresie kwalifikacji robotnika kwaJiHkowa-
nego:

kształcenie pracujących na poziomie średnim w szkołach wieczorowych
i zaocznych oraz na kursach przygo•towawczych do egzaminów ekster-
nistycznych;

doskonalenie specjalistyczne robotników, techników i innych pracowni
ków w związku z postępem technicznym w różnych dziedzinach naszej
gospodarki.

S,ZK OLNICTW O ROLNICZE

Najtrudniejsze do rozwiązania zadania stoją przed oświatą i szkolnic
twem na wsi. Wynikają one stąd, że poważna część: młodzieży wiejskiej,
bo wynosząca szacunkowo ok. 28 proc., nie kończy szkoły podstawowej,
a 40 proc. absolwentów klasy siódmej nie uczy się dalej. Dlatego naj
poważniejszym problemem jest zapewnienie młodzieży pozostającej na wsi
przygotowania do pracy w zawodzie rolnika. Dotychczas umiejętności
pracy na roli w gospodarstwie chłopskim są przekazywane tradycyjnym
cbyczajem z ojca na syna. Utrudnia to niezmiernie postęp w uprawie
ziemi i hodowli zwierząt; powoduje utrzymywanie się zacofanych, mało
wydajnych me~od gospodarowania, hamująco wpływa ria postęp społeczny
w rolnictwie. Żywotne interesy narodu i bezpośrednie interesy chłopów
pracujących wymagają , aby młodzieży wiejskiej zapewnić . podstawową
wiedzę agro- i zootechniczną oraz umiejętność posługiwania się nowo
czesnymi narzędziami pracy w rolnictwie.

Z tego też względu reforma szkolnictwa podstawowego. będzie miała
dla wsi szczególnie doniosłe znaczenie. Ośmioletnia szkoła podstawowa
zapewni wyższy poziom ogólnego wykształcenia, młodzieży wiejskiej
i większy zasób wiadomości w dziedzinach niezbędnych dla rozumienia
współczesnej agro- i zootechniki.

Specjalizujące szkoły rolnicze powinny przede wszystkim służyć potrze
bom gospodarstw uspołecznionych i zespołowym formom pracy w gospo
darce indywidualnej oraz różnym działom pracy związanym z rolnictwem
Głównym zadaniem .tych szkół jest przygotowanie kwalifikowanych ro-
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botników i pracownik ów w zakresie hodowli, uprawy roślin, ogrodnictwa,
rachunkowości rolnej, mechanizacji -rolniotwa itp.

· Istnieje pilna potrzeba kształcenia na szerszą skalę kwalifikowanych
pracowników oraz majstrów dla robót wodnomeUoracyjnych, których za
kres szybko wzrasta w planach rozwoju rolnictwa.
W roku szkolnym 1960/61 pracuje 210 rocznych i dwuzimowych rolni

czych szkół specjalizujących, w których uczy się 9730 młodzieży. Plan
5-letni przewiduje zwiększenie tego typu szkól do 500 i wzrost liczby
uczniów do około 26 tys.
W Polsce Ludowej poważnie rozwinęło, się .pełne średnie szkolnictwo

rolnicze. Liczba tych szkół wzrosła z 17 w roku 1938/39 do ponad 200
w 1960 r., a liczba uczącej się w nich młodzieży z 1700 do ponad 30 OOO.

Znacznie też polepszyły się warunki nauczania w technikach rolni
czych.
Główny wysiłek w dziedzinie rozwoju sekolnictwa zawodowego należy

skoncentrować na rozbudowie dwuletnich szkół przysposobienia rolnicze
go. Zadaniem SPR-ów jest zapewnienie podstawowego wykształcenia za
wodowego dla ogółu młodzieży wiejskiej. · W bieżącym roku szkolnym
pracuje 1800 SPR z liczbą 62 OOO uczniów. Projektuje się rozbudowę tych
szkół w pięcioleciu do 4850 z liczbą ·ponad 185 OOO uczniów w 1965 r.
Mimo prawie trzykrotnego wzrostu liczby uczniów w SPR w okresie naj
bliższej 5-lalbki i rozwoju innych form oświaty rolniczej pozostanie jeszcze
na wsi poważna liczba młodzieży, a zwłaszcza dziewcząt w wieku 14-17
lat, nie uczącej się dalej. W następnej pięciolatce należy zatem dążyć do
objęcia szkołami przysposobienia rolniczego całej nie uczącej się w innych
szkołach oraz nie pracującej młodzieży wiejskiej.
Program szkół przysposobienia rolniczego wymaga dalszego opracowy

wania i doskonalenia.
Winien on obejmować głównie przedmioty zawodowe ogólnorolnicze

(uprawa roślin, chów zwierząt, organizacja i prowadzenie gospodarstwa)
oraz przedmioty ekonomiczno-społeczne (geografia gospodarcza, społeczne
zagadnienia wsi, przepisy prawne w rolnictwie itp.). W programie tym
poważne-miejsce należy przeznaczyć na naukę praktyczną..
Dlatego niezbędne jest zapewnienie- SPR działek przyszkolnych oraz

szersze wykorzystanie dla zajęć praktycznych wszystkich możliwości,
jalde da:ją kółka rolnicze, państwowe gospodarstwa rolne, spółdzielnie·
produkcyjne i gospodarstwa rolne wyższych i średnich szkól rolniczych.

Wśród pozaszkolnych form oświaty rolniczej za. szczególnieważne uznać
należy' przysposobienie rolnicze, które grupuje obecnie w około 10 OOO
zespołach ponad 80 OOO uczestników spośród starszej młodzieży i dorosłych
rolników. Przysposobienie rolnicze 'daje praktyczne umiejętności i zapo
znaje z podstawami, prawidłowej agrotechniki, z właściwymi metodami
i zabiegami w hodowli zwierząt gospodarskich, uczy samodzielnej pracy

. nad podniesieniem własnej wiedzy i kwalifikacji. Niezbędne są jednak
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dalsze zmiany w programie przyspo-sob!i.enia rolniczego. Powinny one
uwzgledniać praktyczne zapoznanie się z mechanizacją rolnictwa, z za
daniami i metodami pracy kółek rolniczych, z organizowaniem zespołowej .
pracy na wsi. Trzeba zatem, aby w upowszechnianiu tej formy doskona
lenia zawodowego rolników większą pomoc okazywały kółka rolnicze
i władze państwowe. Konieczne jest również zwiększenie pomocy instruk-

. torskiej dla pracy samokształceniowej w okresie zimowym oraz pracy na
poletkach konkursowych i w konkursach hodowlanych.

Rozwój masowej zawodowej oświaty rolniczej wymaga poważnego
zwiększenia liczby kadr fachowych. Tworzenie agronomówek i kierowanie
do pracy na wieś agronomów i zootechników ułatwi organizację SPR-ów

. i zapewni im fachowych wykładowców. Rozwój ośw_iaty rolniczej i po
wszechnej na ·wsi powodować będzie poważny wzrost nasycenia wsi inte
ligencją; wpłynie dodatnio na ogólne waru~kulturalne życia wsi i sprzy
[ać będzie postępowi społ~znemu.

III. WARUNKI PRZEPROWADZENIA REFORMY

Reforma szkolnictwa jest zadaniem trudnym i wielostronnym, wymaga
wielkiego wysiłku Minasterstwa Oświaty, całego aparatu oświatowego,
nauczycieli i pracowników nauki. Potrzebny jest również poważny wy
siłek państwa, rad narodowych i całego społeczeństwa dla zapewnienia
niezbędnych środków na budownictwo i wyposażenie szkół.
Na czoło zadań w tej dziedzinie wysuwają się:

przygotowanie planów i programów nauczania oraz podręczników 'dla no-
wej szkoły; I

przygotowanie odpowiedniej ilości nowych nauczycieli i podniesienie kwa-·
lifikacji wszystkich nauczycieli; '

przygotowanie bazy materialnej.

P R O G R AMY, P O D R Ę C Z N I K I

Analiza możliwości kadrowych i materialnych oraz możliwości przy
gotowania nowych programów i -podręczników wykazuje, że rozpocząć
reformę w szkolnictwie podstawowym i średnim ogólnokształcącym można
najwcześniej w roku_ szkolnym 1963/64, a zakończyć ją w roku 1967/68.
Poczynając od roku szkolnego 1963/64 klasa V szkoły podstawowej i kla-.

sa IX liceum ogólnokształcącego będą uczyć się według nowych progra-
1:łów. W klasach od I do IV programy nauczania ulegną tylko niewielkim'
zmianom. W latach 1964/65 - 1967/68 nowy program będzie sukcesywnie
wprowadzany do dalszych .klas szkoły podstawowej i liceów ogólnokształ- .
cących, a od roku 1966/67 do szkół zawodowych. , .
~~kładając · t~ki~ ter~y wprowadzenia w życie reformy szkolnictwa,

Ministerstwo Oświaty winno opracować w roku 1961 nowe plany nauczą-
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nia szkoły podstawowej, liceum ogólnokształcącego i szkół zawodowych,
zarysy wszystkich nowych programów nauczania oraz programy szcze
gółowe dla klas V szkoły podstawowej i klas IX liceów ogólnokształcą
cych. Szczegółowe programy nauczania dla pozostałych klas szkoły pod
stawowej i liceów należy opracować do 1. IV. 1962 roku, a programy dla
wszystkich typów szkół zawodowych do końca 1962 r.
Na rok przed wprowadzeniem nowych programów do poszczególnych

klas powinny być zakończone prace nad przygotowaniem podręczników.
Ministerstwo Oświaty w porozumieniu z prezydiami wojewódzkich rad

narodowych winno ustalić do końca 1962 r. sieć 8-letniej szkoły podsta
wowej.

KADRY NAUCZYCIELSKIE

Szczególnie poważnych wysiłków wymagać będzie w najbliższym dzie
sięcioleciu zapewnienie szkolnictwu niezbędnych kadr nauczycielskich.
Szybki wzrost potrzeb kadrowych szkolnictwa w znacznej części jest
niezależny od reformy ustroju szkolnego, Wysokl przyrost naturalny 'oraz
przesuwanie się wyżu demograficznego na roczniki. starsze i rozbudowa
szkolnictwa średniego - powodują, że już w latach 1961-1965 szkol
nictwo będzie potrzebowało łącznie ponad 100 tysięcy nowych nauczycieli,
w tym około 59 tysięcy do szkół podstawowych, 17 tysięcy nowych nau
czycieli przedmiotów ogólnokształcących w szkolnictwie średnim oraz
około 25 tys. nauczycieli przedmiotów zawodowych i nauczycieli zawodu.
Wprowadzenie klasy VIII szkoły podstawowej poważnie zwiększy za

dania w zakresie przygotowania! kadr w latach 1966-1968. W ciągu tych
dwóeh lat szkolnictwo podstawowe będzie potrzebowało 36 tys. nowych,
nauczycieli, Zakłady kształcenia .nauczycieli przygotują łącznie blisko 26
tysięcy absolwentów, 10 tysięcy nauczycieli zostanie przeszkolonych na
rocznych państwowych kursach nauczycielskich dla absolwentów liceów
ogólnokształcących.
Szkolnictwo podstawowe odczuwa brak nauczycieli języka rosyjskiego,

fizyki, matematyki i śpiewu. Należy więc szczególnie rozszerzać kształce
nie nauczycieli tych przedmiotów. Poważnego wysiłku wymaga przygo-·
towanie nauczycieli zajęć praktycznych,
W szkołach średnich od dłuższego czasu odczuwa się brak nauczycieli

matematyki, fizyki, chemii i języka rósyj,skiego.
Z obliczeń wynika, że w latach 1961-1970 w szkołach średnich ogólno

kształcących i zawodowych wystąpi niedobór ponad 4000 nauczycieli,
g,2''.~t~•ji-zy~i,__matemat~ki i języka ~osyjskiego. Ze względu na_ pięcie-
~$n'!,.-eykl-stugi, w w wyzszych uczelniach, niedoboru tego nie można już "
#frównać.-:w 1~t eh 1961-1965. Aby wyrównać go w przyszłym pięcie-
7łc~~-"'Jna1eży ~ kszyć w latach 1961-1~65 liczbę przyjęć na- kierunki
,n?uczY,ciel'skie, Yl?, ższych uczelniach o 22 proc., tj. łącznie o 5000 osób.

' ,// ::,J
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Równocześnie ministerstwa Szk01lnictwa Wyż ,s71ego i Oświaty powinny
zapewnić większy dopływ absolwentów uniwersytetów do szkół, m. in.
poprzez szerokie stosowanie systemu stypendiów fundowanych. Minister
stwo Oświaty powinno także zastosować odpowiednie środki w celu przy
ciągnięcia do szkoły nauczycieli Z: wyższym wykształceniem zatrudnionych
w innych zawodach oraz przeciwdziałać odpływowi od zaw,odu nauczy
cielskiego.

Zapotrzebowanie 'szkolnictwa zawodowego na nowych nauczycieli przed
miotów zawodowych i nauczycieli zawodu w najbliższym pięcioleciu wy
nosi około 25 600 w <latach zaś 1966-1970 około 11 600 osób.

'Nauczyciele zawoduI przedmiotów zawodowych rekrutować się będą
w znacznej ilości spośród praeownfków przemysłu i gospodarki posiada
jących ,wyższe lub średnie wykształcenie zawodowe oraz mających odpo-.
wiedruią praktykę . Ministerstwo Oświaty powinno zapewnić tym nauczy
cielom uzyskanie kwalifikacji pedagogicznych. Około 20 proc. nowych
nauczycieli przygotowują zakłady kształcenia nauczycieli szkół zawodo
wych oraz szkoły wyż ,S2Je i średnie zawodowe.
Dla należytego przygotowania reformy szkolnej konieczne jest również

podniesienie kwalifikacji czynnych nauczycieli.
Obecny stan kwalifikacji nauczyc;i.eli szkół podstawowych nie może być

uznany za zadowalający, aczkolwiek w ciągu ostatnich pięciu lat uległ on
stałej poprawie.

W roku 1959/60 było nauczycieli z wykształceniem:
- średnim pedagogicznym
- w zakresie dwuletniego studium nauczycielskiego
- wyższym
- niższym niż średnie pedagogiczne

(nauczyciele niekwalifikowani)

Trzon kadry nauczycielskiej szkolnictwa podstawowego stanowią obec
nie absolwenci liceum pedagogicznego. Ministerstwo Oświaty powjnno
stworzyć warunki do tego, aby liczba nauczycieli szkół podstawowych ·
z wykształceniem w zakresie studium nauczycielskiego lub wyższym wzro~
sła do 40 proc. w roku 1965, a do 70 proc. w r. 1970. Niezależnie od kształ
cenia nowych nauczycieli w SN-ach, wymaga to rozszerzenia studiów
wieczorowych i zaocznych dla czynnych nauczycieli.

W szkolnictwie średnim ogólnokształcącym oraz w szkolnictwie zawodo
wym nastąpiła w ostatnich latach pewna poprawa pod względem kwali
fikacji kadr, niemniej jednak nie jest ona wystaTczaJjąca.

W celu podniesienia sprawności studiów dla pracujących nauczycieli
ministerstwa Szkolnictwa Wyższ.ego i Oświaty w porozumieniu z CRZZ
powinny rozważyć możliwość wprowadzenia dalszych ułatwień związanych
z uzyskaniem urlopów i opracować odpowiednie wnioski w tej dziedzini~•
Należy również stworzyć warunki zachęcające najzdolniejsżych nau-

- 76,5°70
11,20/o
6,1O/o
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czycieli do podejmowania· pracy naukowo-badawczej i śmielej kierować
nauczycieli na studia doktoranckie, ,
Reforma treści nauczania we wszystkich rodzajach szkół wymaga do

skonalenia programów i metod nauczania w liceach pedagogicznych i stu
diach nauczycielskich. Prace nad programami powinny pójść w kierunku
wzbogacenia treści niezbędnych dla kształtowania świadomości i postawy
ideowo-politycznej nauczyciela. Zmiany w programach powinny zapewnić
również przygotowanie nauczyciela do kształcenia politechnicznego.
W celu polepszenia 'przygotowania przyszłych nauczycieli na studiach

uniwersyteckich konieczne jest przeprowadzenie zmian w programach
tych studiów, a w szczególności:
zap,ew:nienie studentom lepszego przygotowania w zakresie pedagogiki

i metodyki nauczania; rozszerzenie w toku studiów praktyki pedagogi
cznej i głębsze zapoznawanie studentów z całokształtem pracy szkolnej;

przygotowanie nauczycieli matematyki, fizyki, chemii i biologii do reali
zacji zadań kształcenia politechnicznego, m. in. przez wprowadzenie do
programów biologii zajęć z agro- i zootechniki," do programu chemii
- większego wymiaru zajęć z technologii oraz specjalnych praktyk;

rozszerzenie ilości kierunków studiów, których absolwenci obok przed
miotu zasadniczego byliby przygotowani do nauczania przedmiotu po
bocznego.·

· Na kierunkach nauczycielskich należy również wprowadzać na niektó
rvch uniwersytetach 2-letnie studia pedagogiozne dla tych studentów
o;tatnich lat, studiów, którzy by chcieli uzyskać gruntowniejsze przygo
towanie w tym zakresie.
Dla zwiększenia dopływu nauczycieli przedmiotów: zawodowych oraz

podniesienia poziomu ich przygotowania pedagogicznego należy rozwijać
istniejące .przy wyższych szkołach rolniczych i ekonomicznych studia pe
dagogiczne, przeznaczone dla czynnych nauczycieli lub studentów ostat
nich Iat, Należy także rozważyć możliwość tworzenia studiów tego typu
przy wyższych uczelniach technicznych zarówno dla kandydatów na na
uczycieli, jak też dla nauczycieli czynnych, Dla nauczycieli zawodu w spe
cjalnościach, które nie wymagają· przygotowania na poziomie technika,
należy zorganizować odpowiednie szkolenie zakończone egzaminem mi
strzowsko-instruktorskim. Należy zapewnić wszystkim nauczycielom za
wodu nie posiadającym tytułu mistrzowskiego;' aby- w terminie określo
nym przez Ministerstwo Oświaty tytuł ten uzyskali.
Proceso~ przebudowy szkoły musi towarzyszyć rozwój nowoczesnej

myśli pedagogicznej, Głównym zadaniem nauk pedagogicznych winno
być opracowanie naukowe podstaw wychowania socjalistycznego, opty
.malnych możliwości realizowania ćelów i założeń wychowawczych, wza
jemnego związku procesów nauczania i wychowania oraz uzbrojenie prak
tyki w bardziej skuteczne sposoby działania. Na plan pierwszy należy wy
sunąć badania i prace naukowe związane z reformą szkolnictwa. ·
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Poważnym zadaniem dla J\,linisterstwa
1
Oświaty będzie przyciągnięcie

naukowców z dziedziny pedagogiki do dyskusji oraz współpracy w reali
zacji reformy szkolnej. Zadaniem pedagogicznych i psychologicznych ka
tedr szkół wyższych i pracowni pedagogicznych PAN będzie dostosowanie
planów badawczych do potrzeb reformy.
Rozbudowa szkolnictwa i poważne zwiększenie liczby nauczycieli wyma

gają zwiększonej troski o warunki pracy i bytu nauczyciela. W ubiegłym ·
pięcioleciu państwo nasze uczyniło wszystko, co było możliwe, dla zwięk
szenia płac nauczycieli, które w 1955 r. ukształtowały się niżej od prze
ciętnej płacy w kraju. Przeprowadzono trzy podwyżki płac nauczycieli.:
przeznaczając na ten cel w skali rocznej 1404 mln. zł. Ponadto kosztem
·233 mln. zł w skali rocznej obniżono obowiązkowy wymiar godzin naucza
nia dla nauczycieli szkół podstawowych.

Średnia płaca nominalna nauczycieli wzrosła w okresie ; pięciolecia .
c 60 proc., podczas gdy w gospodarce uspołecznionej przeciętnie o 55,6
proc., w 'przemyśle o, 56,3 proc., a w grupie pracowników umysłowych
przemysłu o 31,9 proc. Dalszy wzrost płac nauczycieli, jak i innych grup.
ludności, zależy wyłącznie od wzrostu dochodu narodowego i może nastę
pować w ramach przewidzianego planem pięcioletnim wzrostu realnych
płac i dochodów ludności. 1

Bardzo istotnym elementem warunków bytowych nauczycieli są miesz
kania. Sytuacja mieszkaniowa w istotny sposób wpływa na stabilizację
zawodową nauczycieli, szczególnie na wsi i w małych miastach.

W ubiegłym pięcioleciu państwo i rady narodowe podjęły szereg wysił
ków dla polepszenia sytuacji mieszkaniowej nauczycieli.: Z nowego bu
downictwa nauczyciele uzyskali około 40 OOO izb mieszkalnych. Przy nowo
wznoszonych szkołach wiejskich buduje się mieszkania dla nauczycieli
w szerszym niż uprzednio zakresie. W latach 1961-65 tylko w ramach
budownictwa oświatowego zostanie oddane do użytku 27 OOO izb mieszkal-.
nych.
Jednakże nie wszystkie możliwości poprawy sytuacji mieszkaniowej

nauczycieli zostały już wykorzystane. Wiele mieszkań przyszkolnych ·zaj
mują ludzie, którzy opuścili zawód nauczycielski. Zbyt mały jest udział
nauczycieli w spółdzielniach mieszkaniowych. Wiele rad narodowych nie
przeznacza na potrzeby nauczycieli odpowiedniej liczby mieszkań z se-:
downictwa publicznego.

Celem zapewnienia mieszkań dla rosnącej liczby nauczycieli konieczne
jest:
konsekwentne realizowanie zasady budowy mieszkań nauczycielskich
jednocześnie z budową nowych szkół na wsi;

zwiększenie przydziału mieszkań nauczycielom w miastach z budownic
twa rad narodowych;

przeznaczanie dla nauczycieli pewnej ilości mieszkań w domach budowa
nych przez zakłady pracy w ramach zakładowego funduszu mieszkanio-
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wego (na terenie niektórych województw, np. katowickiego i poznań
skiego, praktyka ta jestz pożytkiem stosowana);

pełne wykonywanie przez rady narodowe zaleceń uchwały Nr 904/52 Rady
Ministrów w sprawie dostarczania nauczycielom zatrudnionym na wsi
bezpłatnych mieszkań, odpowiadających obowiązującym normom zalud
nienia oraz w sprawie opróżnienia mieszkań w budynkach szkolnych
zajmowanych przez osoby nie należące do personelu szkoły;

. popieranie nauczycielskiego budownictwa spółdzielczego, zwłaszcza w ra
mach Iokatorskich spółdzielni mieszkaniowych;

zepewnienie przez rady narodowe i Ministerstwo Oświaty w ciągu 2-3
lat mieszkań nauczycielom zamieszkującym obecnie tzw. Domy Młodego
Nauczyciela. ·

BUDOWNICTWO SZKÓŁ - WYPOSAŻENIE W POMOCE

Warunkiem pomyślnej realizacji reformy szkolnej jest przygotowanie
izb lekcyjnych, pracowni i wyposażenie szkół w pomoce naukowe.
Szkolnictwo podstawowe dysponuje obecnie 112 tys. izb lekcyjnych.

W 1959/60 roku szkolnym w 63 900 izbach dzieci uczyły się na dwie zmif
ny, a w 1472 izbach (przeważnie w miastach) na trzy zmiany.
Duże braki istnieją w wyposażeniu szkół podstawowych w pracownie

przedmiotowe. Na 18 500 szkół realizujących program 7 klas jest obecnie
4730 pracowni do nauki fizyki, chemii, biologii oraz 2019 pracowni do
zajęć praktycznych. '
Teri stan rzeczy ;_ dzięki skoncentrowaniu wysiłków państwa i spo

łeczeństwa na budownictwie szkolnym - w bieżącym pięcioleciu zmieni
się na lepsze, · W latach -1961-65 szkoły podstawowe otrzymają około
29 500 nowych izb .lekcyjnych i 6800 pracowni przedmiotowych. W rezul
tacie w szkołach podstawowych przeciętna zmianowość obniży się z 1,57
oddziałów na izbę lekcyjną w 1960 roku do 1,47 w roku 1965.
Jednakże według istniejących obecnie planów budownictwa szkolnego

poprawa sytuacji lokalowej na poszczególnych terenach nie będzie równo
mierna. W związku z tym Komisja Planowania i Ministerstwo -Oświaty
powinny · dokonać odpowiednich przesunięć nakładów inwestycyjnych
w celu, polepszenia sytuacji lokalowej szkół miejskich w niektórych wo
jewództwach oraz w Warszawie.
Sytuacja lokalowa szkolnictwa średniego jest obecnie lepsza niż szkół

podsta:wowych. Nauka w .zasadzie odbywa się na jedną zmianę. W związku
ze wzrostem liczby uczniów w latach 1961-1965, mimo wybudowania
2300 nowych izb lekcyjnych, tj. czterokrotnśe więcej niż w latach 1956-
-60 -•sytuacja lokalowa szkół licealnych pogorszy się. Zmianowość w li
ceach wzrośnie ·z 1,i w, r. 1960 dó 1,2 oddz. na izbę w r. 1965. W szkołach
zawodowych nastąpi także wzrost zmianowości, mimo że otrzymają one
pięciokrotnie więcej nowych izb lekcyjnych niż w latach 1956-60.
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Począwszy od reku 1966 następować będzie pe:"na poprawa sytuacji
lokalowej szkół średnich. . , ,
Zachodzi potrzeba zorganizowania dodatkowo dla liceo:' ogolno~ształ:

cących około 500 pracowni do zajęć praktycznych. · M~zna to; osiągnąć
w latach 1961/65 przez uzyskanie prowizo.rycznych po~esz~zen lub wy
korzystanie warsztatów szkół zawodowych i pracowna szkoł podstawo
wych. W niektórych przypadkach mogą licea ogólnokszt~łcą.ce korzystać
dla prowadzenia zajęć praktycznych z warsztatów zakładow pracy,
Na budowę szkół przeznacza się w latach 1,961-65 ponad 20 mld zł, tj.

blisko o 100 proc. więcej, niż mogliśmy przeznaczyć na ten cel z dochodu
narodowego w ubiegłej pięciolatce. Tak poważny wzrost nakładów jest
możliwy dzięki zespoleniu wysiłków państwa z ofiarnością. społeczeń
stwa.
Akcja zbiórki na budowę 1000 szkół stała się powszechna i objęła wszyst

kie warstwy naszego społeczeństwa. W ciągu ubiegłych dwóch lat zebra
no na ten cel blisko 2,5 mld zł i podjęto szerokim frontem budowę szkół.
Pod koniec ub. roku w 136 szkołach 1000-lecia uczyły się już dzieci, a po
nad 350 dalszych szkół było w budowie.

IV. ZADANIA ORGANIZACJI SPOŁECZNYCH I PARTYJNYCH

Główna troska i odpowiedzialność za wyniki przygotowania dojrzewa
jącego pokolenia do życia i do uczestnictwa w budownictwie socjalistycz
nym spoczywa na szkole. Ale sama szkoła nie jest w stariie sprostać wszy
stkim wymogom wychowania i pokonać trudności bez pomocy społeczeń
stwa, a w pierwszym rzędzie bez ścisłego z nią współdziałania rodziców.

Dom, który chce skutecznie wpływać na losy swoich dzieci, nie może
ograniczać się do zapewnienia Im możliwie najlepszych warunków ma
terialnych. Dom powinien szkole pomagać współdziałając z nią, w jej
poczynaniach wychowawczych, kształtując umysły i charaktery młodzieży,
w duchu zbieżnym z ideałem wychowawczym socjalistycznej szkoły. Dom
dezawuujący szkołę, usiłujący zdyskredytować ideał wychowawczy szko
ły, rozbija niezbędną jedność poczynań wychowawczych, wpływa destruk
cyjnie na kształtowanie się światopoglądu i charakteru dziecka utrudnia

'pracę szkoły i wyrządza krzywdę samemu dziecku.
Dlatego tak poważnego znaczenia nabiera praca z rodzicami. Powinna

ją prowadzić przede wszystkim szkoła. Pomagać jej w tym winny wszyst
kie organizacje społeczne, mające ze szkołą styczność.

Doniosłą rolę w dziedzinie współpracy domu i szkoły mogą i powinny
odegrać komitety rodzicielskie, Należy z całym uznaniem podkreślić po
ważne osiągnięcia komitetów rodzicielskich w zakresie rozwoju bazy ma
terialnej szkół, opieki nad dziećmi i ich stanem zdrowotnym. Dotychcza
sową słabością w pracy komitetów rodzicielskich jest niedostateczne ich
współdziałanie ze szkołą w pracy z rodzicami, w celu zwiększenia efektów
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wychowawczych domu · i · podniesienia jego troski o wyniki nauczania.
Instancje i organizacje partyjne winny okazać szczególną pomoc w pracy
komitetów rodzicielskich, dbać o to, aby w dch skład weszli cieszący się
największym autorytetem i znani z postępowych poglądów rodzice, a pracę
członków partii w komitetach rodzicielskich traktować jako jedno z istot
nych poleceń partyjnych.
Efekty pracy szkoły będą daleko większe, jeśli młodzież, szczególnie

jej część skupiona w organizacjach' szkolnych, zaangażuje się czynnie
w świadome kształtowanie podstaw swego środowiska wobec nauki i życia.
Dotychczasowe rezultaty pracy organizacji młodzieżowych pozwalają

stwierdzić, że działalność ZMS, ZMW i ZHP stała się istotnym czynnikiem
w świadome kształtowanie postaw swego środowiska wobec nauki i życia.
samorządności uczniów, pogłębiającym jej więź .z życiemi uzupełniającym
działalność szkoły w. zakresie przygotowania uczniów do życia w socjali
stycznym społeczeństwie.

W świetle nowych zadań nakreślonych szkole jest rzeczą niezbędną
rozwinięcie przez ZMS, ZMW i ZHP szerszej, skuteczniejszej i bardziej
ofensywnej niż dotąd działalności. Głównym zadaniem szkolnych orga
nizacji ZMS, ZMW i ZHP jest kształtowanie świadomej, aktywnej posta
wy młodzieży szkolnej wobec nauki i obowiązków: uczniowskich. Wymaga
to podniesienia na wyższy poziom pracy ideologiczno-wychowawczej, roz
szerzania działalności rozbudzającej zainteresowania naukowe młodzieży,
zwłaszcza w zakresie najnowszych osiągnięć techniki i wiedzy społecznej
oraz zaspokajającej jej potrzeby kulturalno-artystyczne. Trzeba konse
kwentnie dążyć do takiego stanu, w którym miano członka organizacji
będzie synonimem ucznia odnoszącego się z wysoką odpowiedzialnością do
swych szkolnych obowiązków. Organizacje młodzieżowe winny śmielej
niż dotąd wiązać uczącą Siię młodzież z życiem i pracą środowiska poza
szkolnego, inicjując formy działalności zapoznające uczniow z życiem
społeczno-politycznym i gospodarczym środowiska. Ale przede wszystkim
niezbędne jest zacieśnienie więzi wszystkich organizacji młodzieżowych
ze szkołą i nauczycielem.

Mimo pewnego wzrostu w: ubiegłym roku szkolnym młodzieżowe orga
nizacje obejmują zbyt małą ilość uczniów. Tylko 14,5 proc. dzieci w od
powiednim wieku, uczęszczających do szkół podstawowych, grupuje się
w drużynach harcerskich i zuchowych. ZMS i ZMW winny zwrócić szcze
gólną uwagę na rozbudowę swych szeregów w szkolnictwie zawodowym,
ZHP zaś w szkołach podstawowych.
Inst~ncje i organizacje partyjne powinny udzielać istotnej, pomocy ZMS,

ZMW 1 ZHP w realizacji zasadniczych kierunków ich pracy; powodować
rzeczywiste zainteresowanie i zrozumienie całej kadry nauczycielskiej dla
pra~y o,rgani'zacji młodzieżowych, przezwyciężać „urzędowy", a niekiedy
obojętny stosunek części nauczydelstwa do sprawy. aktywnego, samodziel
nego działania zoTgani,zowanych uczniowskich kolektywów.
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Ważne zadania w kształtowaniu oblicza szkoły przypadają Związkowi
Nauczycielstwa Polskiego. Związek współdziała akt~e ~ tworzeniu
systemu oświatowo-wychowawczego. Chodzi o to, ażeby Jego dołowe
ogniwa, a przede wszystkim ogniska związkowe wy~az_ywały s!ste~a~
tyczną aktywność w walce O wyniki i jakość prac~ kazde_J _szko~ 1 każdej
placówki oświatowo-wychowawczej. Dlatego w dziafal~os'.c1 z';1ą_zku sz~r~
sze niż dotychczas miejsce zająć musi praca nad pogłębiaruem świadomości

· socjalistycznej nauczycieli i ich aktywną , polityczną postawą .
Wielki problem doskonalenia zawodowego i dokształcania czynnych nau

czycieli może być rozwiązywany tylko wspólnym wysiłkiem władz oświa
towych i ZNP.
Nauczyciel to nie tylko pracownik szkolny, to jednocześnie szermierz

rewolucji kulturalnej i postępu społecznego. ZNP poprzez zaznajamianie
swych członków z pracą społeczno-oświatową , ścisły kontakt i współdzia
łanie z innymi związkami zawodowymi i organizacjami społecznymi po
winien wziąć na siebie obowiązek inspirowania i kierowania działalnością
nauczyciela w środowisku, zmierzać do podnoszenia jego autorytetu
i stwarzania mu warunków wydajnej pracy.

*

Wielkie zadania, które -stoją przed szkolnictwem, wyma:gają od całej
partii i jej instancji wnikliwego kierownictwa politycznego i stałego, co
dziennego zajmowania -się sprawami oświaty i wychowania młodego po-
kolenia. 1

Podstawowym warunkiem wykonania przez instancje i organizacje par
tyjne ich zadań w dziedzinie oświaty i wychowania jest rozwój organiza
torskiej i politycznej działalności partii wśród 'nauczycieli. Nauczyciel
decyduje bowiem o wynikach pracy szkoły. Jego po-stawa moralno-poli
tyczna i kwalifikacje zawodowe mają zasadniczy wpływ na oblicze ide
owo-wychowawcze szkoły i rezultaty nauczania. Nauczyciel ucząc, kształ
tuje jednocześnie zainteresowania i charaktery młodzieży. Nauczycielstwo
w swej przygniatającej większości opowiada się za socjalizmem, widzi
i docenia wyższość socjalistycznej szkoły nad burżuazyjną , dokłada nie
mało wysiłków, aby dać temu wyraz swą postawą w szkole. .Dowodzą tego
osiągnięcia szkoły w Polsce Ludowej, mówią po-stępy w laicyzacji szkół,
świadczy proces przezwyciężania fałszywych koncepcji wychowawczych.
Pierwszorzędnej wagi zadaniem instancji i organizacji partyjnych winna

być ciągła troska o to, aby nieustannie wzrastało wychowawcze oddziały
wanie każdej szkoły, pogłębiała się treść ideowa nauczania, rosła incjaty
wa i odpowiedzialność zespołów nauczycielskich, doskonaliła się praktyka
pedagogiczna.
Oznacza to konieczność szerszego rozwijania i wzbogacania pracy wy

chowawczo-organizatorskis] instancji i organizacji partyjnych w środo-
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wisku nauczycielskim, w celu świadomego kształtowania postawy ideowo
-politycznej kolektywów pedagogicznych.
Podstawowym narzędziem oddziaływania partii na środowisko nauczy

cielskie są szkolne organizacje partyjne. W chwili obecnej na 208 tys. nau
czycieli do partii należy ponad 40 tys., co stanowi niemal )./5 ogółu. Mimo
postępującej z roku na rok poprawy w tej dziedzinie (w roku 1957 przy
jęto do partii tylko 314 nauczycieli, w 1958 - 876, w r. 1959 - już 3556,
w ubiegłym - ponad 900,0) istnieją dalsze potrzeby i możliwości rozbu
dowy szeregów partyjnych wśród nauczycielstwa.
Szkolne organizacje partyjne i nauczyciele-członkowie partii powinni

przodować w podejmowaniu poczynań zmierzających w ramach obecnych
możliwości programowych i warunków organizacyjnych szkoły do reali
zacji zadań nakreślonych przez obecne Plenum KC. Nakłada to na pod
stawowe organizacje w szkole i partyjnych pedagogów obowiązek inicja
tywy w zakresie systematycznej analizy poziomu i wyników nauczania,
wypracowywania konkretnych środków walki z drugorocznością i odsie
wem w danej szkole, aktywizacji pracy kierownictwa oraz rady pedago
gicznej, obowiązek walki' o umocnienie dyscypliny pracy, solidarność ocen
i sumienne wypełnianie wszystkich obowiązków przez grono nauczające.
Instancje i organizacje partyjne powinny umacniać autorytet szkoły

i podnosić rangę nauczyciela w społeczeństwie, chronić szkołę przed na
ciskiem środowisk wrogich politycznie i ideowo obcych, przed naciskiem
środowisk klerykalnych. Instancje i organizacje partyjne powinny budzić
wśród ogółu członków partii zrozumienie . potrzeby zgodności ideowej
w poczynaniach wychowawczych szkoły i domu oraz kształtować ich
właściwą postawę wobec szkoły.

Centralnym zadaniem instancji i organizacji partyjnych w dziedzinie
szkolnictwa i oświaty jest ofensywna walka ideologiczna przeciw obcym
socjalizmowi poglądom ideowym, przeciw wpływom burżuazyjnej świa
domości i moralności, walka o przesycenie całego procesu kształcenia
i wychowania socjalistyczną treścią ideową.
Plenum Komitetu Centralnego wytyczy w swych uchwałach główne

zasady reformy szkolnictwa i węzłowe zadania szkoły. Wymagają one dal
szego szczegółowego opracowania, studiowania doświadczeń naszej szkoły
i szkolnictwa w bratnich krajach, wymagają inicjatywy i twórczej myśli ·
wszystkich działaczy oświatowych. ·
W oparciu o uchwały Plenum KC powinna więc rozwijać się szeroka

dyskusja zmierzająca do ustalenia najlepszych form realizacji reformy
szkolnictwa i wypracowania efektywnych środków polepszenia nauczają-
cej i wychowawczej działalności szkoły. .
Główna 'uwaga powinna skupić się na przedyskutowaniu nowych pro

gramów, na wypracowaniu najbardziej skutecznych metod nauczania, na
upowszechnieniu doświadczeń przodujących pedagogów.

Organizacje i instancje partyjne powinny inicjować i przewodzić tej
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dyskusji, nadawać jej kierunek, przyciągać do udziału w niej całe nauczy
cielstwo, działaczy kulturalnych i oświatowych w mieście i na wsi, aktyw
rodzicielski, gospodarczy; załogi wielkich zakładów pracy.

Szczególna uwaga aktywu goopodarczego i fabrycznego powinna skon
centrować się na sprawach lepszej organizacji szkolnictwa i kształoenia
zawodowego, na ujawnieniu i wykorzystaniu wszystkich możliwości orga
nizacji szkół przyzakładowych i rozwijaniu kształcenia wewnątrzzakłado
wego.

Reforma szkolnictwa wiąże się z interesami milionów ludzi, całego na
szego społeczeństwa. Prawidłowe rozwiązanie zadań, które stoją przed
szkołą , będzie mieć ogromne znaczenie dla dalszego rozwoju naszego kraju,
dla rozwoju kultury narodowej i polepszenia materialnych warunków bytu
społeczeństwa. Można i należy sprawy oświaty uczynić bliskimi każdemu
robotnikowi i chłopu, każdemu pracownikowi, każdej rodzinie.

Uchwały obecnego Plenum KC nadają nową , konkretną treść hasłu
,,Polska krajem ludzi kształcących się".· Zbliżenie szkoły do życia, podnie
sienie poziomu nauczania, upowszechnienie zawodowego kształcenia mło
dzieży w mieście i na wsi oraz wszechstronny rozwój oświaty i dokształ
cania zawodowego pracujących - zapewnią stały wzrost kwalifikacji za
wodowych, kultury i świadomości społecznej narodu, przyczyniać się będą
do pomnażania. siły gospodarczej kraju, przyspieszać budowę socjalizmu.
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PODSTAWOWEGO I ŚREDNIEGO

Szybki rozwój oświaty i szkolnictwa w ciągu ostatniego szesnastolecia
należy do największych osiągnięć naszego budującego socjalizm narodu
i jest podstawową dźwignią rewolucji kulturalnej w Polsce.
Władza ludowa dokonała głębokich, postępowych przeobrażeń w sy

stemie oświaty.
Została zrealizowana zasada bezpłatności nauczania. Upowszechnienie

siedmioklasowej, jednolitej programowo szkoły podstawowej, szeroki roz
wój szkolnictwa średniego i wyższego, zwłaszcza zawodowego, rozbudowa
internatów i systemu stypendialnego - usunęły upośledzenie młodzieży
robotniczej i chłopskiej w dostępie do oświaty, pozwoliły na dźwignięcie
kraju z zacofania kulturalnego. W bieżącym roku szkolnym uczy się
w szkołach podstawowych 99 proc. dzieci w wieku 7-13 lat.
W 1959-60 roku 77 proc. absolwentów szkół podstawowych kształciło
się dalej w różnego typu .szkołach. Udział dzieci robotników i chłopów
wzrósł w szkołach średnich zawodowych do 63 proc. ogółu uczniów,
w szkołach średnich ogólnokształcących do 45 proc. i na wyższych uczel
niach do 50 proc. studentów,
Poważnie polepszyły się warunki pracy szkoły i nauczyciela. Liczba

nauczycieli szkół podstawowych w stosunku do roku 1937-38 podwoiła
się niemal, wzrastając z 76 tys. osób do 140 tys. osób. Liczba izb lekcyj
nych wzrosła z 73 tys. do 112,6 tys. W rezultacie ilość uczniów przypa
dających na 1 nauczyciela w skali ogólnokrajowej zmniejszyła się z 61,3
do 32,6, a na 1 izbę szkolną z 66 do, 40,6.
Szczególnie doniosłe znaczenie dla rozwoju kraju miała rozbudowa

szkolnictwa zawodowego. Szkoły zawodowe i wyższe uczelnie wykształ
ciły podstawową kadrę budowniczych socjalistycznej gospodarki narodo
wej. Blisko cztery piąte współczesnej polskiej inteligencji oraz większość
wykwalifikowanych robotników zdobyła wykształcenie i zawód w Pol
sce Ludowej.
Zasadniczym zmianom uległo oblicze ideowe szkoły w Polsce Ludowej.

Treści poznawcze i wychowawcze programów i podręczników szkolnych
opierają 'się na naukowym światopoglądzie; na zasadach marksizmu
-leninizmu.
Wychowanie i kształcenie młodzieży; rozwój i upowszechnienie oświaty

i kultury socjalistycznej zawsze były i są przedmiotem wielkiej troski
naszej partii i. państwa ludowego. Polityka oświatowa partii zmierza
konsekwentnie w kierunku kształtowania socjalistycznego charakteru
szkoły, zapewnienia postępowego, patriotycznego i internacjonalistycz
nego wychowania młodzieży. ·
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1·

Potrzeby bud~wnictwa socjalizmu i rozwijającej ~ię gospo~a,rki naro
dowej stawiają przed systemem oświaty nowe powazne zada~ia ..
Dla zaspokojenia potrzeb rozwoju gospodarki narodo_weJ ~ez~ędne

będzie w najbliższym dziesięcioleciu prawie dwukrotne zwiększenie licz~y
pracowników z wyższym i średnim wykształceniem zawodowym. Dyktuje
to konieczność intensywnej rozbudowy średniego szkolnictwa zawodo
wego i szkolnictwa wyższego, zwłaszcza ,kierunków technicznych, rolni
czych i nauczycielskich.
Dalsza rozbudowa szkolnictwa wszystkich typów, a zwłaszcza średnie

go, jest również niezbędna dla zapewnienia dostępu do szkoły szybko
rosnącej liczbie dzieci i młodzieży. W najbliższym pięcioleciu liczba
absolwentów szkoły podstawowej wzrośnie z 388 tysięcy do ponad 600
tysięcy.
Równocześnie konieczne jest zasadnicze polepszenie dydaktycznej i wy

chowawczej działalności szkoły.
Rozwój socjalistycznych stosunków społecznych oraz postęp techniki.

i nauki wymagają podniesienia poziomu kwalifikacji zawodowych, wyż
szej świadomości społeczno-politycznej, lepszego przygotowania młodzie
ży do pracy i życia w socjalistycznym społeczeństwie.
Niewystarczający jest już zasób wiedzy, który daje szkoła podstawowa,

zwłaszcza w zakresie przedmiotów ..matematyczno-przyrodniczych. Mło
dzież nie wynosi ze szkoły dostatecznej wiedzy o zastosowaniu osiągnięć
nauki w produkcji i umiejętności posługiwania się podstawowymi narzę
dziami pracy. Metody nauczania i wychowania są często przestarzałe,
w zbyt małym stopniu rozwijają zainteresowania uczniów i ich zdolności
poznawcze, nie uczą· samodzielności myślenia i nie budzą inicjatywy.
Podobne braki występują w liceach ogólnokształcących. Odbija się to nie
korzystnie na przygotowaniu absolwentów do życia i pracy, jak również
do studiów wyższych, zwłaszcza w zakresie nauk śc~słych i technicznych.
Nauka zawodu w znacznej części szkół zawodowych oderwana jest od prze
mysłu, który stanowić winien naturalną- kadrową i techniczną - bazę
kształcenia zawodowego. Czas przeznaczony na praktykę zawodową jest
zbyt krótki.
Większość młodzieży wiejskiej, która pozostaje na wsi, nie uzyskuje

przygotowania w zakresie postępowych metod gospodarowania, nie za
poznaje się z zasadami używania i obsługi maszyn rolniczych, ze współ- ·
czesną agrotechniką. Odbija się to ujemnie na poziomie gospodarki rolnej-
i utrudnia postęp społeczny na wsi.

Obecny poziom ideowo-wychowawczej działalności szkoły również nie
moźe być uznany za wystarczający. Programy i podręczniki a zwłaszcza
metody nauczania, nie wydobywają należycie ideowo-wy~howawczych
i światopoglądowych walorów przedmiotów humanistycznych i przyród-
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niczych. Szkoła nie zapewnia uczniom dostatecznie głębokiej wiedzy
o Polsce Ludowej, o życiu i pracy narodu, o· budowie socjalizmu.
Komitet Centralny stwierdza, ze dla przezwyciężenia tych niedomagań

i stworzenia podstaw dalszego rozwoju szkolnictwa niezbędna jest prze
budowa programów szkolnych oraz polepszenie metod nauczania i wy
chowania. W szczególności Komitet Centralny uważa za konieczne:

1. Znaczne rozszerzenie zakresu nauczania przedmiotów matematyczno
:-Pl'zyrodniczych w szkole podstawowej i średniej ogólnokształcącej oraz
pełniejsze uwzględnienie w programach tych przedmiotów treści niezbęd
nych do zrozumienia współczesnej techniki produkcyjnej.

2. Wprowadzenie do szkól podstawowych zajęć praktycznych; a do szkół
średnich ogólnokształcących zajęć praktyczno-technicznych oraz pracy
społecznie użytecznej w celu nauczania młodzieży posługiwania się pod
stawowymi narzędziami pracy, przyswojenia jej elementarnej znajomości
techniki oraz wychowania jej w duchu zamiłowania i szacunku do pracy
produkcyjnej.

3. Przeznaczenie więcej czasu w szkołach 'zawodowych na naukę przed
miotów teoretycznych, podstawowych dla danego zawodu, na praktykę,
zwłaszcza w technikach i liceach zawodowych, oraz wprowadzenie ele-
mentów nauk ekonomicznych. ·

4. Ściślejsze powiązanie szkolnictwa zawodowego z zakładami przemy
słowymi przede wszystkim przez tworzenie przyzakładowych szkół zawo
dowych, przez przekazanie przedsiębiorstwom przemysłowym niektórych
istniejących szkół oraz organizowania praktyki zawodowej w warsztatach
fabrycznych.

5. Rozwijanie i stopniowe upowszechnia-nie szkół przysposobienia rol
niczego tak, aby w przyszłości cała młodzież przystępująca do pracy
w rolnictwie uzyskiwała odpowiednie przygotowanie zawodowe.

6. Zbliżenie do wrspółczesności programów nauczania przedmiotów hu-
, manistycznych, a zwłaszcza historii, nauki języka ojczystego i literatury,
wzbogacenie tych przedmiotów oraz nauki o Polsce współczesnej o treści
pozwalającej lepiej rozumieć procesy rozwoju społecznego, kształtujące
ideowo-polityczną postawę młodzieży i jej światopogląd.
W całym procesie nauczania i wychowania, w pracy lekcyjnej i poza

lekcyjnej szkoła winna wpajać młodzieży zasady moralności socjalistycz
nej, szacunek dla pracy, jako podstawy pomyślności i rozwoju społeczeń
stwa, oraz dla ludzi pracy, jako twórców dóbr materialnych i kultural-
ey~ .. .
Szkol nasza winna wychować ludzi światłych, pracowitych, oddanych

sprawi~asocjalizmu, identyfikujących "."ł~sne dążenia i c_el~ z potrz~bami
i celami społeczeństwa budującego socJ_ahz~, głęboko m1ł~J~cyc~ OJc~z~
nę i przepojonych duchem inte:11~cJonalizmu, br~te_rskieJ sohdar~osc1
z krajamd obozu socjalizmu, z ludźmi pracy całego świata. Szkoła wmna
wychow,Ywać młodzież na postępowych tradycjach narodu i mas pracują-
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cych, rozwijać związki uczuciowe z budownictwem socjalizmu, z walką na
rodów o pokój.
Komitet Centralny stwierdza, że dla pomyślnej realizacji tych zadań

niezbędna jest reform.a ustroju szkolnego i akceptuj e zasady tej reformy
przedstawione w referacie Biura· Politycznego. '
Komitet Centralny uważa za celowe i konieczne przedłużenie czasu

trwania nauki w szkole podstawowej do lat ośmiu. Komitet Centralny
uznaje za możliwe przeprowadzenie reformy ustroju szkolnego w latach
1963-1968.
Po wprowadzeniu ośmioletniej powszechnej szkoły podstawowej nauka

w liceach ogólnokształcących winna trwać nadal cztery lata. Okres nau
czania w znacznej części zasadniczych szkół· zawodowych, techników
i liceów zawodowych można będzie skrócić o jeden rok, W tych szkołach
zawodowych, w których to okaże się niezbędne dla zapewnienia należy
tego poziomu kwalifikacji absolwentów, czas trwania nauki pow~ien zo
stać nie zmniejszony. Nauka w szkołach przysposobienia rolniczego po
winna trwać dwa lata.

Rozszerzenie zakresu wiedzy, jaką daje szkoła, podstawowa, podniesie ,
ogólny poziom wykształcenia i kultury najszerszych warstw społeczeń
stwa, ułatwi młodzieży przystępującej do pracy zawodowej opanowanie
wyższych kwalifikacji w produkcji, Ośmioletnia powszechna szkoła pod
stawowa stworzy zarazem lepszą podbudowę dla dalszego kształcenia .
w całym systemie szkolnictwa średniego.
Przedłużenie czasu trwania szkoły podstawowej oraz rozbudowa szkół

zawodowych, średnich ogólnokształcących i szkół przysposobienia rolni
czego zapewni młodzieży mia-st i wsi naukę w szkołach co najmniej przez·
dziesięć lat.

II

Podejmując uchwałę o reformie ustroju szkolnego, Komitet Centralny
podkreśla, że jeszcze przed wprowadzeniem tej decyzji w życie jest moż
liwe i niezbędne podniesienie poziomu nauczania i wychowania w szkole.
Im większy wysiłek zostanie włożony w ulepszenie pracy obecnej szkoły,
tym łatwiej będzie przeprowadzić reformę ustroju szkolnego i tym peł
niejsze przyniesie ona wyniki. W ramach aktualnych zadań szkolnictwa
należy przede wszystkim:

1. Dokonać dalszych przesunięć w proporcjach między szkolnictwem
ogólnokształcącym a zawodowym tak, aby w 1965 roku na 1 ucznia liceum
ogólnokształcącego przypadało 3,5-4 uczniów szkół zawodowych.
Dostosować plan kształcenia robotników ,kwalifikowanych i techników

w bieżącej pięciolatce do faktycznych potrzeb różnych g.ałęzi gospodarki
narodowej. W tym celu rząd w porozumieniu z Centralną Radą Związków
Zawodowych do 1962 r. zapewni opracowanie pełnej nomenklatury za-
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wodów, odpowiadającej współczesnemu poziomowi rozwoju gospodarki
narodowej.

2. Powiększyć liczbę przyzakładowych szkół zawodowych do około, 600
tak, aby w 1965 r. łącznie ze szkołami międzyzakładowymi objęły około
45 proc. ogólnej ilości uczniów szkół zawodowych, Rozszerzyć w technd
kach i liceach zawodowych czasokres praktyki i organizować ją w miarę
możliwości w zakładach przemysłowych i usługowych oraz w gospodar
stwach rolnych.

3. Rozbudowując sieć szkół średnich zaw:odowych i ogólnokształcących
troszczyć się o bardziej. racjonalne i równomierne rozmieszczenie tych
szkół na terenie kraju. ' .

4. W zakresie możliwym już obecnie dokonać · zmian w programach
w szkole podstawowej i średniej w kierunku unowocześnienia ich treści,
powiązania z życiem społecznym i techniką. Należy też zapewnić lepszą
realizację nauczania zajęć praktycznych, a korzystając z pomocy zakładów
pracy i komitetów opiekuńczych stwarzać i wyposażać pracownie,
W celu wszechstronnego rozwoju młodzieży szkolnej należy również

podnosić poziom wychowania estetycznego, a także zabezpieczać realizację
programu wychowania fizycznego oraz rozwijać ruch sportowy i tury
stykę.

5. Wspólnym wysiłkiem władz oświatowych, kolektywów pedagogicz
nych, organizacji partyjnych i społecznych należy podnosić systematycz
nie poziom pracy ideowo-wychowawczej szkoły i jej moralnego oddziały
wania.

6. Skoncentrować uwagę adminlstracf szkolnej, organizacji partyjnych
i związkowych, organizacji młodzieżowych i · rodziców na podniesieniu
sprawności szkoły, pełnej realizacji obowiązku szkolnego w szkolnictwie
podstawowym, zmniejszenia odsiewu i .drugoroczności we wszystkich ty
pach szkół. W tym celu niezbędna jest lepsza organizacja pracy szkoły,
zwiększenie wymagań administracji szkolnej i rad pedagogicznych w sto
sunku do nauczycieli, stosowanie najbardziej efektywnych metod nau
czania, bardziej zróżnicowane i wnikliwe podejście do uczniów, organizo
wanie różnych form pomocy dla uczniów odczuwających trudności
w nauce.

7. Rozwinąć szerokie i powszechne doklształca-nie ~ra,cując~ch. W tym
· celu rząd wraz z GRZZ i orrganizacjaini spolecznynu opracuje w latach
1961-62 zasady programowe i organizacyjne eyste~u p_odnoszenia kwa
lifikacji ogółu pracujących w gospodarce_ us?ołeczmoneJ oraz_ ~ugofal~
wy plan wprowadzenia tego eystemu w zyc1e. System ten wiruen obej-
i:nować:· '
- dokształcanie w zakresie szkoły podstawowej;
- przyuczanie d~ zawodu osób podejmujący:ch pracę; •
- uzyskiwanie pełnych kwalifikacji zawodowych przez robotników nie-

. wykwalifikowanych;
I ,
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- kształcenie pracujących w szkołach średnich wieczorowych i zaocz
nych oraz na kursach przygotowawczych do egzaminów eksternistycz-

- nych; .
- doskonalenie spacjalistyczne robotników, techników i innych pracow-

ników w związku z postępem technicznym;
- doskonalenie zawodowe rolników w zespołach przysp~sobi-enia rolni

czego.

III

-o obliczu szkoły, o wynikach nauczania f wychowania decyduje nau
czyciel, jego postawa. moralno-polityczna, wiedza i kwalifikacje pedago
giczne. Nauczyciele polscy położyli wobec narodu ogromne· zasługi w roz
wijaniu .szkolnictwa, w wychowaniu młodzieży, w walce o świecką , postę
pową , socjalistyczną szkołę :

Nauczycielstwo w swej przeważającej większości opowiada, się za so
cjalizmem, jest głęboko związane z ideałami i programem naszej partii,
stanowi ofiarną armię pracowników kultury i oświaty socjalistycznej,
Komitet Centralny stwierdza, że o pomyślnej realizacji reformy .ustroju

szkolnego, o podniesieniu poziomu nauczania i wychowania zadecyduje
przede wszystkim pr~gotowanie niezbędnej liczby nowych i wzrost
kwalifikacji ogółu nauczycieli.

W latach 1961-70 należy wykształcić i skierować do pracy w szkol
nictwie łącznie blisko 190 tys. nauczycieli szkół podstawowych i średnich.
Szczególnie poważne zadania w tej dziedzinie przypadają na lata 1966-
-1968, kiedy, z powodu wprowadzenia klasy ósmej, do pracy w szkołach
podstawowych musi przystąpić 36 tysięcy nowych nauczycieli.

W związku_ z tym należy:
1. Odpowiednio zwiększyć liczcę słuchaczy w zakładach kształcenia

nauczycieli, na rocznych państwowych kursach nauczycielskich oraz na
uniwersytetach na kierunkach nauczycielskich, Szczególnie troszczyć się
należy o przygotowanie niezbędnej liczby nauczycieli matematyki, fizyki,
chemii, języka rosyjskiego i zajęć praktycznych. ·

2. Rozszerzać stale dla czynnych nauczycieli studia zaoczne i wieczo
rowe w uniwersytetach, w wyższych szkołach pedagogicznych i stud.ia1ch
nauczycielskich oraz rozwijać inne formy doksztalcama i doskonail_enia
kadr pedagogicznych.

3. Podjąć kroki w celu zatrudnienia w szkolnictwie nauczycieli pracu
jących w innych zawodach oraz przeciwdziałać odpływowi od zawodu
nauczycielskiego, zapewnić szkolnictwu większy dopływ absolwentów
uniwersytetów poprzez właściwe wykorzystywanie stypendiów fundowa
nych.

4. Dokonać zmian w programach kształcenia nauczycieli w kierunku
wzbogacenia nauczania i wychowania o treści i metody kształtujące świa-
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domość i postawę ideowo-polityczną oraz w kierunku przygotowania nau
czyciela do realizacji zadań kształcenia politechnicznego w szkole. Należy
również przedłużyć czas trwania i rozszerzyć zakres praktyk pedago
gicznych.

5. Rozwijać nowoczesną myśl pedagogiczną. Zadaniem nauk pedago
gicznych winno być opracowanie metod wychowania socjalistycznego,
wskazanie związków między procesami nauczania i wychowania oraz
dostarczenie praktykom bardziej skutecznych sposobów działania. Na
pi_erwszy plan należy wysunąć prace związane z reformą szkolnictwa.
W opracowywaniu nowych programów i podręczników należy zapewnić
udział najwybitniejszych naukowców i przodujących nauczycieli.
Należy zapewnić ścisłą więź między pracownikami nauki a nauczycie

lami tak, aby poprzez ożywienie ruchu umysłowego wśród nauczycieli
oraz upowszechnianie dorobku nauk pedagogicznych i doświadczenia naj
lepszych szkół przyczyniać się do efektywnego podnoszenia wyników nau
czania i wychowania.

IV

Przeprowadzenie reformy szkolnictwa wymaga opracowania programów
i podręczników szkolnych oraz zapewnienia szkołom odpowiedniej bazy
materialnej.

1. Ministerstwo Oświaty w ciągu lat 1961-;--62 winno przygotować nowe
plany i programy nauczania dla szkół podstawowych, dla liceów ogólno
kształcących i szkół zawodowych oraz wspólnie z prezydiami WRN opra
cować sieć 8-kbs~wych szkół podstawowych. ·

Ministerstw-o Oświaty winno tak zorganizować prace nad podręcznika
mi, aby były one przygotowane do druku 'na rok przed wprowadzeniem
nowych programów w odpowiednich klasach.

2. Ministerstwo Oświaty, rady narodowe i przedsiębiorstwa budowlane
winny zapewnić terminową realizację zaplanowanego na lata 1961-65 bu
downictwa szkolnego.

3. Rada Ministrów dokona odpowiednich przesunięć nakładów inwesty
cyjnych przeznaczonych na budownictwo szkolne w celu polepszenia sy
tuacji lokalowej' rejonów, w których wskaźnik zmianowości w szkołach
jest znacznie wyższy od przeciętnej krajowej.
Komitet Centralny uważa za konieczne odpowiednie. zwiększenie w bie

żącej 5-latce nakładów państwowych· na potrzeby szkolnictwa związane
z realizacją tej uchwały, a w szczególności na dokształcenie nauczycieli
pracujących, na wyposażenie pracowni zajęć praktycznych i uzupełnienie
pomocy naukowych, na przedłużenie czasu trwania praktyk produkcyj
nych uczniów techników, na adaptacje i wyposażenie pomieszczeń dla
szkół przyzakładowych oraz na rozszerzenie kształcenia nauczycieli
w szkołach wyższych.

3 - Ruch Pedagogiczny



34 UCHWALA VII PLENUM KC PZPR

Nakłady państwa na te cele mogą i powinny ?YĆ, powa~nie ,uzupeł~ione
dzięki inicjatywie społecznej, działalności komitetów ?P~ekunczych 1 ro
dzicielskich, dzięki gospodarskiej inicjafywie władz oświatowych, zakła-
dów pracy, załóg robotniczych i samej młodzieży. ,
Komitet Centralny z uznaniem stwierdza, że. społeczeństwo na apel

partii w ciągu ubiegłych dwu· lat zgromadziło na Społeczny Fundus~ Bu
dowy Szkół Tysiąclecia blisko 2,5 mld. złotych i wzywa cały naród do
dalszego aktywnego uczestnictwa w zbiórce.

V
Realizacja zadań, które obecne Plenum KC stawia przed szkolnictwem,

wymaga umocnienia i pogłębienia politycznego kierownictwa sp:·m:ar~i
oświaty ze strony instancji i organizacji partyjnych oraz podniesienia
aktywności wszystkich organizacji społecznych, działających na terenie
szkoły oraz na polu oświaty.

1. Ważkim czynnikiem pomyślnego wychowania młodzieży jest współ
działanie domu ze szkołą w jej poczynaniach wychowawczych. Współdzia
łanie to winna organizować przede wszystkim szkoła poprzez pracę z ro
dzicami.
Pomagać jej w tym powinny wszystkie organizacje społeczne, mające

ze szkołą styczność, a w pierwszym rzędzie partia.
Doniosłą rolę w dziedzinie współpracy domu i szkoły mogą i powinny

odegrać komitety rodzicielskie. Instancje i organizacje partyjne powinny
okazać im szczególną pomoc, dbać o. to, by w ich skład weszli rodzice ·
cieszący się autorytetem i znani z postępowych poglądów. Prace członków
partii w komitetach rodzicielskich traktować należy jako ważne zadania
partyjne.

2. Szczególna rola w życiu szkoły i wychowaniu młodzieży uczącej się
przypada Związkowi Harcerstwa Polskiego, Związkowi Młodzieży Socja
listycznej i Związkowi Młodzieży Wiejskiej.
Głównym zadaniem tych organizacji jest współdziałanie w realizacji

wychowawczych zadań szkoły i kształtowanie świadomej, aktywnej posta
wy młodzieży wobec nauki i obowiązków uczniowskich.
Wymaga to podniesienia na wyższy poziom pracy ideologicznej tych

organizacji, zacieśnienia ich więzi '.I.: pracą szkoły i nauczycielstwa, roz
szerzenia w kh działalności tych form, które rozbudzają wszechstronne
zainteresowania naukowe młodzieży, zwłaszcza w dziedzinie techniki
i wiedzy społecznej.

Szczególnie ważne zadania spoczywają w tym zakresie na ZHP z uwagi
na poważne zwiększenie zadań dydaktycznych i wycho,wawczych szkoły
podstawowej.
Wspólne cele, jakie stawiają sobie organizacje rnłodzi,eżowe na terenie

szkoły, wymagają jedności i koordynacji kh dZ!iałania. Instancje i organi- /
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z~~je ?a~tyjne powinny udzielić ZHP, ZMS i ZMW stałej pomocy w. roz
wijaruu ich pracy w szkole.

3. Ważne miejsce w życiu szkoły i społeczności nauczycielskiej zajmuje
Związek Nauczycielstwa Polskiego. . · .
Nowe_zadania szkolnictwa wymagają od ZNP wielkiego wysiłku przede

wszystkim w aktywizacji ognisk związkowych. Winny one systematycznie
i konkretnie walczyć o polepszenie wyników pracy każdej szkoły, o po
głębienie świadomości socjalistycznej nauczycieli i O ich aktywną poli-
tyczną postawę . ·

Wielki problem doskonalenia zawodowego, dokształcania i samokształ
cenia nauczycieli może być rozwiązany tylko wspólnym wysiłki-em władz
oświatowych i Związku Nauczycielstwa Polskiego,

4. Centralnym zadaniem instancji i organizacji partyjnych na polu
szkolnictwa i oświaty jest ofensywna walka ideologiczna przeciw obcym
socjalizmowi poglądom ideowym, przeciw wpływom burżuazyjnej świa
domości i moralności, walka . o przesycenie całego procesu kształcenia
i wychowania :socjalistyczną treścią ideową . -
Głównym zadaniem szkolnych organizacji partyjnych jest rozwój orga-

nizatorskiej i wychowawczej działalności partii wśród nauczycieli, roz
szerzenie politycznego oddziaływania partii w szkole i pozyskiwanie do
swych szeregów wartościowych wychowawców i pedagogów.

Instancje partyjne winny skupić wokół. swych poczynań liczny aktyw
oświatowy, umacniać swą więź z nauczycielstwem, pomagać szkolnym
organizacjom partyjnym w ich pracy. Instancje i organizacje partyjne win
ny wzmacniać autorytet szkoły i podnosić rangę nauczyciela w społe
czeństwie.

*

Plenum Komitetu Centralnego wytycza w swych uchwałach główne
za.sady reformy szkolnictwa i węzłowe zadania szkoły. W oparciu o uchwa
ły Plenum KC niezbędna jest szeroka dyskusja zmierzająca do ustalenia
najlepszych form realizacji reformy szkolnictwa i do wypracowania efek
tywnych środków polepszenia nal,!czającej i wychowawczej działalności
szkoły. ·

Organizacje i instancje partyjne winny inicjować :i przewodzić tej 'dy
skusji, nadawać jej kierunek, przyciągać do udziału w niej całe nauczy
cielstwo, pracowników nauki, _działaczy kultury i oświaty w mieście i na
wsi, a także aktyw rodzicielski, aktyw gospodarczy oraz załogi zakładów
pracy.
Szczególna uwaga aktywu gospodarczego i fabrycznego winna skoncen

trować się na sprawach lepszej organizacji szkolnictwa i kształctmia za
wodowego, na wykorzystaniu wszystkich możliwości organizacji szkół·
przyzakładowych i rozwijania kształcenia wewnątrzzakładowego,
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Uchwały obecnego Plenum KC wzbogacają o nową , konkretną treść
hasło „Polska krajem ludzi kształcących się". Zbliżenie szkoły do życia,
podniesienie poziomu nauczania i wychowania, upowszechnienie zawodo
wego kształcenia młodzieży w mieście i na wsi oraz wszechstronny roz
wój oświaty i dokształcania zawodowego •pracujących - zapewnią stały
wzrost kwalifikacji zawodowych, kultury i świadomości społecznej na
rodu, przyczyniać się będą do pomnażania siły gospodarcrej kraju, przy-
spieszać budowę socjalizmu, ,



A R T y K u Ł y

K. SOSNICKI

PRAWO,. NORMA, ZASADA

Znaczenie tych trzech terminów było niejednokrotnie omawiane za
równo w naszej literaturze pedagogicznej, jak ,i w literaturze radzieckiej.
W obecnych rozważaniach pragnę przedstawić treść i wzajemny stosunek
tych terminów od strony stosowania teorii w praktyce. Zasadnicze za
gadnienie, z którym przy takim stosowaniu mamy do czynienia, jest za
gadnieniem określenia sposobu, w jaki odbywa się przejście od myślenia
teoretycznego do myślenia praktycznego. Ponieważ jednak zarówno ter
min „teOTia", jak termin „praktyka" są wieloznaczne, w,ięc też określenie
sposobu przechodzenia od teorii do praktyki, a zarazem przejścia od my
ślenia teoretycznego do myślenia praktycznego może być różnie rozu
miane, zależnie od znaczeń nadawanych obu terminom. W ten sposób
wkraczamy równocześnie także w zagadnienie samych znaczeń obu ter
minów.

1. MYŚLENIE TEORETYCZNE I PRAKTYCZNE

K,iedy mówimy o „teorii" lub określamy .coś jako „teoretyczne", przy
pisujemy' tym terminom przynajmniej dwa różne znaczenia: w znaczeniu
sżerokim rozumiemy przez „teorię" wszelkie treści naszego myślenia. ,,Te
oretyczny" znaczy wtenczas to samo, co będący przedmiotem naszych my
śli. Nie idzie nam przy tym, .czy myślom naszym odpowiada obiektywna
rzeczywistość, czy są one tylko naszymi fikcjami, czy uznamy je jako
prawdziwe, czy jako mylne. W tym znaczeniu nauka, która przedstawia
adekwatny obraz rzeczywistości, jest „teorią", jak też każda nasza fikcja
myślowa.

Ale w c i a ś n i e j s z y ni znaczeniu przez „teorię" rozumiemy tylko
takie treści myślenia, które uważamy za mylne, niezgodne z rzeczywisto
ścią. Jeżeli zarzucamy naszemu dyskutantowi np., że to, co on twierdzi,
jest tylko „teorią", bo w rzeczywistości sprawy mają się inaczej, to wi
docznie zacieśniamy ten termin do takich treści, które uważamy za nie
prawdziwe, np. za dowolne fikcje. Termin ten przybiera zarazem znacze
nie pejoratywne. Toteż, aby odróżnić przy szerszym pojmowaniu terminu
„teoria" - taką teorię, która jest zgodna z rzeczywistością, od teorii jako
fikcji, często dodajemy dla określenia pierwszej jeszcze dodatkową cechę
i mówimy np. o „teorii naukowej". Także w dziedzinie nauki „teorię",
którą początkowo uważaliśmy za prawdziwą, ale która z czasem okazała
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się mylną, określamy jako „tylko teorię", chcąc przez ten dodatek zazna-
- czyć, że włączanie jej w „prawdziwą teorię" było tylko czasowe, albo też
mówimy, że była ona „tylko teorią" dlatego, gdyż stanowiła jeszcze nie
należycie sprawdzoną hipotezę. Faktycznie więc w szerokim pojmowaniu ·
terminu „teoria" wyróżniamy dwa jak gdyby ciaśniejsze jego znaczenia:
jedno odnosi się do „teorii prawdziwej", drugie do „teorii mylnej" lub
jeszcze nie sprawdzonej.
Jeżeli jednak idzie .nam o stosowanie „teorii" w „praktyce", to termin

„teoria" jest użyty jedynie w tym znaczeniu, że treści myślowe nim objęte
uważamy za prawdziwe, zgodne z rzeczywistością. Wszakże stosowanie
w praktyce mylnych teorii byłoby bezcelowe, gdyż brak zgodności myśle
nia z rzeczywistością musiałby zawodzić w praktyce.
Ale też termin „p rak tyk a" jest wieloznaczny. W najszerszym zna

czeniu rozumiemy przez niego wszelkie nasze działania, a więc zarówno
nasze czynności myślenia, jak czynności ruchowe, fizyczne. Mamy tutaj
do czynienia jakby z dwiema dziedzinami: z czynnościami tylko myślo
wymi i z czynnościami tylko ruchowyini, a ponadto z różnymi związkami
obu tych dziedzin oraz ze związkami każdej z nich z „teorią" pojmowaną
w szerokim znaczeniu. Stąd wyrasta duże skomplikowanie, gdy idzie
o określenie stosunku „teori" do „praktyki".
W węższym znaczeniu przez termin „praktyka" rozumiemy jedynie

nasze działanie ruchowe, a czynności myślenia, zaliczane poprzednio tak
że do „praktyki" lub „praktykowania" uważamy jedynie za „teoretyczne".
Przyjmijmy na razie, że termin „praktyka" oznacza jedynie nasze dzia

łanie ruchowe. To ruchowe działanie może być kierowane naszą myślą
w całej pełni, ale też różnymi skróconyini odmianami naszego myślenia,
a nawet może się odbywać całkowicie bez udziału myślenia. O dwóch
ostatnich wypadkach mówimy, że wykonujemy działania mniej lub bar
dziej „mechanicznie", myśląc przy tym o niepełnym udziale myślenia
w wykonywaniu działania lub o całkowitym nawet jego braku. Ten nie
pełny udział naszego myślenia w działaniu może mieć różne stopnie. Tak
np. może się zdarzyć, że spostrzeżenie sytuacji wywołuje nasze działanie,
które może być właściwe i skuteczne, chociaż nie występuje przy nim
jakiś głębszy namysł, zastanawianie się czy refleksja; mamy świadomość
sytuacji, świadomość naszego działania w niej, ale myślenia O tym, co
zrobić i dlaczego tak postąpić, nie mamy. Tak np. dzieje się przy czyn
nościach nawykowych. Kiedy indziej udział myślenia w działaniu już
jest większy: zdajemy sobie wtenczas sprawę nie tylko z samej sytuacji,
w której mamy działać, ale też z tego, ,,co należy w tej sytuacji zrobd.ć".
Natomiast nie myślimy o tym, ,,dlaczego tak, a nie inaczej trze-ba postą
pić". Wtenczas udział myśli już jest pełniejszy niż poprzednio, ale jeszcze
różni się od takiego udziału naszego myślenia, w którym występuje wy
raźnie zarówno świadomość sytuacji, i to możliwie dokładne jej rozezna
nie, jak myśli o tym, ,,co" i „dlaczego" tak trzeba robić. Te różne sposoby
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myślenia o naszym działaniu ruchowym są zarazem różnymi sposobami
przechodzenia od „teorii" do „praktyki". Z tych różnych sposobów zaj
miemy się obecnie tylko takim wypadkiem, w którym działanie ruchowe
jest kierowane przez pełne myślenie. .

Ten ostatni wypadek zwłaszcza prowadzi do dwóch odmian myślenia
kierującego działaniem. Nasza refleksja nad naszym działaniem może
spełnić poprawnie swoje zadanie kierowania naszymi czynnościami rucho
wymi, ale też może być wadliwa i błędna. W pierwszym wypadku dzia
łanie jest skuteczne,. w drugim zawodzi. Jeżeli mamy do czynienia z ta
kim myśleniem, które powoduje nasze działanie skuteczne, a ponadto
jeszcze ekonomiczne w znaczeniu „ustalenia środków i sposobów wyma
gających możliwie najmniejszego wysiłku przy najwyższych osiągach" -
to takie myślenie nazywamy „praktycznym". Oczywiście termin „prak
tyczny" oznacza teraz coś innego, niż gdy mowa o samym działaniu ru
chowym. Ono bowiem jest zawsze „praktyczne" dlatego, że jest wyko
nywane w naszych czynnościach ruchowych. Teraz „praktyczne" jest
nasze myślenie kierujące skutecznym i właściwym działaniem. Jako „my
ślenie" nie przestało ono zarazem być „teoretycznym", jeśli teoretyczne
znaczy tyle, co. ,,pomyślane". Ale ponadto uważamy je za „praktyczne" ze
względu· na jego stosunek do działania ruchowego, tj. osiągającego właści
wy rezultat.

Określenie „myślenia" (a więc teoretycznego) jako „praktyczne"· idzie
jeszcze dalej. To nie tylko wtenczas uważamy je za „praktyczne", gdy
spełnia ono właściwą rolę kierowniczą w stosunku do naszego działania,
ale nawet kiedy wcale do działania nie prowadzi.
Tak np. możemy mieć zadanie rachunkowe tekstowe, które daje się roz

wiązać w różne sposoby. Jeden z nich oceniam jako „praktyczny", gdyż
rozwiązanie przez niego osiągamy możliwie na podstawie użycia najmniej
szej ilości działań, przy szansach najmniejszej możliwości pomyłek ra
chunkowych itp. Drugie natomiast prowadzi nas wprawdzie do rozwiąza
nia, ale po drodze zawiłej, najeżonej zasadzkami i różnymi trudnościami.
Teraz termin „praktyczny' wcale nie oznacza przejścia od teorii do prak
tyki ruchowego działania, gdyż wszystko może się odbywać na drodze
tylko myślenia, zupełnie bezruchowej, A mimo to pierwszy sposób okreś
limy jako „praktyczr:(· Widać w określeniu tym idzie o ,skuteczność,
bezpieczeństwo, łatwość stosowania ogólnych praw teoretycznych do szcze
gółowego wypadku również teoretycznego w znaczeniu odbywania się
w dziedzinie samego myślenia, a nie w dziedzinie działania ruchowego.
Mamy tedy do czynienia przynajmniej z dwom a wypadkami

,,m y ś 1 e n i a p r a k t y c z n e g o": w jednym z nich idzie o takie my
ślenie które faktycznie kieruje działaniem ruchowym, prowadząc je sku
tecznie i ekonomicznie do rezultatów; jest więc ono „teorią" związaną
z właściwym działaniem ruchowym. W drugim wypadku „myślenie prak
tyczne" nie prowadzi do żadnego działania ruchowego, nie jest stosowa-
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niem „teorii" w „praktyce" - ale jest właściwym, skutec~ym i ekono
micznym stosowaniem ogólnego prawa ;naukowego, do Jednost~owego,,
również teoretycznego wypadku. Język potoczny bardzo często miesza te
dwa różne znaczenia terminu „praktyczny"•

Możemy tedy przyjąć następujące rozróżnienia:
a. Wszelkie treści naszego myślenia - bez względu na to, czy są praw

dziwe, czy fałszywe lub fikcyjne - są „teoretyczne", co jest równoznacz-
ne z tym, że są pomyślane.
b. Treści naszego myślenia określamy albo jako „praktyczne", albo też

jako niepraktyczne. W pierwszym wypadku dają się stosować do naszego
skutecznego i właściwego działania ruchowego albo też są uogólnieniami
stosowalnymi skutecznie i właściwie do szczegółowych wypadków tylko
pomyślanych; w drugim nie mają tych właściwości.
c. Treści myślenia praktyczne są zarazem „teo'l"etyczne" jako pomyśla

ne. Są one też prawdziwe jako stosowalne bądź to w ruchowym działaniu,
bądź to w dalszym naszym myśleniu prawdziwym. Nie wszystkie jednak
nasze myśli prawdziwe są zarazem praktyczne w poprzedndm znaczeniu.
d. Istnieją nasze myśli teoretyczne i prawdziwe, a zarazem praktycz

ne, a więc mogą być stosowane do skutecznego działania ruchowego lub
myślenia teoretycznego.
Ten ostatni wypadek wysuwa zagadnienie sposobu stosowania ich do

działania ruchowego, a więc zagadnienie przejścia od teorii do praktyki.

2. PRAWO NAUKOWE I NORMA DZIAŁANIA

Pytając o sposób przechodzenia od teorii do praktyki działania rucho
wego, pytamy przede wszystkim, w jaki sposób zmieniają się nasze teore
tyczne treści myślowe, aby mogły spełnić rolę motywacji tego działania.
Zmiana tych treści jest konieczna, gdyż teoria naukowa, która ma być
stosowana w działaniu, zawiera ogólne pojęcia i prawa, a nasze działanie
nie może odnosić się do ogólnych abstraktów, ale do jednostkowych kon
kretów. Jest ono bowiem zawsze skierowane na jeden konkretny przed
miot, na konkretne jednostkowe zjawisko lub proces, na konkretny jed
nostkowy stosunek, stąd teoretyczne myślenie ogólne i abstrakcyjne musi
być przekształcone na myślenie jednostkowa i konkretne. Przekształcenie
ogólnego prawa na treści jednostkowe i konkretne odbywa się przy po
mocy myślenia dedukcyjnego. Kiedy idzie o stosowania ogólnego prawa
przyczynowego: ,,jeżeli przyczyna P, to skutek S", to od tego ogólnego
prawa przechodzimy do bardziej szczegółowego: ,,jeżeli przyczyna p, to
~kut_ek s", gdzie p is są szczegółowymi wypadkami ogólnej przyczyny P
1 ogolnego skutku S. Ale to szczegółowe zdanie wyprowadzone z ogólnego
~rawa. jest da~ej _treści~ nas~e?o myślenia i samo w swej czysto intelek
tualnej postaci rue moze byc Jeszcze motywem naszego działania. W ten
sposób samo uszczegółowienia ogólnego prawa w jednostkowym wypadku
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jest wprawdzie jednym z kroków przy przechodzeniu od teorii do prak-
tyki, ale jeszcze nie wystarcza dla motywacji naszego działania.
Musi ono dopiero uzyskać w pewien sposób jakąś siłę motywacyjną,

działającą na naszą wolę. Aby to się stało, muszą tu wejść w grę jeszcze
procesy uczuciowe dołączające się do intelektualnych procesów myślenia.
Dzieje się to w ten sposób, że skutek s określony przez zdanie: ,,jeżeli p,
to s" przedstawia dla nas pewną wartość. Ten fakt, że zależy nam na uzy
skaniu skutku s, że posiada on dla nas wartość, .dopiero dołączając się do
przebiegu dotychczasowych procesów intelektualnych, może stać się mo
tywem naszego działania, w którym posługujemy się zdaniem jednostko
wym: ,,jeżeli przyczyna p, to skutek s". Ale zarazem zdanie jednostkowe
przekształca się w naszych myślach nainne, pierwotne zdanie: ,,jeżeli p,
to s" traci swoją obiektywność i „bezosobowość" w stosunku do nas,
a staje się bardziej „osobiste" i zwraca się do nas z pewnym wymaganiem
czy nakazem. Jego sens jest teraz: ,,jeżeli pragniesz uzyskać skutek s,
to powinieneś spowodować przyczynę p". To, ostatnie zdanie nie jest już
,,prawem naukowym", ale „normą" naszego działania. '
Tak więc, aby dokonało się przejście od ogólnego prawa naukowego do

naszego jednostkowego działania, prawo naukowe musi się przekształcić
w normę działania.

Stąd też pochodzą odmie n n e wł a ś ci w oś c i obu tych pojęć.
Są one następujące:
a. Prawo jest zdaniem ogólnym stwierdzającym konieczny związek

między przyczyną a skutkiem.
b. Norma motywująca i kierująca naszym działaniem jest przekształ

ceniem prawa pod następującymi względami:
1. Ogólne prawo przyczynowe przekształca się na jednostkowy zwią

zek przyczynowy.
2. Myślenie tym związkiem biegnie nie od przyczyny do skutku, ale

odwrotnie: od skutku s, do przyczyny p: ,,jeże-li chcesz skutku s, powi
nieneś spowodować przyczynę p".

3. Konieczność prawa przekształca się na pow i n n o ś ć.
4. Aby zdanie to mogło być motywem rzeczywistego naszego działania,

skutek s musi mieć dla nas pewną wart ość. Dołączają się więc tutaj
do procesów intelektualnych proc esy ucz u ci owe i w o 1 i.

5. Skutek ten nazywamy teraz „ce 1 em", a przyczynę „środkiem"
działania.

3. NORMY, ZASADY

Normy mogą być formułowane w różny sposób; chociaż każda z nich
wyraża: powinność, to jednak powinność ta może być wyrażana w różny
sposób. Może ona np. być formułowana wyrażeniami: ,,jest konieczne,
potrzeba, należy" itp. Czasami użyty w niej wyraz „konieczny" nie ozna-
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cza konieczności przyczynowej, ale w gruncie rzeczy tylko powinność .
Jeżeli np. lekarz radzi: ,,Konieczne jest wykonanie takiego zabiegu", to
może mu iść nie o konieczność" ale o powinność i potrzebę . Takie zda-,, ' -
nia, które wyrażają wymagania, polecenia, rozkazy, przestrogi, poucze-
nia itp., są w swej istotnej treści również normami wyrażającymi powin
ność . Normami są też wszelkie przepisy, a więc zarówno takie przepisy,
jak techniczne, higieniczne, estetyczne, kulinarne, etyczne, prawne itp.
Te bardzo różne normy co 'do sposobu kh sformułowania i ich treści

są zarazem różnego st op n i a o g ó 1 n ości i w art oś c i.: Istnie
ją więc normy wyrażające powinność w pewnym jednostkowym wypadku:
są to normy jednostkowe; taką normą jest zdanie: ,,Dziś powinienem ku
pić bilet do teatru na wieczorne przedstawienie". Ale są też normy ogólne,
obejmujące wiele analogicznych wypadków jednostkowych. Takimi są
np. normy wyprowadzane z ogólnych praw naukowych, jak np. normy hi
gieny: ,,Przed jedzeniem należy myć ręce". Norma taka opiera się na
ogólnym prawie i sama oibejmuje wiele wypadków szczegółowych, a więc
ma charakter ogólny. Ogólność normy może być jeszcze szersza, gdy obej
muje wiele norm ogólnych poprzedniego typu. Także wartość złączona
z treścią normy może w różnych normach być rozmaita, Istnieją normy
ważne tylko w jednym wypadku lub w ograniczonej ich ilości, ale istnieją
też takie, których ważność góruje nad innymi. Wafoość normy zależy od
wartości, jaką wiążemy z celem przez nią wyrażonym. W związku z tą
wartością w razie kolizji między różnymi normami uznajemy, że nad
mniejszą wartością celu góruje wartość większa. Takie normy o, wysokiej .
ogólności, których ważność i wartość celu góruje nad innymi i które
wskutek tego stają się rozstrzygające w stosunku do innych norm, nazy
wamy „zasadami". W kolizjach między różnymi normami zasady jako
g ó r u j ą c e s w oj ą motyw a c j ą są instancją rozstrzygającą te ko
lizje. W tym też znaczeniu mówimy o zasadach dydaktycznych i wycho
wawczych: są to normy obejmujące sobą wiele różnych, bardziej szczegó
łowych norm postępowania dydaktycznego i wychowawczego, a więc
o wysokiej ogólności, a ponadto mają one wysoką wartość i ważność, gdyż
w wypadkach kolizji między bardziej szczegółowymi normami mają roz
strzygać w myśl tej powinności, którą same zawierają . Zdanie: ,,Od zasad
nigdy nie powinno się odstępować" jest również zasadą wyrażającą
szczególną wartość i ogólność samych zasad.
Fakt uwikłania w normy i zasady „wartości" wymaga a n a 1 i z y. po

jęci a w art ości, co jest osobnym zagadnieniem, Analiza ta prowa
dziła do uznawania dwóch rodzajów wartości: wartości bezwzględnych
i obiektywnych oraz wartości względnych i subiektywnych. Analiza jed
nak i rozważania tego zagadnienia ,sięgają już poza ramy obecnego arty-
kułu. · · .
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ZBLIŻENIE SZKOŁY DO ŻYCIA

Szkoła jako element nadbudowy jest zawsze opóźniona w stosunku do
swej bazy, stąd narzekania, że sz·koła nie nadąża za życiem gospodarczym
i społecznym. Prof. Stefan Czamowski podczas jednego z swych wykła
dów powiedział, że obowiązujący podręcznik szkolny jest opóźniony
o około 50 lat w stosunku do aktualnych wyników badań naukowych.
Może było w tym trochę przesady. Nie o dokładną liczbę lat_ opóźnienia
zresztą chodzi. Skoro opóźnienie szkoły i używanych przez nią podręcz
ników jest faktem, to w okresie szybkiego rozwoju nauki, techniki i sztu
ki, w jakim żyjemy po drugiej wojnie światowej, opóźnienie szkoły jest
większe niż kiedykolwiek, dlatego wzrastają narzekania na szkołę, dlatego
też formułuje się powiedzenie o kryzysie współczesnej szkoły.

Opóźnienie nie odnosi się tylko do treści naukowych opracowywanych
przez szkołę, a więc do materialnej strony procesu kształcenia, ale bodaj
w większym stopniu do metod pracy szkoły - do sposobu kształcenia
zdolności poznawczych ucznia, kształtowania umiejętności, nawyków
i jego cech charakteru, a więc do formalnej strony procesu kształcenia.
Opóźnienia materiałowe , szkoła usiłuje .nadganiać, co zaznaczyło się
w przeprowadzanych z roku na rok korektach programowy-eh. Nie było
w Polsce - nie tylko w Polsce - zjazdu jakiejkolwiek organizacji spo
łecznej, która nie apelowałaby pod 'adresem szkoły, by wprowadzić do
datkowo takie czy inne nowe przedmioty nauczania, a do programu pozo
stałych przedmiotów wprowadzić takie czy inne nowe tematy. Uzupełnia
ne stale programy doprowadziły do, przeciążenia uczniów, a w praktyce
nauczania pierwszeństwo zyskały werbalne sposoby nauczania i uczenia
się. Im więcej wiedzy szkoła dawała, tym bardziej wzrastał regres w dzie
dzinie kształcenia formalnego. Szkoła odwoływała się zbyt jednostronnie
do pamięci ucznia, zaniedbywała natomiast coraz· bardziej samodzielne
myślenie ucznia i kształcenie umiejętności stosowania wiedzy w praktyce.

W tych warunkach zrodziło się hasło zbliżenia szkoły do życia. Nie po
raz pierws~ zresztą w dziejach oświaty. Hasło to pojawiało się zawsze
wtedy, kiedy występowały zmiany lub przeobrażenia bazy, a szkoła opóź
niała się i wyraźnie nie nadążała za tymi zmianami. Było tak w okresie
Odrodzenia, kiedy rozwój miast narzucał potrzebę nowej organizacji szkół
i nowego programu kształtującego się układu kapitalistycznego. Rousseau
głosił program wychowania negatywnego, a nasza Komisja Edukacji Na
rodowej stworzyła szkolnictwo państwowe o programie mającym przy
gotować do zadań w zreformowanym państwie. Było tak w okresie po
zytywizmu, kiedy pod wpływem rewolucji przemysłowej przedmioty
cyklu matematyczno-przyrodniczego coraz szerzej uwzgledmanow progra
mach szkolnych, a Spencer wystąpił z postulatem, że przygotowanie czło
wieka do pełnego życia wymaga, by sekoła w swym programie uwzględ- ·
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niała: 1) życie fizyczne organizmu ludzkiego, 2) życie zawodowe dające
pośrednio utrzymanie organizmowi, 3) życie rodzinne utrzymująoe rozwój
gatunku, 4) życie obywatelskie zapewniające istnienie i rozwój ·zbior~
wości, 5) życie estetyczne zapełniające człowie~owi cza~ P~ racy. W naj
nowszych czasach Decroly założył „szkołę życia przez zycie , a ruch tzw.
,,nowego wychowania" proklamował również zbliżenie dzieci do ży~i~.
Wreszcie w r. 1939 ukazała się w Związku Radzieckim Ustawa o zucies-
nieniu więżi szkoły ::. życiem. · ·

O zbliżeniu szkoły do życia mówiono nieraz, chociaż w różnych czasach
różną treść podkładano pod to hasło. O co wobec tego nam idzie, kiedy
mówimy o zbliżeniu szkoły do żyda? Orientacja naszego nauczycielstwa
pod tym względem nie jest jednoznaczna, wyrażane poglądy są nieraz
zbyt [ednostronne, próby eksperymentalne podejmowane przez niektóre
szkoły uwzględniają ten problem tylko cząstkowo. Jasne zdawanie sobie
sprawy ze znac~enia hasła zbliżenia szkoły do życia uchroni nas od błędów
i wypaczeń, które za tym ponętnym hasłem mogą się czaić .

Wydaje mi się, że sam termin ze względu na swoją wieloznaczność nie
jest zbyt trafnie dobrany. ,,Życie" jest terminem biologicznym i oznacza
„sposób istnienia ciał białkowych", a istota jego polega na bezustannym
tworzeniu się i rozpadzie, na asymilacji i dysymilacji. Różne naturali
styczne kierunki pedagogiki, wywodzące się jeszcze od Rosseau, zmie
rzały do tego, aby zachować równowagę w organizmie dziecka i jego psy
chioe, zmierzały do tego, by dziecko rozwijało się zgodnie z naturą . Znane

· były ucieczki z wdelkich miast na łono przyrody, np. w niemieckich
„Landerzeihungsheimach", by młodemu człowiekowi stworzyć warunki
dla jego swobodnego, zgodnego z naturą rozwoju.
Nie o takie zbliżenie do życia nam idzie. Wyraz. ,,życie" jest poza tym

używany w znaczeniu przenośnym; mówimy np. o życiu gospodarczym,
społecznym, politycznym, kulturalnym (naukowym, religijnym, artystycz
nym), mówimy o stylu życia różny.eh klas, grup społecznych, zbiorowisk,
rodzin, a nawet osób pojedynczych, mówimy o życiu pewnych tworów
ludzkich, którym przypisuje się żywot krótko- lub długotrwały. Kiedy
rozpatrujemy te różne znaczenia wyrazu „życie", powstają w nas coraz ·
większe wątpliwości, do czego właściwie szkoła ma się zbliżyć . ,

Mówiąc o zbliżeniu szkoły do życia idzie nam nie o co innego, jak
o przygotowanie ucznia do zadań i życia, w warunkach współczesne]
zmiennej cywilizacji na etapie naszego rozwoju społecznego, które określa
się jako budownictwo socjalizmu; idzie nam o to, by podrastający młody

· człowiek zrozumiał zmiany dokonujące się we współczesnym świecie, by
po ukończeniu szkoły był przygotowany do czynnego włączenia się w pro- ·
ces dokonujących się przemian, by umiał korzystać w pracy i w wypo
czynku z tych dóbr, które współczesna cywilizacja stwarza. Hasło zbliże
nia szkoły do życia oznaczałoby zatem według słów Władysława Gomułki

· ,,szkołę na miarę naszej epoki". Myślę , że słowa te trafniej oddają sens
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przemian naszej szkoły aniżeli banalne, wieloznaczne i w rozny sposób
nadużywane „zbliż.enie szkoły do życia". Teoretyczny wywód koniecz
nych zmian w naszym szkolnictwie dał prof. Bogdan Suchodolski w dwóch
podstawowych swoich dziełach: Wychowanie dla przyszłości i Pedagogi.Jw
na miarę naszych czasów.
Jak wynika z powyższego, sens przemian sprowadzałby się do treści

nauczania, do wykształcenia zdolności poznawczych, umiejętności, nawy
ków, przyzwyczajeń, zainteresowań, postaw, ideałów, światopoglądu,
które umożliwiłyby wychowankowi włączenie się do zadań, jakie stawia
nasza epoka budownictwa socjalistycznego, do wypracowania sobie takie
go stylu życia, który pozwoliłby mu pożytecznie spędzić wolny czas.
Sprawa realizacji tych zadań nie jest łatwa, gdyż od razu rzucają się

w oczy różne antynomie. Zacznijmy od treści nauczania. Zarówno w Pol
sce, jak i w świecie od szeregu lat toczy się dyskusja nad modernizacją
programów. Wysuwane są żądania usunięcia z programów treści trady
cyjnych, a wprowadzenia treści nowych, .które są wynikiem najnowszych
osiągnięć nauki. Wysuwane są też żądania wprowadzenia do szkoły no
wych przedmiotów nauczania, np. nauk społecznych, tj. ekonomii, elemen
tów socjologii, nauki o planowaniu, dalej elementów historii nauki
(A. B. Dobrowolski, Langevin) 1, podstaw współczesnej techniki i rysunku
technicznego, etyki d. religioznawstwa zamiast religii.
Zderza się kryterium tradycji z kryterium nowości i postępu. Nie do

utrzymania jest stan dotychczasowy, ki.edy program· oparty na treściach
tradycyjnych był stale uzupełniany nowymi treściami. Trzeba się zdobyć
na odwagę cięć i z niektórych treści zr.ezygnować! Jak daleko może jednak
pójść redukcja treści tradycyjnych? Przykład szkolnictwa amerykańskie
go, które w sposób radykalny zerwało z balastem "treści tradycyjnych,
a poszło w kierunku jednostronnego uwzględniania treści życiowo przy
datnych, wykazał, że prowadzi to do obniżenia poziomu szkół. W kon
sekwencji tego stanu rzeczy i w Stanach Zjednoczonych Ameryki mówi
się dziś, że szkoła nie• nadąża za życiem, co brzmi paradoksalnie wobec
założeń oparcia treści nauczania właśnie na sprawach bliskich życiu
współczesnemu.
Nie można zrezygnować z tych treści klasycznych, które są podstawą

dla zrozumienia współczesnej matematyki i współczesnego przyrodoznaw
stwa. Podobnie w przedmiotach humanistycznych nie można pominąć
tych faktów przeszłości, które tłumaczą współczesne zjawiska spo
łeczno-polityczne i kulturalne. Rzeczą specjalistów jest opracowanie ta
kiego programu, który uwzględniłby w sposób dostateczny treści klasyczne,
potrziebne do zrozumienia treści nowych, wprowadzonych do programów.

1 A. B. Dobrowolski: Pisma pe~agogi~zn<:. Tom I. Warszawa 1958 PZWS
s. 258-288; Paul Langevin: La pensee et l action, Paris (1950) Les Editeurs R .
s. 194-211, eurns



46 L. BANDURA

Wobec ogromu materiału niektórzy proponuj,ą, by zo~tawić w p~ogra-
. "b d · · ·1n a usunąc to co Jest szczegołowemach to co Jest naJ ar ziej ogo e, ' . ,

· ' · · ędn z nktu widzenia loziki takie roz-a więc ma znaczeme drugorz e. pu 0• , •

wiązanie wydaje się słuszne. Pozostaje ono jednak w sprzeczno~c1 ze sta
nowiskiem psychologicznym. To, co jest ogólne, jest ab~rakcyJne, nato
miast to, co szczegółowe, jest konkretne. W postępowamu d~daktyczn)_'m
natomiast konkret jest zawsze podstawą uogólnień. Nauczamu pozbawio
nemu konkretności zawsze grozi werbalizm. W nauczaniu historii takimi
faktami •drugorzędnymi są wiadomości z historii lokalnej i regionalnej,
mają one jednak wielkie znaczenie· wychowawcze, wiążą bowiem dziecko
na tle regionu z ojczyzną; jako bardziej dostępne i prawie że „namacalne"
ułatwiają też zrozumienie tego, co jest bardziej odległe, ale i istotne,
i ogólne. Przykładów podobnych można by przytoczyć więcej i z ··akresu
innych przedmiotów nauczania. Sądzę więc, że redukcja treści progra
mowych szczegółowych, a pozostawienie tylko wiadomości najbardziej
ogólnych nie może być właściwym kryterium modernizacji programów.
Dydaktycy zachodnioniemieccy proponują 'nauczanie egzemplaryczne

jako przezwyciężenie antynomii logizmu i psychologizmu. Rezygnują z sy
stematycznego kursu nauczania i wprowadzają pewne fragmenty, które
zostają opracowane dość szczegółowo z uwzględnieniem zarówno logicz
nego, jak i psychologicznego punktu widzenia. Przy takim nauczaniu nau
czyciel nie musi się ograniczyć do, zwięzłego wykładu, ale może stosować
najnowsze metody dydaktyczne. Między poszczególnymi fragmentami po
zostają wprawdzie luki, ale uczeń przygotowany do samodzielnej pracy
będzie mógł je uzupełnić samokształceniem w czasie swojego wolnego
czasu, a nawet po ukończeniu szkoły. Idzie w tym przypadku o takie
dobranie fragmentów, by w każdym z nich odzwierciedliła sie całość.
Hermann Heimpel np. redukuje całą historię średniowieczną do tzw.
„dwunastu kroków", z których każdy jest reprezentowany przez jedną
wybitną postać historyczną (Teodoryk, Grzegorz I, Mahomet Karol Wiel
ki, Henryk III, Tomasz Becket, Innocenty III, Dżengis-chan, 'Filip Piękny,
Kar_~l IV, Jo~nna d:Arc, Mikołaj Kuzańceyk). Odstępuje zatem od prz.e
kro_Jow podłuznych 1 poprzecznych, a ogranicza się do pewnych punktów
wę~ło:"Ych. B_rak w ty~ ujęciu ciągłości chronologicznej, przy omówieniv
kazd:J po~tac~ nau~zy<:1el_ zwraca jednak uwagę na charakterystyczne ce
~hy sredruov.:1ec~a 1 dzięki temu uczeń kształtuje sobie pojęcie tego okresu
1 dop~ac~wuJe ~ę ~łasnego poglądu nań. W jednostkowych fragmentach
odzwierciedla się więc to, co jest ogólne.

. T~n sposób postępowan~a d~d~tycznego nie nadaje się do przeszc:oe-
pienia na nasz grunt, pomewaz me prowadzi do zrozu · · ółczes-h b . , mienia wsp
nyc przeo razen społeczno-politycznych. Nauczanio h"· t •· ktć gro-

d · t • · k ł b. '"""° 1s oru, orema z1 resci o o o wy itnych postaci historycznych k • t • bie nie-b · , , ryJe ez w so 1 ,
ezp1ecz,ens:wo two:zenia legend, mitów, brązownictwa, kultu jednostki,

a budzące się w związku z tym postawy łatwo prnwadzą do zniekształca-
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nia prawdy historycznej. Nie o to też tylko idzie, by uczeń ukształtował
sobie wyobrażenia i pojęcia epok historycznych, ale by poznał i rozumiał
prawa rozwoju społecznego.

W dyskusji nad modernizacją programów nauczania historii wypowia
dano też poglądy sięgające jeszcze okresu międzywojennego, by dość
znacznie zredukować historię polityczną na korzyść historii pracy czy
w ogóle historii kultury. Poglądy takie mogą się wydawać ponętne jako
uwzględniające korelację z kształceniem politechnicznym, wyrażały one
jednak często nie ujawnione tendencje do ucieczki przed tzw. ,,drażliwy
mi" tematami. Nauczycielowi przy spreparowanym według tego kryte-·
rium programie łatwo zachować postawę neutralną, nie angażującą się;
a nie o to nam idzie.
Skoso zatem w programie nie można całkowicie zerwać z zasadą tra

dycjonalizmu, rewizja klasycznych treści programowych w nauczaniu
historii musiałaby pójść w tym kierunku, by uwzględnić te fakty histo
ryczne i literackie, które 'są doniosłe ze względu na skutki, jakie wywarły
na naszą teraźniejszość. Idzie o to, by uczeń poznał, że zjawiska współ
czesnego życia są wynikiem łańcucha wydarzeń i faktów przeszłych, że
nasze współczesne dążenia związane są z postępowymi tradycjami sięga
jącymi często bardzo daleko wstecz. Uczeń musi też poznać, że to, co
nowe, rodzi się w walce. Uchwycenie tych związków doprowadzi ucznia
do poznania praw rozwoju społeczeństw. Opanowanie pewnej· liczby fak
tów jest jednak niezbędne. Uczeń musi je porównywać, zestawiać, władać
nimi w swoim myśleniu, uchwycić stosunki między nimi, by samodzielnie
dojść do potrzebnych uogólnień, inaczej będzie można mu je podawać
tylko w-sposób dogmatyczny.

O antynomii, jaka istnieje między zasadą zbliżenia do życia a zasadą
systematyczności, była już mowa na przykładzie nauczania egzempla
rycznego. Myślę, że warto się jeszcze przy niej zatrzymać. Nauka gro
madzi przedmioty i wiadomości o nich według pewnych zasad logicznych,
układa je w system. Inaczej jest w otaczającej rzeczywistości. Występują
tu rzeczy i zjawiska w coraz to innych układach. Linke wyróżnia „kręgi
życia" spotykane w otaczającym świecie od „kręgów rzeczy", w których
rzeczy i zjawiska występują w oderwaniu od środowiska, w sposób nie
zmiernie usystematyzowany, według podziału logicznego.
Różne kierunki dydaktyczne, które głosiły hasło zbliżenia szkoły do

życia, nie uznawały zasady systematyczności. Dotyczy to różnych postaci
nauczania łącznego, metody projektów, wywodzącego się z pedagogiki
Deweya, amerykańskiego progresywizmu. Przy nauczaniu uwzględniają
cym „kręgi życia" uczeń zd?by:'a wi~le użyteczne] wiedzy praktycznej,
ale nie układa się ona w logicznie powiązany system, a to nie sprzyja po
znaniu ogólnych praw rządzących przyrodą i społeczeństwem, w kon
sekwencji prowadzi do obniżenia poziomu szkoły, co szczególnie zazna
czyło się w Stanach Zjednoczonych Ameryki.



L. BANDURA

N. · , rtości nauczania łącznego. Niezaprzeczalną1e zarruerzam negowac wa . . . . .
· t , · · t · .,,;a na obserwacji rZ€cz,y 1 zjawiskJego war ością jes oparcie naucza,.:. , . .

· , · · · · wi'adomosc1am1 tą drogą nagro-w otaczającym środowisku 1 o;perowame . . .
d · · · h ościach praktycznych dzieci, Nauczamema zonyrm w roznyc czynn · . . . . .

· · b mys'lerua dzieci pomaga imłączne Jest związane z konkretnym sposo em . ' .
w gromadzeniu doświadczeń tak potrzebnych w 1c_h dalszej nauc:.
W miarę jednak posuwania się rozwoju umysłowego ~ziecka, z n~uczama
łącznego muszą się stopniowo wyodrębniać poszcze~olne prze~~wty na
uczania systematycznie prowadzone, co tak ciekawie wykazali 1 uzasad
nili Maćkowiakowie w swym eksperymencie dydaktycznym przeprowa
dzonym jeszcze przed wojną w Mosinie 2, a nauczanie łączne jako wyjąt-.
kowo odpowiednie dla stopnia propedeutycznego musi być zastąpione
nauczaniem systematycznym. Inaczej uczeń zdobędzie tylko wiedzę frag
mentaryczną, a procesowi nauczania grozić będzie infantylizm, co tak
łatwo może być wykorzystane dla uśpienia czy raczej nierozbudzenia
świadomości szerokich mas. Dla przykładu posłużę się wyjątkiem z pro
gramów szkolnych Hamburga na klasę VII, a więc bliskiej ukończeniu
obowiązku szkolnego. Pod tematem „Praca na wisi" umieszczone są na
stępujące hasła: ,,Ludy pierwotne: polowania, rybołówstwo, zbieractwo.
Życie wiejskie: zagroda, wieś. Sprawa ryżu w Indiach. Fellachowie
w Egipcie. Uprawa pszenicy na Kaukazie. Osiedlenie Wschodu. Wojna
chłopska. Odkrycie czarnego lądu" 3• Mimo pozorów zbliżenia do- życia
program ten wyraźnie unika zbliżenia ucznia do problematyki współ
czesnego świata, a tak łatwo może być wykorzystany dla rozpalenia ten
dencji odwetowych i imperiałistycznyeh.

Zasada systematyczności zaś, mimo pozorów logicznej abstrakcji i ode
rwania się od „kręgów życia", jeśli prowadzi ucznia do poznania praw
naukowych i operatywnej wiedzy, może ucznia doprowadzić do zrozu
mienia współczesnego życia i do udziału w nim.
Kiedy mowa o zbliżeniu szkoły do, życia, rozważyć trzeba jeszcze inną

antynomię między abstrakcją a konkretnością, Przedmioty i zjawiska
występujące w rzeczywistości, która ma być poznana, są konkretne. Nasze
działanie w otoczeniu ma również charakter konkretny, łatwo je spraw
dzić, poddać cudzej kontroli, ocenić, łatwo też dojrzeć. jego skutki. Nau
czanie szkolne zaś, choć wychodzi od konkretu, zawsze prowadzi do uogól
ni-eń, a więc do abstrakcji, do teorii. Ten indukcyjny tok nauczania
z czasem jest uzupełniany dedukcją, wtedy od jednego uogólnienia prze
chodzimy bezpośrednio do następnego. Im wyższy poziom nauczania tym
bardziej jest on abstrakcyjny. Źle, jeśli nauczanie szkolne nie pro-~adzii
dalej do praktycznego zastosowania. · ·
Zbliżenie szkoły do życia nie może oznaczać pomijania abstrakcji.. po- ·

~ Maćkowiakowi~: Nauczanie łączne. Poznań 1960. z. S. N. (skrypt).
Scheuerl, op. cit., s. 127.
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przestania na poglądowości biernej bez prób uogólnień, popadania w wą
ski praktycyzm ograniczający poznanie do samego działania ani pogardli
wego odnoszenia się do wszelkiej abstrakcji, co było charakterystyczne dla
niektórych prób dydaktycznych związanych z; tzw. ,,nowym wychowa
niem". Właściwością naszej epoki jest wkraczanie teorii naukowej do
coraz liczniejszych dziedzin życia praktycznego. Jeśli mamy więc ucznia
zbliżyć do naszej epoki, to nie wystarcza wykształcanie nawyków poprzez
działanie praktyczne, jak to czyniła szkoła pracy, ale potrzeba, by uczeń
przechodził od obserwacji do uogólnień, a więc do opanowania pojęć
i praw naukowych, a następnie do stosowania ich w praktyce. Właśnie to
przejście od abstrakcji do praktyki ma największe znaczenie kształcące
i jest tak bliskie współczesnemu życiu. Ma ono największy wpływ na
rozwój myślenia uczniów i na wytworzenie umiejętności władania przy
swojoną wiedzą ogólną w różnych konkretnych sytuacjach życia, co udo
wodnione zostało przez wiele eksperymentów dydaktycznych przeprowa
dzonych w Polsce 4• Uwzględnienie tej drogi kształcenia wymaga jednak,
by programy nauczania nie były nadmiernie przeładowane materiałem
i zostawiły nauczycielowi czas na wiązanie teorii z praktyką w licznych
ćwiczeniach.
- Hasło zbliżenia szkoły do życia wymaga dynamicznych programów. Nie
pomogą nauczycielowi programy statyczne o sztywnym zestawie drobiaz
gowym haseł 7J podaniem liczby godzin na· ich przerobienie. Taki sztywny
zestaw drobnych haseł już się zdezaktualizuje za kilka lat, bo dynamicz
ny rozwój żyda współczesnego każdy miesiąc wypełnia nową treścią,
a nauka przynosi wciąż nowe odkrycie. Jeśli szkoła ma za tym życiem
nadążać, proces nauczania musi wyznaczać taki program, który by w spo
sób ramowy podawał zagadnienia mające być opracowane w klasie. Nau
czyciel musi posiadać swobodę aktualizowania tych zagadnień z roku na
rok, uzupełniania ich nową treścią, powiązania .ich ze środowiskiem, co
jest ni,eodzowne, jeśli wiedza ma być nie tylko opanowana ·pamięciowo,
ale ma prowadzić do zastosowań praktycznych, a równocześnie ma się
opierać o obserwacje przeprow:adzone w bliższym i dalszym, jednak do
stępnym uczniowi otoczeniu.
Reafoacja takiego programu jest niewątpliwie trudniejsza, ale bardziej

twórcza, a tym samym zapewniająca więcej zadowolenia. Wymaga też
nauczycieli . dobrze przygotowanych do zawodu i stale śledzących roz
wój swej dyscypliny naukowej, nauczycieli zainteresowanych poznawa-

4 Konstanty Lech: Rozwijanie myślenia uczniów przez łączenie teorii z praktyką.
Warszawa 1930 PZWS -
Jan Bartecki: Akty~izacja procesu nauczania poprzez zespoły uczniowskie. War-

szawa 1958 PWN. .
Czesław Kupisiewicz: o efektywności nauczania problemowego. Warszawa 1960

PWN.
Krystyna Kuligowska: Problem samodzielności w uczeniu się na lekcjach historii.

W: Rocznik Instytutu Pedagogiki. Tom IV. Warszawa 1960 s. 228-299.

4 _.:_ Ruch Pedagogiczny
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niem współczesnej rzeczywistości i wyposażonych w metody jej pozna
wania.
Zbliżenie szkoły do życia nie ogranicza się jednak do przyswojenia

wiedzy, która prowadziłaby do zrozumienia dokonujących się współcześ
nie przemian i potrzebnej do czynnego włączania się do zadań, jakie one
stawiają dzisiejszemu człowiekowi. Jest to również sprawa przyswojenia
potrzebnych do tego umiejętności pracy. Sądzę, że szczególnie ważne jest
przygotowanie ucznia do pracy umysłowej, do, pracy produkcyjnej i do
pracy społecznej.
Praca umysłowa przestała być przywilejem tzw. warstw wyższych. Roz

wój gospodarczy idzie wyraźnie w kierunku zacierania różnic między pra
cą fizyczną a pracą umysłową, Równocześnie obserwujemy, że w związku
z szybkim rozwojem nauki i techniki dyplomy szkolne w ciągu kilku lat
się dezaktualizują, bo wiadomości szkolne, na podstawie których dyplom
został wydany, nie odpowiadają już aktualnym wymaganiom. Nasuwa to
konieczność dokształcania się pracowników czynnych już w zawodzie. Aby
człowieka dzisiejszego przygotować do tego, konieczne jest, by szkoła
wpoiła w uczniów metody samokształcenia i elementy techniki pracy
umysłowej. W związku z tym i sama organizacja procesu dydaktycznego
w szkole obok .metod podających coraz częściej będzie musiała uwzglę
dniać metody pracy oparte na samodzielnym opanowywaniu wiedzy przez
uczniów.
Jeśli idzie o przygotowanie młodzieży do pracy fizycznej, to szkoła od

dawna organizuje różnego rodzaju prace społecznie użyteczne. Stosunkowo
małe są jednak nasze postępy w dziedzinie włączania młodzieży do pracy
produkcyjnej w wielkich zakładach pracy. Pod tym względem nie wy
szliśmy poza nieliczne próby eksperymentalne podejmowane przez poje
dyncze szkoły. Jesteśmy wyraźnie zacofani już nie tylko w stosunku do
państw obozu socjalistycznego, ale nawet w stosunku do państw kapita
listycznych. W zakładach kształcenia nauczycieli w Niemieckiej Republice
Federalnej już od r. 1957 organizuje się praktyki produkcyjne, które
uznane są za nieodzowny element przygofowania do zawodu nauczyciel
skiego. Wychodzi się z założenia, że nauczyciel dla ukształtowania sobie
poglądu na współczesną cywilizację musi między innymi zapoznać się
praktycznie przez czynne włączenie się w proces produkcyjny z wielkim
zakładem przemysłowym. Idzie tu nie tylko o poznanie współczesnej or
ganizacji pracy i działania maszyn, ale również o poznanie mentalności
i obyczajów klasy robotniczej, której dzieci nauczyciel będzie kształcił .
Nie może być dobrym wychowawcą ten, który stoi na uboczu i nie jest
zorientowany, czym żyją szerokie masy, Tymczasem młodzież naszych za
kładów kształceni8:_ nauczycieli, jak wykazują to badania przeprowadzone
przez Korzona na Sląsku, wykazuje w swoich poglądach i sposobie myśle
~ia z~st_raszający tradycjonalizm i konserwatyzm, skutkiem czego nie tylko
ze me Jest przygotowana, ale nawet wewnętrznie nie jest na5tawiona do

I.
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wychowywania młodego pokolenia do zadań, jakie stawia współczesna
epoka 5•

Nie tu miejsce na omówienie spraw kształcenia politechnicznego,
a w szczególności organizowania praktyk produkcyjnych w zreformo
wanej szkole polskiej. Myślę jednak, że warto uczynić wzmiankę o huma
nistycznym aspekcie kształcenia politechnicznego. Wiadomo powszechnie,
że organizujemy praktyki produkcyjne głównie po to, aby młodzież po
znała, jak pewne ogólne prawa naukowe poznane na lekcjach szkolnych
stosowane są w nowoczesnej produkcji, i aby zdobyła umiejętności posłu
giwania się mechanizmami. To jednak mało! Praktyki produkcyjne mogą
poza tym być wykorzystane dla obserwacji ludzi zatrudnionych w prze
myśle. Jeśli młodzież pozna na podstawie własnego doświadczenia, jakie
zmiany dokonują się w człowieku pod wpływem postępu technicznego,
różne twierdzenia marksistowskiej antropologii i marksistowskiej etyki,
które ~ ostatnich klasach omówione zostaną na lekcjach propedeutyki
filozofii, nie będą dla ucznia pustym frazesem nie mającym pokrycia
w faktach. Zaobserwowanie zmian psychicznych jest oczywiście trudniej
sze aniżeli postrzeganie działania maszyn, konieczne będzie więc, tak jak
to jest przy zastosowaniu zasady poglądowości, kierowanie obserwacją
młodzieży przez nauczyciela, inicjowanie i zagajanie rozmów z robotnika
mi w czasie przerw w pracy, aby wydobyć to, co jest charakterystyczne
dla przemian naszych czasów dokonujących się w świadomości ludzi.

Dla celów kształtowania światopoglądu młodzieży nie będzie rzeczą
obojętną poznanie w czasie praktyk produkcyjnych, jaki użytek czyni
człowiek z postępu technicznego, jaki jest dalszy los wytworów fabrycz
nych, jaką rolę spełniają one w gospodarce ogólnonarodowej. Zestawienia
statystyczne i roczniki statystyczne w oparciu o odbytą praktykę nie będą
wówczas nudnym zestawieniem cyfr, ale staną się czymś żywym i inte
resującym, bo młodzież odczuje, że sama brała udział w wypracowaniu
liczb sucho zestawionych w statystyce. W związku z tym też różne akcje
polityczne, jak np. walka o pokój, w których młodzież bierze udział, nie
będą oderwane od codziennego doświadczenia uczniów. Zagadnienia. po
lityczne staną się bardziej zrozumiałe, bo opierać się będą o konkretne
przeżycia, a udział młodzieży szkolnej w akcjach politycznych będzie
bardziej świadomy.
Werbalizm dzisiejszej szkoły z nadmiarem materiału do pamięciowego

opanowania przytłumił też życie społeczne młodzieży. Pod tym wzglę
dem szkoła jest odbiciem świata dorosłych, w którym również zaznacza
się niechęć do pracy społecznej. Geneza takiego nastawienia tkwi zapewne
po części w tym, że dziś organy władzy ludowej obejmują w zakres swych
kompetencji corae więcej spraw, a między innymi i takie, którymi dawniej

6 Andrzej Korzon: Postawy światopog!ądowe młodzieży. Cho~anna 1960 s. 528-553
s. 528-553. .
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w okresie rządów burżuazyjnych administracja państwowa się nie zajmo
wała, pozostawiając je inicjatywie społecznej. Poza tym charakteryzuje
naszą epokę coraz większe znaczenie praktyczne nauki. Obserwujemy jej
zastosowania w coraz węższych dziedzinach życia społecznego, Dawnego
pracownika społecznego, bezinteresownego amatora, coraz częściej wypiera
wykształcony specjalista pracujący w aparacie państwowym lub organi
zacjach społecznych jako jej etatowy, a więc płatny pracownik. W związku
z tym zmienia się treść pracy społecznej, obejmuje ona tereny coraz
drobniejsze, np. komitety blokowe, i rozwija się nie obok, nie przeciw, ale
w ramach współpracy z organami władzy ludowej.
Wynikają z tego określone konsekwencje dla organizowania prac spo

łecznych młodzieży. Nie może to być pielęgnowanie własnego młodzieżo
wego stylu życia, co tak charakteryzowało niemiecki „Wandervogel"
w początkach bieżącego wieku, ani ograniczanie się do organizowania wła
snego zespołu dla realizowania własnych doraźnych potrzeb bez oglądania
się na cele przyszłe, jak to proponował Dewey, ale stopniowo włączanie
młodzieży do realizowania zadań, które stoją przed całym społeczeństwem.
Oznacza to coraz większe upolitycznienie prac społecznych młodzieży
w związku z tym, jak ona wzrasta i jak dojrzewa jej świadomość społecz
no-polityczna. Oczywiście, że punktem wyjścia mogą być tylko prace
w ramach własnego zespołu klasowego i szkoły, realizujące potrzeby jej
członków, jednak w miarę przechodzenia do klas wyższych zadania te
będą się coraz bardziej rozszerzały i będą wymagały coraz większego
włączania się dzieci do prac organizacyjnych w środowisku, a nawet
w skali krajowej.
Wytworzenie u młodzieży umiejętności pracy umysłowej, produkcyjnej

i społecznej nabiera coraz większego znaczenia w związku z tym, że w mia
rę wzrostu mechanizacji i automatyzacji procesów produkcyjnych wzrasta
wolny czas pracowników. Zbliżenie szkoły do życia oznacza zatem również
przygotowanie młodzieży do godziwego wypełniania własnego wolnego
czasu. Umiejętności politechniczne przydadzą się w wykonywaniu różnych
prac osobistych, jak naprawa instalacji i przyrządów gospodarstwa do
mowego, uprawa działki, prac około własnego motocykla lub samochodu
itp. Umiejętności samodzielnej pracy z książką pomogą w podnoszeniu
kwalifikacji. Już dzisiaj niektórzy słuchacze zaoczni, jak również słucha
cze uniwersytetów p~ws_zechnych stwierdzają, że studia własne są naj
lepszą formą wypełnienia wolnego czasu Wreszcie umiejqt · ·. . . . · nosc1 pracy
społecznej staną sie impulsem angazowania się społecznego ł
środowisku. · w W· asnym

W zwią~~u z p~zygotowaniem mł~d~~ży do wypełniania wolnego czasu
uderza zaniedbanie przez szkołę dzisiejszą zagadnień wych ·. , . owama przez
sztukę. Poza Jazzem, ktorego słuchanie stanowi formę eksplo. . . zywnego wy-
ładowama się młodych ludzi zmuszonych w życiu dzisiaj d · 1, . , . . . szyrn o wie u
powsciągow, młodzież Jest głucha na muzykę poważną. Plastyka na wysta-
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wach jest dla niej mało zrozumiała i wywołuje często pogardliwe sądy.
To samo dotyczy współczesnej literatury, zwłaszcza poezji. Zadziwiający
jest u naszej młodzieży renesans Kraszewskiego, Sienkiewicza, Rodziewi
czówny, a odwracanie się od współczesnej literatury, zarówno polskiej,
jak i światowej.
Myślę, że winę za ten stan rzeczy ponosi częściowo szkoła, która w kla

sach wyższych nie ma lekcji śpiewu i rysunku. Przesunięcie zagadnień
wychowania przez sztukę na zajęcia pozalekcyjne nie rozwiązuje sprawy,
ponieważ zajęcia dobrowolne w kółkach nie mogą zastąpić systematycz
nego szkolenia. W dodatku szkoła nie posiadająca etatowego nauczyciela
przedmiotów artystycznych najczęściej nie prowadzi zajęć pozalekcyjnych
z tej dziedziny. Nie ulega zaś najmniejszej wątpliwości, że przedmioty te
mają ogromne znaczenie dla podnoszenia wrażliwości estetycznej i pod
noszenia stylu życia.
Jeśli i w tej dziedzinie szkoła ma zbliżyć się do współczesnego życia,

potrzebne jest, by obok rysunku i śpiewu we wszystkich klasach wpro
wadziła w klasach wyższych lekcje gry na instrumentach, choreografii,
historii muzyki, historii sztuki, kultury żywego słowa, sztuki filmowej itp.
Myślę, że powinny to być przedmioty fakultatywne, by każdy uczeń miał
możność kierowania się w wyborze własnymi upodobaniami i zaintere
sowaniami, a nie był zmuszony rygorami do zajmowania się sprawami,
które są obce jego zainteresowaniom i zdolnościom.
Pod koniec pragnąłbym jeszcze trochę uwagi poświęcić sprawom orga

nizacyjnym szkoły. W ostatnich latach szkoła usiłując zbliżyć się do życia
zbyt łatwo przenosiła wzory organizacyjne przyjęte w przemyśle na swój
teren. Organizowała współzawodnictwo w nauce, umieszczała na ścianach
wykresy ilościowych wyników nauczania, które nie zawsze pokrywały się
z jakościowym opanowaniem wiedzy, organizowała narady produkcyjne,
wyłaniała z poszczególnych zespołów przodowników nauki i nagradzała
ich. Doprowadziło to do wielu wypaczeń życia szkoły, w którym pozór
przysłaniał nieraz smutną rzeczywistość wyrażającą się obniżonym po
ziomem naukowym i popełnianiem błędów wychowawczych. O złych skut
kach takiej „technizacji" wychowania pisał u nas prof. Sośnicki, Warto
jego pracę przypomnieć, by nie powtarzać dawnych błędów.
Szkoła nie jest zakładem produkcyjnym, jest natomiast zakładem wy

chowawczym, wychowaniem zaś rządzą inne prawidłowości aniżeli pro
dukcją. w,-?ro~ukcji idzie o to, by_ z surowca wytworzyć produkt, który
ma wartosc uzytkową. Szkoła zas wychowuje, tzn. wyposaża uczniów
w wiedzę, w światopogląd, w umiejętności i takie cechy charakteru, które
pozwolą jej wychowankowi w przyszłości włączyć się do produkcji. Jeśli
szkoła nawet stosuje wychowanie przez pracę, a nawet włącza uczniów do
p:oc~sów produkcyjnych, to ni~ wytworzony produkt jest celem tych za
biegów, ale wycho~~n~k, w ktory:11 _chce dokonać pewnych zmian z góry
zaplanowanych. Jeśli się nawet mowi o produkcji szkolnej, za którą ucho-
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dzą wyniki nauczania i wychowania oraz sprawności jej absolwentów, to
słowa te mają tylko przenośne, a nie dosłowne znaczenie. Absolwent nie
jest produktem szkoły w tym sensie, w jakim jest nim towar wypuszczony
przez fabrykę na rynek, nie jest on bowiem bezwolną materią , której ma
szyna i twórczy umysł człowieka nadają oczekiwane kształty i jakość .
Nauczyciel nie jest też „inżynierem dusz ludzkich". Inżynier konstruuje,
nauczyciel zaś kieruje procesem wychowania, jednak wynik jego jest nie
tylko od niego zależny, ale w wielkiej mierze jest wyznaczony przez wła
sną aktywność tego, który ma być wychowany.

Do wypaczeń organizacyjnych związanych ze źle zrozumianym zbliże
niem szkoły do życia należy też nadmierne uleganie naciskom środowiska,
wymagającego wszędobylstwa młodzieży -organizowania licznych imprez
dla uatrakcyjnienia zebrań dorosłych, udziału w zebraniach i imprezach
dla ratowania frekwencji, kiedy dorosła publiczność zawodzi, włączanie
się do różnych prac, które skutkiem złej organizacji i ślamazarności do
rosłych ma doprowadzić do końca młodzież szkolna dla ratowania honoru
środowiska. Różne te czynności wykonywane pod naciskiem środowiska
dezorganizują proces wychowania, obciążają młodzież nadmiernie i tym
samym budzą zniechęcenie do pracy społecznej, uczą „złej roboty".
Udzielanie się młodzieży na zewnątrz jest potrzebne i ma wielkie walory

wychowawcze, ma jednak sens tylko wtedy, kiedy wynika z planu wy
chowawczego szkoły i jest starannie przez nią przygotowane. Szkoła jest
zakładem wychowawczym, a nie zakładem produkcyjnym przyjmującym
zamówienia z zewnątrz. Nie oznacza to jednak, by szkoła, się izolowała,
nie liczyła się z potrzebami środowiska i nie uwzględniała jego potrzeb
w swym planie wychowawczym. Im bardziej nauczyciel będzie związany
ze środowiskiem i im bardziej będzie zaangażowany w życiu społecznym
środowiska, tym lepiej zrozumie jego potrzeby, tym sensowniej opracuje
też plan wychowawczy, który uwzględni zarówno potrzeby wychowawcze
młodzieży, jak i potrzeby społeczne płynące z zewnątrz.
Innym wypaczeniem związanym z przenikaniem życia zewnętrznego

do szkoły jest nadmiar organizacji w szkole i związany z tym nadmiar
zebrań , w których młodzież musi uczestniczyć . Kędryna przedstawił, że
na terenie Bielska istnieje w szkołach po 10 kół różnych organizacji,
Równocześnie badania jego wykazują , że przynależność uczniów do tylu
organizacji nie idzie w parze z podnoszeniem ich poziomu ideowego o.
Trudno się temu dziwić, Gdyby każda organizacja próbowała rozwinąć

ożywioną i twórczą działalność , uczniowie nie mieliby na nic innego czasu,
jak tylko na chodzenie z zebrania na zebranie i wykonywanie wielu
uchwał tam podejmowanych. Ponieważ to nie jest możliwe, zebrania ogra
niczają się do pustego gadulstwa albo w ogóle się nie odbywają , a młc-

•
0 Szy1!1o,n Kędr_Yna: Problemy wychowania socjalistycznego w świetle wypowiedzi

k1erowmlww szkol. Chowanna 1960. ss. 511.
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dzież zamiast wdrażać się do rzetelnej służby społecznej uczy się zbywać
i lekceważyć obowiązki społeczne. Konieczne jest ograniczanie liczby or
ganizacji do możliwości szkoły, zapewnienie im dobrych, oddanych opie
kunów, oparcie pracy o wspólnie opracowany plan działania i egzekwo
wania jego wykonania.
Dobra organizacja życia wewnątrz szkoły i realny plan wychowawczy

wprowadzą ład do szkoły i do pracy każdego ucznia. Stworzą warunki do
skupienia się uczniów wokół zadań, jakie szkoła stawia, umożliwią też
troskę wszystkich o osiągnięc,ie jak najlepszych wyników, zapobiegną
przeciążeniu uczniów, . pozostawią im czas na rozrywki i zaspokajanie
własnych osobistych zainteresowań. Zła organizacja i amorficzne uleganie
różnym wpływom ubocznym wprowadza nie tylko dezorganizację do szkoły,
ale osłabia koncentrację uwagi uczniów, obniża tym samym postępy w na
uce, uczy złej pracy, w dodatku osłabia system nerwowy, w wyniku czego
szkoła wbrew pozorom zbliżenia do życia wypuszcza absolwentów o mniej
szej sprawności, a więc źle przygotowanych do życia.



DYSKUSJE

ZYGMUNT BOWNIK

I POLEMIKI

REFLEKSJE NA MARGINESIE SPORU O PRAKSEOLOGIĘ

Prakseologia jest dyscypliną bardzo młodą i dlatego warto się nad nią
zastanowić, tym bardziej że posiada ona - jak to zresztą podkreślił _je~
twórca prof. dr Tadeusz Kotarbiński - dużą przydatność dla nauczycieli
ze względu na jej walory pedagogiczne i metodologiczne. Z myślą o nau
czycielach powstała książka Sprawność i błąd, w której w słowie wstępnym
autor pisze:
„Wspólna nić łączy zebrane w tej książeczce utwory, mimo że powstały

one niezależnie i dla różnych szczegółowych celów. Tą nicią wspólną jest
intencja wychowawcza, troska o sprawność powszechną w myśleniu i dzia
łaniu, o to, by mniej było dookoła objawów bezładu, nieporadności, brako
róbstwa, marnotrawienia czasu, zasobów i energii. Wszystko to gruntuje
się na założeniu, że można wiele osiągać pod tymi względami przez uświa
domienie analityczne treści pojęć i zagadnień oraz przez systematyzację
spostrzeżeń i zaleceń; znanych na ogół, lecz uświadamianych zwykle tylko
w rozsypce niejako, przy różnych przypadkowych okazjach".
Intencją wychowawczą prakseologii jako ogólnej teorii sprawnego dzia

łania dostrzegłem w wydanej przed kilku laty (1955) książce prof. Kotar- ·
bińskiego pt. Traktat o dobrej robocie. Ale muszę przyznać, że doznał-em
pewnego niedosytu w toku lektury tego imponującego dzieła. Jeszcze
wcześniej bowiem czytałem rozprawę tegoż autora opublikowaną w „Prze
glądzie Filozoficznym" pt. O istocie oceny etycznej, w której prof. Ko
tarbiński zaliczył prakseologię do etyki. Tymczasem w Traktacie o dobrej

· robocie znalazłem rozważania z pogranicza naukowej organizacji pracy
ujęte w sensie analityczno-logicznym. Wskutek tego w toku śledzenia
teorii prof. Kotarbińskiego zrodziła się w mojej świadomości wątpliwość,
czy pra_ks~ologia nie jest jednym więcej terminem naukowym, który
przynosi wiele kłopotu dotychczasowym teoretykom naukowej organizacji
pracy.

Wątpliwości te nie ustąpiły bynajmniej, kiedy przeczytałem inne prace
prof. Kotar~ińs:n:go: ~prawność i błąd i O pojęciu metody. Nie rozpro
szyła wątpllwo~c1 także przedmowa prof. K~tarbińskiego do książki
:~ Pszczołowskiego ~-t. Zasady sprawnego działania mającej podtytuł
Vv stęp do prakseologii.
Toteż w niniejszym artykule pragnę podzielić się z czytelnikami książek

prakseologicznych próbą odpowiedzi na pytania: Czym się różni teoria
naukowej organizacji pracy od prakseologii? Jakie są granice przydat-
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naści jednej i drugiej dla podniesienia pomyślności w naszym życiu zbio
rowym, wreszcie jakie zastosowanie może mieć prakseologia w pracy
nauczyciela i w wychowaniu młodzieży?

CZY PRAKSEOLOGIA RÓŻNI SIĘ OD NAUKI O ORGANIZACJI PRACY
TYLKO OGÓLNOŚCIĄ?

Rozważając to zagadnienie w ostatnim rozdziale dzieła Sprawność i błąd
autor pisze:
„Odpowiem krótko: w zasadzie niczym, w praktyce ogólnością. Gdyby

bowiem autorzy podręczników teorii organizacji pracy dbali o jak naj
ogólniejsze stawianie zagadnień, dostępnych istotnie ogólnemu traktowa
niu, musieliby uprawiać prakseologię. Jednak dzieła zaliczane do tej spe
cjalności traktują o zagadnieniach usprawniania działań, np. zagadnieniach
form ekonomizacji tylko w zastosowaniu do prac zakładów przemysłowych,
instytucji handlowych lub biur administracyjnych. Prakseolog natomiast
interesuje się formami usprawnień wspólnymi dla wszystkich dziedzin
działalności" (Sprawność i błąd, Warszawa 1957, s. 122).
Określenie to trzeba uzupełnić tym, co prof. Kotarbiński podał na wstę

pie cytowanego rozdziału zatytułowanego „Zagadnienia prakseologii, czyli
nauki o działaniu skutecznym". Mianowicie zastrzegł się, że prakseologia
nie uwzględnia ocen emocjonalnych, tzn. wartościowania działań lub za
miarów działań jako dobrych lub złych, jako brzydkich lub pięknych, jako
czcigodnych lub haniebnych, lecz jej zakres wyznaczają oceny utylitarne.
Słowem, prakseologia bada „warunki, od których zależy większa lub
mniejsza przydatność określonych działań do danego celu, interesuje się
techniką dobrej roboty, poszukując w tej dziedzinie maksymalnych mo
żliwych uogólni.eń" (s. 104).
Wydaje się, że w tym sformułowaniu, pomijającym aspekt moralny

i estetyczny ludzkiej pracy, tkwi zasadnicza przyczyna wątpliwości, można
by bowiem sądzić, że prakseologia interesuje się tylko działaniami mo
ralnie obojętnymi lub że godzi się ona z zasadą „oel uświęca środki".
W takim razie akcentowane przez prof. Kotarbińskiego intencje wycho
wawcze w traktowaniu zagadnień prakseologicmych byłyby tylko supo
zycją. W warunkach socjalistycznego współżycia i socjalistycznej produk
cji praca ma głęboko moralny charakter, jest sprawą honoru obywatela,
z jej wyników czerpie on swoją godność społeczną i osobistą. 1_

Techniczny stosunek do pracy mieli teoretycy nauki o organizacji pracy
powołujący się w swym rodowodzie na Fr. Winslowa Taylora, któremu
chodziło głównie o jak największą wydajność pracy. Drogą do niej miała
być sprawność działania. Burżuazyjnym teoretykom naukowej organizacji

1 Por. Narcyz Łubnicki: Indywidualizm a demokracja Przegląd Filozoficzny War-
szawa 1948 z. 4 s. 414-416. '
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pracy nie chodziło o zadowolenie pracownika Zł pracy, lecz o jej maksymal
ną wydajność, podyktowaną kapitalistycznymi stosunkami produkcji
wielkoprzemysłowej.

Gdyby zatem prakseologia niczym nie różniła się od nauki o organizacji
pracy lub różniłaby się co najwyżej ogólnością, można by postawić jej te
same zarzuty, które wysunięto już dawno wobec organizatorów pracy spod
znaku tayloryzmu. Mianowicie można by wskazać, że zasada „maksimum
pracy w minimum czasu" i „najwięcej roboty za najmniejszą płacę" była
równie dobrze realizowana w starożytnym Egipcie. Można by zarzucić
i prakseologom, że racjonalizują pracę, narzucając najwyższe wymagania
przekraczające zdolność dyspozytywną (samopoczucie) i konstytutywną
(wynikającą z uzdolnień, wieku, nauki i ćwiczenia) pracownika z pominię
ciem fizjologii i socjologii pracy, że pogłębiają walkę pracowników z pra
codawcami itd.
W społeczeństwie burżuazyjnym racjonalizowanie pracy służyło nie.

robotnikom, lecz kapitaliście i jego adherentom - racjonalizatorom,
którzy za zwiększenie wydajności (wyników) pracy otrzymywali odpo
wiedni udział w zyskach przedsiębiorstwa, Z tego względu już w roku 1926
W. Jastrzębski w pracy pt. Organizacja pracy fizycznej sformułował 7 pod
stawowych zarzutów przeciw naukowej organizacji pracy:

1. Obciążenie normalne ustala się przez obserwację pracy najlepszego
i najzdolniejszego pracownika.

2. Jako normę ustala się czas minimalny uzyskany przez tego robotnika.
3. Ten minimalny czas robotnik osiąga wskutek ekstensywnego, wy

czerpującego zdrowie systemu holownictwa, a w szczególności wskutek
wydatnie powiększonej płacy zarobkowej za czas pracy, w którym pada
ów rekord, uznany następnie za normę.

4. Ustanawia się specjalistę, powierzając mu zadanie podciągania prze
ciętnego robotnika do poziomu robotnika wyspecjalizowanego (przodow
nika).

5. Powierza się obserwację czasu człowiekowi skłonnemu dla własnej
korzyści materialnej do jak najdalej posuniętego obcięcia czasu.

6. Wypłaca się premię za podołanie nader ciężkim zadaniom pracy.
7. Uznaje się te metody nie za społecznie szkodliwa, lecz za naukowe.
Podobna opozycja przeciw burżuazyjnej nauce o organizacji pracy ma-

jącej na celu jak największą wydajność wystąpiła również w Niemczech,
we Francji i w Stanach Zjednoczonych.

Otto Lipmann odrzucił podstawową teorię tayloryzmu - zasadę prosto
linijnego przebiegu i jednej, najlepszej drogi, jako sprzeczną z podstawami
fizjologicznymi ludzkiej pracy. Stanowisko Lipmanna było odrzuceniem
rutyny i monotonii zabijającej radość pracy, samodzielność i inicjatywy
robotnika - a więc odrzuceniem zjawisk, które piętnowali już dawniej
klasycy marksizmu w imię wiecznego dynamizmu metod ludzkiej pracy,
zaakcentowanego również przez prof. Kotarbińskiego w pracy O pojęciu
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metody. Racjonalizatorzy nie mogą wyręczać robotnika w myśleniu. Cho
dzi o to, aby każdy zdolny i chętny robotnik mógł być racjonalizatorem.

. Sztywne metody naukowej organizacji pracy temu przeciwdziałają.
Inny krytyk systemu Taylora Willis Wissler (Business administration,

New York and London, 1931) przytoczył zarzuty stawiane przez robotni
ków. Nazywali oni Taylora złośliwie „majstrem - pośpiechem", ,,zdyscy
plinowanym", ,,zadaniem pracy" itp. Podobnie William B. Wilson, mi
nister pracy w rządzie Woodrowa Whlsona, wiódł z Taylorem spór od
nośnie do używanej przez niego terminologii i odmawiał mu naukowości,
nazywając jego system narzędziem pracowadcy.
Sam zresztą Taylor nie ukrywał w swych pismach, że nie miał zamiaru

harmonizować pracowników z pracodawcami, aby kierowali pracą dla
wspólnego dobra. Będąc więcej inżynierem niż humanistą, myślał jedynie
o wydajności pracy, o zwiększeniu produkcji i wskutek tego poddawał
ludzi bezlitosnej mechanizacji i automatyzacji, lekceważąc sobie słuszne
stwierdzenie, że nie można stosować racjonalizacji pracy wbrew woli pra
cowników. Dopiero pod koniec życia przyznał się do tego błędu.
Przytoczony tutaj poczet błędów tayloryzmu nie kompromituje jednak

naukowej organizacji pracy ani samych zasług Taylora. Tkwią one w tym,
że amerykański pionier usprawnienia produkcji wystąpił przeciw zastojo
wi w metodach pracy i jej organizacji, udowodnił poglądowo, że jednostka
gospodarcza, w której zarząd śmiało rewiduje metody pracy w oparciu
o obserwację i analizę procesu produkcyjnego w zakresie czynnika ludz
kiego i materialnego, może osiągnąć rewelacyjne wyniki. W ten sposób
utarł on drogę do dynamizacji metod pracy, niezbędnej w każdym ustroju.
Dziś wskutek zaostrzenia się walki klasowej zwietrzały kapitalistyczne

treści tayloryzmu, ale została idea racjonalnej organizacji pracy jako
ruch, jako praktyka, jako wytyczna poszukiwań-metodologia. Naukowe
wyniki miał Taylor w dziedzinie wydajności pracy, ale nie umiał pogo-
dzić techniki z etyką, z humanizmem. · ·
Walory moralne, humanistyczne naukowej organizacji pracy zdaje się

nadawać dopiero prakseologia, którą - jak już zaznaczyliśmy _ prof.
Kotarbiński zaliczył do działów etyki. I to ostatnie chyba najbardziej

· różni doktrynę, zwaną naukową, organizacji pracy od prakseologii. Rów
nocześnie jednak prof. Kotarbiński nazywa prakseologię technologią
sprawnego lub skutecznego działania w sensie „dobrej roboty". Wypada
więc rozpatrzyć zagadnienie, czy zasady sprawnego lub skutecznego dzia
łania pokrywają się z zasadami wydąiności pracy.

SPRAWNOśC DZIAŁANIA A WYDAJNOśC PRACY

Rozróżnienie powyższe nie wystąpiło wyraźnie w pracach prakseolo
gicznych, a wydaje się ono konieczne, aby prakseologii nadać humani
styczny ~hara.kter zgodny ze społecznym charakterem pracy. o spraw-
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naści możemy mówić w odniesieniu do takich działań ludzkich, jak gry
sportowe, zabawy, jak pewne umiejętności:, np. tropiciela, kuchcika
(w harcerstwie) itp., ale mówimy także o sprawności działania w sensie
ekonomicznym, gdy chodzi nam o użyteczny rezultat pracy fizycznej
i umysłowej. Niewątpliwie pierwszy typ sprawności ma charakter wy
bitnie wychowawczy, przysposabia bowiem jednostkę, która je zdobywa,
do działań typu ekonomicznego, przygotowuje jednostkę do· życia spo
łecznego. Dlatego sprawność działania interesuje za-równo prakseologa,
jak psychologa społecznego, socjologa i pedagoga. Ale nie jest ona dla
nich celem. Sprawność działania jest środkiem do celu, którym może być
również dobrze przyjemność sprawcy (np. śpiewaka czy muzyka lub tan
cerza), jak i spełnienie obowiązku przez wykonanie jakiejś pracy spo
łecznie. użytecznej lub zwykłego zadania roboczego. I w pierwszym,
i w drugim wypadku działanie ma charakter etyczny, z tą różnicą że ze
względu na intencję sprawcy działanie muzyka, śpiewaka lub tancerza,
jeżeli ich sprawność ma na celu przyjemność własną, wyjaśniać możemy
w świetle hedonistyki, działanie zaś - powiedzmy - robotnika, jeżeli
jego sprawność ma na celu wykonanie zadania pracy - w świetle deon
tologii moralnej, czyli teorii obowiązku moralnego.
Gdzież więc jest tu miejsce na prakseologię, wyznaczoną przez profe

sora Kotarbińskiego jako trzecią część etyki? (O istocie oceny etycznej.
,,Przegląd Filozoficzny", Rocznik XLIV, 1-3, Warszawa 1948, ss. 114).
Jest chyba"wówczas, kiedy nie będziemy w obydwu wypadkach uwzględ
niać intencji sprawcy, kiedy wyrzekniemy się oceny czynu, poprzestając
tylko na jego opisie. Ale takie postawienie sprawy nastręcza nowe trud
ności, granica bowiem między oceną a opisem jest trudno uchwytna
i w praktyce wahliwa, co wykazała prof. Maria Ossowska, stwierdzając
m. in., że „postawa człowieka praktyki jest ... znacznie częściej postawą
oceniającą niż postawą beznamiętnego obserwatora". (Co to jest ocena.
,,Przegląd F'ilozoficzny", Rocznik XLIV, z. 4, ss. 426).
Jeżeli zatem prakseologia nie uwzględnia ocen emocjonalnych, to takie

założenie czyni z niej dyscyplinę jedynie „zbliżoną w pewnym sensie" do
etyki, co zauważył już prof. Władysław Tatarkiewicz (Historia filozofii,
t. III, ss. 506, Warszawa 1958). Natomiast gdybyśmy sprawność działania
traktowali tylko w sensie czynności manualnych lub manipulacyjnych,
ograniczając ją tylko do wysiłku fizycznego odpowiednio przez wprawę
zautomatyzowanego, musielibyśmy zrezygnować z zaliczenia prakseologii
do etyki. Byłaby to już tylko technika, a nie teoria sprawnego działania.
Z nauki teoretycznej, opisowej, prakseologia stałaby się nauką praktyczną.
Jakże więc pogodzić wskazane wyżej sprzeczności? Wydaje się, że uczy

nił to prof. Czesław Znamierowski w rozprawie pt. Etyka, znów norma
tywna. Charisteria. Warszawa 1960. Przeprowadziwszy krytykę etyki
jako nauki normatywnej w tradycyjnym ujęciu, stwierdzi że w obecnych
warunkach jest miejsce tylko na etykę bez uroszczeń normodawczych,
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opisującą, jakie normy postępowania mają obieg w różnych zbiorowo
ściach ludzkich. Ponieważ jednaktym przedmiotem zajmują się etnogra
fia i socjologia, więc etykę należałoby zastąpić co najwyżej etnologią. To
jednak etykę by unicestwiało.
Rozwiązanie znalazł prof. Znamierowski, wliczając etykę do nauk sto

sowanych, skromniejszych w swych normodawczych uroszczeniach od
tradycyjnej etyki jako nauk.i o moralności. W_ ten sposób etyk mógłby
połączyć teorię z praktyką, co jest dzisiaj postulatem każdej nauki, po
dyktowanym potrzebami naszej cywilizacji, a równocześnie stać się do
radcą wszystkich, którzy w różnych sytuacjach życiowych i zawodowych
porady potrzebują. Właśnie dlatego etyka, rezygnując z bezwzględnej
normatywności, może się stać - jak pisze prof. Znamierowski - ,,splo
tem wskazań, poprawnie zbudowanym", tj_, etyką normatywną względnie,
warunkowo. Warunek polega na _tym, aby teoretyk ocen chcący dawać
takie wskazania miał rozległą wiedzę o świecie i umiał reagować aktyw
nie na potrzeby i dążności ujawniające się w tym świecie. Ale w tym
wypadku nie ustrzeże się postawy emocjonalnej. Toteż prof. Znamierow
ski postuluje: ,,Będzie też musiał czuwać nieco nad tym, aby ta zapoży
czona postawa emocjonalna nie odbierała beznamiętnego. chłodu· jego po
stawie badawczej. Gdy zaś spełni te wszystkie warunki, nie będzie już
teoretykiem ocen, lecz właśnie etykiem, gotowym.dawać wskazania" (op.
cit., s. 311).

W tak zakreślonych granicach etyki prof. Znamierowski umieszcza
prakseologię jako naukę opisową, przedstawiającą różne sposoby wyd aj
n ego (podkr. Z. B.) działania, podporządkowując jej technikę działania
jako.naukę stosowaną, która swymi wskazaniami ogarnie wszystkie dzie
dziny życia. W tym sensie rozumiana prakseologia będzie odpowiadać za
spokojeniu potrzeb życiowych człowieka zużywającego przy działaniu
odpowiednie quantum energii fizycznej i psychicznej .

., Pomijając z konieczności, określonej ramami artykułu, inne działy
etyki, tj. eudaimonologię (teorię szczęścia), i deontologię moralną (teorię
obowiązku moralnego), rozważane dalej przez prof. Znamierowskiego, mu
simy się zatrzymać na jego definicji prakseologii. Mowa w niej bowiem
nie o sprawności lub skuteczności działania (określenia 'prof. Kotarbiń
skiego), lecz o wydajności działania. Zatem mamy znów zasygnalizowany
na początku tego rozdziału problem, który nie jest tylko sprawą termino
logiczną. Widzę w nim bowiem także aspekt pedagogiczny. Terminy bo
wiem „sprawność", ,,skuteczność", ,,wydajność" znalazły się w pracach
Z. Pietrasińskiego Psychologia sprawnego myślenia i Sztuka uczenia sie
podobnie jak w książce T. Pszczołowskiego Zasady sp1·awneg0 działani~:
bez wyraźnego, jednoznacznego zdefiniowania. Mówi się tam raz 0 . ,,dzia
laniu", drugi raz o „pracy". A przecież nie każde działanie jest pracą.
Działanie skierowane przez podmiot działający na siebie samego (np. go
lenie się) w rozumieniu ekonomistów nie jest pracą. Nikt nie zaprzeczy,
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że golenie się wymaga sprawności, ale nie powie, że jest skuteczne lub
wydajne. Inaczej będzie się przedstawiać sprawa, gdy czynność golenia
zastosujemy wobec innej osoby jako zadanie. Wtedy stanie się ono pracą,
którą możemy określić jako sprawną, wydajną. Zachodzi jednak wątpli
wość, czy można tu mówić o pracy skutecznej. Chyba nie, można tu na
tomiast mówić ogólni~ o skutecznym działaniu.
Na powyższym przykładzie stwierdziliśmy, że możemy mówić o spraw

ności i skuteczności działania: (choć te dwa terminy nie oznaczają tego
samego) i o wydajności pracy. Przez działanie będziemy rozumieć każdą
czynność rozmyślną lub nierozmyślną, fizyczną i psychiczną zmierzającą
do wytworzenia jakiegoś dobra, które składa się na kulturę społeczeństwa.
W tym sensie działa zarówno uczony obmyślający jakąś teorię, jak i ro
botnik w fabryce cygar, jak ktoś wygrywający sobie na skrzypcach dla
przyjemności, dla siebie jakąś melodię. Ale tylko wiedza i prac~ daje
postęp w dziedzinie kultury. Dlatego· też prakseologia zajmuje się spraw
nym myśleniem i sprawnym działaniem rozumianymi jako praca. W tym
chyba sensie prof. Kotarbiński nazwał swoje podstawowe dzieło prakse
ologiczne Traktatem o_ dobrej robocie.
Jeżeli przyjmiemy, że „wiedza odkrywa i wskazuje dobra; praca je re

alizuje, spożytkowując dobra zastane jako środki lub składniki dla wy
tworzenia nowych" (T. Czeżowski: Jak budować logikę dóbr. ,,Chariste
ria", Warszawa 1960, s. 28), to nie możemy zgodzić się na rezygnację
prakseologii z wartościowania dóbr: Takie np. dobra, jak bystrość i wy- •
trwałość, są konieczne dla osiągnięcia powodzenia w życiu, ale wartość
ich jest nierówna. Bystrość może nam zapewnić jednorazowy efekt
w życiu, wytrwałość stanowi trwałą podstawę powodzenia.
Ale ze światem wartości łączy się nieuchronnie postawa emocjonalna

ukierunkowana przez dążenie do wartości dla człowieka cennych. Każdej
pracy towarzyszy nieuchronnie przykrość z powodu koniecznego wysiłku
i przymusu lub radość twórcza godna podziwu. Czy prakseolog może bez
szkody dla wyni:ku pracy zrezygnować z oceny emocjonalnej rozpatrywa
nego działania? Wolno chyba sądzić, że nie. Odrywałby bowiem teorię od
praktyki, zamknięty w teoretycznych rozważaniach niby w wieży z kości
słoniowej nie służyłby tendencjom swojego wieku, nie dążyłby razem ze
społeczeństwem do przekształcenia świata. Nie będąc moralistą może
i powinien być reformatorem. Taką postawę reprezentuje zresztą w cy
towanej już przedmowie do Sprawności i błędu sam prof. Kotarbiński.
Uporanie się z problemem rezygnacji prakseologn z ocen emocjonalnych

było nam potrzebne dla szerszego rozumienia terminu „sprawność" niż to,
które dał prof. Kotarbiński w ramach wyżej określonego ograniczenia
swoich założeń. Sądzimy, że z wyżej wyłuszczonych względów można by
przyjąć określenie sprawności ze stanowiska psychologiczn,eg0 i socjolo
g-icznego zawarte w dziele prof. Czesława Znamierowskiego pt. Oceny
i normy.
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W rozdziale XVI pt. ,,D:ciałanie" w paragrafie 6 tak określa sprawność:
· ,,Wykonujemy sprawnie jakąś czynność rozmyślną lub nierozmyślną,
gdy osiągamy jej wynik n at u r a 1 ny małym wysiłkiem, szybko i do
kładnie. Albo inaczej: tym bardziej 1s p r a w n a c •.z y n n o ś ć, im bar
dziej łatwa, szybka i dokładna".
W określeniu tym znajdujemy psychologiczne, ze stanowiska pracowni

ka (a nie pracodawcy), ważne cechy: naturalność wyniku, łatwość, szyb
kość, dokładność wykonania. Być sprawnym w działaniu - to łatwo za
miar w czyn przemienić. Sprawność - jak pisze prof. Znamierowski -
może być prosta i złożona, zależnie od tego, czy jest cechą umysłu, uczucia
lub woli. Tak np. zręczność jest sprawnością prostą, polegającą na tym,
że możliwie najprostszymi ruchami osiągamy żądany wytwór. Dzielność-
to sprawność złożona, gdyż oprócz wysiłku woli wymaga także wysiłku
umysłu do pokonania trudności.-
Jak z tych przykładów widać, sprawność działania nie może być spro

wadzana tylko do czynności fizycznych lub umysłowych, lecz musi być
rozpatrywana w świetle warunków konstytutywnych i dyspozytywnych
ludzkiej indywidualności. Chodzi o to, aby w procesie pracy rozwijać
.takie sprawności, które jednostce zapewniają osiągnięcie określonego
przez dane warunki życia zbiorowego pułapu szczęścia..
Praca powinna dawać człowiekowi jeżeli nie szczęście, to przynajmniej

zadowolenie, ale sama sprawność nie jest wystarczającym jego warun- ·
Idem, jakkolwiek ze sprawnością działania wiążą się takie dodatnie oceny
moralne, jak: szacunek, podziw, uwielbienie, Można jednak przytoczyć
i takie przykłady sprawności działania, które wywołują ujemne oceny
moralne. Można np. sprawnie zabijać człowieka, czego się uczy na ćwicze
niach wojskowych.
Jeżeli rozumiemy sprawność w tym szerszym znaczeniu, w ja-kim

ujmuje ją chyba słusznie prof. Znamierowski, a nie w sensie właściwości
odnoszących się do ruchów fizycznych pracownika i towarzyszących im
procesów psychicznych i psychofizycznych, do czego zresztą nie ograni
cza się także prof. Kotarbiński, skoro mówi wielekroć o sprawnosc1
myślenia,, to nie możemy się uwolnić od oceny emocjonalnej sprawności
działania.
Trudno też nie przyznać racji prof. Znamierowskiemu, który ze stano

wiska techniki społecznej kładzie nacisk na dążenie do, zdobywania spraw
ności dodatnio cennej, które nazywa doskonałością. Taką sprawność mamy
na myśli, gdy mówimy o mistrzostwie artysty, technika, wychowawcy,
nauczyciela, o budowie ciała ludzkiego czy konstrukcji maszyny. Takie
stanowisko jest tym ważniejsze społecznie, że zespół doskonałości daje
jednostce prawo do godności, dostojeństwa.

Dostojeństwo pracy siewcy ukazał Reymont w scenie śmierci Boryny,
podobnie uczynił Norwid w odniesieniu do artysty w Fortepianie Chopina.
Dostojeństwo pracy sławili Stanisław Brzozowski, Stefan żeromski
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i. wielu innych .poetów i pisarzy. Dostojeństwo pracy symbolizuje nazwa
wysokich odznaczeń w państwach socjalistycznych. .

Skoro przedstawiłem wątpliwości odnośnie do ujmowania prakseologii
jako teorii sprawnego działania, przejdę do definicji. prof. Znamierow
skiego, który zamiast terminu „sprawnego" użył termonu „wyda,jnego"
działania. Jest tutaj więc jakieś zbliżenie do pojęć używanych przez teo
retyków nauki o organizacji pracy. Zobaczmy więc, jak rozumieli oni
pracę wydajną. Zanim jednak to uczynimy, wypadnie zastanowić się nad
pojęciem pracy.

Z punktu należy zaznaczyć, że określenie istoty pracy jest bardzo
'trudne. Pracę bowiem można ujmować pod różnymi aspektami: ekono
micznym, prawnym, społecznym, moralnym, filozoficznym, psychologicz
nym, fizjologicznym itd. Istnieje na ten temat bardzo obszerna literatura,
Wystarczy przytoczyć fakt, że Ęandworterbuch der Arbeitswissenschaft
wydany w roku 1930 w Halle pod red. prof. Giesego liczy 5231 stron
druku..

, Prof. Adam Krzyżanowski - ekonomista - określił ze stanowiska go
spodarczego pracę jako czynności zmierzające do zaspokojenia potrzeb
ludzi. Motywem pracy są jednak nie tylko pobudki gospodarcze, ale także
chęć nauki, przymus (np. jeńcy wojenni), żądza poznania (uczeni), chęć
udzielania pomocy innym (filantropi) itp.
Organizatorzy pracy brali jednak pod uwagę pracę w konkretne] jed

nostce gospodarczej. Z tego stanowiska trzeba określić najpierw zadanie
pracy, za które uznano cel znajdujący się poza o-sobą wykonawcy w świe
cie zewnętrznym. Wykonawca jest podmiotem zadania pracy, którą wy
konywa. Jego czynności są skierowane na przedmiot zadania, którym mo
gą być: martwe przedmioty, siły i bogactwa przyrody, rośliny i zwierzęta,
ludzie i grupy ludzkie, uzewnętrznione ludzkie uczucia, myśli, życzenia
itd. Pracą więc jej organizatorzy nazywają czynności lub postawę (np.
obserwatora maszyny, aparatu) podmiotu zadania, zmierzające do urze
czywistnienia zadania.
Jak z tej definicji wynika, nie każda praca musi dawać bezpośredni

· wytwór. Pracownik nadzorujący np. działalność wagi automatycznej
w cukrowni mówiąc potocznie riic nie robi. On tylko obserwuje. Jego
sprawność to uwaga i ewentualnie szybka· interwencja, kiedy zatnie się
zapadka. O wydajności pracy trudno tutaj mówić, natomiast można mó
wić o nieuwadze, która powodować może pusty bieg maszyny.
Pracą ';ydajną bo~em_ nazywali teoretycy naukowej organizacji taką.

pracę,_ k:or~ przy n~Jmn~eJszym nakładzie (wysiłku robotnika, zużyciu
mate~iałow 1 narzędzi) daje w określonej jednostce czasu wysoki ilościo
wo uzyt~czny rezultat. Cechy ?,r_acy wydajnej nie są te same, co pracy
spra~neJ. Praca spraw~a ma n~eJako charakter jakościowy, osobisty, hu
mamstyczny, praca zas wydajna - ilościowy techni f b n· y. ,, , czny, a rycz ,
wielkoprzemysłowy Wartość tej pracy określa wynik, zwany użytecznym.
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Nie ma bowiem wydajności pracy, gdy dużej ilości produktów osiągnię
tych w jednostce czasu nie towarzyszy ich wysoka wartość pod. względem
'dokładncści wykonania, właściwości materiału itp. cech określonych
w planie produkcyjnym.

Oczywiste jest, że ilościowe mierzenie· wydajności pracy odpowiada
typowi pracy fizycznej, manualnej i manipulacyjnej, jak np. pisanie na
'maszynie, gdzie można obliczyć liczbę uderzeń w klawisze na minutę i po
odjęciu punktów karnych -za omyłki i błędy ustalić wydajność maszy
nistki. Ale w praktyce tego rodzaju próba zawodzi, gdyż trzeba tu także
brać pod uwagę dopuszczalną dla czystopisu normę omyłek. Jeżeli omyłek
jest zbyt dużo, czystopis nie odpowiada wymaganiom. Dlatego też okre
ślając wydajność pracy, bierze się pod uwagę nie największy ilościowo
wynik, lecz optymalny, tzn. w omawianym wypadku taki, kiedy szybkie
tempo pisania nie powoduje jeszcze błędów.

Trudniej jest określić wydajność pracy umysłowej, koncepcyjnej, twór
czej, oryginalnej, gdyż w tym wypadku poważną rolę odgrywa zmienna
zdolność dyspozytywna (np. złe samopoczucie z powodu jakiegoś zmar
twienia, przemęczenie nerwowe itp.). Tu w grę wchodzi także cały cykl
organizacyjny pracy, począwszy od jasno określonego celu, poprzez analizę,
planowanie, wykonanie, a skończywszy na kontroli.
Robotnik stojący przy taśmie montażowej w nowoczesnej fabryce ogra

nicza się tylko do wykonania określonych w instrukcji czy wzorcu czyn
ności. Kto inny za niego analizuje organizację produkcji, kto inny pła- .
nuje i· kontroluje. Jego zadaniem jest tylko dobrze wykonać zadanie
dzienne - pensum.
Poddane krytyce w poprzednim rozdziale dążenie organizatorów pracy

do zwiększenia tempa produkcji kosztem pracownika odbija się ujemnie
na stosunkach społecznych panujących w jednostce' gospodarczej lub
instytucji. Rezultatem tego jest pogłębianie się sprzeczności między pra
codawcą {kierownictwem) a pracownikami. Te sprzeczności powiększają
się w-miarę, jak działają coraz skuteczniej tzw. prawa organizacji: prawo
podziału pracy, prawo koncentracji, prawo harmonii. Nie usunięto tej
sprzeczności przez wydedukowanie z prawa harmonii prawa optymalnego
działania, które ogranicza pod groźbą utraty zysku i zniszczenia zdolności
konstytutywnej ·i _dyspozytywnej pracownika tempo pracy oraz wysokość
nakładu energii i kosztów. Wprawdzie szkodliwym dla człowieka następ
stwom zbyt szybkiego tempa pracy przeciwdziała się za pomocą mecha
nizacji i automatyzacji, jednakże jest to tylko częściowa rekompensata
dla pracownika, gdyż równocześnie z wprowadzeniem maszyn i automa
tów zwiększa się tempo produkcji.
W ten sposób przed pracownikiem stoi dodatkowe zadanie podniesienia

kwalifikacji dla obsługiwania maszyn i aparatów, rozwijania zdolności
konstytutywnej. Zaopatrzenie bowiem stanowisk pracy w maszyny, apa
raty, urządzenia, narzędzia itp. samo przez się nie daje użytecznego pro-

5 - Ruch Pedagogiczny
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duktu. Trzeba jeszcze świadomego celu i metod produkcji, społecznie
i osobiście zainteresowanego, ideowo zaangażowanego i praktycznie
przysposobionego pracownika, Tragedia tkwi w tym, że doskonałości ma
szyn i nowoczesnych urządzeń nie odpowiada doskonałość· ludzi, którzy
je muszą uruchamiać i obsługiwać, Stąd, właśnie zrodził się postulat poli
technicznego kształcenia tak mocno akcentowany przez klasyków mar
ksizmu.

W dotychczasowych rozważaniach zarysowała się już różnica między
prakseologią a nauką o organizacji pracy. Pierwsza obejmuje znacznie
szerszy zakres, odnosi się bowiem w ogóle do działania, do postępowania
i w tym sensie zbliża się bądź też należy do etyki warunkowo, względnie
normatywnej. Zmierza ona do najogólniejszego określenia warunków
sprawnego działania, upatrując cel nie w samym dążeniu człowieka do
mistrzostwa, lecz dla umożliwienia człowiekowi bardziej niż dotąd sku
tecznego wytwarzania dóbr kultury potrzebnych dla zaspokojenia potrzeb
jednostki ludzkiej i zbiorowości. Prakseologia ma za zadanie realizację
jedności teorii i praktyki przez integrację wiedzy aksjologicznej i pracy,
która przynosi dobra potrzebne człowiekowi dla .jego rozwo,ju.

Nauka o organizacji pracy obejmuje znacznie węższy zakres, gdyż nie •
odnosi się do wszystkich działań człowieka, lecz tylko do tych, które mają
na celu produkcję dóbr różnego rodzaju. Dlatego nie tyle. chodzi jej
o sprawność działania rozumianą w sensie humanistycznym, ile o wydaj
ność pracy w sensie technicznym, wielkoprzemysłowym, gospodarczym.
Już to końcowe zestawienie daje częściową odpowiedź na pytanie, jak

służą obydwie dyscypliny człowiekowi. Zadaniem następnego rozdziału
będzie określenie ich roli w postulowanym przez socjalizm wszechstron
nym rozwoju człowieka.

ZASADY WYDAJNOŚCI PRACY A ZASADY EKONOMIZACJI DZIAŁANIA

Zasady wydajności pracy sformułowali Le Chatelier, Fayol i Harring
ton Emerson. Rozpatrzymy tuta] zasady pierwszego i ostatniego. Zasady
sformułowane przez Le Chateliera brzmią następująco:

1. Przed rozpoczęciem jakiejkolwiek czynności należy wytknąć cel
jeden, jasno określony i mający wyznaczone granice.

2. Przed rozpoczęciem pracy należy przestudiować naukowo najlepsze
metody, prowadzące do osiągnięcia przewidzianego celu.

3. Przed rozpoczęciem pracy należy mieć pod ręką wszystkie potrzebne
narzędzia.

. 4. Przy wykonywaniu pracy należ_y stosować się do ustalonego uprzed
nio planu.

5. Po ukończeniu każdej czynności należy sprawdz" · · t 1. 1c os1ą,gruę e rezu -
taty, aby przekonać się, czy zami,er_zony cel został osiągnięty. .
W zasadach tych bardzo wyrazme występuje nastawienie wykonawcy
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na zadanie pracy, z pominięciem takich zagadnień, jak zdolność konsty
tutywna i dyspozytywna pracownika, praeopogotowie i samowymaganie,
wreszcie to, co nazywa się czynnikiem rzeczowym, warunkującym ła
twiejsze wykonanie pracy.
Nie pominął tych czynników Harrington Emerson. Oto jego 12 zasad

wydajności pracy, które cechuje humanistyczny stosunek do człowieka:

1. Jasno określony cel.
2. Zdrowy sąd.
3. Rada kompetentna.
4. Dyscyplina. . ,
5. Sprawiedliwe, uczciwe postępowanie.
6. Niezawodne, natychmiastowe, dokładne sprawozdanie.
7. Porządek w przebiegu działania.
8, Wzorce i normy.
9. Warunki przystosowane.

10. Wzorcowe sposoby działania.
11. Instrukcje piśmienne.

_ 12: N~groda za wydajność,

Akcentując zdrowy sąd, Harrington Emerson podkreśla racjonalny
charakter organizacji pracy, który doceniał także ojciec polskiej nauki
o organizacji inż. Karol Adamiecki, nazywając ją kodeksem zdrowego
rozsądku. Zdrowy sąd jest niezbędny przede wszystkim dla zapobieżenia
biurokratyzowaniu funkcji kierownictwa. Dlatego. jako trzecią zasadę wy
suwa Emerson radę kompetentną. Winna ona się składać ze sztabu spe
cjalistów (tzw. trustu mózgów), a nie może być zastępowana sporadycznie
zwoływanymi naradami w celu podjęcia pewnych rozstrzygnięć.

Nie mając sztabu specjalistów kierownictwo stara się o zasięgnięcie
języka u podwładnych i zbadanie ich opinii w drodze dyskusji. Metoda

. zawiera możliwość poważnych błędów, Głosy w dyskusji bowiem są o tyle

. wątpliwe, że może zwyciężyć zdanie nie zawsze najsłuszniejsze, lecz naj
wymowniej lub najbardziej autorytatywnie uargumentowane.

Zasada dyscypliny sugeruje konieczność istnienia tak u pracowników,
jak i kierownictwa samowymagania i pracopogotowia. Jedno i drugie
występuje .wówczas, gdy działają pozostałe zasady. Zarówno w pracy
swobodnej, jak i w związanej (zespołowej lub taśmowej) dyscyplina jest

. podstawowym warunkiem prawidłowości i rytmiczności procesu pracy
(dyscyplina osobista, zespołowa, u kierownictwa także finansowa).
Dyscyplina może być świadoma i narzucona przez zespół pracujący

w systemie operacyjnym, gdzie c~nności są podzielone. Brak dyscyliny
bywa często przyczyną :zw. wąs~eg~ gardła. ~a wzmożenie dyscypliny

• wpływa przede wszystkim sprawiedliwe, uczciwe postępowanie kierow
nictwa wobec podwładnych, pracodawcy wobec pracownika. Zapewnia ono
zdrową atmoslerę współdziałania.
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Właściwa sprawozdawczość (dokładne,. ale nie za szczegółowe, w porę
złożone sprawozdanie) pozwala utrzymać planowany porządek działania
albo ·też wprowadzić w nim korekturę przez usunięcie czynności zbęd-
nych i warunków hamujących przebieg pracy: .

Gdy mowa o porządku w przebiegu działania, trzeba podkreślić słuszne
rozróżnienie niemieckich teoretyków naukowej organizacji pracy, mia
nowicie: 1) porządek przyjęty w zakładzie pracy (Hausordnung), 2) orga
nizację pracy' (Arbeitsordnung) i 3) porządek w załatwianiu spraw (Ge
schattsordnung),

Ułatwiają porządek w przebiegu działania wzorce i normy. Wzorzec,
czyli standard, jest metodą lub sposobem; ustanowionym jako wzór czyn
nościowy, do jakiego winno być dostosowane wykonanie jakiegoś zadania.
Norma to nie metoda, lecz miara rzeczy, którymi się pracownik posługuje
(np. papier, mebel znormalizowany, znormalizowany układ klawiatury
maszyny do pisania itp.), lub pensum dzienne, które robotnik ma wyko
nać .. Normalizacją zajmuje się za-zwyczaj. państwo (u nas Państwowy
Instytut Normalizacyjny). Normy są wynikiem dążenia do ekonomizacji
pracy i materiałów. .

Warunki przystosowane to urządzenie lokalu, stanowisk pracy, oprzy
rządowanie, oświetlenie, klimatyzacja, bhp., nawet kolor mebli, ścian, za
pewnienie ciszy, dostarczanie posiłków, uregulowanie przerw w pracy itp.
Instrukcje to pouczenia, jak wykonywać pracę bardziej złożoną. Po

winny być one jasne, -krótkie, a przede wszystkim niesprzeczne i w porę
dostarczone,
Premia za wydajność stanowi materialny bodziec do porządnej i .szyb

kiej pracy, jej zadaniem jest przezwyciężyć bierny opór· pracownika.
Oczywiście system premiowania powinien być sprawiedliwy i zrozumiały
dla pracowników, aby mogli sobie z góry obliczyć zarobki.

W zasadach Emersona widać zrozumienie faktu, że w produkcji tyleż
znaczy troska o człowieka, co i naukowa organizacja pracy. Wydajność
prac może wzrastać tylko przy uwzględnieniu obydwu czynników: ludz-
kiego i materialnego, ·

Porównajmy teraz omówione wyżej zasady wydajności pracy z zasada
mi ekonomizacji działania (sprawnego działania), sformułowanymi przez
prof. Kotarbińskiego w książce Sprawność i błąd.
Zasady te pokrywają się tylko częściowo z zasadami wydajności pracy,

ale i wykraczają poza nie. Wyliczymy je J?O kolei, aby wskazać zbieżności
i różnice:
1. Zasada minimalizacji interwencji głosi, że od interwencji należy

przechodzić , gdzie to możliwe, do inwigilacji. Przekładając to na język
naukowej organizacji trzeba ograniczyć inspekcję i kontrolę dorywczą na ,
rzecz systematycznego nadzoru. Nadzór zapobiega błędom i awariom;
inspekcja i kontrola dorywcza mogą zapobiec tylko większym stratom
i wypadkom przy pracy.
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2. Zasada potencjalizacji - czyli możliwości zadziałania w chwili naj
korzystniejszej, sygnalizowanej temu, na kogo działanie jest (lub może
być) skierowane. Zastosowanie rej zasady jest metodą oszczędzania sił
lub środków w·takim wypadku, kiedy można osiągnąć cel lub zadanie
pracy bez wykonywania pełnej operacji lub zużywania wszystkich środ
ków. Tak np. w walce możemy zdobyć pozycję przeciwnika przez zagro
żenie w odpowiednim momencie; w stosunkach handlowych zamiast pie
niędzy możemy dać gwarancję, weksel, zamia-st płacić gotówką stosujemy

· przelew; w nauczaniu zamiast podawać gotową wiedzę uczniowi możemy
go nauczyć metody samodzielnego, zdobycia danego pensum przy pomocy
słownika, odpowiedniego aparatu czy pomocy naukowej,

3. Zasada mechanizacji (i automatyzacji), głosząca, że należy, gdzie to ·
możliwe, mechanizować pracę umysłową lub fizyczną, automatyzować
czynności manipulacyjne (np. pisanie na maszynie w takt muzyki metodą
dziesięciopalcową bez patrzenia 'na klawiaturę). Zasada ta miała także
pełne zastosowanie w naukowej organizacji pracy.

4. Zasada organizacji, czyli scalania czynności lub elementów czynności
tak, aby lepiej współdziałały dla wspólnego celu. Jest to odpowiednik
starej zasady koncentracji. Do zasady tej włączył prof. Kotarbiński pre
parację, czyli metodę przygotowywania· do działania' przez nabywanie
wiedzy, zaprawę funkcjonalną i programatyzaeję, tj. metodę projektowa
nia programu i planu działania.

Zaprawa funkcjonalna to naśladowanie wzorca (np. czynności wyko
nywanej przez specjalistę), a następnie powtarzanie własnych naśladow
czych czynności w celu ich zautomatyzowania (np. przy pisaniu na ma
szynie). Zaprawę funkcjonalną zdobywa się również metodą prób: dia
gnostycznej (wykonywanej dla przekonania się, czy dana czynność jest
możliwa), inchoatywnej (wykonywanej w razie potrzeby z nadzieją, że się
czynność uda) i ćwiczebnej (tzw. wprawki, trening), Próba diagnostyczna
i ćwiczebna· ma szerokie zastosowanie w pracy.pedagogicznej. ·

. P_r~gramatyzacja _dział:m nie je~t ~czym innym, jak ogólniej ujętą
częścią cyklu organizacyjnego obejmującego analizę, planowanie i wyko
nanie z uwzględnieniem zrutynizowanego, porządku w przebiegu dzia-
łania. 1

~- Za~da ~oo~er:acji pozytywnej, występująca w pracy zespołowej,
związanej, taśmowej np..w fabryce. Została ona również dobrze opraco
wana przez teoretyków naukowej organizacji.
' 6. Zasada kooperacji negatywnej (teoria walki). Temu zagadnieniu te

. oretycy organizacji pracy nie poświęcili większej uwagi.
Dokonane wyżej zestawienie zasad wydajności pracy i zasad ekonomi

' zacji działania wykazało, że między jednymi a drugimi zachodzą poważne
zbieżności. Jednakże zasady ekonomizacji działania objęły nie tylko za

. ?adnien;i,e .s~T~wności dz~~ł~nia, lec_z także w~oż~nia wydajności_ pracy
1 oszczędności. Dalsza rozruca tkwi w tym, ze wśród zasad wydajności
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pracy Emersona znalazło się miejsce na moralną ocenę stosunków społecz
nych w procesie pracy (zasady sprawiedliwe, uczciwe postępowanie i na
groda za wydajność), podczas gdy prof. Kotarbiński pominął to, zagadnie
nie, co nie wydaje się słuszne.

Wniosek z tego, że nie jest słuszne twierdzenie prof. Kotarbińskiego,
że prakseologia różni się od nauki o organizacji pracy tylko ogólnością.
Jako nauka o praktyczności działań, ogólna teoria: czynu albo metodologia
ogólna lub technologia działania (wszystko to określenia prof. Kotar-·
bińskiego) - prakseologia ma duże znaczenie pedagogiczne i dydaktycz
ne, zwłaszcza że zawiera teorię błędu praktycznego potrzebną także lu
dziom dorosłym, Ale nie zastępuje ona nauki o organizacji pracy. Nato
miast wspólnie z tą ostatnią stanowi ważną podstawę politechnicznego
wykształcenia młodzieży i jej wszechstronnego rozwoju,

Wątpliwości wszakże budzi traktowanie działania człowieka na zimno,
w oparciu się tylko o oceny utylitarne, co sugeruje stosunek więcej tech
niczny i ekonomiczny niż humanistyczny. Problem antynomii między
techniką a humanizmem poruszył prof. Kotarbińkki w artykule Technika
i huminazm i rorzIWażywszy go stwierdził między nimi zasadniczą zgod
ność, ale w zakończeniu artykułu, postulując konieczność zrewidowania
pojęcia humanizmu, czy też jego przemiany, napisał:

,,Walka z trudnościami, które nam stawia przyroda, opanowanie dróg,
czyniących zadość potrzebom głównym człowieka, jest to podstawowe za
danie życiowe i trzeba je wypełniać humanistycznie. Co to znaczy huma
nistycznie? To znaczy-z uwzględnieniem pewnego aksjomatu. Aksjomat
głosi, że ze wszystkich rzeczy, biorących udział w produkcji dóbr gospo
darczych, człowiek jest rzeczą najważniejszą. A więc trzeba, troszcząc się
o technikę i funkjonowanie .maszynerii, pamiętać o tym, że człowiek ma
swoiste potrzeby, trzeba znać człowieka od strony jego, potrzeb, a więc
pogłębiać znajomość psychologii, znajomość stosunków międzyludzkich, co
socjologowie próbują robić". (,,Ruc):i Pedagogiczny", IlT 3 1959, s. 8).

Chciałoby się, żeby w prakseologii było więcej human,izmu, gdyż przy
utylitaryzmie, jaki z niej wyziera, nie może ona pełnić roli zapobiegaw
czej wobec marnotrawstwa, brakoróbstwa i innych wad naszego społe
czeństwa, o których wspomina prof, Kotarbiński w: przedmowie do Spraw
ności i błędu. Pragnąc pogodzić humanizm z techniką, musimy. pamiętać,
że tak naukowa organizacja pracy, jak i, prakseologia mechanizują
i .automatyzują człowieka. Po wpływem schematów racjonalnych prze
staje on być wrażliwym na ludzkie potrzeby, wyrozumiałym i współczu
jącym, przestaje właściwie wartościować dobro, na co zwrócił uwagę
ostatnio Andrzej Grzegorczyk (Przerosty cywilizacyjne a wartości twórcze.
Charisteria, Warszawa 1960, s. 103).
Atmosfera technizacji człowieka odbiera mu zdolność · do twórczo~ci

i zubaża jego życie poza rodziną. ,,Atmosfera urzędu, produkcji, m€chani
zacji przenosi się jednak częściowo na stosunek do każdego człowieka.
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Ćeni się tylko pracowników najsprawniejszych, tych, którzy pracują naj
nowocześniej i najlepiej. A poza biurem ceni się tych, których można naj
lepiej wykorzystać. Człowiek stary jest jak zużyta maszyna, którą należy
wycofać z obiegu, bo hamuje produkcję". Wolno sądzić, że to słuszne
spostrzeżenie Andrzeja Grzegorczyka, przytoczone z cytowanego wyżej
artykułu, w dyskusji nad współzależnością techniki i humanizmu powin
no mieć miejsce. A każdy prakseolog ma obowiązek patrzeć na życie
społeczne i dla jego potrzeb rewidować i poprawiać swoją teorię. Zada
niem nauki humanistycznej jest nie tylko opisywanie faktów życia ludz
kiego, lecz przekształcanie go dla pomyślności możliwie wszystkich ludzi.
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HISTORIA JEDNEGO ZESPOŁU

GENEZA ZESPOŁU

Historia naszego zespołu datuje się z okresu egzanunow wstępnych
w Punkcie Konsultacyjnym w Szczecinie Uniwersytetu im. A. Mickie
wieża w Poznaniu. Spotkali się na, nim nauczyciele z różnych typów
szkół, młodsi i starsi, z różnoletnim stażem pedagogicznym.
Wszystkich jednak łączył wspólny cel - złożenie egzaminów wstęp

nych i kontynuowania studiów pedagogicznych. Kierunek studiów nie
był przypadkowy. Jak wynikało z dyskusji, każdy ze zdających zamierzał
uzupełnić i pogłębić swadą wiedzę pedagogiczną po to, aby posługiwać
się nią w. praktycznej działalności pedagogicznej. Grono osób zdających
nie znało się uprzednio, wobec czego atmosfera była początkowo chłodna,
każdy czuł się ,;nieswojo". Wszystkich jednak łączyło podobne wewnętrz
ne przeżycie związane ze zdawaniem egzaminów, podobne pragnienia,
plany J obawy. Nie byliśmy pewni, czy egzamin się nam powiedzie dobrze
i czy podołamy przyszłym naszym obowiązkom, które będą wymagały po
godzenia pracy zawodowej i obowiązków domowych ze studiami. Tymi
myślami dzielono się powszechnie przed egzaminem.
. Pierwsza wymiana zdań i komentarze na temat przebiegu egzaminu

i jego wynikuwpłynęła pozytywnie na zbliżenie do siebie wzajemne ogółu
zdających. Jak. zwykle, zaczęły się tworzyć grupki osób najbardziej od
powiadających sobie poglądami, zachowaniem się itp.

Skończyły się egzaminy i rozpoczęły się wykłady. Po pierwszym wy
kładzie doc. dra J. Kwiatka zaczęto zastanawiać się nad formami pracy,
sposobami opanowania materiału, możliwościami zdobycia odpowiedniej
lektury. ·
W drodze do domu w niewielkiej grupie osób zastanawialiśmy się nad

usprawnieniem nauki. Doszliśmy do wniosku, że jedynie praca zespoło
w_a może ~ać_ pozy~e _rezultaty., Dobór ?sób był zwykłym przypad
~~kaJ~c)'.'m ~edyme ze wspo!~:go ikierun:ku.drogi. Nikt z grupy
rue znał się bliżej, Mrmo to postanowiliśmy zgodnie, ze w dniu następnym
spotkamy się celem omówienia możliwości nauki w zespole.

ORGANIZACJA ZESPOŁU

Na pierwsze spotkanie przybyły cztery osoby, trzech mężczyzn i jedna
kobieta (wiek od 27-47 lat). · · , · · ·
K~żd;y r~p:rezentował i~y typ szkoły i specjalność :?Jawodową, doświad

cz:'111-e ZY;;owe oraz .funkcję społeczną, Jedn_o było wspólne - to czynna
działalność pedagogiczna. Pierwszą decyzją było uzgodnienie miejsca
naufil:. Wybór p:adł_ na: pokój naucZY:cielski w jednej ze szkół zawodowych.
Drugim zag~~emem było ustalenie ter~nów zajęć. Sporządziliśmy ta
belkę ułatwiającą ustaleme dogodnych dm i godzin spotkań Okazało się
że będ~iemy się mogli spotY:kać cztery razy w tygodniu w ,godzinach po~
południowych po 4-5 godzin dziennie. Dokonaliśmy przeglądu ohowią-
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zującej lektury i wyznaczyliśmy sobie pozycje do indywidualnego opra
cowania, ustaliliśmy materiał do wspólnego opracowania w zespole oraz
kierunek i plan działania. Ze względu na to, że w naszym zespole była
jedna koleżanka, zespół przyjął nazwę od jej imienia.
W ten sposób rozpoczęła się nasza praca. W początkowym okresie na

potykaliśmy szereg trudności, jak: wdrożenie się do systematycznej pra
cy, godzenie pracy zawodowej, obowiązków domowych, pracy społecznej,
rozrywek kulturalnych itp. z pracą w zespole. Jeden z kolegów nie mogąc
na razie dostosować swych obowiązków służbowych do pracy w zespole,
czasowo zrezygnował ze współpracy z nami. Ostatecznie pozostaliśmy ze
społem 4-osobowym. Po kilkutygodniowej nieobecności kolega -powrócił
do czynnej działalności w zespole.

DYSCYPLINA ZESPOŁU I ATMOSFERA

O istocie naszego zespołu zadecydował wspólny cel i on narzucił nam
pewną dyscyplinę wewnętrzną, konkretne zadania i konieczność rzetel
nej, systematycznej pracy. W zespole panuje atmosfera życzliwości, zau
fania, spokoju, taktu, cierpliwości, · Każde zebranie zespołu cechuje
przeważnie stuprocentowa obecność. Niekiedy zdarzają sięwypadki uspra
wiedliwionych spóźnień lub nieobecności kolegów. Ta dyscyplinawewnętrz
na wytworzyła się samorzutn,ie na skutek istniejącego u wszystkich po
czucia poszanowania czasu zespołu. W wypadku uzasadnionej absencji
członka Żespołu pozostali członkowie czują s;i.ę w obowiązku służenia mu
swoją pomocą w zakresie przerobionego materiału. W takim wypadku
członek zespołu stara się jak najszybciej uzupełnić swoje braki, aby nie
opóźniać pracy zespołu. Kolektyw rezygnuje z czegoś na rzecz jednostki
i, odwrotnie, każdy członek kolektywu dostosowuje się do potrzeb ogółu.

RO):.,A CZŁONKA I KIEROWNIKA ZESPOŁU

Ambicją poszczególnych uczestników naszej grupy samokształceniowej
jest oprócz opracowania obowiązujących tematów i zagadnień wnieść coś
no':':ego od ~i~bie, ~o b_y rozszerzało zairres.wiedzy ~ałego zespołu: Aktyw
nosc ta, uwidacznia się w zdobywaniu niezbędnej lektury i śledzeniu
aktualnych zagadnień w czasopismach pedagogicznych, W toku tego ro
dzaju działaln~ści wyłonił się kierownik grupy. Jest to osoba, która dzięki
walorom osobistym zdobyła pełne zaufanie członków grupy. Nie było
żadn~go, ~yboru kierownika w sensie fo~m~lny~; stało się to, w sposób,
pra_wie medo.strzegalny: WszY_s~y- 'poddali się kierownictwu naszego ko
legi, wykazującego zarowno inicjatywę, Jak wytrwałość w pracy samo-.
kształceniowej. ·

· Efekty nauki w zespole ujawniają się już w naszej praktycznej dzia
łalności zawodowej. Nasza praca pedagogiczna oparta o konkretną wiedzę
pedagogiczną staje się coraz bardziej sprawn,a i skuteczna. · ·

WNIOSKI

1. Vf prac! samokształceniowe] lu~ dorosłych.widzimy konieczność
organizowania zespołów, w ramach których rozwiązywanie problemów
'odbywa się sprawniej niż w pracy indywidualnej.

2. Pracą zespołu nie należy obejmować całego materiału, lecz tylko jego·
partie trudniejsze, resztę pozostawiejąc pracy indywidualne].
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3. Praca zespołowa ułatwia kształtowanie takich cech, jak: systema
tyczność , umiejętność dyskutowania, wzbogacanie słownika itp.

4. Opierając się na naszym dotychczasowym doświadczeniu, możemy
stwierdzić , że zespół liczący 4-5 osób daje najlepsze efekty pracy samo
kształceniowej.

5. Sprawne działanie zespołu zależy od atmosfery pracy, która gwaran
tuje zrozumienie wspólnego oelu, odpowiednie miejsce pracy, spokój, ży
czliwość członków zespołu, koleżeńskość .

z. u. i w. K.
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STEFANIA SEMPOŁOWSKA: PISMA PEDAGOGICZNE I OSWIATOWE
Warszawa 1960, PIW ss. 562

Pisma pedagogiczne i oświatowe Stefanii Sempołowskiej ukazały się pod re
dakcją prof._ dra M. Falskiego. Postać S. Sempołowskiej, jako działaczki oświato
wej, jest znana szerokim rzeszom nauczycieli w • sposób raczej powierzchowny.
A jej spuścizna pisarska, rozproszona w różnych· wydawnictwach, była znana dość
wąskiemu kręgowi czynnych obecnie nauczycieli. Toteż z uznaniem trzeba po
witać inicjatywę zespołu ludzi, dzięki którym dorobek - publicystyczny Stefanii
Sempołowskiej staje się udostępniony licznym nauczycielom i oświatowcom. Jest
to tym bardziej cenne, że wiele jej myśli oraz poglądów nie straciło na aktualności,
Doskonałym wprowadzeniem do materiałów zawartych w omawianym tomiku

jest wyczerpujący wstęp prof. M. Falskiego (16 stron petitu), który ukazuje w spo
sób żywy postać Stefanii Sempołowskiej na tle jej pracy. pedagogicznej, społeczno-'
oświatowej i publicystycznej. - W tym naświetleniu zarysowuje się plastycznie
kształtowanie się postawy- politycznej S. _ Sempołowskiej oraz droga rozwoju jej
zainteresowań od zagadnień dydaktyczno-wychowawczych do systemu oświaty
i wychowania i najszerzej ujmowanej polityki oświatowej. We wstępie prof.
M. Falski omawia również te prace pedagogiczne S. Sempołowskiej, które nie zna-
lazły się w wydanym zbiorze materiałów: _
Redakcja skompletowała oświatowo-pedagogiczny dorobek pisarski S. Sempołow

skiej w układzie chronologicznym. Próba innego rozwiązania, polegająca na mery
torycznym sklasyfikowaniu tego dorobku i przedstawieniu go w odrębnych dzia
łach, byłaby sprawą trudną. W poszczególnych opracowaniach S. Sempołowskiej
występuje bowiem - często równocześnie -:-- różnoraka problematyka, obejmująca
zagadnienia wychowawcze, społeczne, pedagogiczne, zagadnienia polityki oświa
towej, organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej, organizacji szkolnictwa itp.
Przyjęcie zasady tematycznej klasyfikacji pisarskiej spuścizny S. Sempołowskiej
musiałoby zmienić w .zasadntczy sposób charakter wydawnictwa i nie pozwoliłoby
na ukazanie żywej sylwetki autorki oraz historycznego procesu dojrzewania jej
poglądów na tle jej twórczości publicystycznej. Problem syntetycznego· ogarnięcia
i ukazania perspektywicznego profilu dorobku pisarskiego S. Sempołowskiej w po
ważnym zakresie rozwiązuje, gruntownie opracowany wstęp prof. M. Falskiego..
Prof. Falski zwraca uwagę na zasadnicze momenty _ w działalności oświatowo

pedagogicznej i społecznej S. Sempołowskiej. Podkreśla, że s. Sempołowska wielki
zasi~g- wpł_ywów i _?ddzia~ywa11ia n~ młodzież _i środowisko ząwdzięczała nie tylko
swojej działalności publicystycznej, ale: osobistej postawie, którą cechowało to
~e „była zawsze sobą, postępowała, mówiła tak, jak myślała i czułą". ,,W myślach
i odczuwaniach sięgała wnikliwie w głąb życia,.w dolę każdego człowieka, dostrze
gała wszelką nieprawość zarówno w zdarzeniach codziennych, jak w całym układzie
stosunków społecznych. I szła do młodzieży, do mas ludowych nie· z kagankiem
oświaty, lecz z płonącą żagwią, sięgała do głębi sumień, demaskując każde zło
P - 21.3. - 601 -.Ru:h ped~gogiczny , · szp, 47
w stosunkach ludzkich i ustroju społecznym, szerząc zarzewie buntu przeciw sza
rzyźnie dnia codziennego, odsłaniając dalekie horyzonty, budując dążenia ku wiel-

. kim celom. Była nie tylko sumieniem s_wego narodu, ale i niestrudzoną bojow
niczką o jego lepsze jutro" 1• •

1 Słowo wstępne, s. 5.
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Zebrane w tym tomie pisma pedagogiczne i oświatowe S. Sempołowskiej zawie
rają 34 prace o różnorodnej tematyce i sposobie ujęcia. Przeważają materiały,
które można by nazwać publicystyką pedagogiczno-oświatową. Kilka prac ma cha
rakter pogłębionych studiów lub opracowań monograficznych. Do nich można m. in.
zaliczyć następujące: Niedola młodzieży w szkole galicyjskiej, Reforma szkolna 1862
roku oraz z tajemnic Ciemnogrodu. We wszystkich publikacjach zdecydowanie prze
waża tematyka dotycząca organizacji szkolnictwa i polityki oświatowej · (16 prac)
oraz ogólnych zagadnień społeczno-pedagoglcznych i wychowawczych (13 prac).
W licznych pracach spotykamy uwagi dotyczące warunków pracy, funkcji społecz
nej i zasad kształcenia nauczycieli oraz organizacji pracy dydaktyczno-wychowaw
czej w szkole, znajdujemy również poglądy na sprawę kształcenia dorosłych, a trzy

. prace poświęcone są zagadnieniu zawodowego ruchu nauczycielskiego.
Stoimy obecnie na progu reformy naszego szkolnictwa. W tej sytuacji szczególnie

interesujące są poglądy S. Sempołowskiej w sprawach polityki oświatowej i orga
nizacji szkolnictwa.

W artykule pt. Polityka sżkolna czytamy: ,,Organizacja szkolnictwa, · system
szkolny związany jest nierozłącznie z warunkami politycznymi i społecznymi po
dwójnym węzłem przyczyn i skutków, tj. - jeżeli szkolnictwo nosi z jednej strony
wyraźne piętno ustroju społecznego w duchu polityki współczesnej - to z drugiej
strony system szkolny odbija się na polityce i stosunkach· społecznych dnia ju
trzejszego. Nie można marzyć o gruntownej przebudowie szkolnictwa bez reform
społeczno-politycznych, ale z drugiej strony nie można się, spodztewać gruntownej
reformy stosunków społecznych bez przeobrażenia systemu szkolnego. Sprawy te
związane z sobą silnie, rozwijają się razem, dzielą jedne losy i postępują , cofają
się , ponoszą klęski, zwyciężając jednak ostatecznie" 2•

Na tle przytoczonych sformułowań warto przypomnieć poglądy na ten zasadniczy
problem wypowiedz iany przez prof. B. Suchodolskiego w artykule pt. Klucze przy
szłości, w którym autor pisze m. in.: ,,W społeczeństwach budujących socjalizm
wykształcenie staje się zasadniczym czynnikiem społecznych obowiązków i społecz
nych przywilejów mas, czynnikiem politycznej świadomości, a równocześnie zasad
niczym warunkiem.wypełniania obywatelskich zadań" 3•

Jest oczywiste, że [eźelt w dziedzinie ekonomiki planujemy rozwój na dziesiątki
lat naprzód, to uzasadnione i konieczne jest, ażeby i w dziedzinie oświaty· i wy
chowania planowanie było dalekosiężne. Prześledzenie materiałów i poglądów
S. Sempołowskiej przemawia za tym, czego dzisiaj · domaga się wielu działaczy
oświatowych, ażeby podejmowana przez nas reforma szkolna miała charakter per
spektywiczny. S. Sempołowska w owych czasach walczyła o pełnowartościową
siedmioletnią szkołę powszechną w mieście i na wsi. Dzisiaj życie poszło znacznie
naprzód i zmieniły .się wymagania w zakresie potrzeb powszechnego kształcenia
ogólnego. Realnie zarysowują się u nas możliwości upowszechnienia w niedalekiej
przyszłości 8-letniej szkoły powszechnej. Zasadnicze przesłanki o potrzebie kształ
cenia pozostały podobne do tych, które głosiła Sempołowska. Biorąc to pod uwagę ,
trzeba uznać za sł_uszny postulat, a~eby oczekiwana ustawa o reformie szkolnej nie
zamykała w sposob sztywny granicy upowszechnienia kształcenia ogólnego. Upo
wszechniona 8-letnia szkoła powszechna w niedalekich latach naszej · przyszłości
okaże się niewątpliwie niewystarczająca. Stąd ustawa w zasadniczym swoim kształ
cie winna mieć charakter perspektywiczny, wskazujący pierwszy etap i dalsze

. horyzonty _rozwojowe naszego sociallstycznego systemu oświaty i wychowania. Win
na ona być dokumentem na miarę naszych czasów - wyznaczającym perspektywy
rozwojowe socjalistycznego społeczeństwa.

~ Polityka szkolna., s. 273; Z tajemnic Ciemnogrodu, s. 390,
3 Nowa kultura 1960 nr 50.
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<;;i~k~we i _~~kże aktualne dzisiaj są pogląd:y Sempołowskiej w odniesieniu do
treści 1 funkcji kształcącej szkoły powszechnej. Sprawa ta znalazła szczególny wy
raz w artykule pt. ·Wczoraj i jutro w wychowaniu, umieszczonym w „Nowych Torach".
~- Sempoł?w~k~ w ostry sposób krytykuje zasklepianie się szkoły w przeszłości
1 oderwaniu JeJ od terażniejszości i przyszłości. Warto dla tej sprawy przytoczyć
niektóre fragmenty jej wvpowieds]. Sempołowska mówi: ,,Zamiast wycho
wywać twórców jutra, usiłowano wychować czcicieli przeszłości. I oto kult prze
szłości stał się krzywdą młodego pokolenia, winą wobec przyszłości". I dalej: ,,Skoń
czmy raz z przesadnym wielbieniem przeszłości, nie apoteozujmy jej kłamliwie ...
nie może być .mowy o wielbieniu lub potępianiu przeszłości, powinna ona stanąć
przed oczyma młodego pokolenia tym, czym była: koniecznością dziejową , stopniem
w• kolejnym rozwoju, w ciągłym· dążeniu człowieka do osiągnięcia ideału. Była ko
niecznością dziejową , bo musiało być »wczoraj«, by przyszło »dziś« i torowało
drogę »jutra«, śmiało wykażmy, że dzień dzisiejszy bliższym jest urzeczywistnie- ·
nia ideałów ludzkich, niż był nim dzień wczorajszy, a wykazując· stopniowy rozwój
świata - gruntujemy wiarę, pewność lepszego jutra. Młodzież musi znać »wczoraj«,
aby zrozumiała »dziś«, ale czcić powinna nie przeszłość, lecz bohaterskie objawy
myśli i uczuć ludzkich, które pchały świat naprzód; pamiętając, że każdy był swo
jego czasu wyrazem idei - jutra lepszego. Usiłowaniem wychowawcy powinno
być, aby młodzież żyła życiem własnym; kochała, pragnęła osiągnąć nie bezpo
wrotnie minione wczoraj _ ale jasne - świetne jutro, w które idzie" 4•

Zwraca uwagę Sempołowska, że za duży wymiar godzin szkolnych przeznacza się
na 'sprawy przeszłości i jej kontemplację i przemawia za ograniczeniem klasycyz
mu a uczynieniem szkoły instytucją żywą, służącą teraźniejszości i przyszłości. ·

W stanowisku Sempołowskiej tkwi wiecznie żywa prawda o stałym postępie
i rozwoju życia, co w konsekwencji wymaga .dostosowania systemu oświaty i wycho
wania do zmieniających się stosunków społecznych i ekonomicznych. Znajduje to
wyraz w naszej rzeczywistości, która dyktuje nam· konieczność zmian· w dotych
czasowych programach nauczania oraz profilu i funkcji współczesnej szkoły w kie
runku jej uwspółcześnienia i bliższego powiązania z życiem.. Zmieniły się pro
porcje i rozszerzyły się treści przemian, ale zasada pozostaje ta sama.
S. Sempołowska była zdecydowaną , przeciwniczką tendencji •uzawodowienia ów

czesnej, upośledzonej szkoły początkowej•. Uważała, że „nie wolno w szkołach
Iudowych dla celów zawodowych obniżać szczupłego programu ogólnokształcą
cego", a przeciwnie - winno się dążyć do tego, ,,aby uczniowie szkól początko
wych (które dla niej najczęściej są i zakończentem wykształcenia) jak najszerzej
otworzyli 'oczy na, wielkość świata, wielkość wiedzy"•. Trzeba zaznaczyć, że te
uwagi pochodzą z 1916 r. i odnoszą się w sposób szczególny do szkoły w okresie
·zaborów. · ,

. To stanowisko Sempołowskiej jest zrozumiałe, przeciwstawiało się bowiem ono
dążeniom reakcji społecznej, która zdecydowanie zwalczała upowszechnienie pełno
wartościowej szkoły powszechnej jednakowej dla dzieci wszystkich warstw spo
łecznych. Reakcja społeczna w upowszechnianiu wiedzy widziała .,niebezpie
czeństwo" · do,jrzewania społecznego i politycznego mas i rodzenia się tendencji
rewolucyjnych.
Dlatego też reakcja nawet do szkoły średniej starała się nie dopuszczać ożywczych

pradów współczesności, aby odwrócić myśl wychowanków od „niebezpiecznych"
idei zapowiadających zmianę istniejącego porządku. Wstecznictwo społeczne dzia
łało tutaj zgodnie z ówczesną okupacją polityczną , której rządy za wszelką cenę

4 Omawiany tom, s. 106.
r. Omawiany tom, ss. 180 i 230.
• Omawiany tom, s. 231.
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tłumiły tendencje rozwojowe świadomości społeczno-politycznej ludności okupo
wanego kraju.

S. Sempołowska była zwolenniczką wiązania szkoły z życiem, uważała, że szkoła
·powinna przygotować młodzież do rozumienia współczesnego życia, że młodzież
wychodząca ze szkoły winna zdawać „sobie sprawę z bieżących spraw publicznych,
z panujących stosunków ekonomicznych" 7, Przy nauczaniu wszystkich przedmiotów
winno podkreślać się ich społeczną użyteczność. Zwracała Sempołowska uwagę na
paradoksalną sytuację w ówczesnej szkole średniej, której wychowankowie w .spo
sób szeroki zaznajomieni byli z życiem publicznym Greków i Rzymian, a nie mieli
pojęcia o nurcie współczesnego im życia społecznego i nie znali roli, jaką w nim
mieli wypełniać. Postulowała, że szkoła winna stać się szkołą żywą, w której „kon
templacja przeszłości musi ustąpić miejsca teraźniejszości i marzeniu o przyszłości".
Jakże bardzo na czasie są jej uwagi na tle naszych obecnych zamierzeń w zakresie
reformy szkolnej i prawidłowego wyznaczania funkcji szkoły współczesnej.

W pracach Sempołowskiej znajdujemy wiele cennych uwag w sprawie kształcenia
nauczycieli . Walcząc o podwyższenie poziomu i wartości szkoły elementarnej rów
nolegle stawiała problem konieczności zmiany systemu kształcenia nauczycieli, do
magając się, oprócz studiów pedagogicznych dla nauczycieli , podbudowy ogólno
kształcącej w takim co najmniej wymiarze, jaki konieczny jest dla inżyniera czy
lekarza. ,,Bez podniesienia poziomu wykształcenia nauczycieli - hasła szkoły po
wszechnej są czczym frazesem" 8 - pisała w artykule zamieszczonym w „Myśli
Polskiej" i podkreślała, że nie brak środków materialnych stoi temu na przeszko
dzie, ale brak poczucia i zrozumienia ważności problemu.
Wielką wagę przywiązywała Sempołowska -do roli literatury dziecięcej w proce

sach wychowania i krytycznie piętnowała nie'docenianie tej sprawy. ,,Pisać dla
dzieci próbuje prawie każdy, kto jako tako piórem włada, zapominając; że litera
tura dla dzieci, jako środek wychowawczy, jest sztuką niełatwą , wymagającą zna-

. jomości dusz ludzkich, wielkiego serca, ideałów odpowiednich duchowi czasu
i koniecznego talentu. Tylko ludzie talentu i duszy pisać mogą z pożytkiem dla mora!-·
nego wychowania młodzieży", I dzisiaj możemy się podpisać pod takim stano
wiskiem.

Postać Stefanii Sempołowskiej zamuje szczególne miejsce wśród działaczy oswia
towych w Polsce w ostatnich dziesiątkach lat zaborów i w okresie międzywojennego
dwudziestolecia. Stala się ona uosobieniem postępowego nauczyciela, działacza
społecznego, walczącego niezmordowanie o prawa każdego człowieka· do oświaty, do
równego i czynnego udziału w życiu społecznym, o równe szanse dzieci wszystkich
warstw i środowisk społecznych. Swoim hasłom i poglądom pozostała wierna całe
życie.
~ uznan'.em ?odkreśli~ należy inicj~tywę Państwowego Instytutu Wydawniczego,

ktory podjął się wydania dorobku pisarskiego S. Sempołowskiej oraz materiałów
oś_wietlających jej piękną_ postać _i historię jej życia. Nakładem PIW, oprócz oma
wianego tomu, ukazały się: Życie i działalność Stefanii Sempolowskie1·. St f ia
S ł k W • • • , e an
empo ow~ a: ii:ięziemach; Stefania Sempołowska: Publicystyka społeczna.

t
Nauhczyc1ele działacze społeczni znajdą wiele interesującego materiału w tych

omac .

K. MAKOWSKI

7 Omawiany tom, s. 68.
8 Omawiany tom, s. 228.
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NATALIA HAN-ILGIEWICZ: NIEZNOŚNI CHŁOPCY - TYPY PLASTYCZNOSCI
PSYCHICZNEJ W DIAGNOSTYCE SZKOLNEJ

Warszawa 1960. Wyd. drugie zmien. PZWS ss. 339.

Spośród kilku podstawowych metod wychowawczych największą uwagę w peda
gogice socjalistycznej przyciąga metoda wychowania zespołowego. I słusznie. Słu
sznie nie tylko dlatego, że odpowiada najbardziej zapotrzebowaniu kraju, który
uspołecznia całe swoje życie, ale także dlatego, iż bywa niezwykle wydajna: jeden
wychowawca umiejętnie operujący metodą zespołową może w krótkim czasie osiąg
nąć zdumiewające wyniki w prowadzeniu kilkudziesięcioosobowej grupy dzieci lub
młodzieży.
Nic więc dziwnego, że w naszej literaturze i dyskusjach pedagogicznych bardzo

dużo miejsca poświęca się metodzie wychowania zespołowego. 'Metoda indywidual
nych oddziaływań wychowawczych zajmuje znacznie skromniejsze miejsce wycho
wawcze, zaś operowanie środowiskiem ledwo jest znane.
Ale przecież istnieją całe wielkie pola działalności wychowawczej, na których

długotrwała, systematyczna praca nad „indywidualnym przypadkiem" staje się czę
sto najbardziej sensowną drogą zabiegów wychowawczych. Mam na myśli nie tylko
pola działalności pedagogiki leczniczej w najszerszym znaczeniu tego słowa (nieletni
przestępcy, chuligani i chuligani potencjalni; upośledzeni umysłowo, niezrówno
ważeni psychicznie; młodzież przewlekle chora etc.), ale w ogóle wszelkie przypadki
dzieci i młodzieży źle dostosowującej się do środowiska, do norm moralnych, do
obowiązków społecznych - czyli owe masy uczniów z niedostatecznymi postępami,
uczniów „wagarujących", agresywnych, niestałych emocjonalnie, kłamiących, popeł
niających kradzieże, dzieci i młodzież z zaburzeniami seksualnymi.

Nie ma podstaw do przypuszczenia, iż w naszych szkołach wszelkich typów,
w domach dziecka i internatach już weszliśmy w fazę stopniowego zmniejszania
się procentu młodzieży trudnej. Przeciwnie - chłopcy i dziewczęta napływający
do domów dziecka w coraz wyższym procencie określeni są jako dzieci specjalnej
troski.
I dopiero na tym tle jest widoczne, jak doniosłą potrzebą staje się u nas dobra,

kompetentna literatura pedagogiczna w zakresie trakfowania indywidualnych
przypadków.
Książka Natalii Han-Ilgiewiczowej stanowi taką właśnie rzadką - jak dotąd -

pozycję . Jest dziełem- psychologa, który wieloletnie szerokie studia teoretyczne
łączy z ogromną praktyką wychowawczą . Jako teoretyk, Han-Ilgiewiczowa operuje
nowoczesnym rynsztunkiem wiedzy psychologicznej, z której między innymi udo
stępnia polskiemu czytelnikowi mało 'dotychczas u nas znane teorie z zakresu
typologii charakteru (tak ostatnio rozwijające się we Francji) oraz przedstawia
własną koncepcję typologii plastyczności psychicznej.

Nie jestem psychologiem - nie umiem więc ocenić tej części dzieła autorki,
pragnę tylko wspomnieć, że wszelkie teoretyzowanie i typizacje dokonywane przez
Hąn-Ilgiewiczową nigdy nie tracą z pola widzenia potrzeb wychowawcy-praktyka,
któremu pragną dopomagać w rozpoznaniu przypadku oraz ułatwiać podjęcie wła
ściwych zabiegów.
Jako pedagog społeczny, szczególnie korzystnie oceniam te części książki , które:

a) wprowadzają w tajniki d i ag n o z Y wychowawczej i społecznej indywidual
nego przypadku; b) uczą posługiwania się n a u kow Y mi technikami wiodącymi
do ustalenia diagnozy (wywiad środowiskowy, obserwacja, wytwory psychiczne,

. ankiety etc.); c) sugerują najwłaściwszą Post a wę wychowawcy analizującego
przypadek, postawę wzmacniającą szanse zdobycia zaufania i podatności na oddzia
ływanie wychowawcze - chłopca czy dziewczyny stanowiących „przypadek";
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wreszcie - bogaty arsenał ter ap i i wychowawczej, uwarunkowanej strukturami
psychicznymi chłopców i dziewcząt, ich sytuacją społeczną, właściwościami indy
widualnymi etc., etc.
Wiele wywodów autorki czynionych w oparciu o własny materiał empiryczny

nadaje świeżej barwy niektórym dawnym twierdzeniom pedagogiki społecznej, na
przykład temu, że podstawową czynnością wykolejenia dziecka jest nie nędza, nie
choroby i upośledzenie, lecz przede wszystkim nieład życia rodzinnego, nieład
domu. Przekonywająco przedstawiają się dowody wykolejeń spowodowane przez
brak szacunku otoczenia dó danej rodziny. Nie sposób zresztą mnożyć tego rodzaju
przykładów (w większości - powtarzam - wywiedzionych indukcyjnie z mate
riału empirycznego), najogólniej trzeba powiedzieć, że książka Han-Ilgiewiczowej
nasycona jest mądrością przekonywającej interpretacji faktów oraz tym, co nadaje
książce szczególny urok: czytelnik odczuwa, że autorka 1 u bi swoich nie
znośnych chłopców, lubi ich mimo niekiedy odrażającego postępowania, lubi - gdyż
w każdym umie dostrzec jakiś ton dobry, ton nadziei wychowawczej. Bardzo
optymistyczna jest ta książka wychowawcy zajmującego się przecież młodymi
nicponiami.
Przykładem postawy wychowawczej autorki niech będzie używana przez nią ter

minologia: nie mówi „dziecko moralnie zaniedbane" - mówi: ,,dziecko moralnie
zagrożone"; 'nie pisze: ,,pedagogika specjalna" -. pisze „pedagogika 'Iecznicza"; nie
mówi: ,,chłopcy trudni, przestępczy" etc. - używa określeń: ,,chłopcy z wadami
charakteru", ,,chłopcy społecznie nieprzystosowani".
Do pięknych kart książki należą uwagi o etyce, przeprowadzanej pracy badaw

czej w wychowaniu, m. in. na przykładzie wnikliwej krytyki pracowników poradni
wychowawczych, którym niekiedy, brakwyobrażenia o ponoszonej przez nich wielkiej
odpowiedzialności.
Oczywiście dostrzec można w książce także słabsze miejsca: wolałbym, aby autorka

bardziej zaakcentowała środowiskowe przyczyny trudności wychowawczych i dała
więcej wskazówek z zakresu ich usuwania lub łagodzenia. Potrzebne byłoby silniej
sze zaakcentowanie złych postępów szkolnych jako najłatwiej uchwytnej manife
stacji zaburzeń w zachowaniu się, stanowiących często pierwszy. ostrzegawczy. sygnał
dla najszerszych mas nauczycieli i wychowawców, sygnał wzywający do przepro
wadzenia szybkiej analizy powstającego „przypadku" i wytyczenia właściwego po
stępowania.
Literackie opracowanie sylwetek chłopców i opisy ich przygód - na ogół dobre,

nadające się doskonale np. do wprowadzania na „godziny wychowawcze", nie
wypadają dobrze w tych miejscach, gdzie autorka cytuje dosłownie wypowiedzi
samych chłopców.
Autorka w swych uwagach nieraz odwołuje się ·do metod wychowania zespołowego

(np. samorząd uczniowski, system grupowy w klasie szkolnej, drużyna- harcerska
etc.). Wychowawca prowadzący dany przypadek indywidualny korzysta często z do
brymi wynikami z techniki wychowania grupowego. Jednakże podstawową metodą
szeroko potraktowanej pedagogii leczniczej musi być metoda pracy nad indywi
dualnym przypadkiem.
Książka N. Han-Ilgiewiczowej stanowi niewątpliwie wartościową pomoc w tym

zakresie.
A. KAMINSKI

Łódź

I
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ZIEMOWIT WŁODARSKI: ZABURZENIA ROWNOWAGI PROCESOW
NERWOWYCH U DZIECI

PRZYCZYNY, OBJAWY, PROFILAKTYKA I TERAPIA PEDAGOGICZNA

Warszawa 1960. PWN ss. 156

81

Co autor chciał dać w swej książce? Jak wynika z tytułu, podtytułu i wstępu,
zamierzał omówić czynnościowe zaburzenia nerwowe występujące u 'dzieci w wieku
przedszkolnym i szkolnym, a w szczególności: ich przyczyny, objawy, zapobieganie
i leczenie. Spośród czterech tych zagadnień specjalny nacisk położył na sprawę
ostatnią, na pedagogiczną terapię, i uważa, że wyniki uzyskane z wyświetlenia
trzech spraw pierwszych (przyczyny, objawy, zapobieganie) pozwoliły mu na opra
cowanie pewnej metody leczniczej, której istotą jest terapia zajęciowa, zdążająca
do wzmocnienia osłabionych procesów nerwowych. Z dalszych wywodów wynika,
że celem owej terapii ma być wzmacnianie osłabionych procesów hamowania. To,
co tu zrobił , uważa autor za swe „drugie skromne osiągnięcie". A osiągnięcie
pierwsze? Za swe pierwsze osiągnięcie uważa autor zebranie z obserwacji klinicznej
materiału, pozwalającego wyjaśnić inne zagadnienia, zdaniem jego, ,,kluczowe",
a mianowicie „istotę patomechanizmów psychicznych zaburzeń". Tak tedy książka
traktuje właściwie o pięciu sprawach związanych z zagadnieniem czynnościowych
zaburzeń nerwowych wieku dziecięcego:

1) istota zaburzeń, 2) przyczyny, 3) objawy, 4) profilaktyka, 5) terapia. Sprawę
pierwszą wyodrębnił autor jako część I książki, a sprawy dalsze zawarł w części II .
Stwierdzić trzeba z uznaniem, że cel badania uświadomiony był jasno, sformu

łowany jednoznacznie, a drogi do celu wiodące wybrane zostały z namysłem i prze
mierzone zgodnie z wytyczonym planem. Całość precyzyjnie zaplanowana na po
czątku i konsekwentnie doprowadzona do końca. Sprawia to, że książkę cały czas
czyta się łatwo, a od czasu do czasu także i z korzyścią . Wydobycie owych szczegó
łowych korzyści wymaga bardziej szczegółowego omówienia wykonania.

A zatem sprawa pierwsza i pierwsze „osiągnięcie" autora: wyjaśnienie istoty
patomechanizmów czynnościowych zaburzeń układu nerwowego u dzieci w wieku
przedszkolnym i szkolnym. Sprawie tej poświęcono trzy pierwsze rozdziały, zebrane
razem jako część I książki. ·
Pierwszy z tych rozdziałów poświęcony jest sprawie ustalenia istoty czynnościo

wych zaburzeń układu nerwowego, · których patomechanizmy mają być wyświetlone
w rozdziałach następnych. Ustalenie istoty zaburzeń próbuje autor zrobić przez
zestawienie różnych poglądów różnych pisarzy, różnych czasów. Zestawienie owo
wykonane zostało w sposób jakiś chyba przypadkowy: ani chronologiczny, ani
systematyczny, bez uwidocznienia filiacji i genezy; po prostu na dwunastu stronach
omawia autor kolejno poglądy takich pisarzy, tak różnych pcd każdym względem,
jak: C. T. Morgan, C. Lewin, W. K. Choroszko, R. Brun, P. Dubois, P. Janet,
z. Freud, A. Adler, K. Dąbrowski, E. Bleuler, J. Frostig, A. Jus, W. Chłopicki.
Stwierdza przy tym, że „nie ma do dziś ogólnie przyjętej terminologii'' , że „zaryso
wały się i zarysowują nadal odmienne stanowiska", że „podstawowe pojęcia nie są
dostatecznie ściśle sprecyzowane", że „jedne i te same terminy bywają używane
w różnym znaczeniu" (s. 11 i 21). -
z rozbieżności występujących w klasyfikacji, i w interpretacji poszczególnych· jed-·

nostek chorobowych, takich jak: nerwica, psychonerwica, neurastenia, psychastenia,
histeria, znalazł autor wyjście możliwie proste i bardzo dlań wygodne: pozostawił na
uboczu nie uzgodnione rozbieżności terminologiczne i przeszedł do przedstawienia
poglądów na te sprawy Pawłowa, czemu poświęcił drugi rozdział części I.
Tutaj przytacza autor pewne wybrane z różnych pism Pawłowa pojęcia i cytuje

ich pawłowowskie określenia. Z pojęć wybiera najogólniejsze. pojęcie nerwicy,

6 - Ruch Pedagogiczny
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i takie cytuje jej określenie: ,,Przez nerwicę rozumiemy przewlekłe (trwające w cią
gu tygodni, miesięcy, a nawet lat) odchylenie od stanu prawidłowego wyższej czyn
ności nerwowej" (s. 24). Przyjąwszy pawłowowskie określenie pojęcia nerwicy
przyjmuje też od Pawłowa podział nerwic na: neurastenię, histerię i psychastenię. ·
Wśród zaś postaci neurastenii wyróżnia, znowu za Pawłowem, hiperstenie, pole
gającą na osłabieniu procesu hamowania, i hipostenię, będącą - osłabieniem procesu
pobudzenia (s. 34 i 35). Opierając się na tej podstawie doszedł autor do wniosku,
,,że najczęściej spotykane postacie nerwowości dziecięcej są w głównej mierze za
burzeniami równowagi podstawowych procesów nerwowych: pobudzenia i hamo
wania" (s. 41).
To autor od Pawłowa przyjmuje, za Pawłowem cytuje i od siebie aprobuje. W tej

sytuacji przytoczenie w rozdziale następnym, trzecim z kolei, poglądów niektórych
autorów polskich, takich jak: Sterling, Baley, Korzeniowski, Simson, Bilikiewicz,
wydaje się zbędne, a rozdział niepotrzebny.
Na tym kończy się część I i tak wygląda wykonanie zamierzenia autora „wy

świetlenia istoty patomechanizmów zaburzeń czynnościowych nerwowych procesów
u dzieci". Wziąwszy pod uwagę, że wyjście z rozbieżności terminologicznych po
zostawił autor psychiatrom, a pojęcie i podział nerwic przejął od Pawłowa, osobisty
wkład autora do wyświetlenia pierwszego spośród postawionych sobie zagadnień
jest raczej skromny, a cala poświęcona temu część książki jest dość słaba i mało
przejrzysta.
Zagadnienia dalsze: przyczyn, objawów, zapobiegania i leczenia zaburzeń dzie

cięcej nerwowości, omawia autor kolejno w następnych rozdziałach książki, stano
wiących jej część II. Tym razem -opierać się będzie, jak zapowiada, na materia
łach własnych, zebranych w latach 1950-1957 na terenie Poradni Zdrowia Psy
chicznego w Łodzi, gdzie wówczas pracowałw charakterze psychiatrycznego asystenta
lub, jak to podówczas nazywano, psychotechnika.
Podstawą są tu zatem własne materiały autora w postaci protokołów różnych

badań przeprowadzonych w latach 1950/51 na dwustu dziecięcych pacjentach Po
radni w wieku od lat 3 do 14, w większości (710/o) chłopców. Na badania złożyły
się: rozmowy, wywiady, obserwacje, eksperymenty laboratoryjne, eksperymenty
„naturalne" (dotyczące zakresu wiadomości, sposobu rozumowania, rozwiązywania
teoretycznych i praktycznych zadań) oraz badania inteligencji skalą Bineta-Termana.
Jakie były ilorazy inteligencji, autor nie podaje, pomija też przedstawienie liczbo
wych wyników eksperymentów naturalnych nad myśleniem, nie podaje również
opisu owych eksperymentów, ogólnie tylko informuje, że w wyniku ich okazało
się, iż dokładnie ¾ dzieci badanych ujawniło inteligencję normalną, oraz równie
dokładnie po 1/s - inteligencję wyższą f niższą (tabl. 2, s. 49).
Tutaj rodzą się w świadomości czytelnika 'dwie refleksje, Po pierwsze, że bada

niami objęto dokładnie 200 dzieci, jest zupełnie możliwe i nie budzi to żadnych
zastrzeżeń, ale że rozkład uzyskanych wyników badań wynosi równie dokładnie
750/o + 12,50/o + 12,50/o = 1000/o, to już wygląda mało prawdopodobnie, . by nie
powiedzieć podejrzanie. Trudno wręcz uwierzyć w tę idealną symetrię. Po wtóre,
idealny ten rozkład różnych poziomów inteligencji uzyskany został na podstawie
badań różnych, a to: skalą Bineta, eksperymentem naturalnym i eksperymentem
laboratoryjnym, i różne te wyniki różnych badań jakoś się zsumowały i idealnie
symetrycznie w wynikach ułożyły. Wynikami badań skalą Bineta, którymi objęto
zresztą nie wszystkie dzieci, były zapewne ilorazy inteligencji. A co było wynikami
innych badań? Jakie to były liczby czy wskaźniki? Nie wiadomo. Czytamy jedynie,
że ostatecznie ¾ badanych wykazało inteligencję normalną, a po 1/8 - inteligencję
wyższą i niższą. Nie wydaje się, aby te inne liczby były tego rodzaju, by pozwa
lały na dodawanie ich do liczb ilorazów inteligencji według skali Bineta-Termana.
One musiały być chyba inne, a jednak zostały wszystkie razem dodane. Widocznie
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sprowadzono je jakoś do jakiegoś wspólnego mianownika. Jak wyglądało to spro
wadzenie i jaki to był wspólny mianownik, też nie wiadomo. Wiemy za to, że jakoś
się to zsumowało i w wyniku idealnie symetrycznie ułożyło.
Tu winien autor czytelnikowi szczegółowe wyjaśnienie. Jeśli nie chce być posą

dzony o to, że postąpił tak jak ten, kto różne pomiary temperatur różnych ciał
mierzonych różnymi skalami (Celsjusza, Reaumura, Farenheita) bez ich przeliczenia
dodał razem i w wyniku uzyskał, że ¾ ciał miało temperaturę średnią , a po 1/s -
wysoką i niską, albo jak ten, kto różne pomiary odległości różnych punktów prze
strzeni mierzonych różnymi miarami, w kilometrach, w milach i wiorstach, dodał
bez przeliczenia i wykazał, że ¼ tych odległości było średnich, a po 1/s wielkich
i małych.
Przedmiotem badań laboratoryjnych autora przeprowadzonych metodą odrucho

wo-warunkową Iwanowa-Smoleńskiego było uchwycenie objawów zaburzeń czyn
nościowych układu nerwowego lub, mówiąc inaczej, zaburzeń równowagi procesów
nerwowych. Te badania przedstawione są w książce dokładnie, liczbowe wyniki
podane na tablicach, a uzyskane rezultaty zebrane przejrzyście.
Jak pamiętamy, cały swój rynsztunek pojęciowy przejął autor od Pawłowa, on

też stał się teoretycznym założeniem jego badań laboratoryjnych. Nic więc dziwne
go, że w wyniku swych badań doszedł autor do wniosku zgodnego z przyjętymi od
Pawłowa założeniami, a mianowicie, że ogół badanych przezeń dzieci, ze względu na
właściwy imcharakter czynnościowych zaburzeń, rzeczywiście i zgodnie z pawłow
skimi założeniami dzieli się na 'dwie grupy, z których pierwszą cechuje przewaga
procesów pobudzenia. (hiperstenicy), a drugą , odwrotnie, przewaga procesów ha
mowania (hipostenicy) (s. 98). Jeśli idzie o częstość występowania obydwu tych
typów zaburzeń, to nie podając dokładnych liczb, ogólnikowo autor oznajmia, że
„pierwszą z tych postaci spotyka się znacznie częściej" (s. 99). Ogólnikowo też
oświadcza, że „uzyskane wyniki badań· laboratoryjnych zgodne są z wynikami pro
wadzonych obserwacji oraz· badań z zastosowaniem eksperymentu naturalnego"
(s. 99).
Ponieważ oświadczenie to niczym nie jest w książce poparte, czytelnik musi je

na wiarę przyjąć · lub dla braku wiary może odrzucić. Autor liczy widocznie, że
wśród odbiorców jego książki· ludzie z wiarą taką będą mieli przewagę, że o nie
wierzących można nie myśleć . Ryzykowna to wiara u autora wchodzącego w pisar
skie szranki. Czytelnik wierzący czy chcący wierzyć musi autorowi udzielić za
ufania na kredyt. Czytelnik zaś niewierzący lub nie mogący uwierzyć powie, że to
jest czek bez pokrycia. Zwłaszcza gdy sobie uświadomi, że to wszystko opiera się
na materiale zebranym wśród 10 dzieci, tzn. 50/o ogółu dzieci badaniami objętych.
A jak jest z resztą , tj. z 950/o dzieci? Jakie są ich zaburzenia? Czy też neura
steniczne, o dwóch typach. Nie wiadomo. A szkoda. Tu autor winien czytelnikowi
dodatkowe informacje o owych 950/o badanych dzieci. To konieczne. Próbka 50/o
jest absolutnie za mało reprezentatywna.
Jeśli idzie o wykrycie przyczyn opisanych zaburzeń nerwowych, to autor stwier

dza, że „potrzeba na to badań specjalnych, na których przeprowadzenie nie pozwa
lały ramy organizacyjne Poradni", wskutek tego „analiza, którą przeprowadzono,
jest z konieczności mało ścisła", a „przytoczone liczby mają znaczenie wyłącznie
orientacyjne" (s. 51 i 52). Tu ujawnia autor samokrytycyzm i rzetelność, godne
uznania. Nie wschodząc zatem w szczegóły owych „liczb orientacyjnych", wystarczy
napomknąć, że przyczyny zaburzeń nerwowych bywają różne, bardziej organiczne
(choroby rodziców, -niepomyślne ciąże i zaburzenia porodowe matek), więcej psy
chiczne (przeżycia urazowe dzieci) bądź społeczne (niekorzystne środowisko).

O tym wszystkim każdemu od dawna wiadomo. Czytelnik żądny nowej wiedzy
chciałby tu czegoś więcej niż „liczb orientacyjnych", potwierdzających jego do
tychczasową wiedzę . Niestety, na więcej nie pozwoliły autorowi „ramy organiza-
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cyjne Poradni". Należy zatem życzyć i autorowi, i Poradniom, by się te ramy or
ganizacyjne poprawiły i pozwoliły na lepsze wyświetlenie przyczyn zaburzeń ner
wowych występujących u dzieci, będących ich pacjentami. Zyskają na tym
i młodociani pacjenci, i wiedza o dziecięcych nerwicach.

Czwarte zagadnienie, jakie autor książki sobie postawił (kwestia zapobiegania
nerwicom), omówione jest w rozdziale przedostatnim, szóstym.
Tu wykazuje autor trzeźwość podobną tej, jaką ujawnił omawiając zagadnienie

przyczyn nerwic dziecięcych. Słusznie stwierdza, że „jedynie znajomość przyczyn
choroby stwarza podstawy dla zaplanowania akcji zapobiegawczej" (s. 101). Po
nieważ zaś zdaje sobie sprawę z nikłości naszej o tym wiedzy i z tymczasowej war
tości swych liczb orientacyjnych, uczciwie przyznaje, że jego „uwagi dotyczące
profilaktyki.; mogą mieć tylko charakter przypuszczeń i postulatów, prawdziwych
o tyle, o ile prawdziwe są ich domniemane przyczyny" _(s. 101). Wśród postulatów
tych szerzej omawia następujące: poprawa sytuacji materialnej rodziny, poradnic
two przedślubne, walka z alkoholizmem rodziców, opieka nad zdrowiem dzieci,
podnoszenie kwalifikacji wychowawców i pedagogizacja rodziców. Krótko wspo
mina o innych sprawach, jak: uregulowanie snu dziecka, odpowiedni dlań reżim
pokarmowy, tworzenie korzystnej atmosfery wychowawczej, harmonijność i kon
sekwencja oddziaływań wychowawczych. Wszystkiemu temu można tylko przy
klasnąć!
A teraz zagadnienie piąte, postawione sobie przez autora, i drugie jego, jak

sądzi, osiągnięcie. Jest nim: terapiapedagogiczna.
Idzie tu o wprowadzenie do leczenia nerwic obok terapii farmakologicznej i ku

racji sanatoryjno-klimatycznej, stosowanej przez lekarzy, także i leczenia wycho
wawczego, które stosować może w porozumieniu z lekarzem odpowiednio wyszko
lony psycholog. Ta trzecia, obok farmakologicznej i sanatoryjnej, forma leczenia,
chociaż częściowo znana i ogólnie uznana, nie jest wszakże dotąd, pomijając nie
śmiałe próby, w pełni stosowana. Rozumując tak, zorganizował autor na terenie
Centralnej Wojewódzkiej Poradni Zdrowia Psychicznego w Łodzi obserwacyjno
-terapeutyczną świetlicę, której potrójne postawił zadanie: 1) obserwacja dziecka
przy zastosowaniu eksperymentu naturalnego, 2) organizowanie zajęć wzmacnia
jących procesy hamowania u dzieci nadpobudliwych i 3) likwidowanie przez kon
takty z rodzicami popełnianych przez nich wychowawczych błędów (s. 115).
Zajęcia świetlicowe odbywały się w ciągu dwóch lat, po trzy godziny dziennie,

w pięcioosobowych przeciętnie kompletach. Czas obserwacji i terapii nie był dla
każdego dziecka. ściśle określony, przestrzegano tylko, by żadne dziecko nie było
w świetlicy mniej niż trzykrotnie.
Na zajęcia świetlicowe składały się zabawy i zajęcia. Oto niektóre ze stosowanych

zajęć: odtwarzanie konstrukcji klockowych, wznoszenie konstrukcji klockowych,
odwzorowywanie figur z tektury, układanie figur z zapałek, wycinanki, plecionki
i układanki. Bliższy opis zajęć oraz wzory pomocy podane są w książce na sześciu
tablicach, a skrócony opis całej terapii zajęciowej dla wszystkich badanych podano
również w końcu rozdziału (s. 125-142).
Jakie były wyniki? Na 21 obserwowanych r leczonych dzieci, u 10 stwierdzono

poprawę trwałą, u 9 uzyskano poprawę częściową i okresową, u 1 dziecka poprawy
.~i: _stwierdzono, _a_ o dziecku ostatnim brak danych w książce (s. 123). Katamnezy,
Jes~1 to było m_ozliwe, przepr~wadzano po upływie kilku miesięcy. We wnioskach
konco';~ch stw1erdz~ autor, ze uzyskane pozytywne wyniki przemawiają za sku
tecznością stosowane] metody (s. 151). Wygląda na to, że tu zasługa autora wydaje
się bezsporna.

Oczywiście nie oznacza to, jakoby zastosowanie terapii zajęciowej w lecznictwie
psychiatrycznym było czymś zupełnie nowym i dotąd nie znanym, Jak z dziejów
psychiatrii wiadomo, terapia pracy i zajęć znana i stosowana jest w lecznictwie
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psychiatrycznym już od dawien dawna, bo od czasów Ph. Pinela, to jest od schyłku
wieku XVIII; wiadomo też, że z początkiem wieku XIX zaczął stosować ją w Niem
czech J. Ch. Reich (1803), na przełomie zaś wieków XIX i XX znacznie rozbudowali
ją w Saksonii Kaeppe i Paetz, w latach zaś trzydziestych obecnego stulecia na
szeroką skalę teoretycznie rozwinął ją i praktycznie stosował H. Simon. Dziś ten
rodzaj lecznictwa psychiatrycznego powszechnym cieszy się uznaniem i w dalszym
ciągu naukowo jest rozpracowywany. O intensywności tego rozpracowywania świad
czy fakt, że powojenna tylko bibliografia przedmiotu zebrana przez niemieckiego
psychiatrę W. Emke zawiera 91 tytułów (por. dzieło zbiorowe: Die Psychotherapie
in der Gegenwart. Zilrich 1958). Autor nasz idzie tu więc szlakiem z dawna znanym
i ogólnie zalecanym. I dobrze się stało, że uznaje ten szlak i przyjmuje te zale
cenia.
Spójrzmy jeszcze raz na całość pracy. Było zagadnień . pięć: istota nerwic, ich

objawy, przyczyny, zapobieganie i leczenie. Co do istoty nerwic, przejął autor po
glądy Pawłowa. Objawy stwierdził takie, jakie znalazł u Pawłowa. Przyczyny podał
orientacyjnie. Co do zapobiegania, wysunął szereg celowych postulatów. Metodę
leczenia wychowawczego sformuował jasno i celowo, a realizował starannie i z pe
wnym powodzeniem.
Im bliżej końca książki, im zagadnienie bardziej praktyczne, tym rozwiązanie

oryginalniejsze i wyniki solidniejsze.
Całość omówionej tu pracy wykazuje, w porównaniu z dawniejszymi trochę na

szymi pracami o zaburzeniach psychicznych i nerwowych wieku dziecięcego, wy
raźnie mniejszy stopień dojrzałości niźli np. praca St. Gerstmana: Wpływ. rodziców
na zaburzenia emocjonalności uczniów (Toruń 1956), a prawie taki sam stopień doj
rzałości jak praca J. Konopnickiego: Zaburzenia w zachowaniu się dzieci a śroclowi
sko (Warszawa 1957). Zagadnienia stawiane są jasno, program badań zaplanowany
celowo, wykonanie badań, pominąwszy wysunięte już mankamenty, przeprowadzone
starannie, a osiągnięte wyniki, zwłaszcza praktyczne, co do leczenia, uchwytne
i wartościowe.
Sądząc na podstawie omówionej pracy, autor rokuje dobre nadzieje na dalsze

osiągnięcia i zasługuje w swych dalszych zamierzeniach na pomoc, radę i po-
parcie.

M. SEKRETA
Łódź

ALEKSANDER LEWIN: MAKARENKO KONFRONTACJE PEDAGOGICZNE
Warszawa 1960. PZWS ss, 268

W obliczu nowych i twórczych zadań, jakie stoją przed szkołą i placówkami
oświatowo-wychowawczymi, zagadnienie umacniania socjalistycznego wychowania
zacieśniania więzi nauki z życiem coraz żywiej interesuje pedagogów i opinię pu
bliczną w naszym kraju.
Rozwiązując trudne problemy wychowawcze, korzystamy z osiągnięć ogólnoludz

kiej myśli pedagogicznej. i postępowych wzorów własnego narodu. W obecnej dobie
szczególnego znaczenia nabierają doświadczenia krajów budujących socjalizm i te
oretyczne uogólnienia praktyki pedagogicznej w tych krajach.
Jedną z ważnych pozycji w polskiej literaturze pedagogicznej, poświęcone· _

lizie twórczości A. Makarenki i problemom wychowania ideowo-moralnego w ~~a_na_
k R d . k" . k . . k I viazu a. ziec 1m, Jest siąz a dra Ale csandra Lewina J.VL.akarenko - konfronta~ ·e
pedagogiczne. 1
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We wstępie autor podkreśla, że ,, ...doskonalenie naszego systemu wychowawczego
winno w dużej mierze oprzeć się na praktycznych i teoretycznych osiągnięciach
pierwszego socjalistycznego państwa - Związku Radzieckiego. W związku .z tym
staje przed nami poważne zadanie głębokiego przyswojenia sobie bogatej spuścizny
pedagogicznej Antoniego Makarenki, stanowiącej jedną z bardziej interesujących
kart historii pedagogiki radzieckiej".

Nowatorska działalność i poglądy .Makarenki wyprzedzały często współczesną
mu praktykę i teorię wychowania. Działalność ta stanowiła nawet do ostatnich
lat jego życia przedmiot ostrych .ataków ze strony niektórych przedstawicieli teorii
pedagogicznej.
Dorobek Makarenki od wielu lat jest przedmiotem wnikliwych studiów różnych

· teoretyków i praktyków w krajach socjalistycznych i kapitalistycznych. ,,Maka
renko ujmowany jest - jak pisze autor - nie z ciasno pedagogicznego punktu
widzenia, lecz jako wychowawca narodu, głęboki myśliciel, zajmujący poczesne
miejsce w rozwoju rodzieckiej i światowej kultury".
W wyniku wieloletnich i wnikliwych studiów nad dorobkiem Makarenki autor

w pracy swojej pragnie dać odpowiedź na kilka. pytań, a mianowicie: na czym
polega wkład Makarenki do rozwoju teorii pedagogicznej, jakie zajmuje Makarenko
miejsce wśród innych postępowych pedagogów, jaka jest różnica między jego
koncepcją pedagogiczną a koncepcjami pedagogicznymi współczesnych burżuazyj
nych teoretyków, wreszcie, jakie znaczenie posiada spuścizna Makarenki dla rozwoju
teorii i praktyki wychowania w różnych krajach, a szczególnie w krajach budują
cych socjalizm.
Rozpatrując dorobek Makarenki, dr Lewin stwierdza, że ten, ,, ...kto w sposób

nowatorski toruje drogę nowym rozwiązaniom problemów wychowawczych w Związ
ku Radzieckim, rozwiązuje jednocześnie problem bardziej ogólny - ukazuje nowe
drogi wychowania pedagogicznego w innych krajach".

W pierwszej części książki Narodziny i rozwój koncepcji pedagogicznej A. Ma
karenki - autor, nie wdając się w szczegóły biograficzne, analizuje proces dojrze
wania Makarenki i pokazuje drogę, którą szedł ten wybitny pedagog.

O jego sukcesach pedagogicznych zadecydowały ,, ...nie jakieś szczegółowe talenta
choć trzeba je również brać pod uwagę, lecz przede wszystkim głębokie osobiste
zaangażowani~ się w_, proces._ dz~ejowych_ przemian, pasja życia i tworz:nia, chęć
wyprowadzania uczniow znajdujących się w ciężkich obiektywnie warunkach na
szeroką drogę życia, wytrwałe dążenie, by połączyć codzienną pracę pedagagiczną ...
z rozległą perspektywą wychowania".
Makar~nko-nauczyciel nie ograniczał się do pracy dydaktycznej i wychowawczej

na te:enie szkoły. Autor podkreśla m. in. doniosłość jego pracy poza szkołą, jako
organiza~o~a. do~u kultury, aktywnego działacza związku nauczycieli szkół począt-
kowych 1 średnich, reformatora biblioteki miejskiej. .
Mistrzostwo pedagogiczne Makarenki w zakładzie wychowaw 1 ł dtki . . czym po ega o prze e

wszys im na tym, ze rozumiał on doskonale psychikę dzi'eck t fił , · ł ·· ikli · • , a, po ra i smra o
1 wn iwie rozwiązywa ć problemy życia społeczności· d · · ·. . , . . z1ecięceJ, a wszystko, co
robił, było przemyślane 1 uwzględniało najdrobniejsze szczegół . .
W części drugiej dr Lewin rozważa problem koncepcj] człow· k • 1 h· M k · • 1e a 1 ce u wyc o-

wania. ar sistowski stosunek Makarenki do człowieka poleg ł t • k · d ·
· d t 1 dzki • . . a na ym ze w az eJJe nos ce u 1eJ, mimo okreslonych upadków i załamań wid • 1 '. lk'. T
wości twórcze; dlatego też nie tracił wiary w człowieka 1· w' ml _zl_1a śwćie ieh moz :-

. ł · k , •, oz iwo wyc owania
go, umia Jasno o reshc cel swej pracy pedagogicznej M I nk 1
jasnością formułował postulaty politycznej odpowiedzia1"nośa :are d o z maksymahną

· ł · k c1 pe agoga za wyc o-
wanie cz owie a przygotowanego do wyraźnie ukierunkowanej walki O nowy ustrój
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społeczny, odrzucał natomiast zdecydowanie ideał apolitycznego wychowania czło
wieka".·
Szczególną uwagę zwraca autor na zagadnienie szczęścia ludzkiego i dróg, które

doń wiodą, oraz na ważną koncepcję projektowania komunistycznej osobowości
wychowanka. ·
Projektowanie osobowości według Makarenki musi być oparte na:

1. analizie wymagań społecznych, opinii publicznej, a przede wszystkim polityki
· partii i konsekwencji wychowawczej tej polityki. ·

2. wychowaniu masowym, a nie na doskonaleniu ograniczonej grupy jednostek.
3. konkretyzacji celu wychowania.
4. wyrobieniu takich charakterów i osobowości, które potrzebne są w epoce dykta
tury proletariatu, a które charakteryzować powinno: ,,zdyscyplinowanie, goto
wość do działania i panowania nad sobą, poczucie taktu... wierność zasadom...
itp.

Makarenko, szukając skutecznych metod pedagogicznych, zdecydowanie występo
wał przeciwko żywiołowości w ujmowaniu procesu wychowania. Doceniając rów
nocześnie wagę tendencji wychowawczo pożądanych, szczególnie mocno podkreślał,
że wychowanie jest procesem społecznym w najszerszym słowa tego znaczeniu, że
człowieka wychowuje całe społeczeństwo, praca, życie codzienne, na które składają
się sukcesy i niepowodzenia.
Wychowanie dziecka odgrywa ogromną rolę wtedy, gdy odbywa się w atmosferze

poszanowania jego osobowości, potrzeb i dążeń, pod warunkiem jednak, że będzie
przeniknięte dużymi wymaganiami w stosunku do wychowanka i systematycznym
przezwyciężaniem różnego rodzaju ludzkich braków. Ułożenie prawidłowych sto
sunków między ·jednostką a społeczeństwem jest głównym celem działalności peda
gogicznej.

Problem kolektywu szczególnie interesował Makarenkę. Kolektyw uważał on za
wyższą formę współżycia z ludźmi, powstającą i rozwijającą się w ustroju socja
listycznym jako specyficzne zjawisko dla tego ustroiu, Rozważania na temat istoty
i cech kolektywu dziecięcego i nauczycielskiego, w ujęciu Makarenki, stanowią
oddzielny i bardzo ciekawy rozdział w książce dra Lewina. W teorii wychowania
kolektywnego Makarenko znajdował metodę najbardziej sprzyjającą wychowaniu
każdej indywidualności.
Odrębność metodyki wychowania, tworzonej przez Makarenkę, została najpełniej

ujęta w Poemacie pedagogicznym.
„Bibliografia" w omawianej książce zawiera najważniejsze publikacje, wybrane

artykuły oraz wymienia szereg nie opublikowanych dysertacji kandydackich, ana
lizujących dorobek pedagogiczny Makarenki.

Książka dr Al. Lewina Makarenko.:...... konfrontacje pedagogiczne - jest publikacją
jak najbardziej aktualną, gdyż realizacja postawionych przed nauczycielem zadań
wymaga znajomości i stosowania coraz doskonalszych metod wychowania. w książce
tej nauczyciele i wychowawcy różnych typów szkół i placówek oświatowo-wycho
wawczych znajdą nie tylko wiele wartościowego materiału 'do rozważań i dyskusji,
lecz również wiele cennych wskazówek do rozwiązywania trudnych problemów
wychowawczych w praktyce pedagogicznej.

S. GARBIN'SKl



88 RECENZJE Z KSIĄŻEK

HANS RETTKE: PRACA W KLASACH ŁĄCZONYCH
PIERWSZE LATA NAUCZANIA

Warszawa 1959. PZWS ss. 120

Niezwykle skromna, jak dotąd, literatura na temat pracy w szkołach o klasach
łączonych wzbogaciła się o nową pozycję. Jest nią wymieniona w tytule książka
przełożona z języka . niemieckiego przez Andrzeja. Zawadę.

Spis treści wskazuje, że książka obejmuje szereg działów i poddziałów różnego
stopnia oznaczonych literami wielkimi i małymi, cyframi itp., co świadczy o dale
ko posuniętej planowości w przedstawieniu przez autora jej treści.
Książka składa się z pięciu działów o bardzo nierównej objętości. Oznaczone są

one literami A, B, C, D, E i obejmują : dział A - specyfikę nauczania w szkołach
niżej zorganizowanych; dział B - uczenie się i nauczanie w klasach łączonych;
dział C - typy lekcji w klasach łączonych; dział D - samodzielną naukę cichą
uczniów klas łączonych w pierwszych latach nauczania; dział E - wskazania, jak
przygotowywać lekcje w klasach łączonych. ·

W dziale A, zatytułowanym: ,,Specyfika nauczania w szkołach niżej zorganizo
wanych", wywody autora sprowadzają się do· wykazania, że nauczanie w klasach
łączonych polega przede wszystkim na odmiennej organizacji pracy przy obowią-

. zującym tym samym programie. Zgodnie z „Wytycznymi 'do nauki w klasach łą
czonych" obowiązującymi w szkołach NRD za. jedynie słuszny sposób łączenia klas
uważa autor łączenie klasy I z III i II z IV. Nie' odmawiając walorów takiemu łą
czeniu, nie będziemy jednak uważali go za wyłączny. Należy zaznaczyć, że autor
zajmuje się tylko nauczaniem początkowym, tzn. kła.sami od I do IV. Problem
łączenia klas starszych, jak wynika. z przedmowy autora, w NRD już nie istnieje.
Tytuł działu B: ,,Uczenie się i naucza.nie w klasach łączonych", zapowiada nie

jako pogłębienie teoretyczne zagadnień dydaktycznych. 'Niestety, takiego pogłębie
nia nie znajdujemy. Autor nie zajmuje się np. analizą procesu nauczania przy

· nauce głośnej i cichej. W dodatku autor używa nieco innej terminologii, co sprawia,
że wywody jego nie są zbyt jasne i przejrzyste. Główna myśl autora sprowadza się
do tego, że nauka głośna ma przygotować do pracy samodzielnej cichej, praca cicha
zaś ma przede wszystkim na celu utrwalenie wiadomości. Na tym ma polegać po
wiązanie obu form nauczania, tzn. nauki głośnej i cichej, w jednolity proces
uczenia się i nauczania. Trudno zgodzić się z autorem, że nauka cicha ma wyłącznie
służyć utrwalaniu wiadomości. Czy nauka cicha nie może być w niektórych wy
padkach wykorzystana np. do gromadzenia materiału, do poznawania nowych fak
tów przez obserwację, który to materiał następnie będzie opracowany w nauce
głośnej?
D_ział C (i następne) - to. p~zede wszystkim uwagi i wskazówki praktyczne, boga

to ilustrowane przykładami konkretnych rozwiązań. W dziale tym autor omawia
typy lekcji w klasach łączonych: 1) lekcje przy dwóch klasach łączonych i 2) lekcje
przy trzech klasach łączonych.
Przy dwóch klasach łączonych autor widzi 3 zasadnicze formy organizacyjne lekc 'i

a ~ian_owicie: a) n_auczyciel ~rzez całą_ lekcję pracuje z jedną klasą, druga kła~~
z~Jęta Jest nauką _ cichą '. b) kazda _z d_woch _klas na zmianę ma naukę głośną i cichą
(Jednorazowa zmiana) i c) w każdej klasie następuje dwukrotna zmiana tzn. że
jedna kl~sa ma dwukro_tnie naukę głośną, przedzieloną nauką cichą, d;uga zaś
dwukrot~1e ma nau~ę . c1ch~, przedzieloną nauką głośną . Autor poza lekcję trój
fazową me wychodzi, i to Jest słuszne. Pokawałkowanie lekcji na. jeszcze mniejsze
odcinki jest niesłuszne i niecelowe.
Autor nie ogranicza się do przedstawienia zasadniczych f · · h. . . orm orgamzacyJnyc

Iekcji, ale pokazuje praktyczne zastosowanie tych form p d · k k t, o ając on re ne przy-
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kłady lekcji, przy czym widzi różne warianty konkretnego zastosowania poszcze
gólnych form pracy (typów). I tak: przy typie I (lekcja jednofazowa) autor prze
widuje 3 warianty, przy typie II (lekcja dwufazowa) - dwa warianty i przy typie
III (lekcja trójfazowa) - 4 warianty. Ten podział na zasadnicze typy, typy zaś na
warianty autor przedstawia równocześnie' graficznie, co bardzo ułatwia orientację
w tym bądź co bądź złożonym schemacie. Sądzę, że ta struktura organizacyjna
stałaby się jeszcze bardziej przejrzysta, gdyby schemat był przedstawiony łącznie,
w całości na jednej stronie.
Podobnie potraktowana jest sprawa nauczania trzech klas połączonych. W tym

wypadku autor również widzi trzy typy lekcji, obejmujące po trzy, dwa i cztery
warianty dla każdego typu.

Bez graficznego przedstawienia wywody autora byłyby trudne do objęcia przez
czytelnika, tym bardziej że każdy wariant (a jest ich 18) zawiera odmienny tok
lekcyjny. W toku lekcyjnym autor widzi tylko dwa ogniwa: podanie materiału
i utrwalenie. Pomimo że podane przez autora szczegółowe konspekty lekcji wy
jaśniają , jak lekcja przebiega, niemniej w wywodach autora odnoszących się do
tego działu brak jest jasności pojęć, stąd wrażenie pewnego chaosu. Niezrozumiałe
również jest, dlaczego autor tak mało miejsca przeznacza na tzw. podanie materiału,
w porównaniu z utrwaleniem. Można by wprawdzie wszystkie przytoczone przez
autora warianty traktować jedynie przykładowo, autor jednak innych poza nimi nie
przewiduje. · Nie znaczy to, oczywiście, żebyśmy się musieli z autorem zgadzać.
Moim zdaniem, należy materiał zawarty w książce zarówno wykorzystywać bez
pośrednio, jak również traktować jako pewnego rodzaju bodziec i zachętę do wła-
snych rozwiązań. ·

Więcej niż · połowę objętości książki zajmuje dział D, w którym autor omawia
wielorakie możliwości samodzielnej nauki cichej w klasach łączonych. Dział ten
ma charakter przede wszystkim praktyczny i trzeba przyznać, że opracowany jest
sumiennie i bardzo systematycznie. Autor kolejno rozpatruje możliwości samo
dzielnej nauki cichej w poszczególnych klasach w zakresie nauki czytania, pisania,
gramatyki i ortografii oraz arytmetyki. Myślę, że taki układ przekrojowy, w dodatku
odnoszący się nawet do poszczególnych działów języka ojczystego, ułatwia zarówno
orientacje w materiale, jak i korzystanie z tego materiału. bogato ilustrowanego
przykładami lekcji. Trzeba również przyznać, że nazwa działu „Samodzielna nauka
cicha uczniów" jest chyba w dużej mierze uzasadniona, autor bowiem podaje przy
kłady takich zadań na pracę cichą , przy których rozwiązywaniu uczniowie nie
mogą się ograniczyć do jakichś czynności mechanicznych, przeciwnie, muszą zdoby
wać się na pewien wysiłek myślowy, rozumowanie i poszukiwanie. Oczywiście sto
pień tej samodzielności w myśleniu jest bardzo różny, niemniej założenia autora,
by praca cicha uczniów była pracą samodzielną , jest w większym czy mniejszym
stopniu realizowane. Jeśli się weźmie pod uwagę fakt, że niejednokrotnie tzw. za
jęcia ciche sprowadzają się do mechanicznego przepisywania i obliczania „słupków",
to przykłady podane przez autora pokazują , że te trudne zagadnienia może nauczy
ciel rozwiązywać w sposób bardziej racjonalny i pożyteczny dla kształcenia inte
lektualnego uczniów.

Trzeba pamiętać, że materiał, którym operuje autor, jest oparty o programy
obowiązujące w szkołach NRD. Oczywiście, nie chodzi tu tylko o treści. Jest cał
kiem zrozumiale, że np. treści programowe języka ojczystego będą inne w NRD,
a inne u nas, ale różnice występują także w odniesieniu do zakresu materiału
programowego _w poszczególnych klasach, nieraz dość znacznych (gramatyka, pisa
nie, arytmetyka). Zakres wiadomości w odniesieniu do całego programu stosunkowo
mało się różni od naszego, przynajmniej gdy chodzi o język ojczysty i arytmetyke.
Nie wszystkie przykłady można (i nie wszystkie trzeba) przenosić na grunt polski.
Dobierać je należy tak, aby były zgodne z programem obowiązującym w Polsce.
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Dział ostatni - E, mimo że nosi nazwę „Wska~ania, _jak. przygotow~wać l_ekc~e
w klasach łączonych" - niestety wskazań tych zawiera niewiele (cały dział zaJmuJe .
zresztą jedną tylko stronę druku).
Zalecają one jedynie, by nauczyciel przygotowując się d_o poszcze~ólnych _ lekcji

przewidywał kolejność ogniw lekcyjnych oraz by nauczyciel pogłębiał swoja do
świadczenie gruntowną wiedzą teoretyczną.
Autor zaleca również, aby przy sporządzaniu szczegółowego _rozkładu ma:eriału
tematy programowe rozbić na jednostki lekcyjne z ozna~ze~iem temat~ i ~elu
każdej lekcji. Tak pomyślany rozkład materiału był przez [akiś czas obowiązujący
i u nas. Został on jednak zarzucony, i słusznie.
Czy w wyniku tej charakterystyki książka Rettkego mo_że być pomocna _w pracy

nauczyciela klas łączonych u nas? Sądzę, że tak. Po pierwsze, naucz!ciele klas
łączonych znajdą w niej wiele przykładów organizowania tok~ _lekcyJnego_. p~zy
łaczeniu zarówno dwóch, jak trzech klas, co może rozszerzyc i wzbogacić ich
i~wencję. Po drugie, mogą . praktycznie poznać różne 1;1ożliwości r~cjonalnego
organizowania nauki cichej uczniów. Z tych więc względów byłoby pożądane, by
praca w klasach łączonych stała się popularna wśród nauczycieli klas łączonych.
Czytelnik polski pamiętać jednak przy tym musi, że rozwiązania zawarte w książce
są tylko przykładowe i mechanicznie na grunt polski nie mogą być przenoszone.
Wymagają one niejednokrotnie właściwej adaptacji.

ST. CZAJKOWSKI

ZBIGNIEW PIETRASIŃSKI: SZTUKA UCZENIA SIĘ
Warszawa 1960. Wiedza Powszechna ss. 250. Seria ,,Sygnały"

Książka Zbigniewa Pietrasińskiego pt. Sztuka uczenia się stanowi cenną pozycję
biblioteki podręcznej starszego ucznia, studenta, samouka, nauczyciela szkoły śred
niej wszystkich typów, pracownika oświatowego oraz świadomych swych zadań
wychowawczych rodziców.
Autor pod kątem postawionego problemu - jak osiągać wysoki stopień spraw

ności uczenia się - przedstawia tu w syntetycznym ujęciu i w przystępnej formie
wyniki badań i dociekań naukowców oraz własnych przemyśleń w tej dziedzinie
i daje czytelnikom zainteresowanym bezpośrednio lub pośrednio procesem uczenia
się szereg wartościowych wskazań praktycznych.
Postawa refleksyjna cechuje autora we wszelkich jego rozważaniach i ujęciach.

Sztuka uczenia się oparta jest na założeniach psychologii myślenia (Zb. Pietra
siński jest autorem książki pt. Psychologia sprawnego myślenia). Opiera on również
swą pracę na rozległej i wnikliwej analizie różnych sytuacji uczącej się i studiu
jącej młodzieży, co pozwala mu rozpatrywać zagadnienie uczenia się ze stanowiska
psychologii, dydaktyki oraz ekonomii, techniki i higieny pracy,
W omawianej książce porusza autor dwa zasadnicze problemy, Jeden - to

uczenie się z książek, a drugi - wyrabianie umiejętności i nawyków techniczno
-produkcyjnych. Problemy, zdawałoby się, nie nowe. Ich rozwinięcie znaleźć można
w publikacjach naukowych różnych autorów - specjalistów w dziedzinie psycho
logii i dydaktyki oraz technologii czy organizacji pracy. A jednak racjonalne ucze
nie się, oparte na założeniach naukowych, nie znajduje jeszcze pełnego odbicia
w działalności szkół, w działalności uczącej się i pracującej młodzieży. Sztuka ra
cjonalnego uczenia się jest ciągle jeszcze za mało znana, za mało spopularyzowana.
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Wartość pracy Zb. Pietrasińskiego polega m. in. na tym, że popularyzuje on
i uwspółcześnia problem uczenia się, że rozszerza go o nowe działy prac manualno
technicznych, które mają znaczenie nie tylko· w ramach programu szkoły zawo
dowej, lecz również w nowym profilu ogólnokształcącej szkoły średniej przy
gotowującej młodzież do życia i pracy. Dodatnią stroną opracowania autora
jest również i to.: że nie daje on czytelnikowi gotowych, szablonowych rozwią
zań, lecz zmusza go do myślenia, do indywidualizowania sposobów uczenia się
w zależności od rodzaju wykonywanej pracy, od poziomu wiedzy i od doświadczeń
studenta itp.
Zewnętrznym wyrazem tego stanowiska są zamieszczone przez autora „zadania",

tak skonstruowane, że rozwiązując je studiujący może sprawdzić „na sobie" słusz
ność zawartych w recenzowanej książce twierdzeń i w ramach ogólnych wskazań
wytyczyć sobie własną drogę postępowania.
W rozdziale pt. Uczenie się z książki omawia Zb. Pietrasiński sprawy zapamię

tywania pojedynczych informacji, przyswajania sobie treści podręczników i książek
z różnych dziedzin wiedzy, a ponadto problem·uczenia się języków obcych. Wszędzie
położony jest nacisk na rozumienie oraz intelektualne opracowanie tekstu, które
stanowią warunek szybkiego i trwałego zapamiętania oraz operatywnego posługi
wania się zdobytą wiedzą. Słusznie zastrzega się autor przed przesadnym stoso
waniem metody sensownych skojarzeń przy uczeniu się nazw, liczb, nazwisk itp.,
które prowadzić może do sztuczności i pomyłek. Interesujące są rozważania autora
na temat biernego opanowania języka obcego przy zastosowaniu celowych, eko
nomicznych, a zarazem skutecznych metod pracy. Omawiając problem czynnego
opanowania języka autor podkreśla konieczność wykorzystania w procesie uczenia
się nowoczesnych urządzeń technicznych, takich, jak magnetofon, lingwafon czy
radio. Jest to postulat aktualny i słuszny, a nie zawsze jeszcze brany pod uwagę
przy doborze sposobów i środków utrwalania nawyków wymowy. W tym samym
rozdziale omawia autor również zracjonalizowane sposoby kontroli wiedzy ucznia
i studenta przy użyciu prostych maszyn, które stosuje się obecnie za granicą. Trzeba
by sprawdzić wartość tych urządzeń w warunkach pracy naszych uczelni i, o ile

. okażą się skuteczne, próbować wprowadzać je tam, gdzie mogą znaleźć szersze
zastosowanie.
Ciekawe są ponadto uwagi autora dotyczące zwiększenia tempa czytania, umie

jętności szybkiego przeglądania książek, prowadzenia oszczędnych notatek, posłu
giwania się słownikiem itp.
W rozdziałach pt. Opanowanie nawyków oraz Wyrabianie twórczego stosunku do

pracy i zdolno_ści twórczych przedstawia autor problem wyrabiania i utrwalania
nawyków techniczno-produkcyjnych. W oparciu o badania naukowe omawia zna
czenie dobrego instruktażu i pokazu w kształtowaniu nawyków i podkreśla rolę
filmu instruktażowego w opanowywaniu bardziej skomplikowanych sprawności.
Dużo miejsca poświęca tu autor naukowej analizie celowości, koordynacji ruchów
i napięć mięśniowych oraz innych warunków wpływających na dobre, oszczędne
i skuteczne wykonywanie pracy, powołując się przy tym na doświadczenia szkole
niowe i produkcyjne Związku Radzieckiego, Anglii oraz niektórych zakładów pracy
w Polsce. Przytacza również wyniki badań własnych prowadzonych na uczniach
klasy VII szkoły podstawowej, które wykazały, że młodzież wykonywająca kilka
krotnie te same czynności manualna-techniczne wykazuje wyraźną tendencję do
'usprawnienia metod pracy. W związku z tym omawia -autor znaczenie ćwiczeń,
kontroli oraz samokontroli przebiegu i wyników pracy oraz możliwości i zakresu
przenoszenia się wprawy. Niezbędnym - zdaniem autora - warunkiem zdobywania
umiejętności technicznych i zawodowych jest rozwijanie w sobie i pogłębianie re
fleksyjnego stosunku do wykonywanej pracy, rozwijanie twórczej inicjatywy w roz
wiązywaniu zagadnień technicznych, kształcenie myślenia technicznego oraz twór-
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czych uzdolnień. Autor przeciwstawia się tradycyjnym sposobom nauczania fuczenia
się młodzieży w szkole zawodowej. Podaje przykładowo typy zadań, które rozwi
jają samodzielność myślenia i działania technicznego.
Przedstawione powyżej rozważania autora są .szczególnie ważne przy nauce za

wodu. Nauczyciele zawodu, instruktorzy oraz uczniowie szkół zawodowych znajdą
tu szereg cennych wskazówek dotyczących racjonalizacji pracy. Przydadzą się one
również nauczycielom i uczniom szkół średnich ogólnokształcących, w których
programie nauczania w ramach przygotowania młodzieży do życia i pracy
przewidziane są prace ręczne, a w programie liceów pedagogicznych - zajęcia
praktyczne.
Pozornie wydawałoby się, że poszczególne · działy książki, a w szczególności roz

dział ostatni, pt. Zdobywanie mądrości, są ze sobą luźno związane. Uważny jednak
czytelnik, śledząc dokładnie tok rozumowania autora, dochodzi do przekonania, że
uczenie się to nie tylko zdobywanie zasobu wiadomości, osiąganie sprawności
w pracy umysłowej, opanowanie nawyków i umiejętności technicznych, refleksyjny
i twórczy stosunek do wiedzy i pracy, lecz również i przede wszystkim mądrość
życiowa człowieka, którą zdobywa 'się w toku doświadczeń osobistych na tle
współżycia człowieka z innymi ludźmi, a która w rezultacie daje człowiekowi moż
ność „wykorzystania (w wieku mózgów elektronowych) potencjalnych, olbrzymich
możliwości umysłu do kierowania własnymi sprawami w sposób pomnażający
szczęście osobiste i społeczeństwa". Wydaje się, że gdyby książka nie ujmowała tak
szeroko problemów uczenia się, jak je ujmuje, nie byłaby pełna ze stanowiska po
trzeb zadań człowieka współczesnego.
Ostatnią część książki zajmuje słowniczek terminów pomocniczych. do nauki

sprawnego myślenia i działania. Zawiera on wyjątki z opracowań różnych autorów
oddające treść i istotę takich pojęć, jak: ,,autorytet", ,,kierownictwo'', ,,naukowa
organizacja", ,,prawda", ,,błędy rozumowania", ,,samokształcenie", ,,samokontrola''
i wiele innych, które stanowią - zgodnie z intencją autora - ,,zbiór tematów
oraz podniet do myślenia, obserwowania i uczenia się" i które ułatwiają rozu
mienie oraz celowe posługiwanie się terminami związanymi · z pracą umysłową
i fizyczną.
Książka Zb. Pietrasińskiego może oddać dużą pomoc w organizowaniu procesów

uczenia się. Powinien ją przeczytać każdy student i starszy uczeń szkoły średniej,
by uniknąć niepotrzebnej straty czasu przy organizowaniu powtórek, przygotowy
waniu się do egzaminów i prac dyplomowych oraz by ograniczyć do minimum prze
jawy niepowodzeń w nauce wynikłe na skutek zastosowania błędnych metod pracy,
Z jej treścią powinien zapoznać się również nauczyciel i wykładowca każdej szkoły
młodzieżowej, by móc świadomie pokierować procesem uczenia się ucznia w szkole
i w domu oraz wdrażać go stopniowo. do pracy samokształceniowej. Dotyczy to
w szczególności nauczycieli i wykładowców zakładów kształcenia nauczycieli, któ
rych zadaniem jest tak ukształtować osobowość przyszłego nauczyciela, by chciał
on i umiał stale pracować nad sobą, pogłębiać wiedzę teoretyczną i zawodową oraz
sprawności manualna-techniczne potrzebne w życiu i pracy. Książka Zb. Pietra
sińskiego może być również wykorzystana z dużym pożytkiem w akcji pedagogi
zacji rodziców w szkole, w ramach działalności uniwersytetów dla rodziców. oraz
innych form zorganizowanego dokształcania rodziców prowadzonych przez, insty
tucje społeczno-oświatowe. O ile bowiem dysponujemy już stosunkowo dużą ilością
prac dotyczących dydaktycznych i metodycznych czynności nauczyciela, o tyle
ciągle jeszcze mało mówi się i pisze na temat czynności samego ucznia i. stu!denta,
na temat samokształcenia młodzieży.

J. FILIPEK i W. RAJCZYKOWSKL
Kraków
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O ile obiektywistyczne kierunki dydaktyczne kładą nacisk przede wszystkim na
dobre przygotowanie rzeczowe nauczyciela, o tyle kierunki subiektywistyczne wy-

, suwają na czoło przygotowanie psychologiczne 1, Wyrazem tendencji subiektywi
stycznych jest też wyżej wymieniona książka trzech autorów amerykańskich, pro
fesorów uniwersyteckich, którzy jednak karierę pedagogiczną rozpoczęli w szkole.
Johnston zaczął pracę nauczycielską w szkole w wiejskiej jednoklasówce, Peters
jako nauczyciel szkoły elementarne], Evraiff pracował w placówkach wychowania
pozaszkolnego.

Książka jest poświęcona zagadnieniom kierowania przez nauczyciela procesem
nauczania i wychowania, a przeznaczona jest dla początkujących nauczycieli i kan
dydatów na nauczycieli. Opracowanie jest popularne, bogato ilustrowane przykła- ·
darni z praktyki, jednak oparte o wyniki współczesnych amerykańskich badań
psyche- i socjopedagogicznych. Autorzy omówili stosunek nauczyciela do ucznia,
do zespołów uczniowskich, do zespołów wychowawców oraz zagadnienie samooceny
wyników wychowania przez samego nauczyciela.

Według autorów,. wyniki nauczania są zależne od nagromadzonych doświadczeń
ucznia oraz od wpływów środowiska. Nauczyciel spełnia ogromną rolę w bogaceniu
tych doświadczeń oraz w przychylnym nastawieniu środowiska- społecznego do za
dań ucznia. Uczniowie mają wprawdzie wspólne potrzeby i wspólne zadania do
wykonania, jednak ich proces· uczenia się przebiega indywidualnie. Nauczyciel,

· kierując uczeniem się uczniów, poznaje indywidualne odchylenia od ustalonej dla
klasy normy i stara się dociec przyczyny' odchyleń. Zastanawia się, czy zachowanie
się ucznia jest reakcją na określoną sytuację , czy jest rezultatem błędnych oddzia
ływań wychowawczych, czy jest wynikiem mechanizmu obronnego, i zmierza do
przywrócenia utraconej równowagi. Poznanie przyczyn odchylenia od normy po
zwoli nauczycielowi na zorganizowanie takich sytuacji w środowisku, które umożli
wiłyby dziecku działanie zapewniające mu najpomyślniejszy rozwój. Takie dzia
łanie nauczyciela wpływa nie tylko na dziecko, ale i na przekształcenie własnej
jego osobowości. Nauczyciel działając skutecznie, staje się coraz lepszym wycho
wawcą i coraz lepiej umie dobierać właściwe środki wobec poszczególnych uczniów.
Poznanie przyczyn budzącego niepokój zachowania się ucznia nie jest łatwe, po

nieważ nauczyciel obserwuje pewne zewnętrzne objawy. Autorzy przestrzegają
nauczyciela przed stosowaniem testów, ponieważ z łatwością może on stosować inne
metody poznania uczniów, a mianowicie obserwację ciągłą , prowadzenie dziennika
obserwacji, pisanie wypracowań wolnych na tematy osobiste w rodzaju: ,,Moi ko
ledzy", ,,Moja rodzina", ,,Zawód, który pragnę obrać", śledzenie zainteresowań
szkolnych i pozaszkolnych dzieci, badarrie dokumentacji szkolnej. Nauczyciel musi
też stale poszerzać i pogłębiać swe wykształcenie psychologiczne, by właściwie in

. terpretować materiały uzyskane przy pomocy \YYŻej wymienionych metod, Pozna
nie, tą drogą uzyskane, nauczyciel wykorzysta praktycznie, udzielając uczniom rad,
jak postępować . Rady te będą skuteczne wtedy, kiedy między nauczycielem
a uczniem wytworzy się stosunek wzajemnej życzliwości.
' Obok poszczególnych uczniów nauczyciel winien również poznać klasę jako okre
ślony zespół. Nie jest ona jednolitą ani zwartą całością . Występują w niej różne
grupy uczniowskie pozostające do siebie i nauczyciela w różnych stosunkach. Nie

1 Dr Edward Claparede: Wychowanie funkcjonalne. Lwów-Warszawa (1933)
Książnica-Atlas s. 198.
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zawsze przodownik wyznaczony przez nauczyciela jest uznanym przez zespół przy
wódcą . W każdym zespole obok przywódcy można wyróżnić zwolenników i człon
ków izolowanych i nie uznanych. Nauczyciel musi sobie zdawać sprawę z tych
zależności hierarchicznych, w czym pomogą mu metody socjometryczne. O~ok zna
nych i u nas metod autorzy omawiają tzw. skalę akceptacji społecznej (Ohio Social
Acceptance Scale). Na wykazie imiennym klasy uczniowie przy każdym nazwisku
zapisują numer jednej z następujących odpowiedzi: 1) mój najlepszy przyjaciel,
2) mój przyjaciel, 3) nie jest wprawdzie moim przyjacielem, ale jest dobrym ko
legą , 4) mało go znam, 5) nie zajmuję się nim, 6) nie lubię go.
Poznanie samorzutnie tworzących się grup pomoże nauczycielowi pracę lekcyjną

organizować w małych zespołach. Pozwoli też na zastanowienie się, w jaki sposób
uczniów izolowanych wprowadzić do zespołu. Uda się to wtedy, kiedy w klasie
wytwÓrzy się atmosfera wzajemnego zainteresowania · się sobą , zrozumienia się
wzajemnego, przyjmowania z życzliwością uwag o własnych błędach. '

Wiedzę o uczniach i zespołach wychowawca klasy wykorzysta współpracując z na
uczycielami uczącymi w klasie. Przyda mu się ona też przy planowaniu pracy ,
w klasie. Kierownicza rola nauczyciela wyraża się poza tym w organizowaniu
współpracy z rodzicami, którzy muszą znać cele wychowawcze szkoły i współdzia
łać z nią w ich realizowaniu oraz w organizowaniu współpracy z .różnymi władzami
lokalnymi. Nauczyciel musi poznawać środowisko i jego kulturę, by uczynić je
przedmiotem swego programu wychowawczego. Nauczyciel odgrywa w środowisku
podwójną rolę: pełni zaw;ód publiczny, "a równocześnie żyje w nim jako osoba
prywatna. Dzięki temu staje się czuły na potrzeby środowiska. Im bardziej wnika
w jego potrzeby, tym bardziej pobudzona zostaje jego pomysłowość wychowawcza.
Nauczyciel musi poza tym wypracować sobie umiejętności oceny wyników włas

nej pracy. Kryteriami tej oceny będą, z jednej strony, programy i plan wycho
wawczy szkoły, z drugiej, codzienne kontakty z uczniami i osiągnięcia cząstkowe.
Dzięki samoocenie uzyskuje on wgląd w sytuacje wychowawcze, co ma wpływ na
podnoszenie jego kwalifikacji zawodowych. Dalszymi środkami doskonalenia - to
dzielenie się swym doświadczeniem na konferencjach nauczycielskich, własne pu
blikacje w prasie pedagogicznej i dalsze studia.
Książka zawiera wiele cennych wskazań, które z powodzeniem mogą i u · nas

znależć zastosowanie. Bliskie nam jest stwierdzenie autorów, że nauczyciel dosko
nali się w miarę tego, jak działa w klasie i w środowisku, oraz odrzucenie teorii
wrodzonego talentu pedagogicznego. Jednostronnością książki, wypływającą · z su
biektywistycznego stanowiska jej autorów," jest jednak to, że kierowanie pojmuje
tylko jako organizację indywidualnego wzrostu ucznia i jako służenie mu radą
w sprawach jego przystosowania społecznego. Praca nauczyciela nie ogranicza się
wszakże do tej roli. Nauczyciel kieruje poza tym procesem kształcenia wdraża
ucznia do metod samodzielnej pracy, rozwija jego myślenie, służy m~ poradą
w sprawach nauki, pracuje nad kształtowaniem jego światopoglądu. Jeśli ma się
dobrze wywiązać z tej roli, nie wystarcza, by dokształcał się jedynie w dziedzinie
psychologii - musi w zakresie nauczanego przedmiotu utrzymać się na poziomie
współczesnej nauki. Ta jego rola jest szczególnie ważna na poziomie klas wyższych,
ważna jest też w epoce dzisiejszej, kiedy nauka czyni tak szybkie postępy, że
dyplomy szkolne szybko się dezaktualizują . System doskonalenia nauczycieli musi
zatem zręcznie wiązać aktualizowanie merytorycznej wiedzy w zakresie nauczanego
przedmiotu z podnoszeniem sprawności dydaktycznej i wychowawczej w oparciu
o postępującą wiedzę pedagogiczną .

L. BANDURA
Gdnńsk



SPRAWOZDANIA Z CZASOPISM

Z POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Ożywia się , w związku z dyskutowaną i zapowiadaną reformą szkolnictwa, za
interesowanie programem i podręcznikiem. _ Widomym znakiem tego są artykuły
w „Kwartalniku Historycznym", ,,Nowej Szkole", ,,Wiadomościach Historycznych".
Najbardziej chyba rewelacyjny jest artykuł prof. Steinhausa i dlatego od niego
zaczniemy niniejszą relację .

KLASY BEZ MATEMATYKI

Prof. Hugo Steinhaus (Kilka uwag o reformie programu matematyki w szkole
ogólnie kształcącej - ,,Nowa Szkoła" nr 12) wypowiada myśli, które potraktowane
poważnie mogą uzdrowić w znacznej mierze budowane na fikcjach i ciągle zmie
niające się założenia i wytyczne.
Pierwszym twierdzeniem, na które zwrócę uwagę, jest sprawa zmian programu.

Autor twierdzi: ,,... jedną z głównych zal~t programu jest długowieczność".- Zasad
niczo teza ta jest słuszna, jakkolwiek autor pominął całkowicie sprawę jakości
samego programu.

Czy każdy program powinien 'być długowieczny? Rzecz jasna, że takim może być
tylko program dobry, dostosowany do potrzeb rzeczywistości dzisiejszej i rozwija
jącej się przyszłości.
Autor odnosi się całkowicie negatywnie do modernizacji programu matematyki

w szkole średniej. Uzasadnia to możliwościami ucznia w zakresie rozumienia mate
matyki: ,,Cztery mądrości, a miano.wicie: Równania drugiego stopnia, twierdzenie
Pitagorasa, elementy trygonometrii i logarytmy, wydają się nieosiągalnymi szczy
tami dla większości uczniów szkoły ogólnej i żadne chwyty pedagogiczne i dy
daktyczne nic na to nie poradzą . Trzeba spojrzeć prawdzie' prosto w oczy: co naj
wyżej 200/o uczniów zdoła zrozumieć coś więcej niż elementy arytmetyki kupiec
kiej'. .. O jakich uczniach mowa? O uczniach od 0-100 lat!"

Uzasadniając to prof. Steinhaus tak w 'dalszym ciągu twierdzi: ,,Zdolność do
matematyki jest przywilejem mniejszości, tak samo jak talent malarski, który po
dziwiamy u niektórych dzieci, jak zdolności językowe, jak muzykalność i wiele
innych darów, z którymi - lub bez których - przychodzimy na świat". Autor
zastrzega się, że to, o czym mówi, nie odnosi się do elementarnych operacji rachun
kowych, bo tych znaczna większość ludzi może się łatwo nauczyć. ,,Toteż - twier
dzi - można żądać od wszystkich dzieci, żeby po ukończeniu siedmioklasowej
szkoły powszechnej umiały tyle arytmetyki, ile umie konduktor obliczający na
leżność za bilet lub urzędniczka pocztowa dopisująca procenty do książeczek PKO".
Wymagania, jak widać, niewielkie i chyba trudno byłoby się zgodzić na tak- mi
nimalistyczny program w szkole podstawowej, szczególnie po jej zreformowaniu
do 8 czy 9 klas. Niezależnie od tego zastrzeżenia, 'głos prof. Steinhausa wydaje się
głosem uczonego matematyka, który nie patrzy na program i możliwości ucznia
poprzez okulary fikcji, ,,powinności", założeń czy wytycznych, lecz przymierza za
danie do faktów i chce zbliżyć; do nich tak ważny, a jednocześnie trudny przed
miot, jakim jest matematyka. Na podstawie obserwacji faktów dochodzi do wnio
sku, że „uczenie się matematyki powinno być przywilejem, a nie przymusem".
Przywilej ten ma przypaść tym, którzy mogą i chcą się uczyć matematyki. Stąd
prosta droga do projektu zróżnicowania nauczania w klasach licealnych na klasy
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z matematyką i klasy bez matematyki. ,,Po ukończeniu sie~ io~laso,~e~ szkoły
podstawowej uczniowie sami wybiorą M lub N. Typ _N będzie się. różnił od M
także i tym, że godziny zaoszczędzone przez skasowarue matematyki zostaną po-
święcone pogłębieniu wykształcenia humanistycznego". . .
Wiele jeszcze innych cennych myśli zawarł w swym artykuł~ prof. Stemha_us.

Zainteresowani przeczytają całość i przemyślą wszystko zgodnie z celem, który
przyświecał autorowi przy formułowaniu swego rewelacyjnego projektu: trzeba
spojrzeć prawdzie w oczy!
Na tle projektu prof. Steinhausa warto by przedyskutować problem innych przed

miotów nauczania, i to nie tylko w zakresie klas licealnych. Czy wszystko, co jest
w programie klas I-VII , jest potrzebne i dostosowane do możliwości dzieci. Gdyby
artykuł prof. Steinhausa stał się zaczynem głębszych i odważnych przemyśleń,
byłoby to bardzo korzystne: I dlatego z przyjemnością notujemy artykuł znakomi
tego naszego matematyka, który właśnie jako matematyk odważył się zaprojek
tować klasy bez matematyki.

PROBLEM PODRĘCZNIKA

Komisja Edukacji Narodowej w obwieszczeniu w sprawie książek elementarnych
takie nakreśliła wymagania dydaktyczne:
,,Aby nigdy nie zapomnieć w pisaniu Ksiąg Elementarnych, iż się robią dla dzieci,
dla młodzieży, dla początkujących, iż wszystko stosowane ma być do ich pojętności,
że dzieła Elementarne możności, powodom natury podlegać powinny, a nie naturę
myślom i sposobom piszącego poddawać ... Że· za tym wiele w począt
kowych Książkach ma być opuszczone, wiele na dalszy czas i doświad
czenie odłożone..."

Cytując te słowa T. Słowikowski i St. Wróbel (,,W sprawie podręczników do nau
czania historii raz jeszcze" - ,,Kwartalnik Historyczny" 1960, nr 2) twierdzą , iż
w sprawie dostępności podręcznika niewiele się zmieniło od czasu KEN. Analizując
nowe podręczniki historii autorzy dostrzegają pewne osiągnięcia, jakkolwiek opty
mizm góruje u autorów nad krytycyzmem. Jeśli za kryteria doboru materiału pod
ręcznikowego uznają oni kryteria naukowe, dydaktyczne i społeczne, to na pewno
optymizm każe im zamknąć oczy na stronę dydaktyczną. Widać to wyraźnie, gdy
akceptują na przykład wszystkie ilustracje w podręczniku dla klasy IV. Tymczasem
jest rzeczą pewną , iż dobór ilustracji jest mało precyzyjny, większość nie wiąże
się z tekstem itd.
Podobny optymizm jest widoczny w artykule St. Wróbla (Podręczniki do nau

czania historii w szkole podstawowej - ,,Wiadomości Historyczne" nr 5/6, 1960),
jak również w artykule C. Petrykowskiej o podręcznikach dla techników zawodo
wych w tymże numerze Wiadomości Historycznych. Dominuje analiza krytyczna
z akceptowaniem koncepcji i wytknięciem stron ujemnych, nie ma natomiast
w żadnym z wymienionych artykułów tego, co nazwać by można wielkim proble
mem współczesnego podręcznika. W dobie, kiedy pomocami stają się audycje ra
diowe, magnetofon, kiedy do szkół wkracza już telewizja - podręcznik nie może
być robiony na miarę KEN czy Lelewela. Musimy już widzieć, korzystając na
razie z dotychczasowych, podręczniki przyszłości, na pewno inne niż wczorajsze,
na pewno zbudowane na odmiennych zasadach. Słuszne stwierdzenie T. Słowikow
skiego i St. Wróbla, iż niewiele się zmieniło w podręcznikach od czasu KEN, trzeba
odnieść do całości problemu podręcznikowego.
Cykl artykułów o podręcznikach jest znakomitym przeglądem problematyki me

todycznej, podsumowującym niejako osiągnięcia lat ubiegłych. Oczekiwać teraz
będziemy rozszerzenia treści dyskusji do podręcznika w ogóle, z położeniem nacisltU
na podręcznik dnia jutrzejszego.
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P R O G RAMY A WYMA GA N I A N O W O CZ E SN' E J S Z K O Ł Y

Na łamach „Chowanny" (nr 9/) Szymon Kędryna ogłosił wyniki ankiety, prze
prowadzonej wśród kierowników szkół województwa katowickiego. Odpowiedź na
ankietę , rozpisaną przez Komitet Wojewódzki PZPR, nadesłało 1547 kierowników
i dyrektorów różnych typów szkół. Wśród pytań było jedno na temat programów:
,,Czy nasze dotychczasowe metody nauczania, a takźe programy i atmosfera w szko
łach, odpowiadają w pełni wymogom nowoczesnej, socjalistycznej szkoły? Ja
kie braki uważacie- za główne? Jak należałoby je, Waszym zdaniem, usunąć?"
Wypowiedzi na ten temat są bardzo interesujące i obszerne, trudno je więc
streścić .

Wskażę jedynie kilka bardziej charakterystycznych opinii. W wielu ankietach
podkreślono, że obecne programy nie dają dzieciom i młodzieży tej wiedzy, która
jest .najbardziej potrzebna obywatelowi państwa socjalistycznego, wiele jest ma
teriału nieprzydatnego w życiu praktycznym. W dużej części ankiet wysunięto
zarzut, że dotychczasowe treści tylko w nieznacznej mierze pozwalają uczniowi
zorientować się w złożonych zjawiskach społecznych obecnej doby, rozumieć" postęp
techniczny w zakresie nauk przyrodniczych. Zadania w stosunku do programów są
następujące: usunąć tematy zbyt trudne, wprowadzić aktualne zagadnienia, odte
oretyzować program, sprecyzować sens i kierunek politechnizacji, wzbogacić treści
kształtujące problematykę moralną i estetyczną, zreferować system kształcenia
kadr, stworzyć w szkołach gabinety, pracownie, warsztaty, biblioteki, które ułatwią
realizację programu.
Kierownicy szkół ocenili również podręczniki. Uznali je za zbyt obszerne, pisane

językiem za trudnym, nie skorelowane z programem nauczania, a treści wycho
wawcze za jałowe, sztuczne i nieatrakcyjne.
Ankieta jest, jak z tej krótkiej notatki widać, interesująco pomyślana, opraco

wanie zaś wnosi cenny materiał do problematyki nowoczesnego wychowania. Szko
da tylko, że w takich konkretnych sprawach, jak programy i podręczniki, nie
sprecyzowano ani w ankiecie, ani w jej opracowaniu, o które klasy i jakie podręcz
niki chodzi.
Nie wierny, które podręczniki są zbyt trudne, w których brak ilustracji itd. Zbyt

wielka generalizacja utrudnia wyciągnięcie trafnych wniosków.

S. NOWACZYK
Toruń

SOVETSKAJA PEDAGOGIKA - $KOLA I PROIZVODSTVO

Łączenie nauczania przedmiotów ogólnokształcących z pracą produkcyjną uczniów
oraz nauczaniem elementów techniki w szkole ogólnokształcącej powoduje poja
wienie się nowych problemów pedagogicznych. Jednym z ważnych problemów ro
dzących się na tle nowych zadań szkoły ogólnokształcącej jest problem rozwoju
u młodzieży twórczych uzdolnień i zamiłowań w dziedzinie techniki. Samodzielna
i twórcza działalność uczniów przy wykonywaniu różnych prac technicznych jest
bowiem nie tylko czynnikiem wpływającym dodatnio na trwałość i głębokość przy
swojenia wiedzy teoretycznej, stanowi bodziec do pogłębienia wiedzy zdobywanej
w szkole, ale wpływa również na ukształtowanie takich cech działalności, które
będą potrzebne twórczemu pracownikowi różnych dziedzin pracy produkcyjnej.

7 - Ruch Pedagogiczny
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Numer 12/1960 r. ,,Sowietskoj Piedagogiki" zawiera artykuł B. Wojciechowskiego
Rozwój twórczych zainteresowań uczniów 1•
Autor - pracownik średniej szkoły ogólnokształcącej nr 145 w Moskwie - na

podstawie swych doświadczeń i prób daje szczegółowy opis metod i sposobów rozwi
jania zainteresowań uczniów twórczą pracą w dziedzinie techniki.
Twórczą pracę uczniów autor sprowadza przede wszystkim do „rozumnego

i racjonalnego zastosowania. tego, co jest wiadome" 2•

Jednym ze sposobów pobudzania zainteresowań uczniów twórczą działalnością
w dziedzinie techniki jest według B. Wojciechowskiego postawienie przed ucznia
mi zadania praktycznego; którego rozwiązanie wymaga nie tylko operowania po
znanymi formułami fizycznymi, lecz także wywoła zainteresowanie nowymi
sposobami jego rozwiązania. Na przykład dając uczniom zadanie określenia miejsca
zwarcia linii telefonicznej wywołuje się zainteresowanie nowymi metodami tech
nicznymi wykrywania uszkodzeń przewodów telefonicznych.
W rozwoju tego rodzaju zainteresowań autor przypisuje dużą rolę manipulacjom

wykonywanym na przyrządach i modelach. W ten sposób pedagog „kładzie pomost"
między słowami a konkretną rzeczywistością , W toku manipulowania· bowiem po
wstaje szereg kwestii, na które uczeń szuka odpowiedzi w teorii.

Uczniów pociąga praca nad konstruowaniem modeli, w czasie której mogą wnieść
coś swojego, nowego. Można tu zastosować następującą metodę:
Nauczyciel wyjaśnia zasadę działania nowego urządzenia, a następnie daje za

. danie porównania 'działania urządzeń podobnych oraz poszukiwania zasady, na
której oparte jest działanie tych urządzeń, i wyprowadzenie wniosków o ogólnych
cechach konstrukcji omawianych urządzeń.

Ważnymi cechami pracy uczniów przy konstruowaniu, a zwłaszcza przy „do
strajaniu" technicznych urządzeń jest „smykałka" i „uzdolnienia poszukiwawcze" 3•

Autor dla kształtowania tych cech zaleca stosowanie badania przyczyn uszkodzenia
urządzeń technicznych lub wadliwego ich działania (np. badanie przyczyny otrzy
mania mieszanki wybuchającej przy elektrolizie zakwaszonej wody za pomocą
prądu zmi ennego).
Historia techniki, a także spotkania z konstruktorami stanowią również bodziec

wywołujący twórcze zainteresowania.
Autor cytując W. Popowa „ten, kto wykonał przyrząd samodzielnie, czuje się go

spodarzem, a kto posługuje się ' gotowym, czuje się tak, jak mieszkaniec w cudzym
domu" - stwierdza, że konstruowanie przyrządów, modeli prowadzi do pogłębienia
wiedzy teoretycznej, sprzyja ogólnemu rozwojowi wychowanków i utrwaleniu zdo
bytej wiedzy, ponieważ podbudowuje ją umiejętnościami praktycznymi.
Działalność ucznia w czasie konstruowania przyrządów wymaga kompleksowego

posługiwania się wiedzą z różnych dziedzin nauki, co wpływa nie tylko na kształ
towanie zaufania do własnych sił , lecz przerzuca także pomost między wiedzą
teoretyczną a działalnością praktyczną i produkcyjną .
W treści zadań wymagających twórczego podejścia, mimo ich różnic, są wspólne

elementy mające wartości kształcące; do nich zalicza autor dobieranie i analizo
wanie materiału, ustawienie przyrządów, posługiwanie się literaturą techniczną ,
rysunkami technicznymi. Opanowując nawyki posługiwania się narzędziami i in
strumentami, uczniowie uczą się także montowania, usuwania uszkodzeń, jasnego
opisu przyrządu i wyjaśnienia jego działania. Autor wyróżnia następujące elementy
pracy przy wykonywaniu przyrządów lub modeli demonstracyjnych, a więc badanie

1 B. T. Wojciechowskij: Razwitije tworćeskich interesov ućasćichsia, Sov. Ped.
1960 nr 12.

Tamże, s. 36.
" W oryginale „nachodc.ivost".
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zasady działania. danego urządzenia, wybór i rysunek schematu, dobór materiału
i technologii obróbki, wykonywanie montażu, ustawienie przyrządu do demon
stracji, wykonywanie dokumentacji technicznej i wyjaśnienie działania przyrządu.
W zależności od zadania nauczyciel powinien podać uczniom odpowiednią lite

raturę, która jednak nie da gotowego rozwiązania, lecz wskaże jedynie drogę pro
wadzącą do rozwiązania zadania. Aby rozwiązać zadanie, uczeń winien samodzielnie
przemyśleć · wszystkie detale konstrukcji, ,,wykreślić" w głowie jej kontury, za
stanowić się, czy w niej zrealizowane zostały wszystkie wymagania techniczne.

Ocena konstrukcji stanowi moment, w którym nauczyciel ma możność wskazania
uczniom na analogiczne rozwiązania, porównać konstrukcję ucznia z rozwiązaniami
spotykanymi w fabrykach, laboratoriach itp.
B. Wojciechowski podkreśla, że nauczyciel winien na wszystkich etapach wy

konywania pracy śledzić rozwój myślenia ucznia, aby w odpowiednim momencie
mógł mu pomóc, gdy natknie się na zbyt duże trudności. .

Wykonywania modeli nie należy rozpatrywać jako celu samego w sobie. Z peda
gogicznego punktu widzenia ważne są wiadomości, umiejętności i nawyki, które
uczeń przyswaja w procesie swojej twórczej pracy. Dlatego zadania indywidualne
powinny być związane z treścią programu fizyki, rozszerzać winny wiadomości
o podstawach współczesnego przemysłu. Tematyka zadań powinna być tak dobrana,
aby wykonywanie modeli można było komplikować w starszych klasach, wyko
rzystując nowe wiadomości, które uczeń zdobędzie. W procesie twórczej działal
ności uczniów w dziedzinie techniki nie należy przeciążać ich dodatkowymi wiado
mościami teoretycznymi, wiedzie to bowiem do pogorszenia twórczego charakteru
pracy. Autor ostrzega także przed jednostronnym kierunkowaniem tej pracy, twier
dząc, że stanowi to przeszkodę w rozwoju twórczych uzdolnień uczniów.

O rozwoju 'twórczych uzdolnień uczniów pisze w numerze 12 „Szkoły i Proizwod
stwa" M. J. Syrieckij w artykule na temat Rozwój twórczych uzdolnień u uczniów
w czasie pracy w warsztatach szkolnych 4•

Autor zwraca uwagę, że zajęcia w warsztatach szkolnych nie zawsze stanowią
bodziec dla zdobywania wiadomości.
Bywa tak, że uczniowie wykonują pracę, bo otrzymali polecenie ją wykonać, nie

znając jej celu. To osłabia zainteresowanie pracą u uczniów, nie posiada ona wtedy
wartości poznawczych, nie pobudza uczniów do poszukiwania rozwiązań teore
tycznych.
Autor przeprowadził eksperyment w klasach VII szkoły ogólnokształcącej, w celu

wykazania wartości kształcących zajęć w warsztacie szkolnym.
W klasie eksperymentalnej uczniowie systematycznie analizowali przedmioty,

które mieli wykonywać, narzęcfzia, poszczególne operacje, z punktu widzenia wy
korzystania praw fizyki. Uczniowie klasy kontrolnej nie przeprowadzili tej analizy,
natomiast wykonywali te same przedmioty, które wykonywała klasa eksperymen
talna.
Zarówno w klasie eksperymentalnej, jak i kontrolnej uczniowie wykonywali

taborety dla przedszkola. W toku tej pracy prowadzonej metodą potokową okazało
się, że powstaje wiele braków wywołanych niedokładnością obróbki. W czasie
zajęć w klasie eksperymentalnej i kontrolnej przeprowadzono pogadanki o różnych
narzędziach ułatwiających obróbkę (szablony, prowadnice, klamry itp.). Po poga
dance dano uczniom zadanie obmyślenia i zaprojektowania urządzeń, które ułatwi
łyby wykonywanie detali stołka. Okazało się , że w klasie eksperymentalnej ucznio
wie !dali więcej projektów niż w klasie kontrolnej.

• M. J. Syreckij - Rozvitiie tworćeskich sposobnostej
vremia rabaty ich w ućebnoj masterskoj. Skola
nr 12.

u ućaścichsia vo
Proizvodstvo 1960



100
SPRAWOZDANIA z CZASOPISM

. . • opracowane przez klasę eksperymentalną miały. większą
ProJekty usprawmen - . · 1 · c:lk: h., • • · kt klasy kontrolneJ, a w wie u wypa ac po-

praktyczną pr~yd~tn_oscd nkiz proJ~·/pomiarów w toku obróbki materiału. Projekty
zwalały na umknięcie o onywa i . . . 1- • • h

t 1 • • · dczyły O tym że uczniowie opiera i się przy 1c opra-klasy eksperymen a net swia ,
cowywaniu na wiadomościach z geometrii zdobywanyc~ w szkole. . . . .

. • • klasie eksperymentalneJ wskazała takze mne mte-Obserwacja pracy uczmow w . . 1·1· .. . . k ł · że uczniowie nie tylko Iepiei utrwa i i swą wiedzę,resujące zjawiska. O aza o się, . . . . k t b. ł · h dążenie do pogłębiania JeJ. Ta a pos awa yłalecz takze występowa o u me _ . 1 .
• • . nauczyciela wiedzy zdobywaneJ na ekcjach przed-wywołana pow1ązamem przez . , . , . _

miotów ogólnokształcących z dz1ałalnosc1ą techniczną. .
• s k ł · Proizwodstwa" zamteezczocv został artykuł S. E. Ma-W tymze numerze „ z o Y 1 5 • • •

• l · k 'tury pracy w warsztatach szkolnych • Autor widzi komecz-tuszkma Kszta cenie u, • . _ . .
., · amodztelnego stosowania w działalnosc1 praktycznej. wiedzy teoretycz-nosc uczenia s

nej jako jeden z elementów kształcenia kultury pra~~- . . . . . . .
Autor zwraca uwagę na rolę instruktażu w rozwijaniu samodzielno~c1 działania

technicznego, a zwłaszcza · w kształtowaniu działania opartego na wiedzy teore-
tycznej.

S. SŁOMKIEWICZ

z DYSKUSJI NAD REORGANIZACJĄ SZKOLNICTWA W NIEMIECKIEJ
REPUBLICE FEDERALNEJ

(na podstawie Berufspadagugfsehe Zeitschrift._ 1960 nr 8)

Pod koniec kwietnia Arbetsgemeinschaft Deutscher Lehrerverbande (AGDL) zor
ganizował w Bremen kongres nauczycieli i wychowawców pod hasłem „Człowiek
w państwie przyszłości". Przedyskutowano na nim m. in. referat pt. Kształcenie
ludzi a planowanie szkolne. Pod obrady poddano także projekt planu reorganizacji
szkolnictwa opracowany przez Związek, tzw. ,,Bremen-Plan". Podstawę do opraco
wania planu, jak wyjaśnił przewodniczący Związku prof. Rodenstein, dał kongres
w Monachium- w 1958 r. Kongres ten doszedł do przekonania, iż zadania, jakie
stawia szkolnictwu nowoczesne społeczeństwo, mogą być wykonane tylko w oparciu
o długofalowe planowanie i przy dużym nakładzie środków materialnych. Kongres
polecił więc zarządowi Związku: 1) opracowanie długofalowego planu reorganizacji
wychowania i szkolnictwa odpowiadającego dzisiejszym czasom; 2) współdziałanie
.ze wszystkimi czynnikami zainteresowanymi tym problemem.

Za palące zadania długofalowego planu uznano: 1) zaspokojenie potrzeb lokalo
wych we wszystkich gałęziach szkolnictwa i wychowania; 2) usunięcie wszystkich
przeszkód utrudniających podniesienie uzdolnień ludzi żyjących w mieście i na
.wsi; 3) zlikwidowanie braku wychowawców, nauczycieli, naukowców i badaczy przez
upowszechnienie procesu kształcenia; 4) podniesienie społecznej rangi nauczycieli
i wychowawców; 5) rozwinięcie badań pedagogicznych i związanie ich z praktyką
pedagogiczną; 6) poszerzenie i pogłębienie możliwości dokształcania się wszystkich
nauczycieli; 7) rozbudzenie pedagogicznej odpowiedzialności społeczeństwa i koordy
nowanie wysiłków tych wszystkich, którzy biorą udział w wychowaniu młodzieżY
lub są ża nie odpowiedzialni.

6 S. E. Matuśkin: Vospitanije trudovoj kultury w skolach masterskich- śkola
i Proizvodstvo 1960 nr 12.
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Powołane do życia grupy robocze, w styczniu 1959 r. miały już gotowe założenia
planu. W tym czasie Niemiecka Komisja Wychowania i Kształcenia opublikowała
swój plan reorganizacji szkolnictwa pod nazwą „Rahmenplan zum Umgestaltung
und Vereinheitlichung des allgemeinbildenden offentlichen Schulwesen" (z 14. II. 59 r.)
i poddała go pod publiczną dyskusję, Przed AGDL stanął więc problem, czy pro
wadzić dalsze prace nad planem, czy raczej - ,,Rahm.enplan" uznać za podstawę
dyskusji nad reorganizacją niemieckiego szkolnictwa i wychowania. Ostatecznie
zarząd AGDL doszedł do przekonania, iż kontynuowanie prac nad własnym planem
jest celowe i konieczne, umożliwi ono bowiem gruntowniejsze ustosunkowanie się
do planu ramowego. Poza tym Związek wysunął koncepcję permanentnej reformy
szkolnej, tj. szkolnictwa dynamicznego. Uważał, że dziś już nie wystarczy badanie
szkolnictwa i jego organizacji oraz dopasowywanie jej do zmienionych warunków.
Skostniała organizacja szkolnictwa nie może dłużej istnieć. Plan nowej szkoły musi
zawierać możliwości dalszej rozbudowy, mieć więc ruchome granice, AGDL widział
w .Rahmenplan" duże luki, m. in, to, że nie wzięto w nim pod uwagę szkolnictwa
zawodowego, bez czego nie można nakreślić zarysów pełnej drogi kształcenia ucznia.
Proponowana w „Rahmenplan" trójstopniowość szkolnictwa jest sztywna, natomiast
plan AGDL proponuje szkołę jednolitą z możliwością powiązań między· poszczegól
nymi jej członkami. Domaga się upowszechnienia dziewięcioletniego i zaplanowania
dziesięcioletniego nauczania obowiązkowego we wszystkich krajach związkowych.
Wymaga to zmiany polityki inwestycyjnej w dziedzinie wychowania i szkolnictwa.
AGDL zgłasza współpracę z twórcami „Rahmenplanu'' pod warunkiem, że: 1) osta
tecznie zacznie się realizować politykę wielkich inwestycji również w stosunku do
szkolnictwa i wychowania: 2) rozpocznie się faktycznie okres realizacji dynamicznej
reformy szkolnej,
A to jak przedstawia się tzw. ,,Br'emen-Plan" przedstawiony przez AGDL.
Szkoła powinna znaleźć swe urzeczywistnienie w dynamicznym; odpowiednio

stopniowanym i ujednoliconym systemie szkolnym. Powinna ona z jednej strony
odpowiadać potrzebom nówej technicznej rzeczywistości, z drugiej - strzec ducho
wej więzi wyrażającej się w kulturalnej tradycji zawodu.
U podstaw planu leży obowiązek szkolny, obejmujący co najmniej lat 12, względ

nie trwający do ukończenia kształcenia zawodowego. Na początek pożądany jest
10-letni, rozpoczynający się V( 6 roku życia, obowiązek uczęszczania do szkoły
ludowej. Dla dzieci od 4 roku życia należy organizować ogrody dziecięce, do których
uczęszczanie byłoby jednak dobrowolne. Dla dzieci niedorozwiniętych, podlegających
obowiązkowi szkolnemu, powinno się organizować szkolne ogrody dziecięce.
Na szkole podstawowej (Grundschule - 1-4 rok nauki) opiera się dwuletnie

Mittelschule. Tutaj następuje dyferencjacja według uzdolnień, Z siódmym rokiem
nauki wszyscy uczniowie przechodzą do czteroletniej szkoły wyższego stopnia
(Oberschule), która dzieli się na następujące kierunki:

1. Gym n a si a 1 - O b er s c h u 1 e:
ai' o kierunku z językami starożytnymi,
b) o kierunku przyrodniczym z językami nowożytnymi. Na szkole tej opiera się
trzyletnie Studie n stuf e z 'dalszą dyferencją, którego celem jest osiągnięcie
dojrzałości do studiów wyższych (Hochschilreife).
2. Re a 1 - O b er s c h u 1 e ma na celu przede wszystkim przygotowanie do

życia praktycznego. Po wprowadzeniu obowiązkowego 10-tego roku nauczania pro
ponuje się przedłużyć ją o 1 rok.
3. Werk - O b er s c h u 1 e. Po dwuletniej wspólnej nauce o kursie zasadniczym

ma ona ,w dziewiątym roku nauki prowadzić do lepszego poznania świata pracy.
W dziesiątym roku nauczania nauka dzielić się może na następujące ciągi:
a) przemysłowo-techniczny,
b) kupiecko-administracyjny,
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c) gospodarstwa wiejskiego,
d)- gospodarstwa domowego i pielęgniarstwa.
Wychowanie zawodowe w zakładach pracy, szkołach i innych zakładach uzupeł

niających należy uważać za zadanie publiczne. Może ono dzielić się na różne stopnie:
1. Stopień p r z y go t Ow a w c z y (Die Stufe der Vorbereitung) ma przygotować

młodzież do wstąpienia w życie zawodowe, pomóc do właściwego wyboru zawodu
w oparciu o wykształcenie zasadnicze (9 i 10 rok nauczania).

2. Wykszt a ł ce n ie (Die Stufe der Ausbtldung) w wybranym zawodzie pod
stawowym odbywa się z reguły w zakładzie pracy i w szkole przyzakładowej albo
całkowicie lub częściowo w szkole zawodowej. _

3. Stopień dobrowolnego d ok s z talc a n i a się (Die Stufe der freiwilligen
Weiterbildung). Chodzi tu o ugruntowanie i pogłębienie zdobytych wiadomości albo
o awans zawodowy przez szkolno-zakładowe dokształcanie lub o uczęszczanie do
szkół wyższego stopnia.
Ze względu na te ogólne zadania kształcące i wychowawcze, dotychczasowe świa

dectwo ukończenia nauki, jako zakończenie procesu kształcenia [prowadzącego przez
szkolę uzawodowioną wyższego stopnia (Werk-Real-Oberschule), zakład pracy i szko
łę zawodową], należy zmienić w świadectwo dojrzałości zawodowej nowego rodzaju.
Lud o w a szkoła wyższa (Die Volkshochschule), jako najważniejsza insty

tucja dobrowolnego kształcenia dorosłych, jest organiczną częścią składową szkol
nictwa publicznego. I tutaj ścisły kontakt z formami „drugiego toru kształcenia"
jest konieczny.
W y ż s z y z a kl a d n ·a ukow y (Die wissenschaftliche Hochschule) ma obowią

zek prowadzenia badań, służenia prawdzie i dzielenia się zdobytym doświadczeniem.
Zostanie przedłożony cały szereg propozycji dotyczących reformy tych uczelni, jak
również zostanie wysunięte żądanie, by kształcili się w nich nauczyciele wszystkich
typów szkół. Podstawa prawna dla takiego kształcenia nauczycieli leży w ich
głównym zadaniu, jakim jest wychowanie i kształcenie. Dziś nie wystarcza już
naiwne przekonywanie w oparciu o tzw. ,,mądrość życiową" i zasady. moralne.
Trzeba rozbudzać samodzielność i kształcić umiejętności podejmowania decyzji
w oparciu o krytyczną refleksję i naukę.

Po szerokiej dyskusji, w czasie której wystąpiły duże różnice zdań między nau
czycielami i wychowawcami różnych typów szkół i zakładów wychowawczych, po
cząwszy od wychowawczyń ogrodów 'dziecięcych a skończywszy na nauczycielach
szkól wyższych, kongres zalecił zarządowi AGDL, by kontynuował dyskusję nad
poszczególnymi propozycjami i sformułowaniami planu, a wyniki ostateczne prze
dłożył na następnym kongresie w roku 1962. Dyskusje rozwijały się szczególnie na
tle znaczenia szkolnictwa zawodowego i przeceniania roli niektórych przemijają
cych form obciążonego tradycją szkolnictwa ogólnokształcącego. Kongres wykazał,
iż rozwój życia społecznego kształtuje nie tylko treść i cele szkolnictwa zawodo
wego, lecz wpływa również na charakter innych rodzajów szkól.

S. SZAJEK
Poznań
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WYCHOWANIE DZIECI TRUDNYCH I PRZESTĘPCZYCH
Wybór prac w języku polskim opublikowanych w latach: 1945-1960

Część I
ISTOTA, PRZYCZYNY, PROCES P .OWSTAWANIA ORAZ RODZAJE TRUDNOSCI WYCIIO·

WAWCZYCH I PRZESTĘPCZOSCI NIELETNICH. WNIOSKI PRAKTYCZNE

WYJASNIENIA WSTĘPNE

Niniejsza bibliografia, opracowana selekcyjnie na podstawie materiałów
zgromadzonych w kartotece Działu Dokumentacji Instytutu Pedagogiki,
obejmuje książki i artykuły (autorów polskich oraz tłumaczenia), uzupeł
nione recenzjami i polemikami (odnośnie ważniejszych pozycji). Recen
zje prac w językach obcych, które nie zostały przełożone na język polski,
podano oddzielnie (w zakończeniu części I i II).
Bibliografia posiada układ rzeczowy. Informacje o wymienionych pra

cach zawarte są w tytułach części, działów i poddziałów, w uzupełnieniach
tytułów prac oraz w adnotacjach. Przeprowadzona klasyfikacja książek
i artykułów uwzględnia treść główną danej publikacji (lub wymagającą
podkreślenia z punktu widzenia tematu niniejszego opracowania).

Skróty czasopism podano wg obowiązującej normy bibliograficznej.
Materiał części pierwszej ujęty został w następujących działach:
I. Rozprawy teoretyczne. Sprawozdania z_ badań naukowych.
II. Prace popularyzatorskie.
III. Artykuły problemowe. Reportaże. Sprawozdania ze zjazdów i kon

ferencji.
IV. Recenzje prac w językach obcych.
W nrze 3 „Ruchu Pedagogicznego" opublikowana zostanie część druga

niniejszej bibliografii na temat profilaktyki, reedukacji i resocjalizacji
nieletnich.

I. ROZPRAWY TEORETYCZNE I SPRAWOZDANIA z BADAŃ
NAUKOWYCH

1. BANDURA LUDWIK: Dzieci matek pracujących. Ruch pedag. 1960 nr I s. 71-79,
Omówienie wyników badań przeprowadzonych nad dziećmi matek pracujących na Zachodzie

l u nas. Wnioski. ·

2. BARZACH DANUTA: Alkoholizm młodzieży w świetle wypowiedzi samej mło
dzieży. Psychol. wychow. T: 3 (17): 1960 nr 1 s. 47-63.
Sprawozdanie z badań przeprowadzonych za pomocą filmu przez pracowników Katedry

Psychcilogl! Wychowawczej U. W. .

3. ~ATAWIA STANISŁAW: Proces społecznego wykolejania się nieletnich prze
stępcow. Wyd. I. Przy współudz. Jadwig! Sochoń i Heleny Kołakowskiej. Warszawa
1959 PWN SS. 335.
Praca badawcza z dziedziny kryminologii dotycząca. losów nieletnich przestępców śl d _

nycn w ciągu kilku lat od czasu ich sprawy sądowej (50 przypadków z terenu Lo~zi) el :od
czasu ich zwolnienia z zakładów wychowawczych l poprawczych (100 przypadków z terenu
Warszawy). .

Rec.: Be n d kows k I S.: Walka z przestępczością nieletnich. Głos naucz. 1958 nr 51
s. 3; Czerni ew ski W. Kwart. pedag. 1959 nr 1 (11) s. 260-261; Kr ag st a t T.: Labo-
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ratorium życia. Wspótcz. 1958 nr 27 s. 2; Kryczka P.: Z zagadnień prze~tęp?zośc_i nie
letnich. zesz. nauk. KUL 1959 nr 3 (7) s. 110-115; Kw i a t e k J.: Przestępczośc dzteci 1 m_ło
dzieży w świetle literatury naukowej. Ruch Pedag. 1960 nr 2 s. 57--60; S lek J.: Rodzina
a nieletni przestępcy, Kierunki 1960 nr 5 s. 3; Zebrowska M. Psychol. wychow. T. 2 (l5):
1959 nr 4 s. 434-435.

4.- BATAWIA STANISŁAW: Społeczne skutki nałogowego alkoholizmu w świetle
badań środowiskowych 100 rodzin nałogowych alkoholików. Warszawa 1951 PZWL
ss. 259, 1 nlb.

Rec.: wierzbicki T.: Walka z podstępnym wrogiem. Dziś i Jutro 1952 nr 50 s. G.

5. BERGE ANDRE (dyrektor Ośrodka Psychopedagogicznego Akademii Paryskiej):
Uczeń trudny. Szkoła i wady dziecka. (Przeł. z jęz .. franc. F. Felhorska i Z. Woź
nicka). Warszawa 1960 PZWS ss. 123, 1 nlb.
Treść: Dziecko i uczeń. Zródla trudności. Objawy trudności w szkole. Nauczyciel wobec

trudnego ucznia.
6. BLACHOWSKI STEFAN: Kłamstwo. (Przedruk z Chowanny_ 1932 z. 1-4

s. 155-158). W: Fragmenty Psychologii. Katowice 1958 „Śląsk" s. 47-86.
Treść: Metody badania kłamstwa. Istota 'kłamstwa. Zapobieganie kłamstwu.
7. CHULIGAŃSTWO. Studia [prawne i społeczne] pod. red. prof. J. Sawickiego.

Warszawa 1956 Wydawn. Prawnicze ss, 199, 1 nlb.
Treść: Słowo wstępne. SAWICKI J.: Przesępstwo chuligaństwa w polskim prawie kar

nym; AUSCALER G.: Rozwój pojęcia chuligaństwo w radzieckim prawie karnym; PAWEŁ
CZYJ.il'SKA A.: O niektórych przyczynach chuligaństwa; ŁUKASZKIEWICZ Z.: Orzecznictwo
kamo-administracyjne w walce z chuligaństwem; CYPRIAN T.: Niektóre formy i przyczyny
chuligaństwa.

Rec.: Czerw iński M.: W sprawie chuligaństwa. Prz. kult. 1956 nr 18 (192) s. 5;
D r u s k i I.: Studia o chuligaństwie. Tamże nr 17 (191) s. 8-9; J a si en I c a P.: Karać
i leczyć. Zycie Warsz. R. 13: 1956 n_r 90 (3885) s. 5; L. B.: Studia o chuligaństwie. Zycie Szk.
1956 nr 6 (122) s. 52.

8. CZAPÓW CZESLAW: Czy Johnny stanie się gangsterem? Uwagi o metodach
walki z przestępczością młodzieży. Warszawa 1959 Wiedza Powszechna ss. 187,
2 nlb,

Omówienie teorii interpretujących zjawisko przestępczości młodzieży oraz podstaw teore
tycznych I poczynań praktycznych w zakresie walki z przestępczością młodzieży w skali
ogólnoświatowej.

Rec.: Be n d kows k I S.: Szkoła spec. T. 21: 1960 nr 3 s. 186-188; Dom Dziecka 1960 nr 3 (39)
s. 53; J. Kw.: środowisko społeczne isvtuacja pedagogiczna. Zycie Szk. R. 15: 1960 nr 3 (165)
s. 59--61; Kw I at e k J.: Przestępczość dzieci i młodzieży w świetle literatury naukowej.
Ruch pedag. 1960 nr 2 s. 57-60; Siciński A.: Czy możemy przewidzieć losy Janka?
Nowe Książki 1960 nr 3 s. 139-140; Z. K. Argum. 1960 nr 1 s. 13.

9. CZAPÓW CZESŁAW, MANTURZEWSKI STANISŁAW: Niebezpieczne ulice.
U zródeł chuligaństwa. Materiały i refleksje. Warszawa 1960 „Iskry" ss. 491.

Omówienie literatury zagadnienia oraz badań, przeprowadzonych głównie drogą nawiązania
kontaktów z bandami chuligańskimi w Warszawie.

Rec.: To e p I i t z K. T.: Historia naturalna chuligana. Prz. kult. R. 9: 1960 nr 47 (429)
s. 5; W. B.: O zrozumienie młodzieży trudnej. Wychow. 1960 nr 17 (42) s. 38-39.

10. DĄBROWSKI' KAZIMIERZ: Nerwowość dzieci i młodzieży. Warszawa 1958
PZWL SS. 287.
Praca omawiająca literaturę zagadnienia, metody badań własnych oraz wieloletnie do·

świadczenia pracy w zakresie wychowania, higieny psychicznej I psychiatrii, dziecięcej.
Treść: Metody. Przyczyny nerwowości. Zaburzenia impulsów i uczuć nerwowych. Nie

które zaburzenia o charakterze psychofizjologicznym. Zaburzenia sfery umysłowej. ogólne
wskazania wychowawczo-lecznicze. Teorie nerwowości. Bibliografia.

Rec.: Czerniewski W. Kwart. pedag. R. 5: 1960 nr 1 (15) s. 288-289; (n): o dziecku
nerwowym. Zycie Szk. 1959 nr 4 (154) s. 69; Szkoła zawad. 1959 nr 4 (181) s. 61.

11. DĄBROWSKI KAZIMIERZ: Społeczno-wychowawcza psychiatria dziecięca.
Warszawa 1959 PZWS ss. 487.

Książka stanowi uogólnienie 30-letnlej pracy autora w zakresie neuro-psychlatrll I psy
chiatrii dziecięcej. Zagadnienie dzieci trudnych i przestępczych omawia głównie w rozdzia
łach: Dzieci trudne wychowawczo (s. 77-125); Dzieci przestępcze (s. 345-362); Wybrane
zagadnienia społeczne psychiatrii dziecięcej (s. 391-409),
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12. FRANUS EDWARD: Reakcje oporu i gniewu małego dziecka. Zesz. nauk. UJ
. nr 11 Ser. Nauk spoi, Psychol. Pedag. 1957 z. 1 s. 137-163.

Praca oparta na obserwacjach kilkorga małych dzieci wychowywanych w rodzinie -
zawiera analizę reakcji oporu i gniewu małych dziec! oraz stawia problem konieczności
wdrażania dzieci do opanowywania tych reakcji od najwcześniejszych lat.

13. FRANUS EDWARD: Rozwój reakcji gniewu małych dzieci. Kraków 1959
Nakł. UJ ss. 135.

Studium psychologiczne dotyczące dzieci do lat 3, oparte na obserwacjach i eksperymentach
przeprowadzonych w domach rodzinnych, domach dziecka i żłobkach tygodniowych.

14. GERSTMAN STANISŁAW: Wpływ rodziców na zaburzenia emocjonalności
uczniów. Toruń 1956 PWN ss. 178.

Omówienie literatury zagadnienia oraz wyników badań przeprowadzonych w środowisku
domowym, szkolnym i w Przychodni Zdrowia Psychicznego.
Rec,: Racinowski S. Szkoła zawad. 1957 nr 7 (157) s. 61---62.

15, GRZEGORZEWSKA MARIA: Pedagogika specjalna. Skrypt wykładów w Pań
stwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej. Warszawa 1959 (Druk PIGO) ss. 64,
1 nlb.

W treści: l'dedostosowanie społeczne (s. 31-35).

15a. JASIŃSKI JERZY: Przestępczość młodocianych w latach 1951-1957 na pod
stawie [polskiej] statystyki sądowej. Arch. Kryminał. T. 1: 1960 s. 241-295.
Analiza danych statystycznych, przeprowadzona w oparciu o badania Zakładu Krymino

logii PAN.·
16. KR.: Dzieci kłamią. [Zagadnienie postaw dziecięcych wobec -żjawiska kłam

stwa]. Głos naucz. 1960 nr 9 s. 3.
omówienie wyników ankiety - testu, przeprowadzonego wśród uczniów klas szóstych

przez Zakład Pedagogiki UP.
16a. KOŁAKOWSKA HELENA: Nieletni recydywiści. Arek. Kryminał. T. 1: 1960

s. 55-112.
Omówienie wyników badań 500 recydywistów, przeprowadzonych w latach 1954-1955 przez

Zakład Kryminologii PAN i Zakład Kryminalogii uw.
17. KONOPNICKI JAN: Zaburzenia w zachowaniu się dzieci szkolnych i środo

wisko. Wyd. 1. Warszawa 1957 PWN ss, 172, 3 nlb.
Sprawozdanie z badań przeprowadzonych na terenie świetlicy obserwacyjno-eksperymental

nej, a następnie Oddziału Leczniczo-Wychowawczego Centralnej Wojewódzkiej Poradni Zdro
wia Psychicznego we Wrocławiu,

Rec,: czernie ws k I W. Kwart. pedag. 1958 nr 4 (10) s, 273-275,

18. ŁAPIŃSKA JÓZEFINA: Trudności wychowawcze· w zakładach leczniczych dla
dzieci. Szkoła spec. R. 21: 1960 nr 4/5 s. 240-247.

· Omówienie wyników- ankiety, skierowanej przez Instytut Gruźlicy do wychowawców
i pielęgntarek w sanatoriach I prewentoriach dla dzieci.

19. O PRZESTĘPCZOŚCI nieletnich. Filadelfia 1957. Polski Uniwersytet Ludowy
ss. 89, 2 nlb.
Rozdziały książki są tłumaczeniem fragmentów prac wybitnych autorów amerykańskich:

Nie~etni przestępcy. (Z pracy: Cohen Albert K.: The Culture of the Gang. Glencoe,
Illinois 1955); Definicja problemu. Podejście I metody. (Z pracy: Bar ro n Mi 1 t O n L.:
'l'he Yuvenlle In Delinquent Society. New York 1956); Dlaczego potrzebna jest klinika ps _
chiatryczna przy sądach policyjnych, Przebieg leczenia. (Z pracy: R e a c h i n g A d O I e :.c en t - Through a Court Clinlc. New York 1955).
Re c.: Pap I a S. Clzowanna 1958 z. l/2 s, 103-107.

20. OBORSKI PIOTR ks.: Z psychologii szkolnego lenistwa. Lublin 1948 Tow.
Nauk, KUL SS, 152,

Omówienie literatury zagadnienia oraz sprawozdanie z badań przeprowadzonych metodą
kwestionariusza na terenie szkól średnich w r. 1938/39.

20a. PAWEŁCZYŃSKA ANNA: Grupy nieletnich przestępców. Oprac. do druku
Zofia Ostrihańska, Józef Kowalczyk, Arch. Kryminoi. T. 1: 1960
s, 113-163. .

Omówienie wyników badań 255 grup, przeprowadzonych w latach 1953-1955 przez Zakład
Kryminologii PAN.
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21. SKORUPSKA JULIA: Konflikty młodzieży dojrzewającej z osobami dorosły
mi w opinii samej młodzieży. Psychol. wychow. T. 1 (15): 1958 nr 2 s. 206-227;

Sprawozdanie z badań przeprowadzonych metodą wypracowań przez zespól pracowników
Katedry Psychologii Wychowawczej UW.

22. $PIONEK HALINA: Trudności wychowawcze i przestępczość nieletnich. (Ana
liza· psychologiczna). Wrocław 1956 Zakł. im. Ossolińskich ss. 152.

Omówienie literatury zagadnienia oraz badań dzieci podsądnych (skierowanych do Pań
stwowe] Poradni Psychologiczno-Wychowawczej w Warszawie), jak również dzieci trudnych
nie mających spraw sądowych. Praca wykonana w ramach Zakładu Psychologii Wycho
wawczej UW.

Rec.: A. M. Szkota zawad. 1957 nr 4 .(154) s. 32; C zer n ie wski W. Kwart. pedag.
R. 2: 1957 nr 1 (3) s. 214-215; E. L. Dom Dziecka 1957 nr 1 (13) s. 63-64; Kr Y czka P.:
z zagadnień przestępczości nieletnich. zesz. nauk. KUL. 1959 nr 3 s. 110-115; L. B.: Przestępczość
nieletnich. Zycie Szk. R. 12: 1957 nr 3 (132) s. 49-50; Siek S . Collect. tlieot. A. 28. 1951
fasc. 1 s. 210-212.

23. SZCZEPAŃSKI J.: Młodzież we współczesnym świecie. Nowa Szk. 1958 nr 9
s. 2-10.

Zespól hipotez i tez na temat przyczyn zjawiska nieprzystosowania, negatywizmu i buntu
młodzieży oraz wnioski na temat możliwości naprawy tego stanu rzeczy.

24. SZCZEPAŃSKI J.: Próba diagnozy. Prz. kuLt. 1957 nr 36 (262) s. 1, 6, 7.
Szereg hipotez wskazujących przyczyny dezorganizacji społecznej w Polsce i naświetla

jących pośrednio · problem źródeł trudności wychowawczych, występujących u dzieci i mło
dzieży.

24a. SZELHAUS STANISŁAW, BAUCZ-STRASZEWICZ ZOFIA: Młodociani
recydywiści. Arch. Kryminoi. T. 1: 1960 s. 165-214.

Omówienie wyników badań 100 młodocianych recydywistów przebywających w więzieniach,
przeprowadzonych w latach 1956-1958 przez Zakład Kryminologii PAN'.

25. śWIĘCICKA HANNA: Wpływ warunków pracy rodziców na wykolejenie
dziecka. (Opracowanie materiałów badań Poradni Profilaktycznej Instytutu Peda
gogiki Specjalnej). Szkoła spec. T. 20: 1959 nr 4/5 s. 230-246.
26. WASYLUK HALINA: Z badań Zakładu Teorii Wychowania przeprowadzo

nych nad dziećmi trudnymi [na terenie poradni wychowawczej w jednej ze szkól
podstawowych w War~zawie]. Kwart. pedag. R. 5: 1960 nr 2 (16) s. 199-219.

27. WŁODARSKI ZIEMOWIT: Zaburzenia równowagi procesów nerwowych
u dzieci. Przyczyny, objawy, profilaktyka i terapia pedagogiczna. Warszawa. 1960 ·
PWN ss. 154, 2 nlb.

Omówienie literatury zagadnienia, ze szczególnym uwzględnieniem teorii Pawłowa i jego
szkoły, oraz sprawozdanie z badań przeprowadzonych głównie na terenie Poradni Zdrowia
Psychicznego w Łodzi.

28. ZAKRZEWSKI PAWEŁ: Współdziałanie w przestępstwie młodocianych i do
rosłych z nieletnimi. Kraków 1960 Nakł. UJ ss. 167.

Praca badawcza wykonana w ramach Zakładu Kryminologii Instytutu Nauk Prawnych
PAN i Zakładu Prawno-Karnego UJ, oparta na analizie akt sądowych z terenu Warszawy,
Łodzi i Krakowa oraz na wywiadach środowiskowych. ·

II. P R A C E P O P ULARY Z AT O R SKI E

29. CYPRIAN TADEUSZ: Chuligaństwo wśród młodzieży, Problem społeczny
prawny. Poznań 1956 PWN ss. 69.
Zagadnienie pojęcia i przyczyn chuligaństwa oraz walki z chuligaństwem ze strony milicji,

rad narodowych, sądów i placówek. oświatowych.
Rec.: Łukas z kie w i cz Z. Prze. Zagadn. social. 1956 nr 10 s. 84-85.

30. GERSTMAN STANISŁAW: Kształtowanie uczuć dzieci i młodzieży. Warszawa
1959 PZWS ss. 161, 2 nlb.
Praca poświęcona zagadnieniom teorii uczuć, wypaczania uczuć dzieci i .mtodzteży (w śro

dowisku domowym i szkolnym) oraz racjonalnego ich kształtowania.
Rec.: Czerniewski W. Kwart. pedag. R. 5: 1960 nr 1 s. 289-291; Dom Dziecl<a 191\.0

nr 5 (41) s. 61~3; Haber F. Wychow. 1960 nr 7 (32) s. 40--41; Ja n is z owska I. Ruch
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pedag. 1960 nr 6 s. 76-78; Racinowski s. Klasy !qcz. 1959 nr 6 (12) s. 370-371); Re y kow
ski J. Nowa Szk. 1960 nr 2 s. 45-46; Szkoła zawad. 1959 nr 8/9 s. 79.

31. HAN-ILGIEWICZ NATALIA: Potrzeby psychiczne dziecka. Refleksje charak
terologiczne. Warszawa 1959 PZWS ss. 128.
Rec.: He n n e 1 J.: Wychowa~ie - problem' ciekawy. Tyg. powsz. 1959 nr 41 s. 3; L. B.:

Jak pokonywać trudności wychowawcze? życie szk. R. 14: 1959 nr 10 (160) s. 62-63; Rac i
n o w s k i S. Klasy !qcz. 1959 nr 6 (12) s. 371-372; ·Ra t y ń s k a H. Wychow. w Przedszk.
R. 13: 1960 nr 1 (127) s, 37-39.

32. KUNICKA JOANNA: Kłamstwo dziecięce. Przyczyny i zapobieganie. War
szawa .1947 PIHP ss. 49, 2 nlb.

33. LEWICKI ANDRZEJ: Jak powstają trudności wychowawcze. Warszawa Wie
dza Powszechna. Wyd. 1. 1956 ss. 70; wyd. 2. 1957 ss. 93.

34. PISAREVA L.: Dzieci nerwowe i ich wychowanie. (Przeł. z jęz. ros. Z. Po
mianowska). Warszawa 1949 „Nasza Księgarnia" ss. 79, 1 nlb.

35. PTASZYŃSKA WANDA: Błędy wychowawcze rodziców. Warszawa 1948 „Czy
telnik" ss. 29, 2 nlb.

36. SZYMAŃSKA ZOFIA: Czy są dzieci nerwowe? Warszawa 1953 PZWL
SS. 75; Wyd. 2 .. 1954 ss. 100; Wyd. 3. 1955 SS. 99; Wyd. 4. 1959 SS. 95.
zagadnienia przyczyn, objawów, typów oraz potrzeby zapobiegania i leczenia nerwowości.

Książka ta oraz dwie następne popularyzują wieloletnie doświadczenia pracy autorki w za
luesie higieny psychicznej i psychiatrii dziecięcej.
Rec.: Dobrow o 1 ska J. Wychow. w Przedszk. R. 7: 1955 nr 11 s. 576-577; J. Rż.:

o dziecku nerwowym i wykolejonym, ·życie Szk. R. 15: i960 nr 1 (163) s. 5~57; O 1 cz a
k o w a z. Szkota I Dom. R. 7: 1955 nr 7/8 (71/72) s. 40; w. P. Szkota spec. T. 19: 195a
nr 3 (7) s. 204-205.

37. SZYMAŃSKA ZOFIA: Dziecko trudne. Warszawa 1955 PZWL ss. 109.
Treść: Wstęp. Trudności wychowawcze wypływające ze złego stanu zdrowia. Oligofrenia

(upośledzenie umysłowe). Dziecko mało zdolne. Padaczka. Zaburzenia wewnątrzwydzielnicze.
Zaburzenia po organicznych schorzeniach mózgu. Dziecko nerwowe. Psychopatia. Psychozy.
Zakończenie.
R e C.: D ob row o l s k a J. Wycl10w. w Przedszk. R. 7: 1955 nr 12 s. 633--634; (E. K.)

Wiedza i życie. 1956 nr 8 s. 575; L. B.: o postępowaniu z dzieckiem trudnym. życie Szk.
R. 11: 1956 nr 4 (120) s. 43; L a n d y A. B!ut. G!. Bibl. Lek. 1958 nr 7 s. 523--524.

38. SZYMAŃSKA ZOFIA: Dziecko wykolejone. Wyd. 1. Warszawa 1957 PZWL
SS. 101. Wyd. 2. 1959 SS. 147.
T r e ś ć: Wstęp. Srodowisko. Osobiste przeżycia. Przyczyny biologiczne. Analiza czynów

aspołecznych dzieci wykolejonych. Recydywa wykolejonych. Wnioski. Walka z wykoleje
niem dzieci i młodzieży.
Rec.: (J. B.) Dom Dziecka. 1959 nr 2 (26) s. 64; J. R. życie Szk. R. 15: 1960 nr 1 (163)

s. 57-58; Ko zie 1 e ck i J. G!os naucz. 1959 nr 2 s. 4; Kw i at e k J.: Przestępczość dzieci
i młodzieży w świetle literatury naukowej. Ruch pedag. 1960 nr 2 s. 57-60; W. P. Szkota
spec. T. 19: 1958 nr 4/5 s. 325--326.

III. A R T Y K U Ł Y P R O B L E M O W E. R E P O R T A Ż E. S P R A W O z D A N' I A
ZE ZJAZDÓW I KONFERENCJI

· 39. BANDURA LUDWIK: O przestępczoścl nieletnich. Życie Szk. R. 12: 1957
nr 1 (138) s, 1-5.

Dane statystyczne o przestępczości nieletnich przed wojną i obecnie, w Polsce I na
Zachodzie. Zagadnienie wpływu 'czynników środowiskowych na przestępczość nieletnich.

40. BANDURA LUDWIK: Trudności wychowawcze. Kwart. pedag. R. 3: 1958
nr 4 (10) s. 169-183.
Artykuł referujący poglądy szeregu autorów polskich i obcych na zagadnienie trudności

wychowawczych.
41. BATAWIA STANISŁAW: Wpływ ostatniej wojny na przestępczość nieletnich.

Psyclio!. wychow. 1948 nr 1/2 s. 25-33.
42. CHAŁASIŃSKI JÓZEF: Rodzina i banda a problemy wychowania młodzieży.

Dom Dziecka 1960 nr 1 (37) s. 1-4.
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43. CHMIELEŃSKA IRENA: Dlaczego dziecko kradnie? Szkol~ i Dom R. 8:
1956 nr 5 (81) s. 8-9,

44. CHMIELEŃSKA IRENA: O niektórych błędach w wychowaniu postawy
ideowej dzieci [popełnianych w latach 1952-1954]. Uwagi z roku 1956. Kwart. peda.g.
R 2: 1957 nr 1 (3) s. 24-67.

45. CZAPÓW CZESŁAW: Kilka uwag o „niedosycie egzystencjalnym" i jego skut
kach. Prz. kutt. 1958 nr 25 (303) s. 4.

46. CZAPÓW CZESŁAW: ,,Przestępstwo chuligańskie" w świetle problemu złego
przystosowania. Kwart. pedag. R. 2: 1957 nr 4 (6) s. 102-112.
Polem.: S wid a H.: uwagi krytyczne o przydatności teorii przystosowania dla analizy

zjawiska chuligaństwa w Polsce. Tamże R. 3: 1958 nr 1 (7). s. 122-126.

47. CZAPóW CZESŁAW: Spór o pojęcie frustracji. Zagadnienie frustracji we
współczesnej psychologicznej literaturze amerykańskiej. Kwart. pedag. R. 5: 1960
nr 4 (18) s. 147-159.

48. DYSKUSJA o pornografii [zorganizowana w redakcji, ,,Kierunków"]. [Frag
menty wypowiedzi M. Roztworowskiego, M. Kaczyńskiej, J, Dobraczyńskiego,
Z. Kossak, W. J. Grabskiego, Z. Filara, A. Rogalskiego, Z. Lichniaka]. · Kierunki
1958 nr 26 (108) s. 3, 6, 7.

49. GĄDZIKIEWICZ W., ZGIRSKI L.: Uczniowskie zmory. G!os naucz. 1960
nr 19 s. 3.

Zagadnienie przemęczenia i degradacji psychofizycznej uczącej się młodzieży. Postulat
opracowania programu nauczania, ograniczającego dzienną pracę uczniów (szkolną i domową)
do 7 godzin.

50. GERSTMAN STANISŁAW: Lenistwo szkolne. Nowa Szk. 1959 nr 5 s. 17-21.
51. GERSTMAN STANISŁAW: Problematyka psychologii lenistwa szkolnego.

Psychol. wychow. T. 2 (16): 1959 nr 3 s. 268-280.
52. GRZESZCZYK TADEUSZ: Dzieci o złej sławie. Dom Dziecka 1960 nr 3(39)

s. 1-6.
Treść: Prawo dziecka do szansy. Osobowość a środowisko. Typy wzoru osobowościowego.

Przyczyny predysponujące a motywacyjne. Błędne kolo.
53. KORCZAK JANUSZ: Wybór pism. T. 4. Warszawa 1958. ,,Nasza Księgarnia".
W treści: .,Szkoła Specjalna" (s. 301-359).
Cykl felietonów, drukowanych w „Szkole Specjalnej" w latach: 1924-1939, dotyczących

istoty i przyczyn trudności wychowawczych oraz przestępczości, typów dzieci trudnych
i przestępczych oraz metod ich wychowania. ·

54. KOTARBIŃSKI TADEUSZ: Młodzi na manowcach. [Przemówienie wygłoszone
na naradzie ZMS w Warszawie]. Nowa Szk. 1958 nr 1 s, 4-8.
Problem wypaczeń politycznych i społecznych ostatniego okresu oraz alkoholizmu, jako

głównych przyczyn wykolejania się młodzieży. Wskazania dróg naprawy.
55. KOZAKIEWICZ MIKOŁAJ: O młodzieńcach, którym się śpieszy, [Analiza

przypadku jednego recydywisty]. Głos naucz. 1959 nr 44 s. 3.
56. KOZAKIEWICZ MIKOŁAJ: Problem ogólnoeuropejski. Chuligani, teddy boys,

Halbstarken, Anderumper ... Życie Warsz. 1958 nr 33 s. 3.
Sprawozdanie z monachijskiej narady ekspertów dziewięciu krajów europejskich, podane

wg francuskiego czasopisma „Arts" z dnia 4. II. 1958.

57. ŁASTIK SALOMON: Czy Sodoma i Gomora? Na tematy obyczajowe. Łódź
1960 Wydawn. Łódzkie ss. 133, 2 nlb.
. Cykl artykułów, dotyczących zmian w obyczajowości dorosłych i młodzieży, naświetla
[ących m, m. zagadnienie przyczyn powstawania trudności wychowawczych.

58. MORALNOśC a sztuka. Rozmowa przy mikrofonie [zorganizowana w redakcji
,,Przeglądu Kulturalnego" z udziałem: W. Bieńkowskiego, J. Bocheńskiego J. Bro
szkiewicza, A. Kowalskiej, J. Przybosia, J, Kcitia]. Prz. kult, 1958 nr 15 (29~) s. 4-5.
Problem destrukcyjnego wpływu pornografii na młodzież.
Rec.: (jr): Moralność a pornografia. Zycie Szk. R. 13: 1958 nr 5 (145) s. 51-52.

59. NIEMYSKA WALERIA: Ucieczki i włóczęgostwo dzieci. Dom Dziecka 1958
nr 5(23) s. 272-282.
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Treść: Typy dzieci Włóczęgów. Ucieczki z zakładów wychowawczych.. Drogi rewalidacji
dziecka wlóczęgt.

60. ORŁOSIOWA INA: Uwagi o dzieciach nerwicowych w szkole podstawowej.
Szkoła spec. T. 21: 1960 nr 3 s. 178-181.
Problem słabych wyników w nauce dzieci nerwicowych.

61. PRZESTĘPCZOśC nieletnich. (Dane dostarczone przez dyr. Hańczakowskie
go - Ministerstwo Sprawiedliwości). Szkoła spec. T. 19: 1958 nr 4/5 (8/9) s. 231-240.

Dane statystyczne, dotyczące przestępczości nieletnich w Polsce w ciągu ostatnich kilku lat
oraz ich omówienie.

62. SKORNY ZBIGNIEW: IV Ogólnopolski Zjazd poświęcony higienie psy
chicznej i psychiatrii dziecięcej. (Sprawozdanie). Chowanna: R. 4 (15): 1960 nr 1/2
s. 102-110.

63. SUSUŁOWSKA MARIA: Trudności wychowawcze związane z wiekiem i rozwo
jem psychicznym dzieci i młodzieży. (Z doświadczeń Poradni Wychowawczo-Lecz
niczej UJ). [Analiza stu przypadków]. Kwart. pedag. R. 3: 1958 ·nr 1 (7) s. 127-135.

64. SUSUŁOWSKA MARIA: Z problematyki pedagogiki leczniczej w literaturze
niemieckiej. (Konferencja na temat pedagogiki leczniczej w Sonnenberg). Kwart.
pedag. R. 3: 1958 nr 2 (8) s. 151-158.

65. SZYMAŃSKA ZOFIA: Sprawozdanie z Międzynarodowego Kongresu Psy
chiatrii Dziecięcej w Lizbonie od 15. do 20. VI. 1958 r. Szkoła spec. 1959 nr 1/2
s. 90-95.

66. SZEMIŃSKA ALINA: Życie uczuciowe i jego rola w wychowaniu. Dom Dziec
ka 1958 nr 3(31) s. 139-159.
Treść.: fWstęp]. Podstawowe potrzeby wymieniane najczęściej w psychologii dostosowania.

Proces dostosowywania i czynniki wpływające na · dobre dostosowanie. Formy dostosowy-
wania się. Wnioski pedagogiczne. .

67. śLENZAK JADWIGA: O szkodliwym wpływie zaniedbań pedagogicznych
[w zakładach leczniczych] na psychikę dzieci przewlekle chorych. [Obserwacje
psychologa Dziecięcego Ośrodka Sanatoryjno-Prewentoryjnego w Rabce]. Szkoła
spec. T. 21: 1960 nr 4/5 s. 248-252.

68. TYSZKA ZBIGNIEW: Wpływ niektórych ujemnych czynników środowisko
wych [rodzinnych, sąsiedzkich, szkolnych i koleżeńskich pozaszkolnych] na zacho
wanie się dzieci. życie Szk. R. 15: 1960 nr 4 (166) s. 7-12.

69. Z OBRAD · konferencji nad sprawą pornografii [zorganizowanej w Klubie
Nauczycielskim ZNP]. [1]. (bis): Młodzieży grozi deprawacja. [Streszczenie referatu
S. Racinowskiego pt. ,,Pornografia jako jedna z trudności w organizowaniu procesu
wychowania" oraz streszczenie wypowiedzi: T. Wojeńskiego, W. Szczerby, I. Sko
wronkówny, S. Łastika]. Głos naucz. 1958 nr 5 s. 3. [2]. Od Redakcji. [Wyjaśnienia
w sprawie zamieszczonego w nr ·5/1958 streszczenia wypowiedzi S. Łastika i I. Sko
wronkówny]. Tamże nr 6 s. 4. [3]. M. ·Bronche: Nie czepiajmy się Hłaski. H. Ko
walewska: Przeciw dezintegracji psychicznej. Tamże nr 7 s. 3. [4]. W. Biska: Porno
grafia; szmira; sztuka i recepcja; chuligańskie słownictwo; casus Hłasko. Tamże
nr 8 s. 3.

70. ZABOROWSKI ZBIGNIEW: Ci którzy wypadają z orbity. [O trudnej mło
'dzieży]. W:ałka Młodych 1958 nr 39 s. 4.

71. ZABRODZKA HALINA: Zaczęło się od wagarów... Szkoła i Dom R. 10: 1958
nr 7/8 (107/108) s. 8. ·

Wagary jako pierwszy etap wykolejenia się dziecka. Przykładowy opis -wvkotejenia się
czterech chłopców, pozbawionych dostateczne] opiekł ze strony rodziców. .

72. ŻEBROWSKA MARIA: Wpływ wojny na przestępczość nieletnich. Psychol.
wychow, T. 12: 1947 nr ·4. s. 12-26.

Sprawozdanie z Międzynarodowej Konferencji Ekspertów (Genewa 1947).
Treść: Statystyka przestępczości nieletnich w latach 1938-1946. Przyczyny wzrostu prze
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VII KRAJOWY ZJAZD DELEGATOW ZNP

W dniach 18-20 grudnia 1960 roku obradował w Warszawie VII Krajowy Zjazd
Delegatów ZNP. W obradach Zjazdu wzięło udział około 630,. delegatów reprezen
tujących wszystkie działy szkolnictwa i wszystkie rejony kraju.
Serdeczną i burzliwą owację zgotowali uczestnicy Zjazdu I Sekretarzowi Komi

tetu Centralnego Polskiej Zjadnoczonej Partii. Robotniczej, który nie tylko zaszczy
cił Zjazd swoją obecnością, lecz w wygłoszonym przemówieniu wyraził głębokie
uznanie dla pracy i postawy nauczycielstwa oraz nakreślił zadania stojące przed
nauczycielem, szkolą i organizacją zawodową pracowników oświaty i nauki.
Poza I Sekretarzem Komitetu Centralnego PZPR w obradach VII Krajowego

Zjazdu wzięli udział: członek Biura Politycznego KC PZPR i przewodniczący Rady
Państwa - Aleksander Zawadzki, członek Biura Politycznego i sekretarz KC
PZPR - Edward Ochab, sekretarz KC PZPR - Witold Jarosiński, wiceprezes
NK ZSL i marszałek Sejmu - Czesław Wycech, przewodniczący CK SD - prof.
Stanisław Kulczyński, wiceprzewodniczący CRZZ- Józef Kulesza, sekretarz CRZZ-
Wiesław Kos, Minister Oświaty - Wacław Tułodziecki, Minister Szkolnic
twa Wyższego - Henryk Golański, sekretarz naukowy PAN - Henryk
Jabłoński. ·
W odróżnieniu od innych zjazdów na VII Krajowym Zjeździe Delegatów naj

więcej uwagi poświęcono zagadnieniom oświaty i wychowania, społeczno-oświatowej
roli nauczycieli o:r;az działalności pedagogicznej ZNP. Jest to rezultat głębokiego
zainteresowania działaczy związkowych zagadnieniami związanymi z reformą sy
stemu oświatowego. W przeddzień podjęcia decyzji w sprawach reformy przez
Plenum Komitetu Centralnego PZPR działacze oświatowi i związkowi za . swój
podstawowy obowiązek uznali przedstawienie poglądów i stosunku nauczycieli do
tego najważniejszego problemu.

. .
Przemówienie I Sekretarza KC PZPR Tow. Wł. Gomułki przyczyniło się do

wytworzenia atmosfery powagi i dopowiedzialności za prawidłowe wypełnienie
ogromnych zadań oświatowych i za przekształcenie oświaty w jedną z podstawo
wych dźwigni budownictwa socjalistycznego.
W referacie Zarządu Głównego ZNP omówiony został dotychczasowy dorobek

Związku i zadania stojące przed nauczycielską organizacją zawodową. W okresie
ostatnich lat ZNP łączył najściślej kształtowanie postawy ideowo-politycznej, po
głębianie i rozszerzanie zainteresowań umysłowych i kulturalnych nauczycieli, dzia
łanie na rzecz podnoszenia wyników nauczania i wychowania z walką o rozwiązy
wanie zagadnień bytowych.
W celu sprostania potrzebom w zakresie umacniania roli' oświaty w życiu spo

leczno-poli tycznym, gospodarczym i kulturalnym oraz wyzwalania inicjatywy pra
cowników oświaty ZNP poważnie rozszerzył i pogłębił 'działalność pedagogiczną
i społeczno-oświatową. Najbardziej masową formą oddziaływania były rejonowe
konferencje pedagogiczne, które zyskały sobie powszechne uznanie nauczycieli. Te
matyka podejmowana przez rejony konferencyjne uległa znacznemu zróżnicowaniu.
Zespoły nauczycielskie podejmowały zagadnienia polityczne, światopoglądowe,· filo
zoficzne, pedagogiczne oraz z innych dziedzin· wiedzy, Organizacja związkowa ak
tywnie popularyzowała i upowszechniała w szeregach pracowników oświaty i nau
ki ideologię i politykę PZPR, wyzwalała inicjatywę w zakresie umacniania laickiego,
socjalistycznego kierunku wychowawczego w szkołach i placówkach oświatowych
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oraz łączyła sprawę walki o lepsze wyniki pracy dydaktyczno-wychowawczej z sze
. rokim oddziaływaniem na społeczeństwo. Celom tym służyły nie tylko rejonowe
konferencje pedagogiczne, ale również organizowane przez ogniwa związkowe se
minaria, kursy zaoczne, związkowe uczelnie pedagogiczne, 'działalność wydawnicza
i inne formy pracy pedagogicznej.
W okresie ostatnich lat ZNP poważnie rozszerzył i wzbogacił tradycyjne formy

działalności społeczno-oświatowej. Kluby nauczycielskie, świetlice, zespoły arty
styczne, wycieczki krajoznawcze, zespoły dyskusyjne, odczyty i dyskusje skutecznie
służyły rozszerzaniu horyzontów umysłowych członków ZNP. Dzięki różnorodnym
formom działania zachodziły zmiany w świadomości i postawie nauczycieli . Nauczy
cielstwo coraz aktywniej uczestniczyło w życiu społeczno-politycznym, wiązało się
uczuciowo z ideologią i polityką PZPR, podjęło i skutecznie realizowało program
walki o laickie wychowanie oraz oddziaływało na przebieg procesów społecznych,
gospodarczvch i kulturalnych zachodzących w Polsce. W rezultacie szerokiego od
działywania na nauczycieli i 'wyzwalania ich inicjatywy tradycyjne osiągnięcia na
szej organizacji związkowej zostały wzbogacone o nowe wartości ideowe, pedago
giczne, kulturalne i organizacyjne.
Podejmując szeroką działalność ideowo-pedagogiczną i społeczno-oświatową -

organizacja związkowa nie zaniedbywała troski o materialne interesy nauczycieli .
Dzięki inicjatywie PZPR, poparciu całego ruchu zawodowego oraz sprzyjającemu
klimatowi społecznemu wytworzonemu wokół oświaty i nauczycieli poprawie uległy
warunki pracy i płacy, korzystne zmiany zaszły w zaspokajaniu potrzeb mieszka
niowych, poważnie rozszerzona została akcja wczasowa oraz wzrosła troska o zdro
wie nauczycieli . ZNP skutecznie walczy! o realizację przywilejów zagwarantowanych
w „Ustawie o prawach i obowiązkach nauczycieli".

Całokształt działalności związkowej przyczyniał się do umacniania zwartości
ideowej i organizacyjnej ZNP. Postawa nauczycieli i osiągnięcia ZNP upoważniały
ustępujący ZG ZNP do wyrażenia przekonania, że „nauczyc!elstwo nie zawiedzie
pokładanych w nim nadziei i - jak to już niejednokrotnie w historii naszego na
rodu - odda cały swój wysiłek, wiedzę i doświadczenie zawodowe w celu przy
gotowania młodego pokolenia do wykonania szczytnych zadań, które stawia przed
nami Partia, Rząd i cały naród".

W obszernej dyskusji zabrało głos 33 mówców. Szczególnie interesujący był głos
Ministra Oświaty - Wacława Tułodzieckiego, który w swoim przemówieniu omówił
podstawowe założenia 5-letniego planu rozwoju oświaty, zasadnicze braki i potrzeby
szkolnictwa, najistotniejsze zadania oraz dokonał interpretacji wielu poczynań władz
oświatowych. Ilustrowane szeroko danymi liczbowymi i przykładami z praktyki
szkolnej tezy Ministra Oświaty w sprawie sprawności szkól i programów nauczania,
bazy materialnej, różnych form dokształcania, politechnizacji procesu nauczania,
wychowania ideowego i wielu innych zagadnień oświatowych zyskały powszechną
aprobatę uczestników Zjazdu.
Poszczególni dyskutanci w wypowiedziach podejmowali najróżnorodniejsze pro

blemy działalności związkowej, koncentrując jednak uwagę na zagadnieniach zwią
zanych z lepszym przygotowaniem młodzieży do twórczego udziału w budownictwie
socjalistycznym.
Jednym z centralnych zagadnień w dyskusji była sprawa reformy systemu szkol

nego i dostosowania go do aktualnych i przyszłych potrzeb społecznych.
Wiele troski wykazali dyskutanci o przygotowanie warunków do projektowanej

reformy szkolnej. Za zasadnicze w tym zakresie uznano rozszerzenie i wzbogacenie
dotychczasowych form kształcenia, dokształcania i doskonalenia nauczycieli , pod
noszenie poziomu Ideowego, doskonalenie metod pracy oraz poprawę wyników 'dy
daktyczno-wychowawczych szkół i placówek oświatowych. Wiele uwagi poświęcili
również koledzy zacieśnieniu więzi „szkoły z życiem", współdziałaniu ze
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środowiskiem, rozszerzaniu frontu walki o laickie społeczeństwo, akcji bu
dowy szkól Pomników Tysiąclecia, pedagogicznej i społecznej roli ognisk oraz
wielu innym.
Najogólniej można stwierdzić, że w dyskusji dominowała troska o zagadnienia

dydaktyczno-wychowawcze i poszukiwanie form i metod pracy umożliwiających
nauczycielom i ZNP najlepsze wypełnienie zadań pedagogicznych i społecznych.
Temu zasadniczemu zadaniu podporządkowane były również wypowiedzi na temat
spraw bytowych, warunków materialnych, zagadnień mieszkaniowych, sytuacji nau
czycieli emerytów.
Uchwala VII Krajowego Zjazdu w syntetyczny sposób ocenia. osiągnięcia w zakre

sie rozwoju oświaty i działalności związkowej oraz wytycza zadania dla całej orga
nizacji związkowej na najbliższy okres. Dlatego też ma charakter programu dzia
łania ZNP. Za jedynie słuszny kierunek wychowania Zjazd Delegatów uznał wska
zania I Sekretarza Komitetu Centralnego PZPR tow. W. Gomułki. Uchwała podkreśla,
że tylko praca i aktywna działalność społeczna przynoszą korzyść, że taki stosunek
do życia, do spraw osobistych i społecznych winna kształtować szkoła socjalistyczna
całą swoją działalnością, rozwijając świadomość społeczną uczniów, krzewiąc za
miłowanie i szacunek do pracy, wiążąc wychowanków uczuciowo z walką mas pra
cujących o pokój i socjalizm, wychowując ich na uczciwych, miłujących swój na
ród, a równocześnie głęboko i szczerze internacjonalistycznych obywateli Ludowej
Ojczyzny. W związku z tym uchwała formułuje zadania umożliwiające realizację
wskazań I Sekretarza Komitetu Centralnego, a między innymi - unowocześnienie
treści programowych i metod pracy, zbliżenie teorii do praktyki, starania o osiąganie
lepszych wyników nauczania i wychowania oraz bardziej zdecydowane podjęcie
walki z ciemnotą, zacofaniem i obskurantyzmem. Zjazd skierował apel do całej
inteligencji polskiej o wsparcie wysiłków nauczycieli i włączenie się do walki z si
lami wstecznymi, przeciwstawiającymi ·się laickiemu, socjalistycznemu wychowaniu
młodego pokolenia.
W związku z koniecznością dokonania reformy naszego systemu oświatowego

w uchwale zwrócono szczególną uwagę na przygotowanie niezbędnych przesłanek
przyszłej reformy, a w szczególności odpowiednio przygotowanych kadr nauczyciel
skich, bazy materialnej szkolnictwa, programów nauczania i podręczników, zacieśnia
nia więzi między szkołami i społeczeństwem, a zwłaszcza czynne włączanie się do
prac nad wcielaniem w życie założeń przyszłej reformy rad narodowych, zakładów
pracy i organizacji społecznych.
Wiele uwagi poświęca się w uchwale podnoszeniu poziomu kultury technicznej

społeczeństwa. Zjazd stanął na stanowisku, że do podniesienia tej kultury konieczna
jest między innymi rozbudowa szkól zawodowych, przyzakładowych i dokształca
jących oraz odpowiednie uwzględnienie teoretycznych i praktycznych zagadnień
z dziedziny techniki w programach nauczania szkół ogólnokształcących.
Sprecyzowane zostały również zasadnicze zadania szkolnictwa wyższego. Wszyst

kie szkoły wyższe winny w praktyce zająć się przede wszystkim: wychowaniem
i kształceniem niezbędnych kadr fachowych, rozwojem nauki w ścisłym powiązaniu
z potrzebami społecznymi oraz wzmożonym kształceniem młodej kadry naukowej.
Szybkie i prawidłowe rozwiązywanie tych zadań zostało uznane za jeden z warun
ków rozkwitu kultury i gospodarki narodowej.
Uchwała poświęca także wiele uwagi problemom rozwoju kulturalnego nauczy

cieli, społecznej funkcji placówek oświatowych, zagadnieniom bytowym pracowników
oświaty i nauki, związkowemu programowi inwestycyjnemu oraz zadaniom organi
zacyjnym.
. Delegaci VII Krajowego Zjazdu z aprobatą przyjęli tezę, że dla wykonania zadań
w zakresie polityki oświatowej, rozwoju ruchu intelektualnego i kulturalnego wśród
nauczycieli, kształtowania postawy ideowo-politycznej i pogłębiania troski o po-



KROr-."IKA KRAJOWA 115

prawę warunków bytu pracowników oświaty i nauki konieczne jest dalsze wzmo
żenie działalności organizacyjnej.
Zadaniu temu w poważnym stopniu służy statut uchwalony na VII Zjeździe De

legatów. Stary statut nie odpowiadał aktualnym potrzebom działalności związko
wej, zawierał wiele niesłusznych, tradycyjnych sformułowań.
Nowy statut został dostosowany do sytuacji w ruchu zawodowym i potrzeb dzia

łalności organizacyjnej. Reguluje on w sposób jednoznaczny zagadnienia wewnątrz
związkowe, umacnia zasady centralizmu demokratycznego i kolegialnego kierowni
ctwa oraz usprawnia działalność i życie organizacyjne Związku.

M. RATAJ
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ZAGRANICZNA

KONFERENCJA UNESCO POSWIĘCONA WĘZŁOWYM PROBLEMOM
WSPÓŁCZESNEJ PEDAGOGIKI

1. W dniach 1-14 lutego 1961 r. odbyła się międzynarodowa konferencja poświę
cona głównym liniom rozwojowym oraz węzłowym problemom współczesnej peda
gogiki. Organizatorem konferencji był Instytut Pedagogiki UNESCO w Hamburgu
(przy współpracy Międzynarodowego Stowarzyszenia Pedagogicznego w Brau~
schweigu). Miejscem konferencji nie był jednak Hamburg, lecz Sonnenberg w go
rach Harcu, gdzie znajduje się dom międzynarodowych spotkań naukowych Sto
warzyszenia Pedagogicznego w Braunschweigu. Obradami, które trwały dziewięć
dni , kierowali zamiennie: z ramienia Unesco - dr S. B. Robinsohn, dyrektor Insty
tutu Unesco z Hamburga, z ramienia zaś Międzynarodowego Stowarzyszenia Pe
dagogicznego w Braunschweigu - dr Rudolf Diessel z Woifenbtittel. W naradach
brało udział około 75 osób, wliczając w to już także prelegentów. Rzecz zrozumiała,
że zarówno wśród uczestników, jak i prelegentów przeważali Niemcy z Niemieckiej
Republiki Federalnej. Liczebnie poza grupą niemiecką najpokaźniej przedstawiała
się reprezentacja Danii (około 10 osób). z. Anglii przybyła 3-osobowa delegacja.
Poza tym udział w obradach brali delegaci z Austrii, Holandii, Izraela, Norwegii,
Polski i Szwecji.

2. Otwarcia narad dokonał dyrektor Instytutu UNESCO w Hamburgu dr Robisohn
w niedzielę 5 lutego 1961 r. Następnego 'dnia rozpoczęły się właściwe obrady. Pierwsze
dwa dni poświęcone były tematowi ramowemu pt. ,,Wpływ -techniki na przemiany
w szkolnictwie". Z tym tematem ramowym związane były 3 konkretne referaty
oraz dyskusja nad nimi. Referat pt. ,,Szkoła i świat pracy" wygłosił dr Heinrich Abel,
profesor Instytutu Pedagogiki Szkolnictwa Zawodowego we Frankfurcie n. M.
Kolejny referat pt. ,,Szkoła i świat pracy" (w krajach anglosaskich i skandynaw
skich) wygłosił Mr. D. J. Cobb z Londynu. Wreszcie trzeci referat z tego cyklu
pt. ,,Kształcenie politechniczne" wygłosił Ignacy Szaniawski z Uniwersytetu War
szawskiego. Dyskusja nad tymi referatami była bardzo ożywiona i kierownicy na
rady zmuszeni byli przerzucić ją , ze względu na wielką ilość zgłoszeń, na dni i go
dziny uprzednio nie przewidziane na ten cel.
Kolejny temat ramowy dotyczył struktury i treści ostatnich lat szkoły podsta

wowej, która osiąga już w bardzo wielu krajach kapitalistycznych dziewiąty rok
(ale w Czechosłowacji już osiągnęła dziewięć, w NRD zaś dziesięć lat). z tym tema
tem związany były referat Landesschulrata okręgu Hamburg Matthewesa pt.
„Zadania starszych klas współczesnej szkoły powszechnej". Autor zajął się tu
analizą nie tylko tzw. Hauptschule w Niemczech Zachodnich, lecz nawiązał do
struktury i treści angielskiej i amerykańskiej Secondary Modern School. Kolejny
referat z zakresu 2 tematu ramowego wygłosił poseł do parlamentu duńskiego
W. Dupont. W referacie pt. ,,Drogi reformy szkolnictwa w krajach skandynawskich"
omówił on sytuację przedłużającej się o dalsze lata lub przedłużonej już szkoły
powszechnej w Szwecji, Danii, Norwegii i Finlandii. W obu referatach podkreślono
rolę kształcenia technicznego i gospodarczego w kształtowaniu się losów życiowych
młodzieży, a zwłaszcza - w preorientacji zawodowej. Równocześnie analizowano
możliwości i 'drogi przechodzenia z edukacji w starszych klasach szkoły powszechnej
do odpowiednich klas gimnazjalnych.
Klamrą niejako łączącą obie grupy tematów ramowych był referat Obersschulrata

Wilhelma Bergera z Bremy pt. ,,Nowoczesne budownictwo szkolne". Referat ilustro-
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wany był wykresami, planszami i barwnymi fotografiami. Pan Wilhelm Berger jest
autorem szeregu prac, m. in. pięknej książki o budownictwie szkolnym. Poza tym na
podkreślenie zasługuje fakt, że mówiąc o krajach, które zwiedzałwielokrotnie (a zwie
dzał m. in. USA, Kanadę, Szwecję), szczególnie ciepło wspominał o swoim pobycie
w Związku Radzieckim. Również referat prof. dra Lemberga pt. ,,Socjologia zawodu
nauczycielskiego" (profesor Lemberg pracuje w Międzynarodowym Instytucie Pe
dagogiki we Frankfurcie n/M) związany był zarównÓ z pierwszą, jak i drugą grupą
tematyczną i dotyczył zagadnień pedeutologii zarówno w związku z wkroczeniem
przedmiotów cyklu technicznego na teren szkoły ogólnokształcącej, jak również ze
swoistymi przemianami w strukturze starszych klas szkoły powszechnej.

Oddzielnej oceny wymagałby referat prof. dra Friedricha Eddinga (z tegoż Insty
tutu) pt. ,,Wykształcenie jako inwestycja". Tu stwierdzić należy, iż prof. Edding nie
jest z wykształcenia pedagogiem, lecz ekonomistą. Badania swoje i pisarstwo
naukowe wiąże on jednak nie z ruchem ekonomicznym, lecz z pedagogicznym, więc
z wychowaniem i kształceniem. Uwzględniając wpływ przemian w technice i w gospo-.
ciarce na przemiany w strukturze i w treści szkolnictwa podstawowego i średniego,
prof. Edding dochodzi do wniosku, że odtąd ekonomia polityczna i pedagogika do
strzegać muszą także oddziaływanie w kierunku przeciwnym: szkoły i wykształcenia
na przemiany w technice i w gospodarce. Wniosek: szkoła, wychowanie i wykształ
cenie są po prostu inwestycjami. W czasie dyskusji zwróciliśmy uwagę,· że rzecz tę,
zapewne zupełnie niezależnie od prof. Eddinga, sformułował Peter Drucker (USA)
oraz - dodajmy teraz - pewien wybitny ekonomista sprzed 100 lat, znany zapewne
profesorowi Eddingowi - Karol Marks.

Czwarta grupa tematyczna związana była z przemianami w wychowaniu w domu
rodzinnym i w szkole i dotyczyła złożoności kontaktów między szkołą a domem
w dziele wychowania młodzieży w społeczeństwie industralnym. Referat z zakresu
tej tematyki wygłosił dr H. H. Stern z uniwersytetu w Hull, autor szeregu opubli
kowanych już prac pedagogicznych. Tytuł jego referatu brzmiał „Szk'oła i rodzice".
Do tej grupy tematycznej należy też referat dra S. Robinsohna z Hajfy pt. ,,Wy
chowanie społeczno-obywatelskie". Referat ten wysłuchany był ze szczególną uwagą
i przyjęty z 'dużym uznaniem. Trzeci referat z tej grupy tematycznej, dotyczący
wychowania obywatelskiego (w krajach Południowej Ameryki) nie został wygło
szony ze względu na to, że w ostatniej chwil i p. R. Diez-Hochleitner (z Paryża)
zawiadomił , że nie będzie mógł przybyć na konferencję UNESCO.

Oddzielnie należy widzieć jeden z końcowych referatów tej sesji, który wygłosił
profesor Uniwersytetu Hamburskiego, dr G. Hausmann. Mówił on o roli szkoły w kra
jach rozwijających się i wyzwalających. (,,Entwicklungslander und Schule"). Nie
ulega wątp liwości, że także i ta tematyka stanowi jeden z węzłowych problemów
współczesnej pedagogiki. Podobnie bowiem zresztą jak ruch narodowo-wyzwoleńczy
stanowi jeden z węzłowych problemów we współczesnej polityce światowej, a za
gadnienia państw kolonialnych i półkolonialnych polaryzują stosunki między po
szczególnymi narodami, grupami społecznymi, a nawet jednostkami, tak samo pro
blemy oświatowe tych państw wysuwają się na czoło współczesnej pedagogiki
i nie zawsze i nie wszystkie wiodą do identycznie brzmiących wniosków. Podczas
dyskusji nad referatem prof. Hausmanna ujawnić się musiały pewne kontrower
sje nie tylko natury terminologicznej, lecz także merytorycznej. Kontrowersje
te jednak nie miały dramatycznego przebiegu.
3. Dużo miejsca poza samymi referatami poświęcono dyskusjom, spotkaniom

i rozmowom. Wszystkie one utrzymane były na ogół w duchu UNESCO. Dwa momen
ty zasługują tu na szczególne podkreślenie: a) przepiękny repertuar chóru ludowego
z Braunschweigu, poranek muzyczny, podczas którego demonstrowano z płyt m. in.
Chopina, Paderewskiego i pieśni „Mazowsza'\ i wieczór muzyki narodów oraz b)
informacja o pracy naukowej i działalności organizacyjnej Instytutu Pedagogicznego
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UNESCO w Hamburgu. w obu wypadkach, dzięki podkreśleniu międzynarodowego
charakteru tych czy innych zjawisk (zresztą różnej natury) udało się złagodzić ak
centy, zrodzone tu i ówdzie ze zbyt jednostronnego niekiedy ujmowania tej czy
innej problematyki. Na tym tle talent organizacyjny, takt polityczny i możliwie
obiektywna postawa naukowa dyrektora Robinsohna odegrały szczególną rolę.

4. Uchwalono, że wszystkie referaty wygłoszone na Międzynarodowej Konferencji
UNESCO w Sonnenbergu ukażą się w specjalnej publikacji pt. ,,Węzłowe problemy
współczesnej pedagogiki" (w języku angielskim, niemieckim i francuskim). Posta
nowiono również, że za rok - półtora zwoła się kolejną naradę międzynarodową
poświęconą znowu węzłowym problemom współczesnej pedagogiki, a w związku
z tym dopuści się do udziału w określeniu koncepcji tematycznej narady szerszy
krąg pedagogów.

1. SZANIAWSKI

SZKOLNICTWO I OSWIATA NA KUBIE

Od przeszło dwóch lat, tj. od. chwili przepędzenia krwawego dyktatora Batisty
i objęcia władzy przez rząd rewolucyjny, na którego czele stoi Fidel Castro, opinia
całego świata z żywym zainteresowaniem i uwagą śledzi rozwój wypadków na
Kubie.
Trzeba bowiem stwierdzić, że ten mały,· egzotyczny dla nas, lecz dzielny kraj,

zyskał w oczach milionów ludzi wielką sympatię i uznanie dla swej postawy. Nic
przeto 'dziwnego, że wzrasta również zainteresowanie życiem i pracą narodu ku
bańskiego.

Szczególnie ciekawi nas sytuacja w dziedzinie szkolnictwa i oświaty. Wydaje się
jednak, że zanim poruszymy to zagadnienie, celowe i pożyteczne będzie podanie
kilku ogólnych informacji o Kubie, aby tym lepiej zrozumieć plany i zamierzenia
w tej dziedzinie.
Kuba jest niewielkim krajem, liczącym zaledwie niespełna 7 milionów mieszkańców,

których połowa zamieszkuje ośrodki miejskie, połowa zaś mieszka na wsi. Obszar
Kuby, zwanej też często „Perlą Antylów", wynosi 114,500 km 2, a jej stolicą jest
Hawana, mająca blisko 1300 tys. ludzi. Dzięki bogactwom naturalnym, pięknu i tra
dycji kulturalnej Kuba jest najważniejszą ze wszystkich Wysp Antylskich. Jest
ona faktyczną bramą Kanału Panamskiego. Leży w odległości zaledwie 180 km
od Florydy. Kubę zamieszkują dwie podstawowe grupy ludności: ludność biała,
wywodząca się zasadniczo od hiszpańskich konkwistadorów, i ludność czarna po
chodzenia afrykańskiego. Obecnie następuje dość szybki proces asymilacji. Pierwot
na ludność tubylcza wyginęła niemal zupełnie i obecnie można spotkać tylko w gó
rach Oriente nieliczne grupy o cechach indiańskich.

Urzędowym językiem jest język hiszpański. Kraj przed rewolucją był niezwykle
silnie eksploatowany przez kapitalistów rodzimych i zagranicznych.
Po zwycięstwie rewolucji przed Kubą stanęły wielkie zadania. Przeprowadzono

kilka podstawowych reform (nacjonalizacja przemysłu, reforma rolna reforma
w dziedzinie spraw komunalnych) i przystąpiono do likwidacji najgors;ej spuści
zny - analfabetyzmu, który obejmował około 500/o ludności. Odsetek analfabetów
na wsi był oczywi ście znaczny, ponieważ do rewolucji szkolnictwo obejmowało prze
ważnie główne ośrodki miejskie. W miastach były wprawdzie szkoły, w tym wiele
prywatnych, dostępnych raczej dla dzieci ludzi zamożnych.



KRONIKA ZAGRANICZNA 119

Obecnie w dziedzinie szkolnictwa i oświaty zachodzą radykalne zmiany. W wy
. niku przeobrażeń poli_tyczno-społecznych i gospodarczo-kulturalnych kraj odczuwa
niezwykle palącą potrzebę ludzi wykształconych. Toteż władze oświatowe przystą
piły do stopniowej nie tylko reorganizacji, ale i organizacji nowoczesnego szkol
nictwa. Przede wszystk im wprowadzono powszechność nauczania, przy czym stało
się ono bezpłatne. W ciągu jednego roku po objęciu władzy Ministerstwo Oświaty
Kuby zorganizowało 3 tysiące szkół na wsi i tysiąc szkół w miastach. Ponadto
w 1960 r. na wsi powstało 5 tysięcy nowych szkół. Liczba dzieci w wieku szkolnym
wzrosła z 660 tysięcy w roku szkolnym 1958/59 do przeszło miliona w 1959/60 r.

· Na miejsce. dotychczasowego 6-letniego wprowadzono 9-letni obowiązek nauczania.
Do czasu przeprowadzenia pełnej reformy szkolnej pozostawiono jeszcze szkoły
prywatne.
Jeśli chodzi o cykl nauczania, to oparty jest on na schemacie 6 + 3 + 3, na który

składa się: 6-letnia szkoła początkowa (escuola primaria), 3-letnia szkoła, tzw.
escuola basica, która odpowiada naszym 9 klasom, oraz 3-letni instytut przygotowu
jący kandydatów do studiów uniwersyteckich.

Gruntownej zmianie ulegają również programy nauczania i podręczniki dla
szkolnictwa ogólnokształcącego. Wprowadza się np. szerszy wymiar godzin naucza
nia takich przedmiotów, jak chemia, fizyka, biologia, dając w ten sposób lepszą
podbudowę naukową młodzieży, która następnie pragnie kształcić się w szkol
nictwie zawodowym.
Nowa organizacja systemu oświaty i szkolnictwa, które w całości podlega Mini

sterstwu Oświaty, jest zadaniem niewątpliwie trudnym i skomplikowanym, ale
koniecznym. Wymaga to sporo czasu, doświadczenia, nakładów finasowych, a przede
wszystkim przygotowania odpowiednio wykwalifikowanych kadr nauczycielskich.
Jak więc wynika z przytoczonych liczb, zrobiono już wiele, a zapał i rozmach,

z jakim zabrano się do szkolnictwa, rokuje nadzieje, że zamierzenia będą zreali
zowane.

Szerszego nieco naświetlenia wymaga problem szkolnictwa zawodowego, ponieważ
zapotrzebowanie na wykwalifikowane kadry robotników i techników jest w obec
nych warunkach bardzo znaczne, zresztą będzie ono stale wzrastać . Na szkolnictwo
zawodowe zwrócono szczególną uwagę. Dotychczasowe formy kształcenia fachow
ców były niewystarczaiące. Istniały wprawdzie szkoły dla rzemieślników, szkolące
ślusarzy, tokarzy, mechaników samochodowych, ceramików sztukatorów, murarzy
itp. Były to szkoły rzemieślnicze, w których nauka odbywała się przez przyuczanie

· młodzieży do zawodu. Słabo na ogół wyposażone w maszyny i urządzenia warsztaty,
brak wykwalifikowanej kadry nauczycielskiej, rozmaita podbudowa, z jaką przyj
mowano uczniów do szkół (po 5, 6, 7 latach nauki w szkole początkowej), oraz fakt,
że zarówno nauczanie teoretyczne, jak i praktyczne odbywało się łącznie, nie zawsze
w sposób planowy i systematyczny - wszystko to nie zapewniało należytych wy
ników. Wiele szkół przeszło ostatnio na system szkolenia kursowego.

W wyniku stopniowej przebudowy szkolnictwa zorganizowane zostały tzw. escu
ola technologica. Są to 3-letnie szkoły kształcące robotników kwalifikowanych, na
podbudowie 9 klas. Opracowuje się dla nich nowe programy, podręcznki oraz dąży
się do przeszkolenia nauczycieli .

Od nowego roku szkolnego, a więc od 1 września 1961 r., otwarte będą nowe typy
szkół zawodowych kształcące młodzież w różnych specjalnościach. W wielu miastach
'kubańskich rozwinięto na szeroką skalę budownictwo szkolne. Np. w Santa Clara
wybudowano piękne pawilony przeznaczone na warsztaty i budynki szkolne dla
różnych działów szkolemowych, wyposażono je w nowoczesne maszyny i urządzenia.
Warto podkreślić, że są tam nawet nowoczesne obrabiarki i inne maszyny.
Jeśli - chodzi o szkoły wyższe, to Kuba n;ia 3 uniwersytety, a mianowicie w Hawa

nie, Santiago de Cuba i w Santa Ciara. Natomiast nie było tam dotychczas poli-
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techniki i wyższych szkół technicznych. Kadrę inżynieryjno-techniczną szkoli się
na specjalnych wydziałach politechniczych wydzielonych przy uniwersytetach.
Gospodarka narodowa Kuby potrzebuje licznych kadr fachowców, toteż szkolni

ctwo zawodowe otoczono specjalną troską . Władze przystąpiły już do pierwszej fazy
organizowania tego szkolnictwa na nowych zasadach. I trzeba tu powiedzieć , że po
ważną pomoc w tej pracy okaże Kubie Polska. Ostatnio bowiem przebywała tam
przez 2 miesiące 3-osobowa delegacja polskiego szkolnictwa zawodowego, zapro
szona przez kubańskie Ministerstwo Oświaty. Z uzyskanych przez nas informacji
wynika, że zadaniem jej było przedyskutowanie z władzami oświatowymi form po
mocy w organizowaniu kubańskiego szkolnictwa zawodowego. Delegacja nasza sta
rała. się zaznajomić gospodarzy. z nowoczesną organizacją i teorią tego szkolnictwa
tak, aby ułatwić im podjęcie decyzji w wyborze najbardziej odpowiadającego wa
runkom i potrzebom Kuby ustroju szkolnego. Po przeanalizowaniu dotychczasowego
stanu oświaty zawodowej delegacja polska opracowała podstawowe założenia orga
nizacyjne związane ze szkoleniem robotników i techników, uwzględniając takie
elementy, jak konieczność szkolenia uczniów w toku produkcji, metodyka naucza
nia poszczególnych przedmiotów, organizacja szkolenia· warsztatowego, nomen
klatura zawodów (zaproponowano np. 48 specjalności w zakresie szkolenia robotni
ków i około 30 dla potrzeb szkolenia techników).

Opracowane projekty były przedmiotem szerokiej dyskusji na specjalnie zwołanej
przez Ministerstwo Oświaty krajowej konferecji nauczycieli i dyrektorów szkół
z całego kraju, a następnie osobnej naradzie z udziałem przedstawicieli życia go
spodarczego i technicznego. Projekty i tezy naszej delegacji przyjęto z pełną apro
batą , toteż z kolei przystąpiono do opracowania szczegółowych wytycznych organi
zacyjnych. M. in. opracowano 25 planów nauczania dla podstawowych zawodów
w 2-letnich szkołach zawodowych na podbudowie 9 klas oraz w 4-letnich techni- .
kach również na tej samej podbudowie. Programy te obejmowały naukę teoretyczną
i zajęcia praktyczne. Dalszym etapem pracy naszych kolegów było przygotowanie
wytycznych w zakresie organizacji i metodyki nauczania praktycznego w warszta
tach, sieci szkół, rekrutacji młodzieży oraz kształcenia i doskonalenia nauczycieli.
Projekty aprobowane przez władze oświatowe uzgadniane były także z ministrem

gospodarki komunalnej i z prezesem banku, ponieważ nowa organizacja szkolnictwa
wiąże_ się ściśl~ z probl~~ poważnych nakładów finansowych, inwestycjami (bu-
downictwo szkol, wyposazeme, park maszynowy itp.). DelegacJ·a nasza przyg t l
t k. · ki k -1 o owa aa ze wmos o res ające dalszą działalność oświatowych władz kuban' k. · h. . .. . s 1c w spra-
wie organizacji systemu szkolnego.

*

Wizyta polskiej delegacji oświatowej była niewątpliwie owocna z tk · l. . . . . apoczą owa ·a
ona szeroką współpracę w dziedzinie szkolmctwa i oświaty Warto t dk 'l". , . . . u, u po res 1c,
ze plan wspolpracy przedstawiony Ministerstwu Oświaty w Polsce p · · t, . - rzez mm1s ra
Oświaty Kuby dra A. Harta przewiduje m. In.:
Zatrudnienie w Ministerstwie Oświaty Kuby dwóch pol I · h • . , .

d . . .· s c1c specJahstow w dzie-
zirne szkolmctwa zawodowego; zaangażowanie do dwóch szkół .

20 1 k. h . . . o zawodowych na Kubie
po s 1c nauczycieli; zorgamzowanie dokształcania k . .

b . . . . . ursowego nauczycieli ku-
ańskich; przeszkolenie w polskich średnich szkołach t h • . . . .
„ k . . . . . ee mcznych kllkudzieslęciu

uczmow ubanskich w speciatnościach unikalnych dla ktć h • • ·
k I . , oryc me będą orgamzo-

wane sz o y na Kubie; wyposażenie warsztatów w maszyn • d .. Y 1 urzą zema oraz pra-
cowm w pomoce naukowe; opracowanie w języku hiszpa · k' ó . ·d
ręczników. ns 1m program w 1 po -

Formy dalszej pomocy omówione zostaną bezpośrednio z wł d • • • t ·K b k ó . . a zami oswia owymi
u Y, t rych przedstaw1C1ele gościć będą w Polsce Pomoc t b d • b · la· a ę zie o ejmowa
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również opracowanie programów i podręczników oraz sprawę dostarczenia pomocy
naukowych dla potrzeb szkolnictwa ogólnokształcącego,
W toku prac delegacja nasza stwierdziła także potrzebę okazania pomocy w spra

wie projektowanego przez Ministerstwo Oświaty Kuby kursowego przeszkolenia
pracowników zatrudnionych ·w administracji, np. w zakresie planowania, finan
sowania, gospodarki narodowej, sprawozdawczości, organizacji przedsiębiorstw, or
ganizacji pracy, i w związku z tym opracowania skryptów w języku hiszpańskim
przydatnych 'do szkolenia zaocznego.
Jak z tego krótkiego przeglądu wynika, oświata i szkolnictwo stały się jednym

z centralnych problemów władz kubańskich. Nie szczędzą one ani środków, ani
energii, aby w stosunkowo krótkim czasie nadrobić luki i zaniedbania w zakresie
oświaty. Toteż 1961 r. jest na Kubie „Rokiem Oświaty".
Możemy być dumni i zadowoleni, że nasze doświadczenia na polu szkolnictwa

i oświaty mogą być pożyteczne i przydatne dla innych krajów i narodów. Jest to
niewątpliwie jedna z pięknych form należycie pojętej i realizowanej współpracy
między narodami, ·

A. MULTANSKI
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IIE,Il;Ar0rH1IECR0E H3,ll;ATEJI1CTB0
C0IO3A II0JI1CRHX Y1IHTEJIEH

I\aam,rem Coc1,H11~nn

IlPAB0, H0PMA, IlPABHJI0
;uirn orrpenenenaa TepMHHOB: npaso, HOpMa, npasano, cl!eAyeT npeane Be ero pac

caorpers paaaue caaxeaaa TepMHliOB: reoperaxecnaś li rrpaxraxecnas, oco6enno n ax
npmreneaaa K Mhlillll6HIUO. 8TO sener K 1Ipli3HaH!IIO aaysnoro npaaa Kal( rrpenxera
reopernxecxoro Mhlml!eHliH B ornanaa or „liopMb!" KaK npemrera npaxraxecxoro Mhlml!e
HHH. Hopaa HaXO;D;liTCll B aaBHCliMOCTli OT npana. Pa3HliIIa MClKAY aopaon li npanosr
aamnoxaerca B TOM, '!TO rrpaso asrpaxaer neo6XOAliMOCTb ; OHO asnaerca IIPOAYICTOM
RHTeJIJieKTyam,Hb!M B IlOl!HOM csrsrcne aroro Cl!OBa li B OCIIOBIIOM rpetiyer MhlilllI61IHJI
OT rrpaaaasr no peayasrara, Hopua xe asrpaxaer IIOBllHIIOCTb, HapHAY C aareaaexry
allbllOl\ cropoaon HMeeT raxxe 8MOIIHOHaJibIIYIO CTOpOHY B CBOeM ana-renaa, xoropoe
ee xapaxrepaayer, a raxae rpećyer Mhiml!eHliH OT peaynsrara, xoropua reneps orrpe
neaaerca Kal( ,,11em,", p;o rrpliqHnh1, onpenenneuoż KaK „cpeACTBO". ;una Toro, qTo6hl
rrepeara OT reopera-recxoro Mhlilll!elilllI I( npaxraxecxony H K p;ellCTBHIO, npzueaan 06JIIee
npaso K ep;Hilli'lHOMY cnyxaro, 06JIIee npaao AOlllKIIO npeoripaaoaarsca B ep;nnliqnyIO
HOpMy.

Hopsua, IIO pa3HOMY ipopMyJIHpoBanhl, IIBll/lIOTC/1 raxxe paanasasnra He ronsno no
OTHomeHHIO caoero cozrepxaaaa, HO Tal(lKe no oraoureamo enoero oónrero xapaxrepa
li anaxerraa. Hrax, paaaasaea 06JIIH6 IIOpMbl H eAEIHII'!Hhle, a raxxe aopusr C paamx
HOl\ aaxaocrsio li 8Ha'!eHli6M. 06111lie nopxsr, OXBaTh!Ba10111!:le l>IIIOrHe ep;HHli'!Hhle HOpl>!hl,
JUIC!OT CTOllb orpOMHOe 8Ha'!6IIH6, '!TO liBJI/IIOTC/1 MOT!:!BaMH, npeBh!illaIOIIIIIMli IIIIhl6 nopMhl,
H aacraBl!ll!OIIIII6 Hac p;el\CTBOBaTb p;aa:e BOllpeKH HHh!M HOpMaM, Ha3h!BaeM „rrpaBHJiaMH".
B TOM iKC 3Ha'!6Il!!H rOBOpKM O rrpaBHl!aX B 11ep;arormce.

;J . BAIIJ:(YPA

IlPIIBJIIl!Il:EHIIt IIIR0.ll1I R 1Il:H3HI1
!IOCICOJibl{Y mKOl!a I(aK arreMCIIT nap;crpol\J(l:l BCerp;a OTCTaer no OTHOill6IllilO K cno

eMy 6aal:lcy, rrocrorrhKY orraa;a;hlnaHirn aro ynerra'!11naerc11 n rrep11op; 6blcrporo paannrl:lll
nayKH, TCXHHICH li liCKYCCTBa. 8TO O'fHOCHTC/1 ne TOJihKO K cop;eplKaH!IIO o6y'le1IlilI, no
li K 1teTop;aM o6yqelililI, ICOTOpb!e no Mepe p;OIIOlllielIKlI erapb!X 11porpaMM HOBhiM COA6P·
;i:anHeM crattOB/ITClI Bee 6onee rreo6ocnonannhlMI!. )lim roro, 'IT06hl 11pn6mrn11Th mKollY
1c ;i:H3HH, Hap;o nop;roronHTh yqen1I1ca 1c rron111>1anli10 11peo6paaonaHnl\, rrpolicxo;a;11111ax
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n cosp eMeHHOM ~rnpe, 'lT06h! nocne osoasanaa nrxoma on 61,rn nonroroanea K aKTHB- ·
HOMY BKlI!O'l6HlllO B npouecc npOHCXO)l;lII!1HX rrepexerr,

Coraacno aroMy, peljiopMa nporpaxx p;orrama noara n narrpanrremrn ycrpaaenan
Toro conepxanan n o6yqenun, KOTOpoe rrorepano CBOIO axryansnocr». Hosoe conepza
mre, BBCJJ;CHHOe B nporpauuy, nonzrro O)l;JiaJCO ońaparsca Ha TOM KIIaCCH'leCKOM ccnep
xannu, ICOTOpoe neo6XO)l;HMO )l;llll ROHHMannJI coapesreaaoń JiayKH H cospeaeaaoż ;irnamr.
Ilporpauua, xoropaa ycrpanana 6h! nonxperaoe conepaanae, a ocranana 61,r lIHIDh
nanóonoe 06II1ee, Ób!Jia 61,1 C IICHXOIIOrH'leCJ(Ofi TO'll(H 3peHHJI OIDHÓO'!JIOli.

Ilpuónaxenae llil(Olil,l I( lKH3IlH ae nonxao IloflTH no IIYTH ancnepauenroa T. aaa,
„HOBOro BOCIIHTamrn", xoropsre yrrop;o6JIJilill nponecc o6y'le!IHJI C T. aaa, ,,lKll31I61IIIhIMH
upyrana" li ornepraa HpHHQIIIIhl Cl!CTeMaTl!'lHOCTH. IlOHHManHe coapesrcmrcn , lKH3nn
rpeóyer anaaaa aay'!Hh!X aaKOHOB, a~rroanaJine HX B03MOlKRO lIHIIlh nocpencraou CHCTe
~raTH'l6CliOfO o6y'IBHl!ll. B CBOIO osepem IDl<OJia 11;om1ma IIpHB!lBaTb yqemrna111 npax
Tll'!BCICOe npaxenenrre ycnoemmx aaxoaos, '!TO Moryr ocecnexan, 06II1He nporpasrasr,
KOTOpb!e 11;a10T Y'l!ITBJIJIM B03MOlKHOCTI, 6orr1,mell: CBOÓOJJ;bl.

1Ipu6JIHlKen11e IDKOIIbl K lK!l8HH ne CBOIJ;HTCll lIHIDh K MaTepHaJihlIOMY norrpocy 06y'le
nHll. ,Heo6XOAHMO BOOPYlKHTh yqenmm B MeTOIJ;bl cauooripaaosanaa H ane111enThl TCXIIHKII
YMCTBBHHOrO rpyna, npanarsre BO nnauanae n o6y'leHHH, ocaoaaaaux na caMOCTOJITCIIh
HOM ycnoenan ananan yqenmmMJI, Heo6xo11;m10 KpOMe Toro Bl(lI!O'!HTh MOlIOJJ:6.n(I, B 1IpOH3-
BOJJ;CTBBHHhlfr TPYA na ÓOJihIDIIX upennpanraax, a raxxe opranaaonars efr OÓII16CTBeHHYIO
lKH8Hh H Bl(JIIO'lllTb ee B aana-ra 06II1BCTBa. 8Tll aana-ra AOlilKHhl onaparsca na nocrra
TaTelibHhli l IIJiaJI IDKOlibl II He MOryT Ób!Th Clle/J;CTBHCM cny'lafmoro H HeKoop11;HnHpo
nannoro p;anrrenm1, 1coropoe H3BHe OKaah!naeTCJI !Ja miwrry.
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KAZIMIERZ SOSNICKI

MOVEMENT

THE PEDAGOGICAL
OF POLISH TEACHERS

LAW, STANDARD AND PRINCIPLE

To describe the expressions: law, standard and principle one should examine the
differen t meanings of the expressions theoretical and practical, especially as they
concern thinking. It leads to acknowledgement of scientific law as the obiect of
theoretical thinking, which differs from „standard" as the object of practical
thinking. The standard depends on the law. The differences between law and
standard consist in this: that the law expresses necessity , is the ·product of intel
lectuality and fundamentally dernands thinking from a cause to a result . On the
other hand, the standard expresses obligation and the intellectual value, also has
the ernotional value, which characterizes it and demands thinking from a result
(described now as the aim) to a cause (described as the aid).
In order to pass from theoretical to practical thinking and then to the proceeding,

applying the generał law to any unitary case, the generał law must be changed
into the unitary standard.
The standards are differently formulated and have different content and value.

Also we have generał and unitary standards and standards differing because of
their different importance and values. General standards including many unitary
standards and have such a high value, that they overlock the other standards and
induce us to proceed contra to these, we call „principle". This is what we mean by

· the principles in pedagogy.

LUDWIK BANDURA

APPROACIDNG THE SCHOOL TO LIFE

The delay of the school in comparison with life is more at the time of fast
· development of science, technique and art. It doesn't concern only the contents but
in more extended - to the methods of teaching, which are becoming more verbal,
Approaching the school to life means - to implant into the youngsters the under
standing of the changes, which are taking place in the cotemporary world and to
prepare them for the active life. According to this principle, the purpose of the
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reform of our programmes is to remove the out of date contents in teaching.
Anyway, the new contents should be based upon the classical contents, which
are necessery for understanding contemporary science and life. The programme,
which would remove the real contents,,leaving only the most generał, had been
from the psychological view point, faulty.

Bringing the school closer to life can't follow the so called „new education",
which conforrned the teaching process to the so called „circles of life" and have
ignored the principle of the system. The understanding of contemporary life de
mands the knowledge of scientific laws, recognizing of which is possible only
through systematic education. Successively the school should train the students
to practical realization of these laws. This task would be easier by the framework
programmes, giving the teachers more independence and permitting them to be
more inventive.

Bringing the school closer to life doesn't mean only the materiał education of
the youngsters. It is necessery to teach them the methods of self-education and
techniques of mental work through self-thinking in the process of education.

It is also necessary to introduce the youngsters to production work in factories
to organize their social life and to include them in the generał social tasks. T'hese
tasks should be based upon the educational plan of the school and can't be de-
formed by any outer pressures. ·
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A R T y K u Ł y

JÓZEF KWIATEK

ZADANIA ZNP W REALIZACJI REFORMY SZKOLNEJ

DYSKUSJA NAD KONCEPCJĄ REFORMY

W uchwale VII Plenum KC PZPR zarysowana została zasadnicza kon
cepcja reformy szkolnictwa podstawowego i średniego (ogólnokształcącego
i zawodowego). Duże zainteresowanie, z jakim spotkała się ta uchwała,
jest wyrazem powszechnego zrozumienia potrzeby reformy naszego sy
stemu kształcenia i wychowania; W trwającej już kilka miesiący dyskusji
na temat szkoły zabierają głos ludzie różnych zawodów i różnych środo
wtsk społecznych, wysuwając różne postulaty, projekty czy też wypo
wiadając uwagi krytyczne pod adresem szkoły dzisiejszej. To szerokie
w swym zasięgu zainteresowanie koncentrujące się wokół spraw refor
mowanej szkoły stwarza korzystne warunki dla szczegółowego wypraco
wania jej koncepcji. Przedmiotem szczególnego zainteresowania są te
postanowienia cytowanej wyżej uchwały, które mają dyrektywny, a nie
normatywny charakter. Należą tu bardzo istotne dla prawidłowego usta
lenia społecznej funkcji naszej szkoły te wskazania - postulaty, które
mówią o konieczności bliższego powiązania szkoły z aktualnymi i perspek
tywicznymi potrzebami życia społeczno-gospodarczego, o potrzebie wy
pracowania profilu absolwenta każdego typu zreformowanej szkoły,
o problemach zasadniczej przebudowy treści i metod nauczania i wycho
wania w naszych szkołach, by były one prawdziwą kuźnią kadr dla róż
norodnych dziedzin naszej socjalistycznej gospodarki narodowej.
Przedmiotem szczegółowych analiz są programy i podręczniki szkolne,

obowiązujące w różnych typach szkół, siatki godzin i organizacja naucza-
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nia, rola praktycznej działalności w wykształ:eniu _og~ln~m i zawodowym,
wreszcie _ metody nauczania i wychowarua. ZJaW1Sk1em pozytywnym
jest to, że zainteresowanie społeczne koncentruje się głównie na tY,ch
właśnie problemach. One bowiem stanowią zasadniczy trzon i istotę po
stanowionej reformy. Losy reformy, jej głębia i skuteczność będą w dużej
mierze zależały od tego, czy i w jakim stopniu uda się nam wciągnąć do
twórczej, koncepcyjnej pracy nad reformą ogół zainteresowanych tą
sprawą nauczycieli-wychowawców, pracowników nauki, przedstawicieli
życia politycznego, kulturalnego, gospodarczego, jak również przedstawi
cieli różnych instytucji i organizacji społecznych zainteresowanych bez
pośrednio czy pośrednio w sprawnym i pełnym przeprowadzeniu reformy.
Im szersza w swoim zasięgu i głębsza w swych treściach oraz ujęciu pro
blematyki będzie dyskusja nad reformą , tym lepsza będzie si~ć szkół,
lepsze programy i podręczniki, tym skuteczniejsze będą metody pracy
dydaktyczno-wychowawczej w nowej szkole.
Jak dotąd dyskusja koncentruje się głównie nad sprawami szczegóło

wymi, dotyczącymi obecnych i nowych programów: nauczania, podręcz
ników szkolnych oraz dokształcania nauczycieli. Wypowiedzi na temat
ogólnej koncepcji zreformowanej szkoły (takie jak np. cykl artykułów
prof. B. Suchodolskiego zamieszczony w „Głosie Nauczycielskim" pt.
O nowoczesną koncepcję 8-letniej szkoły podstawowej) są liczbowo rzad
sze. Należy na nowo podjąć wysiłek zmierzający do zasilenia rozważań
nad szczegółami -: dyskusją nad generaliami. Inaczej grozi nam nie
bezpieczeństwo zagubienia w gąszczu spraw ważnych, ale· drobniejszych
zasadniczej idei i głównego kierunku historycznej reformy.

Zbyt mało dotąd mówi się też o szkołach przysposobienia rolniczego
i szkołach przyzakładowych czy o założeniach ideowo-wychowawczych

. reformowanej szkoły. Dyskutanci często nie widzą roli sojuszników ta
kich, jak np. zakłady pracy, kółka rolnicze, komitety rodzicielskie i opie..:
kuńcze, organizacje młodzieżowe, w pracy nad reformą szkoły.

W tej sprawie Komitet Centralny naszej Partii, Związek Nauczyciel
stwa Polskiego, jak i Ministerstwo Oświaty oczekują szczególnej pomocy
ze strony teoretyków wychowania, socjologów, psychologów, wybitnych
przedstawicieli różnych dyscyplin naukowych, polityków oświatowych,
organizatorów życia gospodarczego itp. By nie stracić szansy dokonania
rzetelnej reformy systemu nauczania na poziomie podstawowym i śred
nim, trzeba jeszcze nasilić pracę koncepcyjną , trzeba opartych o badania
naukowe kompleksowych opracowań z tej dziedziny.
Dotychczasowa dyskusja organizowana w środowiskach nauczycielskich,

w zespołach aktywu polityczno-oświatowego, w zakładach pracy, na ogól
nych zebraniach rodziców uczącej się młodzieży przyczyniła się do:
a) spopularyzowania w społeczeństwie treści uchwał VII Plenum;
b) zrozumienia istoty reformy i jej znaczenia dla rozwoju oświaty, kul

tury, gospodarki i ogólnonarodowej, i określonych regionów;
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c) wyzwolenia zapału i inicjatywy twórczej do pracy nad realizacją po
szczególnych elementów reformy. Przejawiło się to· głównie w ofiar
ności społecznej na rzecz budowy nowych szkół, jak i zaopatrzenia
szkół istniejących w pomoce naukowe itp.
Komitet Centralny naszej Partii, powierzając Związkowi Nauczyciel

stwa Polskiego organizowanie tych dyskusji, oczekuje równocześnie od
naszej organizacji pracy nad przygotowaniem i dalszą mobilizacją róż
norakich sił społecznych (a szczególnie nauczycieli) do pełnej i termino
wej realizacji reformy szkolnej. Tak należy rozumieć mandat współ
twórcy nowego systemu szkolnego nadany ZNP Uchwałą VII Plenum KC.

ISTOTA REFORMY SZKOLNEJ

Zbliżenie szkoły do życia, uczynienie z niej prawdziwej kuźni kadr dla
naszej gospodarki narodowej - oto podstawowe założenie podjętej refor
my szkolnej. Zbliżenie powinno polegać głównie na:
a) unowocześnieniu programów nauczania poprzez wyeliminowanie

z nich treści przestarzałych i zastąpienie ich elementami wiedzy współ
czesnej zarówno z dziedziny nauk społecznych, jak i matematyczno
-przyrodniczych;

b) szerszym niż dotąd uwzględnieniu w siatce godzin nauczania przed
miotów matematyczno-przyrodniczych, które dają podstawową wiedzę
potrzebną do zrozumienia współczesnej techniki;

c) uwzględnieniu w programach nauczania szkół ogólnokształcących ele
mentów współczesnej techniki, znajdującej zastosowanie w życiu co-
dziennym, oraz rozwijaniu kultury technicznej poprzez cały proces
nauczania i wychowania;

d) takim ukierunkowaniu pracy wychowawczej w szkole, by przygoto
wywała ona do aktywnej i twórczej działalności nad umacnianiem
i rozwijaniem naszej socjalistycznej kultury i gospodarki narodowej.
Oznacza to, że reformą muszą być objęte nie tylko treści, ale i metody

pracy dydaktyczno-wychowawczej, że w większej niż dotąd mierze należy
położyć nacisk na wychowanie człowieka do aktywnego życia w społe
czeństwie socjalistycznym, że metody werbalne muszą być zastąpione
takimi, które bazują na poglądowości i aktywności wychowanka, że do
pracy trzeba człowieka wychowywać przez pracę społecznie użyteczną
wykonywaną w zorganizowanych kolektywach. ·

WARUNKI REALIZACJI REFORMY NAUCZANIA I WYCHOWANIA

Pełna realizacja zainierzonej reformy szkół podstawowych i średnich
wymaga:
a) przygotowania odpowiedniej bazy lokalowej (nowych izb szkolnych,

pracowni, gabinetów itp.);
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b) gruntownego opracowania (niejednokrotnie zasadniczej zmiany) sieci
szkół. Nowa sieć szkól podstawowych winna każdemu dziecku stwa
rzać możność ukończenia pełnej 8-klasowej szkoły; sieć szkół śred
nich (zwłaszcza zawodowych) musi by;ć dostosowana nie tylko do
aktualnych, ale przede wszystkim przysŻłościowych potrzeb i zadań
określonych regionów gospodarczych;

c) opracowania nowych programów i podręczników szkolnych;
d) przygotowania odpowiedniej pod względem ilościowym i jakościo

wym kadry nauczycieli i wychowawców.
Żeby reforma mogła być w terminie zrealizowana, trzeba już od dziś

przystąpić do wytężonej pracy nad pełnym przygotowaniem wszystkich
jej elementów. Do nich - obok wyżej wymienionych - należy również
to, co się zwykło nazywać tzw. ,,małą reformą", a co oznacza w zasadzie
pracę nad podnoszeniem sprawności dzisiejszej szkoły. Gdyby bowiem
utrzymać sprawność pracy szkół podstawowych na obecnym poziomie, to
należałoby się zastanowić, czy reforma, polegająca m. in. na przedłużeniu
obowiązku szkolnego do lat ośmiu, ma jakiś sens i komu ona jest potrzeb
na. Takie pytanie nasuwa się każdemu, kto uprzytomni sobie fakt, że
w pewnych regionach kraju w normalnym terminie (w ciągu 7 lat) kończy
szkołę podstawową znacznie mniej niż 500/o tych, którzy przed 7 laty
rozpoczęli naukę w klasach pierwszych szkól 7-klasowych, a przeciętna
sprawność w niektórych województwach niewiele wykracza ponad 50°/o.
Spośród tak wielkiej liczby „maruderów" po 2 latach dalszej ich nauki
w szkole dzisiejszej odsetek ten niewiele zbliża się do poziomu, który
chcielibyśmy osiągnąć w normalnym terminie. W praktyce więc dla znacz
nego odsetka uczniów dzisiejszych szkół 7-klasowych nauka trwa 8, a na
wet 9 lat, a' zbyt wielu uczniów tych szkół siódmej klasy nie kończy
w ogóle.

Co więc w wypadku stabilizacji tego stanu może dać reforma szkoły
podstawowej i formalne przedłużenie nauki o jeden rok?
. Wysoce niezadowalająca jest też sprawność nauczania w wielu szkołach
średnich (zwłaszcza zawodowych), jak i na niektórych kierunkach stu
diów wyższych.

Trzeba więc od zaraz rozpocząć na szeroką skalę zakrojoną pracę nad
podnoszeniem sprawności każdej szkoły aktualnie pracującej w jej aktual
nych warunkach.
Tu już ogólne apele i hasła niewiele pomogą; zły stan bowiem jest nam

znany i potrzebę poprawy wszyscy dobrze rozumiemy. Trzeba więc jak
najprędzej rozpocząć w zespołach nauczycieli pracujących w poszczegól
nych szkołach szczegółową analizę wyników pracy dydaktyczno-wycho
wawczej w poszczególnych szkołach i klasach, jak i w zakresie poszcze
gólnych przedmiotów nauczania; trzeba będzie w wielu przypadkach
zastanowić się nawet nad przyczynami niedomogów u poszczególnych
uczniów. Takie rozeznanie jest konieczne. Im będzie ono bardziej kon-
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kretne i dogłębne - tym łatwiej znajdziemy nie tylko źródła i przyczyny
braków, ale i skuteczne środki zaradcze do ich usuwania. Należy jednak
do tej pracy przystąpić od zaraz z pełną świadomością jej doniosłej wagi.
Nie trzeba tu dodawać, że te narady przeprowadzane w koleżeńskiej, peł
nej wzajemnego zaufania atmosferze będą zawierały wiele elementów
samokrytyki i życzliwej krytyki, której jednak musi towarzyszyć goto
wość przyjścia z realną pomocą tym członkom naszych nauczycielskich
kolektywów, którzy z różnych względów mają specjalnie duże trudności
w osiąganiu pożądanych wyników w pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Dotychczasowe doświadczenie wykazuje, że obecnie na niektórych z ta
kich narad przedstawiciele organizacji młodzieżowych, jak i reprezentanci
rodziców najczęściej dopomagają w znalezieniu skutecznych sposobów
walki o coraz wyższy poziom pracy poszczególnych szkół m. in. poprzez
włączanie się do tej pracy na co dzień, organizowanie pomocy w zaopa
trywaniu szkół w sprzęt, książki, pomoce naukowe itp.
„Narady produkcyjne" tego typu winny być poprzedzane dyskusjami

w szerszych zespołach na tematy bardziej ogólne, a więc np. w środo
wiskach wiejskich mogą to być ogólne zebrania mieszkańców zaintereso
wanych gromad poświęcone omówieniu sieci (rejonu) konkretnej szkoły
podstawowej czy też zadań społeczno-gospodarczych i organizacji pracy
miejscowej szkoły przysposobienia rolniczego. W zakładach pracy bardzo
owocne mogą być narady całych załóg np. na temat profilu i zadań szkół
przyzakładowych, organizacji praktyki oraz sposobu współdziałania za
kładu produkcyjnego z konkretną szkołą w prawidłowej realizacji jej
procesu dydaktyczno-wychowawczego.: Ciekawe mogą też być narady ze
społeczeństwem na temat zamierzonej furkacji liceów ogólnokształcących,
roli pracy społecznie użytecznej w szkołach ogólnokształcących, sposobu
walki z odsiewem i odpadem, organizacji pozaszkolnych zajęć ucznia itp.
We .właściwy sposób i we właściwej atmosferze przeprowadzone narady
tego typu mogą uczynić bliską całemu społeczeństwu wielką sprawę
reformy szkól podstawowych i średnich. Praca ta jest o tyle ważna, że
reforma bez czynnej pomocy całego społeczeństwa mogłaby być w dużej
mierze skazana na niepowodzenie.

DOSKONALENIE ZAWODOWE I DOKSZTAŁCANIE NAUCZYCIELI A SPRAWA
REFORMY

Nieodzownym warunkiem pełnej realizacji założeń reformy szkoły pod
stawowej w mieście i na wsi jest odznaczający się głęboką ideowością oraz
gruntowną wiedzą rzeczową i pedagogiczną nauczyciel-wychowawca.
Spośród wymienionych już szczegółowych zadań w zakresie realizacji

reformy szkół ZNP - obok prac nad podnoszeniem sprawności nauczania
i wychowania - najszersze pole do rozwinięcia swej inicjatywy i aktyw
ności widzi w zakresie dokształcania i· doskonalenia czynnych aktualnie
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nauczycieli. Zadania w zakresie dokształcania nauczy.cieli samych szkół
podstawowych są ogromne. Dla ich zilustrowania wystarczy przypomnieć,
że dziś w 7-letnich szkołach podstawowych pracuje ok. 11O/o nauczycieli
posiadających wyższe aniżeli średnie wykształcenie. Odsetek tych na
uczycieli w ciągu najbliższych dziesięciu lat musi się kilkakrotnie zwięk
szyć, aby nowa zreformowana 8-letnia szkoła podstawowa spełniała· swoje
zadania w tym samym stopniu na wsi i w mieście. Konkretnie - w ciągu
10 lat musimy osiągnąć 700/o nauczycieli szkół podstawowych z wyższym
od średniego wykształceniem (absolwenci studiów nauczycielskich, wyż
szych szkół pedagogicznych i uniwersytetów lub uczelni równoważnych
wyżej wymienionym). Jest to zadanie ogromne i pomoc ZNP w" jego
realizacji wydaje się być konieczna. Związek nasz występuje w tym za
kresie z inicjatywą i konkretnymi propozycjami. Nie chcemy ani dublo
wać pracy Ministerstwa Oświaty, ani też podejmować przedsięwzięć, które
nie miałyby znaczenia dla pełnej realizacji zadań reformy; chcemy nato
miast włączyć się jako współorganizator nowej szkoły do tych wszystkich
prac, które są społecznie ważne i leżą w zakresie naszych związkowych
możliwości.

Swój udział w dokształcaniu czynnych nauczycieli widzimy głównie w:
a) organizowaniu tzw. związkowych SN prowadzonych systemem studiów

wieczorowych lub sobotnio-niedzielnych w tych miejscowościach,
w których istnieje obiektywna potrzeba i możliwość (lokalowa i kad
rowa) zorganizowania takich studiów, a władze szkolne aktualnie
zorganizować ich nie mogą (takich studiów Związek prowadził w mi
nionym roku szkolnym 12);

b) organizowaniu gęstej sieci punktów konsultacyjnych dla przerabiają
cych program SN (Studium Nauczycielskiego) systemem studiów za
ocznych i eksternistycznych nauczycieli pracujących w miejscowo
ściach znacznie oddalonych od państwowych SN; szczególną opieką
w tym zakresie chcemy objąć nauczycieli wiejskich; wydaje nam się,
że tego rodzaju pomoc można zorganizować wszędzie tam, gdzie są na
miejscu odpowiednio kwalifikowani nauczyciele szkół średnich dający
gwarancję, że zdołają przygotować nauczycieli do egzaminu z pro
gramu SN;

c) organizowaniu kursów wakacyjnych przygotowujących nauczycieli do
egzaminów wstępnych na SN, egzaminów uproszczonych, eksterni
stycznych itp.;

d) prowadzeniu kursów pedagogicznych dla tych spośród czynnych na
uczycieli szkół zawodowych, którzy posiadają odpowiednie przygoto
wanie merytoryczne do pracy w szkole, ale brak im formalnych
uprawnień do pracy dydaktyczno-wychowawczej. Tymi kursami
o zróżnicowanym poziomie naukowym chcemy już w najbliższym cza
sie objąć jak najwięcej nauczycieli zawodu i inżynierów, zatrudnio
nych w szkołach zawodowych;
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e) rozbudowaniu akcji wydawniczej i dostosowaniu jej do potrzeb do
kształcających się nauczycieli.
W pracy nad dokształcaniem czynnych nauczycieli chcemy jak najści

. ślej współpracować z zainteresowanymi ministerstwami resortowymi
(głównie z Ministerstwem Oświaty) z PAN, CRZZ, NOT, ZMS, ZHP i in
nymi zainteresowanymi pracą szkoły instytucjami.
Osobnym, niemniej wielkim i niemniej ważnym probleme:rn jest zagad

nienie doskonalenia ideowo-politycznego i zawodowego nauczycieli, którzy
posiadają formalne uprawnienia do pracy w określonym typie szkół, brak
im jednak z różnych względów określonych wiadomości rzeczowych,
umiejętności czy też przekonań potrzebnych dzisiejszemu nauczycielowi
-wychowawcy. Te zadania będziemy nadal realizować poprzez konferencje
rejonowe, pracę klubów dyskusyjnych, świetlic czy też kursów (waka
cyjnych i śródrocznych) o odpowiednim programie pracy. Stoimy na sta
nowisku, że po zorganizowaniu w powiatach ognisk i ośrodków metodycz
nych, konferencje rejonowe· winny być nastawione głównie na proble
matykę ogólną: pedagogiczną, filozoficzno-społeczną czy gospodarczo-po
lityczną. Należy też konsekwentnie referaty wygłaszane dotąd na zebra
niach zastępować zajęciami typu seminaryjno-dyskusyjnego. Każda kon
ferencja rejonowa winna stwarzać okazję do podsumowania pewnego
okresu samokształceniowej pracy zespołu. Konferencje te winny też przy
czyniać się do budzenia i pomnażania zainteresowań naukowych i kultu
ralnych nauczycieli. Tego typu zebrania koleżeńskie nastręczają też do
skonałą okazję do rozwijania kultury życia towarzyskiego wśród nauczy
cieli. Z pola naszego widzenia nie może zniknąć żadna, nawet z pozoru
drobna sprawa, która doprowadzona do świadomości nauczycieli, ułatwi
nam realizację tego, co leży w zamierzeniach reformy.

O TWÓRCZĄ POSTAWĘ NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Zasadniczy sens całej pracy nad dokształcaniem i doskonaleniem zawo
dowyrn leży w rozbudzeniu twórczej, nowatorskiej postawy u najszer
szych kręgów nauczycieli. Ta postawa (przed zagadnieniami organizacyj
nymi, a nawet programowymi) zadecyduje w głównej mierze o losach
reformy. Nowa szkoła, ściśle powiązana ze zmnieniającym się życiem i słu
żąca temu życiu, musi być wolna od wszelkiego skostnienia i schematyzmu,
który mocno wrósł w naszą „rzeczywistość szkolną".
Stąd też nasze zadanie jest niełatwe. Wyraża się ono w ambitnym dąże

niu do rozbudzenia i rozwijania szerokiego ruchu umysłowego wśród na
uczycieli wszystkich środowisk i wszystkich typów szkół. Nowatorski,
krytyczny stosunek do pracy winien cechować każdego nauczyciela.

. W orbitę zainteresowań tego masowego ruchu umysłowego muszą wcho
dzić nie tylko zagadnienia związane ściśle z realizacją programu nauczania
i wychowania w określonych klasach czy przedmiotach szkolnych, ale
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i szersze, wykraczające poza siatkę godzin nauczania zagadnienie pracy
badawczo-naukowej w środowisku, prowadzonej przez nauczycieli pod
kierunkiem pracowników nauki (monografie klas, szkół, regionów, opraco
wywanie przyczynkarskie wybranych zagadnień z psychologii, socjologii
teorii wychowania, metodyki nauczania, etnografii, geografii, aktualnej
gospodarki itp.).

Organizowane przez Komitety Frontu Jedności Narodu na kilka lat
rozłożone prace badawcze i obchody związane z Tysiącleciem naszego
Państwa otwierają dla nauczycieli szerokie możliwości włączania się do
prac nad gromadzeniem materiałów źródłowych, jak i do prac nad ich
przyczynkarskim opracowaniem. Okręg Poznański ze swą komisją badań
terenowych może być najlepszym przykładem możliwości umasowienia
prac tego typu.

Wokół tych prac zamierzamy skupiać teoretyków i praktyków. Na tej
drodze widzimy możliwość wciągnięcia nauczycieli do pracy naukowej,
powiązania ich z wyższymi uczelniami, a przez to podnoszenia rangi spo
łecznej nauczyciela szkoły podstawowej i średniej. Związek z konkretną
praktyką niewątpliwie zapłodni twórczo myśl niejednego teoretyka nauk
pedagogicznych i ułatwi realizację powtarzanego coraz częściej postulatu,
że teoria pedagogiczna, bazując na przodującej praktyce i z niej wyra
stając, winna wybiegać naprzód i torować drogę masowej działalności
praktycznej.

TEORIE PEDAGOGICZNE W SŁUŻBIE REFORMY

ZNP w pracy nad doskonaleniem i dokształcaniem nauczycieli oczekuje
wydatnej pomocy ze strony teoretyków-pedagogów, psychologów, filozo
fów i socjologów, a szczególnie ze strony Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN. Oczekujemy od Komitetu wypracowania i realizacji długofalowych
planów badań nastawionych w pierwszym rzędzie na potrzeby reformy
szkolnej. Oczekujemy prac monograficznych, które wskażą np., jak w po
szczególnych przedmiotach nauczania na różnych jego poziomach i w róż
nych typach szkół realizować zasadę wiązania teorii z praktyką, jak roz
wijać u dzieci samodzielność myślenia i działania, jak skutecznie walczyć
z drugorocznością, chuligaństwem itp. Chcemy wespół z Komitetem Nauk
Pedagogicznych, z Instytutem Pedagogiki i uniwersyteckimi ośrodkami
pedagogicznymi wypracować koncepcję, program i metodykę wychowania
ideowo-społecznego, metodykę nauczania zawodu w zakładach pracy, jak
i nowoczesną koncepcję wykształcenia ogólnego.
Pedagogowie i psychologowie winni dopomóc w przezwyciężaniu do

końca nurtujących jeszcze tu i ówdzie konserwatywnych i rewizjonisty'cz
nych teorii pedagogicznych. Teorie te jeszcze tak niedawno temu miały
u nas swoich gorących zwolenników zarówno wśród przedstawicieli teorii,
jak i wśród praktyków-wychowawców. Bezkrytyczny stosunek do sprepa-
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rowanych na Zachodzie przed pół wiekiem, a więc i tam już dziś prze
starzałych teorii pedagogicznych oraz zachwyt nad naukowością, głębią,
„czystością", oryginalnością poglądów takich uczonych, jak Piaget czy
Devey, to tylko jedna strona naszego konserwatyzmu i rewizjonizmu.
Z zasady postawie tej towarzyszy maskowany czy jawnie wrogi sto
sunek do naukowej, materialistycznej koncepcji człowieka, jak i do peda
gogiki socjalistycznej, wyrażający się w kwestionowaniu jej charakteru
naukowego. Teorie te w świadomości wielu nauczycieli-wychowawców
wytworzyły trudny do doraźnego zlikwidowania zamęt pojęciowy ~ ideo
logiczny, który rzutuje ujemnie na wyniki pracy dydaktyczno-wychowaw
czej w szkole. Obiektywna ocena sytuacji w tej dziedzinie jest nam szcze
gólnie potrzebna wtedy, gdy przystępujemy do realizacji reformy szkol
nej, która ma w zdecydowany sposób pogłębić postępowy, socjalistyczny
charakter naszej szkoły.
Pracę nad likwidacją zasadniczych braków w tym zakresie kierownictwo

naszej organizacji związkowej widzi wśród najważniejszych i najpilniej
szych zadań. Praca ta wymaga m. in.:
a) opracowania planu publikacji prac obcych autorów w oparciu o roz

poznanie potrzeb naszej praktyki dydaktyczno-wychowawczej i dawa
nia priorytetu publikacjom rozwijającym twórczo materialistyczną
teorię wychowania;

b) zorganizowania systemu kontroli nad polityką wydawniczą w zakresie
wydawnictw pedagogicznych, zwłaszcza w odniesieniu do tłumaczeń
z literatury zachodniej; publikacje te nie mogą ukazywać się bez wy
czerpujących komentarzy i krytycznych wstępów;

c) opracowania wespół z Komitetem Nauk Pedag. PAN perspektywicz
nego planu badań nad różnymi systemami pedagogiki burżuazyjnej
i popularyzowania wyników tych badań ujawniających klasowy cha
rakter tych teorii;

d) popularyzowania osiągnięć teorii i praktyki wychowania ZSRR oraz
krajów demokracji ludowej;

e) twórczego rozwijania własnej teorii pedagogicznej w oparciu o filozofię
materialistyczną poprzez uogólnianie przodującej praktyki wycho
wawczej.

GŁÓWNA KOMISJA PEDAGOGICZNA ZNP·

Dla inicjowania we własnym zakresie prowadzonych prac mających na
celu rozbudzenie szerokiego ruchu umysłowego wśród nauczycieli, jak
również dla ich organizowania i koordynowania - Prezydium Zarządu
Głównego ZNP powołało Główną Komisję Pedagogiczną dla Spraw Re
formy Szkolnej. W skład tej komisji pracującej bezpośrednio pod opieką
Prezydium (i pod przewodnictwem Prezesa ZG doc. dra Józefa Kwiatka)
wchodzą wybitni pracownicy naukowi, przedstawiciele kierownictw za-
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interesowanych ministerstw, CRZZ, NOT, PKPG, Komitetu Pracy i Płac
i organizacji młodzieżowych.
Komisja ta, stojąc zdecydowanie na gruncie uchwał VII Plenum KC,

podjęła już szereg konkretnych prac, których wyniki winny ułatwić reali
zację podstawowych założeń reformy szkolnej. Dla wykonania swych zadań
Główna Komisja podzielona jest na szereg komisji (czy zespołów) prob
lemowych, z których każda pracuje pod kierunkiem wybitnych naukow
ców. W ich skład wchodzą też doświadczeni praktycy oraz przedstawiciele
życia gospodarczego i kulturalnego.
Do zadań komisji problemowych należy:

a) podejmowanie i prowadzenie określonych prac (badań) ważnych ze·
stanowiska zadań reformy szkolnej;

b) wypracowywanie szczegółowych propozycji, wniosków i koncepcji ma
jących na celu doskonalenie różnych elementów naszej rzeczywistości
szkolno-wychowawczej;

c) opracowywanie wyników kolektywnych poczynań i przygotowanie
ich do publikacji.
Powołane zostały do życia m. in. takie komisje problemowe, jak:
- komisja sieci szkół,
- komisja szkolnictwa zawodowego,
- komisja kształcenia i dokształcania nauczycieli,
- komisja eksperymentów pedagogicznych,
-- komisja wychowania w rodzinie,
- komisja wychowania estetycznego,
-- komisja wychowania społecznego,
- komisja sytuacji społecznej i losów młodzieży,
- komisja społecznej funkcji szkoły,
- komisja czytelnictwa,
- komisja oświaty rolniczej,
- komisja oświaty dorosłych,
- komisja programowa,
- komisja szkolnictwa wyższego.
W miarę potrzeby powołane zostaną dalsze komisje lub zespoły robocze

dla opracowania konkretnych zagadnień.
Zostanie te~ ::znowiona działalność powołanych do życia przed dwoma

!aty tzw. komisji kongresowych (po zweryfikowaniu ich składu osobowego
1 programu prac. Zweryfikowane komisje zostaną włączone organizacyj
nie do Głównej Komisji Pedagogicznej.

SEKCJE ZAWODOWE W PRACY NAD REFORMĄ SZKOLNICTWA

„R_amie~ie~ roboczym" Głównej Komisji Pedagogicznej będą również
sekcje działająca przy Zarządzie Głównym, jak i. przy Okręgach. Plany
prac tych sekcji muszą być w pełni nastawione na potrzeby reformy szkol-



ZADANIA ZNP W REALIZACJI REFORMY SZKOLNEJ 11

nej. Od nich bowiem oczekiwać będziemy opracowywania szczegółowych
opinii i wniosków dotyczących na przykład sieci i profilu określonych
typów szkół, ich struktury organizacyjnej, programów nauczania, podręcz
ników, siatki godzin nauczania, dokształcania i doskonalenia zawodowego
nauczycieli itp.
Sekcje skupiające w swoich szeregach ludzi z wieloletnią praktyką

i bogatym doświadczeniem pedagogicznym mogą stać się bardzo cenionym
współpracownikiem komisji problemowych. Trzeba tylko, aby zaktywizo
wały się one ~ systematycznym działaniu i wypracowały metody wy
dobywania przodującego doświadczenia wielu szkół czy pojedynczych
~dzi. .
Szczególne zadanie w ciągu najbliższych lat będzie miała do spełnienia

Sekcja Szkolnictwa Wyższego. Od niej bowiem oczekujemy pomocy orga
nizacyjnej i naukowej w realizowaniu planu pracy pedagogicznej ZNP.
W programie jej działalności znajdują się takie szczegółowe zagadnienia,
jak:
a) popularyzacja spraw reformy wśród pracowników nauki oraz mobili

zowanie środowisk naukowych do czynnego współdziałania w pracy
nad reformą z Min. Oświaty i innymi resortowymi ministerstwami;

b) współpraca z komisjami i sekcjami ZNP w pracy badawczej nad szcze
gółowymi zagadnieniami związanymi z reformą szkół oraz pomoc w te
oretycznym opracowaniu zebranych materiałów;

c) udział w systematycznym podnoszeniu rangi społecznej nauczycieli
szkół podstawowych i średnich m. in. przez:

1) współpracę z tymi nauczycielami (na kursach, konferencjach rejono-
wych, w klubach, w terenowych badaniach);

2) udzielanie porad i konsultacji w sprawach naukowych;
3) kierowanie ich pracami naukowymi;
4) prowadzenie seminariów doktorskich dla wybitnych nauczycieli;
5) umożliwienie przodującym nauczycielom należenia do towarzystw

naukowych .
. Niemniejsze zadanie widzimy przed Sekcją Szkolnictwa Zawodowego

Podjęła ona już prace badawcze nad takimi problemami, jak:
a) aktualna sieć szkół zawodowych w niektórych województwach a per

spektywiczne zadania gospodarcze tych regionów;
b) organizacja nauki i wychowania w szkołach przyzakładowych (wy

chowawcza i kształcąca rola pracy produkcyjnej);
c) metodyka nauczania zawodu;
d) koncepcja i organizacja kształcenia i dokształcania czynnych w pro

dukcji robotników;
e) wykształcenie ogólne w programie szkół zawodowych.
Prócz tego sekcja ta włączyła się do prac nad pedagogicznym dokształ

caniem nauczycieli zawodu. Sekcja ta winna nawiązać systematyczną
współpracę z branżowymi związkami zawodowymi, zakładami pracy, in-
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stytucjami i organizacjami gospodarczymi, które są zainteresowane
w kształceniu i dokształcaniu robotników.

Sekcja Szkolnictwa Rolniczego (najmłodsza) koncentruje swoje wysiłki
na wypracowanie profilu szkół przysposobienia rolniczego (SPR), kon
cepcji i organizacji tego szkolnictwa na wsi. Badania aktualnego stanu
tych szkół, ich atrakcyjności, funkcji społecznej itp. są dla nas bardzo
ważne. Stoimy bowiem przed zadaniem umasowienia i rozbudowy szkole
nia rolniczego, które nie może być objęte przymusem administracyjnym.
Oczekujemy od tej sekcji nawiązania współpracy z kółkami rolniczymi
i z wyższymi szkołami rolniczymi.

Sekcja Szkół Ogólnokształcących podjęła badania nad metodami podno
szenia sprawności nauczania. Interesuje się ona też dyskutowaną żywo
sprawą furkacji liceów ogólnokształcących.

Bogaty plan działania wypracowała Sekcja Kształcenia i Dokształcania
:-:J"auczycieli. ·
Trzeba z satysfakcją stwierdzić, że i inne sekcje nie pozwalają się zdy

stansować wyżej wymieniony;m.
Umasowienie działalności pedagogicznej sekcji wymaga ze strony in

stancji związkowych szczególnej opieki organizacyjnej i powiększonej po
mocy finansowej. Trzeba też pomyśleć nad organizowaniem komplekso
wych badań podejmowanych przez różne sekcje.
Główna Komisja Pedagogiczna nawiązała współpracę z tymi towarzyst

wami naukowymi, które wyrażają gotowość włączenia się do badań nad
aktualnymi zagadnieniami związanymi bezpośrednio czy pośrednio z ży
ciem współczesnej szkoły. Szczególnie cenna jest w tym zakresie dla nas
bezpośrednia pomoc pracowników naukowych Instytutu Nauk Pedago
gicznych Uniwersytetu Warszawskiego. Wysoko cenimy sobie współpracę
z dobrze prosperującym od kilku lat Poznańskim Towarzystwem Peda
gogicznym, które swoją działalność nastawiło w pełni na potrzeby refor
my szkolnej. Wiele pomocy mamy ze strony Instytutu Pedagogiki Min.
Ośw., Polskiego Towarzystwa Historycznego, Towarzystwa Matematycz
nego, jak i ze strony wielu innych towarzystw tego typu.
Warunkiem zasadniczym powodzenia całego naszego przedsięwzięcia

jest nie tylko zrozumienie jego doniosłości i nie tylko chwilowy zapał, ale
głównie wytrwałość aktualizująca się w systematycznej, długofalowej
pracy realizowanej nie tyle „w pojedynkę", ile raczej w zespołach.

W ten sposób będzie rósł ilościowo i jakościowo nasz świadomy związ
kowy aktyw, a to przecież jest rzeczą bardzo ważną.
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NIEKTORE PROBLEMY ROZWOJU SZKOLNICTWA ZAWODOWEGO
NA TLE REALIZACJI REFORMY SZKOLNEJ

Szkolnictwo zawodowe jest tym działem oświaty, który wymaga nie
tylko ogólnie określonego związku z życiem, ale konkretnego powiązania
z życiem gospodarczym- z produkcją. Wymaga też szczególnie powiąza
nia ze światem technicznym i ruchem zawodowym.

Nie może to jednak bynajmniej oznaczać uzależnienia tego szkolnictwa
od często krótkowzrocznie rozumianych potrzeb, z jakimi można się jesz
cze spotkać w różnych- ośrodkach życia gospodarczego. Niemniej jednak -
i chyba co do tego trudno mieć wątpliwości - dookoła sprawy dalszego
rozwoju oświaty zawodowej musi wzrastać czynne zainteresowanie na
szego życia gospodarczego i społecznego. Jeżeliby było inaczej w naszych
warunkach, mogłaby stawać pod znakiem•zapytania realizacja zamierzeń
o tak poważnym ilościowym wzroście i koniecznych zmianach oraz po
prawie jakościowej już dziś kilkakrotnie liczniejszego szkolnictwa zawo
dowego w stosunku do stanu z okresu przed drugą wojną światową w na
szym kraju.
Prześledzimy pokrótce dla przypomnienia niektóre dane z okresu mię

dzywojennego, z pierwszego 15-lecia Polski Ludowej i stanu na dzień
dzisiejszy oraz wysuniętych obecnych planów w dokumentach państwo
wych i wytycznych VII Plenum KC PZPR w sprawach dotyczących szkol
nictwa zawodowego.

CO MOWI „MAŁY ROCZNIK STATYSTYCZNY" Z 1939 R.

Jak podaje „Mały Rocznik Statystyczny" z 1939 r. (s. 328), na ogólną
liczbę 764 szkół i kursów zawodowych w 1937/38 roku szkolnym z 106 400
uczniami - państwowych szkół było tylko 125, a prywatnych 639 (w tym
samorządowych 27). Wśród 764 placówek szkoleniowych - szkół zawodo
WYCh było 510, a kursów 254. Nauka w prywatnych szkołach zawodowych
była, jak wiadomo, opłacana przez uczniów, i to często wysoko.
Oprócz szkół i kursów zawodowych istniały tzw, ludowe szkoły rolnicze

z liczbą uczniów wynoszącą zaledwie 6700 (1937/38 rok szkolny) oraz szko
ły zawodowe dokształcające z liczbą uczniów nieznacznie przekraczającą
100 OOO w ostatnich latach przed wojną. Nauka w tych szkołach wynosiła
zaledwie około 8 godzin tygodniowo w jednej klasie. W większości miały
one charakter szkół czy kursów utrzymywanych częściowo przez państwo,
a częściowo przez samorząd terytorialny lub prywatnie.
Liczba więc młodzieży objętej wszystkimi formami oświaty zawodowej

niewiele przekraczała przed wojną 200 OOO (łącznie z kursami).
Gdyby zaś odliczyć: młodzież uczęszczającą do szkół zawodowych do

kształcających, liczba młodzieży uczęszczającej do całodziennych szkół
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zawodowych nie przekraczałaby 100 OOO. Kursy, internaty i stypendia
prawie wówczas nie istniały w szkolnictwie zawodowym.
Trzeba do tego dodać, że szkoły dokształcające zawodowe nie miały

z zasady swoich budynków i mieściły się przeważnie w budynkach szkól
powszechnych. Nauka w tych szkołach odbywała się wieczorami. Szkoły
nie miały własnych nauczycieli ani (poza nielicznymi wyjątkami) włas
nych dyrektorów. Niezwykle niskie stawki płac za godzinę nauczyciele
otrzymywali częściowo ze skarbu państwa, a częściowo z samorządu, któ
ry, nie tylko zalegał z wypłatą, ale często po prostu ich nie wypłacał,

· tłumacząc się brakiem kredytów na ten cel.
Dopiero w ostatnich latach przed wojną wydana została ustawa o zakła

daniu i utrzymywaniu szkół dokształcających zawodowych i sytuacja za
częła się stopniowo poprawiać. Przez cały prawie okres międzywojenny
szkoły te nie miały opracowanych programów, a prawie całkowicie pozba
wione były podręczników. Znacznie lepiej przedstawiała się sytuacja
w szkołach zawodowych typu gimnazjalnego czy licealnego. Niektóre
z nich osiągnęły niezły poziom w zakresie kwalifikacji fachowych swoich
absolwentów. Było ich jednak ni~wiele i często trudno dostępne z uwagi
na wysokie opłaty, brak burs i stypendiów. Okres hitlerowskiej okupacji
zahamował - jak wiadomo - roŻwój naszego szkolnictwa. Zagadnienie
olbrzymiego wysiłku nauczycielstwa, które podjęło bohaterski trud orga
nizowania tajnego nauczania, to interesujący temat nie dla naszych jednak
w tej chwili rozważań. Tym procesem objęte było i szkolnictwo zawodowe.
Po wyzwoleniu natychmiast rozpoczęły się intensywne prace nad odbudo-
wą i rozbudową naszego szkolnictwa, w tym oczywiście w szerokim zakre- )
sie i szkolnictwa zawodowego. . /.ł
KILKA LICZB I DANYCH Z ROZWOJU OŚWIATY ZAWODOWEJ PIERWSZEGO

15-LECIA POLSKI LUDOWEJ

W oparciu o przyjęte założenia na Zjeździe Oświatowym w Łodzi (czer
wiec 1945 r.) i I Zjeździe Oświaty Zawodowej w Warszawie (paździer-
nik - 1945 r.), dyskusje i prace prowadzone w Ministerstwie Oświaty,
resortach gospodarczych, w ZNP i innych ośrodkach interesujących się ·
bezpośrednio rozwojem oświaty zawodowej, opracowany został pierwszy
trzyletni plan rozdbudowy szkolnictwa zawodowego na okres 1946/47 -
1949/50. I ten, i następne plany w zakresie rozwoju oświaty zawodowej zo
stały wykonane. Liczby młodzieży objętej kształceniem zawodowym
w okresie pierwszego piętnastolecia Polski Ludowej wzrosły kilkakrotnie
w stosunku do stanu sprzed wojny. W okresie tego piętnastolecia szkolni-
ctwo zawodowe dostarczyło naszemu życiu gospodarczemu ponad t 200 OOO
wykwalifikowanych pracowników.
. Wiele zmian o charakterze organizacyjnym zaszło w szkolnictwie zawo
dowym po 1949 r. W tym roku został utworzony Centralny Urząd Szko-
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lenia Zawodowego, który przejął do bezpośredniego prowadzenia zasad
nicze szkoły zawodowe o charakterze masowym oraz część techników.
Przyjęta została koncepcja przekazania szkół zawodowych, zwłaszcza II
stopnia, i zasadniczych szkół zawodowych niektórych kierunków bran
żowych do bezpośredniego prowadzenia przez resorty gospodarcze. W sto
sunku do niektórych resortów CUSZ sprawował tzw. nadzór pedagogiczny,
a szkoły np. Ministerstwa Rolnictwa, Zdrowia, Kultury i· Sztuki i inne
pozostały poza zakresem działania CUSZ. Ponieważ w tych latach two
rzono wielką ilość resortów, szkolnictwo zawodowe podzielono pomiędzy
40 resortów. W tym okresie wprowadzono w szkolnictwie zawodowym
szczególnie dużo zmian o charakterze ustrojowo-organizacyjnym. W miej
sce dotychczasowych szkół zawodowych o bardzo różnorodnej organizacji
wprowadzono system bardziej jednolity. Dla młodzieży - szkoły przyspo
sobienia zawodowego, zasadnicze szkoły zawodowe oraz technika zawo
dowe. Na podobnych zasadach organizacyjnych oparto tworzenie szkół
zawodowych dla dorosłych.
Czas trwania nauki w zasadniczych szkołach zawodowych dla młodzie

ży, opartych o podbudowę 7 klas szkoły podstawowej, ustalono w zasadzie
na 2 lata. Naukę w technikach opartych na tej samej podbudowie pro
gramowej przewidziano na 4 lata. Do istotnych zmian w organizacji za
sadniczych szkół zawodowych w stosunku do dawnych szkół dokształca
jących zawodowych należy zaliczyć przyjęcie koncepcji organizowania
praktycznej nauki zawodu we własnych warsztatach szkolnych i zmianę
tych szkół na pełnodzienne. Nowa organizacja dopuszczała możliwość
organizowania praktycznej nauki również w zakładach produkcyjnych
w oparciu o umowę szkoły z zakładem pracy. W nowym systemie organi
zacji i ustroju szkolnictwa zawodowego przyjęto również jako zasadę two
rzenie szkół zawodowych dla wszystkich specjalności.
ZarządzeniemPrezesa CUSZ z dnia 29. IV. 1951 r. wprowadzono nomen

klaturę specjalności w zasadniczych szkołach zawodowych, obejmującą
22 grupy i 227 specjalności, a w technikach 29 grup i 246 specjalności.

Doświadczenia ostatnich lat wykazały, że tendencje dotyczące two
rzenia nadmiernej ilości zbyt wąskich specjalności, a zarazem zbyt sztyw
nych i za mało różnorodnych form ustrojowo-organizacyjnych szkół za
wodowych, a przede wszystkim skrócenia czasu trwania nauki w szkołach
zawodowych - przyniosły, obok pewnych sukcesów, i skutki ujemne.
Decyzje prowadzące do nadmiernego rozparcelowania szkolnictwa zawo
dowego w okresie po 1950 roku i brak jakiegoś jednego centralnego
ośrodka koordynującego całokształt prac nad rozbudową szkolnictwa za
wodowego stały się źródłem różnych ujemnych zjawisk, do których przede
wszystkim nal~y zaliczyć tendencję, na szczęście przejściową, do zaha
mowania rozwoju ilościowego szkolnictwa zawodowego.

Obok tych ujemnych objawów, które wtedy wystąpiły, mamy do zano
towania bardzo pozytywny proces nieustannego dążenia do podnoszenia
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poziomu nauki teoretycznej i praktycznej w szkołach, tworzenia pracowni
i gabinetów, lepszego zaopatrzenia warsztatów szkolnych w park ma
szynowy, szkół w pomoce naukowe, rozwój burs i internatów, troskę
o wychowanie fizyczne, zajęcia pozalekcyjne, biblioteki szkolne itp.

Osobny rozdział to działalność w zakresie zaopatrzenia szkół zawodo
wych w podręczniki. Same tylko Państwowe Wydawnictwa Szkolnictwa
Zawodowego zorganizowane w 1951 roku dostarczyły w przeciągu 7 lat
1438 tytułów o nakładzie około 17 milionów egzemplarzy.
Pod~iosła się w tych latach produkcja warsztatów szkolnych, które

stają się stopniowo placówkami nie tylko produkującymi i dającymi mło
dzieży umiejętności fachowe, ale i wykonującymi, choć jeszcze nie zawsze
w sposób zadowalający, ważną rolę w całym procesie dydaktyczno-wy
chowawczym szkoły zawodowej.

Wprawdzie park maszynowy obrabiarkowy jest przestarzały i brak jest
nowoczesnych, typowych obrabiarek produkcyjnych, odpowiednich toka
rek, frezarek, wytaczarek, narzędzi pomiarowych oraz maszyn specjal
nych, stosowanych w różnych przemysłach, ale i pod tym względem
następowała stopniowa, choć zbyt powolna poprawa.
Gorzej przedstawiała się sprawa na odcinku inwestycyjnym, gdy cho

dzi o budynki szkolne i internaty w szkolnictwie zawodowym w tym
okresie. ·

Choć niemały był wysiłek i tutaj na rzecz rozwoju oświaty zawodowej,
ale potrzeby rosły znacznie szybciej aniżeli liczba obiektów dostarczanych
szkołom. Aby wyrównać dysproporcje w planach inwestycyjnych na rzecz
szkół zawodowych na lata 1961-1965, przewiduje się ponad 4-krotny
wzrost kredytów w stosunku do ubiegłej pięciolatki. Ale i to nie zabezpie
czy potrzeb, jakle stoją przed nami pod tym względem już obecnie
i w najbliższych latach. Jeśli chodzi o kadry nauczycielskie, w szkolnictwie
zawodowym zaszły daleko idące zmiany. Przed wojną liczba etatowych
nauczycieli szkół zawodowych wynosiła kilka tysięcy. Jak podaje „Rocznik
Statystyczny" z 1958 roku (s. 378), liczba zatrudnionych w szkolnictwie
zawodowym pracowników tzw. działalności podstawowej (tj. nauczycieli
i wychowawców) wynosiła w 1957 r. 34 425 osób. Są to w olbrzymiej więk
szcści pracownicy etatowi. Niezależnie od tego zatrudnionych jest w tymże
roku w szkolnictwie zawodowym 29 815 pracowników administracyjno
-gospodarczych i obsługi.

Wszyscy pracownicy pedagogiczni szkolnictwa zawodowego objęci są
działaniem ustawy o prawach i obowiązkach nauczycielskich. Sprawą
kształcenia, dokształcania i doskonalenia kadr pedagogicznych szkolnictwa
zawodowego zajmują się władze szkolne, ośrodki metodyczne i organiza
cja związkowa. Wiele wysiłków włożono w te prace, ale wyniki nie mogą
jeszcze zadowalać. Problem jest wyjątkowo trudny i wymaga dalszych
poważnych wysiłków.

Wiele szczególnie korzystnych zmian zaszło w szkolnictwie zawodowym
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w ostatnich kilku latach. Do nich należą między innymi takie, jak np.
przedłużenie czasu trwania nauki w zasadniczych szkołach zawodowych
i technikach o jeden rok, zmniejszenie nadmiernej ilości specjalności,
stopniowe wprowadzanie bardziej elastycznych form w systemie szkol
nictwa zawodowego itd.

CZEKAJĄ NAS JESZCZE TRUDNIEJSZE ZADANIA

Oceniając pozytywnie wielki dorobek oświaty zawodowej w okresie
ubiegłego· piętnastolecia, trzeba widzieć nie tylko wiele jeszcze nie roz
wiązanych problemów i niepokonanych trudności, ale przede wszystkim
narastające jeszcze większe nowe zadania. Zadanie generalne, które stoi
obecnie przed całym szkolnictwem i oświatą, to objęcie systemu kształ
cenia i dokształcania ogólnego i zawodowego całej młodzieży do 18 roku
życia. Zrobiliśmy pod tym względem w ubiegłym piętnastoleciu wielki
krok naprzód. Już ponad 500/o absolwentów szkół podstawowych znajduje
możność dalszego kształcenia ogólnego lub zawodowego w różnych for
mach na poziomie średnim. Przed wojną zaledwie około 159/o młodzieży
w wieku 14-18 lat życia objętych było nauką szkolną._Dążymy do tego,
aby objąć całą młodzież kończącą szkoły podstawowe. Zaczynamy już
wchodzić w okres, kiedy zaczną gwałtownie wzrastać pod względem ilo
ściowym roczniki młodzieży kończącej szkołę podstawową.

Wystarczy przytoczyć choćby takie liczby: podczas kiedy w 1958 r.
liczba młodzieży w wieku 14-17 lat wynosiła 1 578 OOO, w 1960 r. --,
1 710 OOO, to w 1965 r. osiągnie już 2 621 OOO, w 1970 r. - 2 804 OOO,
a w 1975 - 2 822 OOO. Gdyby wziąć pod uwagę młodzież w wieku 14-18
lat, to liczby byłyby jeszcze większe.

A jak się będą kształtowały w tym okresie liczby młodzieży kończącej
szkołę podstawową? W 1959 r. mieliśmy 292 100 absolwentów VII klasy
szkoły podstawowej, w 1960 r. około 390 OOO, a już w 1965 roku będzie
ponad 600 OOO. ·

Nietrudno o wniosek, gdy przeanalizujemy te liczby. Jest to nowa sy
tuacja w stosunku do pierwszego piętnastolecia, w którym mieliśmy do
czynienia, zwłaszcza w osta~nich latach, z rocznikami młodzieży w wieku
14-17 znacznie słabszymi pod względem ilościowym.
Proces industrializacji wymaga jeszcze intensywniejszego rozwoju

szkolnictwa zawodowego różnych stopni i typów. We wszystkich dysku
sjach prowadzonych nad różnymi zagadnieniami związanymi z reformą
szkolną, jak zresztą i przy innych okazjach, powszechnie się docenia po-
\Z~ ą,tr:P/c?~owy tego szk~lnictwa. Osiągnęliśmy już niemałe realne wy-

,,_4:t{ki-rui'tE:~'I" odze. Jak wiadomo, przed wojną na 1 ucznia w średniej
/ sz]{o, e ogól· Ók ztałcącej przypadał 1 uczeń w szkole zawodowej. Obecne
N I prqpci1;i:je pr, y \nacznym wzroście ilości kształcącej się młodzieży w wie
. \ku l!k--17 wyr1oszą już 1 : 2,2 na korzyść szkół zawodowych. Wytyczne
,_ \. . /

2 - Rueh-Pedagoglczny,,
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VII Plenum KC PZPR żądają dalszych daleko idących zmian w tych
proporcjach, i to już w niezbyt odległym czasie. Sformułowanie tego po
stulatu brzmi: ,,D ok o n a ć da 1 szych przesunięć w p r op or
e j a c h mi ę d z y s z k o l n i c twem o g ó l n ok s z t a ł c ą c y m a z n
w o d o w y, m t a k, a b y w 1 9 6 5 r o k u n a 1 u c z n i a 1 i c e u m
o g ó l n ok s z t a ł cą c e g o p r z y p a d a ł o 3,5 - 4 u c z n f ó w s z k ó ł
z a wod owych".
Nieł.atwo było osiągnąć ten rozwój ilościowy szkolnictwa zawodowego,

który mamy już dzisiaj. Zadania na najbliższe lata są jeszcze większe. Na
jeszcze lepiej wykwalifikowane kadry czeka nie tylko przemysł, ale i rol
nictwo, i wszystkie inne dziedziny gospodarki narodowej podnoszące swój
poziom i wymagania.

Aby zdać sobie sprawę z ogromnego zadania, które stoi przed szkol
nictwem zawodowym, trzeba dodać, że w okresie 1961-1965 przewiduje·
się również wzrost liczby absolwentów szkól średnich ogólnokształcących.
Uzyskanie więc zmian tych proporcji odbędzie się nie kosztem zmniej
szenia ilości młodzieży, która kształcić się będzie w liceach ogólnokształ
cących, bo i tu słusznie postulowany jest dalszy ilościowy rozwój.

Uchwały VII Plenum wytyczają kierunki i drogi zmierzające do zabez
pieczenia wykonania tych zadań. Postulując dalszą wszechstronną roz
budowę różnych form oświaty zawodowej i rolniczej wytyczne partii
wskazują m. in. na konieczność zwrócenia szczególnej uwagi na szkoły
przyzakładowe i międzyzakładowe, które winny stanowić jedną z dróg
rozszerzenia zasięgu rozwoju szkolnictwa zawodowego.

W dotychczasowym systemie szkolnictwa zawodowego, a zwłaszcza
kształcącego robotników, główna rola przypada zasadniczym szkołom za
wodowym, w których nauka praktyczna zawodu odbywa się głównie we
własnych warsztatach szkolnych. Część tylko tych szkół organizuje prak
tyczną naukę zawodu w zakładach produkcyjnych na podstawie umowy
zawieranej między szkołą a zakładem pracy. Od kilku jednak lat orga
nizuje się ponownie zasadnicze szkoły zawodowe dla młodzieży pracującej.
W tych szkołach praktyczna nauka zawodu odbywa się w zakładzie pracy,
ale umowa o praktyczną naukę zawodu zawierana zostaje między
uczniem a zakładem pracy.
Nie są to jednak całkowicie nowe formy w systemie kształcenia zawo

dowego. Znany jest ten typ szkoły w różnych krajach. Podobne szkoły
pod nazwą szkół dokształcających zawodowych, publicznych średnich
szkól zawodowych czy szkół przemysłowych istniały i w polskim szkol
nictwie zawodowym w bliższej i dalszej przeszłości. Nie mógł się jednak
ten typ szkoły szeroko i trwale rozwinąć dawniej, gdyż brak było dosta
tecznej ilości dużych zakładów produkcyjnych, a te, które były, skupiały
się tylko w niektórych ośrodkach. W ubiegłym piętnastoleciu zajęci by
liśmy głównie odbudową, a następnie rozbudową zakładów produkcyj-
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nych. Dopiero obecnie, w miarę jak wzrasta ich ilość i systematycznie
podnosi się ich poziom techniczno-produkcyjny oraz wzrastają kwalifi
kacje załóg, powstają większe możliwości dla organizowania szkół zawo
dowych przy zakładach produkcyjnych. Podstawy prawne i warunki
organizacyjne w tym zakresie daje ustawa z 2 lipca 1958 roku o nauce
zawodu w zakładach pracy oraz uchwała Rady Ministrów z czerwca 1960
roku o dalszym rozwoju kształcenia zawodowego uczniów w zakładach
pracy. Wyszło i kilka innych przepisów umożliwiających organizowanie
nauki zawodu w przemyśle. Dotychczas jednak mamy jeszcze wiele za
kładów pracy zatrudniających ponad 1000 osób załogi, które nie prowadzą
szkół przyzakładowych.
Według ostatnich danych istnieje obecnie 189 szkół przyzakładowych

w całym kraj_u, a samych tylko zakładów pracy przemysłowych i budowla
no-montażowych jest w kraju około 680. Jeżeli do tego dodać i inne dzie
dziny gospodarki narodowej, które również mają różnego typu zakłady
pracy o większej ilości zatrudnionych, to zobaczymy, że są wcale niemałe·
już możliwości dla organizowania szkół przyzakładowych. Nie mniejsze
możliwości mamy dla dalszego organizowania szkół międzyzakładowych
przeznaczonych dla młodzieży pracującej w kilku czy kilkunastu różnych
zakładach pracy. ·
Jeżeli chodzi o projektowany wzrost ilości młodzieży, która ma być

objęta różnymi formami szkolnictwa zawodowego (łącznie z liceami peda
gogicznymi) w latach 1961-Hl65, to według wstępnych planów Mini
sterstwa Oświaty liczba ta ma wynosić w 1965 roku około 1 300 OOO mło
dzieży, co stanowi w stosunku do 780 OOO młodzieży w 1960/61 r. szk.
olbrzymi skok naprzód. Największy wzrost przewiduje się w zakresie
szkół przyzakładowych, międzyzakładowych i szkół przysposobienia rol
niczego 1).

Już dziś można stwierdzić, że aby osiągnąć ten poważny wzrost ilo
ściowy szkolnictwa zawodowego i równocześnie zabezpieczyć jego jakość,
trzeba będzie niemałych wysiłków ze strony nie tylko administracji szkol
nej, .ale i dalszego czynnego włącz a n i a się do proces u or g a
n i z o w a n i a tego szkolnictwa resortów gospdarczych
oraz daleko idącej pomocy związków zawodowych
i św i a ta t e c h n i c z n ego. W ogóle sprawa wymaga rozwijania sze
rokiego ruchu społecznego dookoła problemu obejmowania różnymi for
mami kształcenia i dokształcania ogólnego i zawodowego młodzieży opu
szczającej szkoły podstawowe.
Uchwały VII Plenum RC PZPR, domagając się tak wielkiej rozbudowy

1) Szczegółowe omówienie oraz liczby tego wstępnego planu znajdują się
w „Szkole Zawodowej" nr 2 z 1961 r. w artykule wiceministra Oświaty i.\'1, Godlew
skiego pt. Zadania szkolnictwa zawodowego na lata 1961-1965. Podane w tym
artykule pozycje opracowanego planu zostały już powiększone.
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szkolnictwa zawodowego, wysuwają pod adresem rządu, CRZZ oraz akty
wu gospodarczego i zakładów pracy konkretne żądania. Jest m. in. i taki
konkretny postulat, aby powiększyć liczbę szkół przyzakładowych do
około 600, tak aby w 1965 roku łącznie ze szkołami międzyzakładowymi
objęły około 450/o ogólnej ilości młodzieży szkół zawodowych. Tworzy się
obok dalszego rozwoju zasadniczych szkół zawodowych i innych średnich
zawodowych dla młodzieży nie pracującej poważny tor kształcenia zawo
dowego dla młodzieży pracującej.

Wiele zakładów pracy nie docenia jeszcze należycie tego problemu.
Różne tu działają przyczyny, które utrudniają szeroką realizację ustawy
z dnia 1 lipca 1958 roku. Był to i brak zrozumienia ze strony zakładów
pracy, i brak właściwych rozporządzeń wykonawczych umożliwiających
zwiększenie limitów zatrudnienia młodocianych i wydzielania na ten cel
odpowiedniego funduszu płac z ogólnego funduszu płac przedsiębiorstw.
Ukazało się już odpowiednie zarządzenie regulujące te sprawy. W korzyst
ny sposób sprawę szkolenia zawodowego w zakładach pracy normuje
uchwała Rady Ministrów z dnia 9 czerwca 1960 roku.
Podstawowe założenia tej uchwały stwarzają zakładom pracy warunki

"dla zwiększenia liczby zatrudnionej młodzieży w latach 1961-1965. Wy
tyczne uchwały przewidują wydzielanie w planach gospodarczych naj
ważniejszych działów gospodarki narodowej odpowiednio zaplanowanej
liczby uczniów, którzy będą przyjmowani na naukę zawodu czy przy
uczanie do pracy, jak również odpowiedni fundusz potrzebny na opłacanie
tych uczniów jako pozycje poza ogólnym limitem zatrudnienia i funduszu
plac. Uchwała przewiduje nawet, iż w razie przyjęcia przez zakład pracy
większej od zaplanowanej liczby uczniów wydatki na szkolenie uczniów
będą pokrywane.
Aby zabezpieczyć planowe działanie w realizacji przepisów o nauce za

wodu w zakładach pracy, przewiduje się ponadto możliwość ustalania dla
określonych terenów i gałęzi gospodarki narodowej odpowiedniego pro
centu zatrudnienia uczniów w stosunku do ogółu zatrudnionych na tym
terenie i w danej gałęzi gospodarki narodowej. Bardzo ważną dla jakości
szkolenia młodzieży dziedzinę reguluje również uchwała. Zobowiązuje
mianowicie zakłady przemysłowe do wydzielania szkoleniowych stano
wisk pracy albo w razie potrzeby warsztatów zapewniających młodzieży
możliwie jak najwłaściwsze warunki bezpieczeństwa i higieny pracy oraz
warunki szkoleniowe.
Powstają stopniowo warunki dla dalszego rozwoju różnych form kształ

cenia zawodowego, którymi będzie można obejmować narastające roczniki
młodzieży opuszczającej szkoły podstawowe. Rzecz oczywista, że władze
szkolne, resorty gospodarcze i związki zawodowe muszą równocześnie pod
jąć wszechstronne wysiłki, aby zabezpieczyć należytą jakość pracy dydak
tyczno-wychowawczej tego toru kształcenia zawodowego, który powinien
zapewnić młodzieży co najmniej taki sam poziom kształcenia ogólnego
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i zawodowego, jak zasadnicze szkoły zawodowe. Interesująca to problema
tyka również dla instytucji naukowo-pedagogicznych. Sporo może pomóc
w tej dziedzinie świat techniczny, któremu ten problem jest szczególnie
bliski. Poświęcimy tej sprawie kilka obszerniejszych informacji.

WZRASTA ZAINTERESOWANIE ŚWIATA TECHNICZNEGO
SZKOLNICTWEM ZAWODOWYM

Powszechną organizacją społeczną świata technicznego jest Naczelna
Organizacja Techniczna (NOT) skupiająca stowarzyszenia naukowo-tech
niczne obejmujące inżynierów i techników różnych dziedzin i kierunków
technicznych.
Instytucją koordynującą techniczną działalność czynników państwo

wych jest Komitet do Spraw Techniki, który powstał z przekształcenia
i rozszerzenia uprawnień byłej Rady do Spraw Techniki przy Prezesie
Rady Ministrów.
Zarówno NOT, jak Komitet do Spraw Techniki zajmują się zagadnie

niami rozwoju szkolnictwa zawodowego. W ramach działalności NOT
działa od kilku lat Komisja do Spraw Kształcenia Kadr Technicznych.
W okresie przygotowań do Krajowego Zjazdu Oświaty Zawodowej

i Rolniczej, który się odbył w styczniu 1960 r., zarówno NOT, jak i Rada
do Spraw Techniki czynnie współdziałały w jego pracach przygotowaw
czych, jak i w samym Zjeździe.
Działająca w Radzie do Spraw Techniki Komisja Społecznej Roli Tech

niki zgłosiła na Zjazd Oświaty Zawodowej i Rolniczej w formie obszer
nych tez postulaty w sprawach dotyczących różnorodnych zagadnień
związanych z rozwojem oświaty zawodowej.
Również już w okresie po utworzeniu Komitetu do Spraw Techniki

specjalna Komisja zajmowała się zagadnieniami reformy szkolnej,
a zwłaszcza szkolnictwa zawodowego.
Naczelna Organizacja Techniczna brała poprzez swojego przedstawi

ciela nie tylko czynny udział w pracach Komitetu Organizacyjnego Krajo
wego Zjazdu Oświaty Zawodowej i Rolniczej, ale wezwała specjalną
uchwałą Rady Głównej NOT z dnia 27. VI. 1958 r. stowarzyszenia nauko
wo-techniczne zrzeszone w NOT do szerokiego włączenia się do prac
zjazdowych poprzez czynny udział w pracach nad przygotowaniem zjazdu,
uczestniczenie w komisjach branżowych zjazdu, opracowywanie refera
tów itp.
Dzięki temu Zjazd Oświaty Zawodowej i Rolniczej był poważną kra

jową naradą, w której uczestniczyli, współdziałali i wymieniali poglądy
w pracach komisyjnych terenowych i na samym Zjeździe przedstawiciele
świata nauczycielskiego, technicznego i gospodarczego.
NOT na swoich również zjazdach i kongresach poświęca coraz więcej

miejsca sprawom oświatowym, a zwłaszcza kształcenia zawodowego.
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Na IV Kongresie Techników Polskich, który odbył się w ~utym br. we
Wrocławiu, poświęcono szczególnie dużo uwagi $~ra_wom z~ą~anym bez
pośrednio i pośrednio z zagadnieniami szkolno-oswia:owyrru i n~ukowy
mi. w pracach przygotowawczych do tego Kongresu i :' dyskusJi_ przed:
kongresowej w sposób zaplanowany i programowy zaJmowan_o się tymi
sprawami. w pracach przedkongresowych i na samym Kongresie, a szcze
gólnie w pracach specjalnej Sekcji poświęconej zagadnieniom podnoszenia
kwalifikacji kadr technicznych, szkolenia i doszkalania, informacji nauko
wo-technicznych, czytelnictwa książek i prasy technicznej brali czynny
udział przedstawiciele świata naukowego, Związku Nauczycielstwa Pol
skiego oraz administracji szkolnej.

Charakter tego Kongresu pozwoliłna szerszy, aniżeli to działo się daw
niej, udział różnych czynników spoza świata technicznego.

Organizatorami tegorocznego Kongresu Techników Polskich były,
oprócz Naczelnej Organizacji Technicznej, Centralna Rada Związków Za
wodowych oraz Polska Akademia Nauk. Podniosło to jego społeczno-po
lityczną rolę oraz zapewniło naukowo-techniczny charakter. Udział tych
współorganizatorów - ruchu zawodowego i przedstawicieli świata nau
kowego ---c- nie ograniczał się tylko do kurtuazyjnej i formalno-organiza
cyjnej roli. Poprzez wszystkie niemal i·eferaty i dyskusje przewijały się
zagadnienia daleko wybiegające poza tematy wąskospecjalistyczne. Nie
rzadko padały z ust inżynierów i techników sformułowania, które dotych
czas spotykało się tylko u ekonomistów, działaczy związkowych, socjolo
gów czy pedagogów.

Można to było zaobserwować nie tylko w czasie obrad ogólnych sekcji
problemowych, ale i branżowych poświęconych zagadnieniom bardzo spec
jalnym. Na żadnym z dotychczasowych kongresów techników nie wystą
piły m. in. zagadnienia świadczące o zbliżeniu się inteligencji d~ klasy ro
botniczej, o potrzebie rozwijania ścisłej współpracy między inżynierami,
technikami i robotnikami. Zwłaszcza szeroko omawiano problemy związa
ne z przygotowaniem ogólnym i zawodowym oraz stałym doskonaleniem

. kadr produkcyjnych. Filozofia, socjologia, psychologia, pedagogika, poli
technizacja - to słowa i pojęcia często używane w dyskusjach ogólnych,
sekcyjnych czy kuluarowych rozmowach na Kongresie.
W głównej uchwale IV Kongresu Techników Polskich - obok wytycz

nych i postulatów dotyczących spraw specjalistyczno-technicznych i bran
żowych - znajdujemy wyeksponowane m. in, takie sformułowania, jak:
pierwszym obowiązkiem polskiego. technika jest troska o wysoki poziom
opanowania zawodu i wiedzy ogólnej; szybki postęp nauki i techniki spra
wia, że każdy z nas, jeśli chce nadążyć za postępem, musi stale podnosić
swe kwalifikacje, a zdobytą wiedzę i doświadczenie przekazywać innym;
obowiązkiem polskiego technika jest twórcze wcielanie w życie planu
rozwoju techniki w swoim zakładzie, potrzebne jest do tego współdziała-
nie z robotnikami itp. ·
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Wśród zadań, jakie Kongres wyznacza wszystkim ogniwom NOT, na
plan pierwszy wysunięto m. in. konieczność otoczenia większą opieką
prac nad poziomem fachowym, postawą etyczną i dojrzałością ideową
członków zrzeszeń technicznych, opracowanie programu, nowych form
i metod pracy z młodzieżą oraz wykorzystanie szkolenia zawodowego jako
jednego ze środków zwiększenia oddziaływania wychowawczego stowa
rzyszeń na kształtowanie postawy i roli społecznej inżyniera i technika.
IV Kongres Techników Polskich odbył się w okresie poważnego wzrostu

roli i znaczenia nowej techniki w realizacji planów rozwoju gospodarki
narodowej. Nic więc dziwnego, że Kongresowi towarzyszyło szczególne
zainteresowanie szerokich rzesz społeczeństwa. Przez blisko rok trwały
przygotowania do Kongresu i objęły swoim zasięgiem zrzeszenia nauko
wo-techniczne, zakłady pracy i szerokie rzesze inżynierów, techników
i robotników.
Według oceny organizatorów Kongresu - w naradach i konferencjach

technicznych przedkongresowych wzięło udział ponad 200 tysięcy osób,
a dyskusje toczyły się w ponad 3 tysiącach zakładów pracy. W samym
Kongresie wzięło udział około 2500 uczestników, którzy obradowali na
plenarnych posiedzeniach _oraz w sekcjach i komisjach obejmujących sze
roki zakres zagadnień.
Na Kongres przybył I sekretarz Komitetu Centralnego PZPR Włady-

. sław Gomułka. Referaty na plenarnych obradach wygłosili: członek Biu
ra Politycznego KC PZPR i przewodniczący Państwowej Komisji Plano
wania - Stefan Jędrychowski oraz prezes Zarządu Głównego NOT - Bo
lesław Rumiński. W sekcjach i komisjach referaty wprowadzające do
dyskusji wygłosili wybitni reprezentanci poszczególnych dziedzin tech
niki, przemysłu i innych gałęzi naszej gospodarki.
W pracach kilkunastu sekcji i Komisji brali udział zarówno reprezen

tanci poszczególnych dyscyplin naukowo-technicznych, jak również wy
bitni praktycy inżynierowie, technicy, robotnicy, racjonalizatorzy i wy
nalazcy oraz działacze związków zawodowych. To zespolenie pozwoliło na
wszechstronne naświetlenie wysuniętych problemów.
W obradach Kongresu znalazła potwierdzenie teza, że czynnikiem de

cydującym o postępie technicznym, oprócz odpowiednich środków ma-
. terialnych, jest wiedza i kwalifikacje fachowe oraz postawa ideowo-poli
tyczna pracownika naukowego, inżyniera, technika, wykwalifikowanego
robotnika. W wytycznych Kongresu znalazł wyraz postulat rozwijania
i przez NOT dalszych intensywnych prac w tej dziedzinie.
Na samym Kongresie wszystkie zagadnienia związane z problematyką

kształcenia i dokształcania kadr technicznych oraz rozwijania różnych
środków służących podnoszeniu kwalifikacji pracujących - skupiono
w specjalnej sekcji.
W tej sekcji skoncentrowano uwagę na omawianiu zagadnień związa

nych z koniecznością podjęcia przez administrację państwową, organi-
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zacje naukowo-techniczne, zakłady pracy i związki zawodowe prac zmie
rzających do podnoszenia poziomu kwalifikacji ogólnych i zawodowych
inżynierów, techników i robotników.

W referacie, dyskusji oraz w podjętych uchwałach tej sekcji, której
obradom przewodniczył prof. mgr inż. Janusz Tymowski, sporo miejsca
poświęcono sprawom omawianym na VII Plenum KCPZPR t uchwale
c kierunkach realizacji reformy szkolnej. Podkreślano konieczność szu
kania najlepszych form i metod wcielania w życie wytycznych Partii
w zakresie włączania się zakładów produkcyjnych do prac nad rozbudową
szkolnictwa oraz wiązania jego treści programowych i atmosfery wycho
wawczej z potrzebami życia, postępem technicznym i budownictwem
socjalizmu w naszym kraju.
Podkreślano, zarówno w referacie, jak i w dyskusji, że szybkie tempo

postępu technicznego wymaga stałej pracy nad sobą wszystkich pra
cowników, poczynając od robotników, a na dyrektorze kończąc. Sprawy
kształcenia, dokształcania i doskonalenia kadr były omawiane nie tylko
w tej specjalnie do tego powołanej sekcji. Przewijały się one w pracach
nieomal wszystkich sekcji obradujących na IV Kongresie.
Na IV Kongresie Techników Polskich przyjęto ogólną uchwałę wyty

czającą kierunek dalszych prac NOT. W sprawach zaś dotyczących róż
nych specjalnych dziedzin działalności przyjęto odpowiednie uchwały, któ
rymi zakończono prace poszczególnych sekcji i komisji obradujących
w ramach Kongresu. W pracach nas szczególnie interesującej sekcji brali
zresztą czynny udział .również przedstawiciele Związku Nauczycielstwa
Polskiego, a zwłaszcza Sekcji Szkolnictwa Zawodowego. Aktywnie wy
stępowali w różnych komisjach i sekcjach Kongresu pracownicy naukowi
będący członkami ZNP i zarazem czynnymi działaczami NOT. O szerokim
zakresie i charakterze spraw, które przyjęto z obrad tej sekcji do pro
gramu prac NOT, świadczy treść jej uchwał. Z uwagi na ścisły związek
tych uchwał z problematyką szkolno-oświatową podajemy obszerne stresz
czenie jej ważniejszych fragmentów.

Oto postulaty dotyczące sp r a w k s z ta ł c en i a o g ó 1 n e go i z a
w od owego.

Podstawowym czynnikiem, od którego zależy wykonanie zadań planu
5-letniego i tempo rozwoju życia gospodarczego, są wykwalifikowane
kadry. Wyniki i osiągnięcia Polski Ludowej w tym zakresie są bardzo
duże. Ale narastające potrzeby życia gospodarczego wymagają dalszej
rozbudowy różnych form i dróg kształcenia zawodowego. Ze względu na
szybki postęp techniczny w przemyśle i w innych działach gospodarki
narodowej należy zwrócić większą uwagę na podnoszenie jakości procesu
kształcenia zawodowego oraz ogólnego. .

Dla zrealizowania powyższych celów należy zobowiązać Zarząd Na
czelnej Organizacji Technicznej do przeprowadzenia rozmów z Komitetem
do Spraw Techniki, Ministerstwem Szkolnictwa Wyższego, Ministerstwem
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Oświaty, Centralną Radą Związków Zawodowych oraz Związkiem Nau
czycielstwa Polskiego w celu przyspieszenia sprecyzowania założeń orga
nizacyjno-programowych całości szkolenia zawodowego, obejmującego za
równo nabywanie kwalifikacji technicznych przez nowe kadry, jak i pod
noszenie, utrzymywanie i aktualizację tych kwalifikacji przez kadrę już
zatrudnioną w gospodarce narodowej. Dotyczy to w szczególności:
- organizacji i zabezpieczenia właściwego poziomu szkolnictwa przy

zakładowego,
- problemu uprawomocnienia (przez odpowiednie czynniki cywilne)

kwalifikacji uzyskanych w czasie pełnienia zasadniczej służby woj
skowej,•
- ograniczenia uprawnień Izb Rzemieślniczych do prowadzenia szkole

nia tylko dla potrzeb rzemiosła,
- ujednolicenia wymagań kwalifikacyjnych na tytuł kwalifikowanego

robotnika i mistrza,
- organizacji różnych typów szkolnictwa zawodowego,
- zmiany nazwy „technikum" na odpowiednie „licea" i ograniczenia

tytułu technika do zawodów rzeczywiście technicznych,
- organizacji dziennych szkół inżynierskich i rozszerzania studiów dla

pracujących oraz ich lokalizacji na tle konieczności zaspokojenia bie
żących i perspektywicznych potrzeb przemysłu.
Koła Zakładowe Stowarzyszeń NOT wspólnie z radami zakładowymi

powinny przeprowadzić postulat uzyskania pełnego wykształcenia w za
kresie szkoły ·podstawowej przez ogół pracowników zakładu, a w zakła
dach o produkcji wymagającej szczególnie wysokich kwalifikacji przystą
pić do stopniowego wcielania w życie postulatu upowszechniania wy
kształcenia ogólnego i zawodowego na poziomie średnim.
W celu zmniejszenia procentu młodzieży nie kończącej szkół i zmie

niającej kierunek. nauki należy rozwijać sieć poradni zawodowych oraz
inne formy poradnictwa dla · młodzieży kończącej szkoły podstawowe
i średnie ogólnokształcące.
W systemie oświaty zawodowej poważną rolę powinny odegrać szkoły

przyzakładowe i międzyzakładowe jako niezbędne rozszerzanie drogi
kształcenia zawodowego. Organizacja i program tych szkól powinny od
powiadać nowoczesnym wymaganiom w zakresie przygotowania ogólnego
i zawodowego wykwalifikowanych robotników. W sprawach dotyczących
programów i doboru personelu szkoły przyzakładowe powinny podlegać
nadzorowi Ministerstwa Oświaty.

Przewidywane w związku z przedłużeniem nauki w szkołach podsta
wowych do 8 lat skrócenie okresu nauki w niektórych typach szkół za
wodowych (zasadniczych i technikach) należy przeprowadzić bardzo
ostrożnie po przeanalizowaniu programu 8-letniej szkoły podstawowej,
potrzeb danego zawodu i wymagań nowej techniki, działając w porozu
mieniu z odpowiednimi stowarzyszeniami i ogniwami ruchu zawodowego,
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aby nie obniżyć kwalifikacji absolwentów. Zobowiązuje się wszystkie
Koła Stowarzyszeń NOT, aby wspólnie z kierownictwem zakładów roz
ważyły możliwości poprawy stanu warsztatów, pracowni i laboratoriów
szkół zawodowych swojego rejonu.
Kongres zwraca uwagę na niedostateczne uwzględnienie w planie bu

downictwa budowy szkół zawodowych wszystkich typów i konieczność
przygotowania bazy dla rosnących roczników młodzieży.
Koła zakładowe stowarzyszeń zrzeszonych w NOT powinny nawiązać

trwały kontakt z~ szkołami swego terenu dla pomocy nauczycielstwu
w pracach nad politechnizacją szkolnictwa.
Należy również rozwijać współpracę z ogniwami Związku Nauczyciel

stwa Polskiego.
W sprawie wyższego szkolnictwa technicznego

uchwały z a wie rają n as tęp ujące post u 1 at y:
Należy przeprowadzić zmiany w istniejących programach studiów,

zmierzające do ukształtowania właściwej postawy nowoczesnego inżynie
ra, który w większym niż dotychczas stopniu powinien odznaczać się:
samodzielnością, zdolnością podejmowania właściwej decyzji, umiejętno
ścią współpracy z ludźmi, szybką orientacją w nowych zjawiskach tech
nicznych i społecznych oraz zdolnością szybkiego przystosowywania się
do nowych warunków pracy.

Cel ten można osiągnąć przez:
- wprowadzenie takich przedmiotów, jak fizjologia pracy, socjologia

pracy, psychologia, prakseologia,
- zwiększenie zakresu wykładów z ekonomiki i organizacji pracy oraz

egzekwowanie znajomości języków obcych,
- ścisłe powiązanie wyższych uczelni technicznych z zakładami pracy

w zakresie właściwego wykorzystania czasu przeznaczonego na ćwi
czenia, praktyki, projekty przejściowe i prace dyplomowe,
- wprowadzenie dłuższych praktyk polegających na pracy w obranym

kierunku pod kontrolą uczelni,
- uporządkowanie organizacji stażów podyplomowych.

Należy dążyć do zwiększenia sprawności nauczania w szkolnictwie
wyższym przez:
- wprowadzenie obowiązkowego przeszkolenia pedagogicznego dla po

mocniczych pracowników nauki,
- stworzenie warunków umożliwiających odbywanie przez młodych pra

cowników nauki praktyk produkcyjnych,
- stworzenie odpowiednich warunków, aby samodzielni pracownicy

nauki zwiększyli swój bezpośredni kontakt ze studentami.
W spr a wie do skon a 1 en i a kadr i n ż y n ie ryj no-tech

n i czny c h czynnych zawodowo
Zobowiązuje się Zarząd NOT i Zarządy Główne Stowarzyszeń do opra

cowania we współpracy z Ministerstwem Szkolnictwa Wyższego, Minister-
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·stwem Oświaty; i ministerstwami branżowymi planu· doskonalenia mzy
nierów i techników, zapewniającego właściwy rozwój kwalifikacji kadr
technicznych, czynnych w gospodarce narodowej.
Zobowiązuje się Zarząd Główny NOT do podjęcia starań o rewizję spo

sobu realizacji ustawy o stażach.
Sekcja stwierdza, że poprawa kwalifikacji obsad stanowisk technicz

nych postępuje w tempie niedostatecznym. W związku z tym zobowiązu
je się Zarząd NOT i Zarządy Główne Stowarzyszeń do:
- pomocy kołom zakładowym w organizowaniu punktów konsultacyj

nych dla pracowników uzupełniających swoje kwalifikacje,
- zwracania uwagi na przestrzeganie taryfikatorów branżowych.
W celu usunięcia powstających na tym tle niejasności zobowiązuje

się Zarząd NOT do ponownego wystąpienia do władz z wnioskiem o wy
danie ustawy o ochronie tytułu inżyniera oraz usunięciu tytułu
,,inżynier" i „technik" z tabel stanowisk służbowych i taryfikatorów pła
cowych.
Dla poprawy stanu nasycenia inżynierami różnych terenów należy:
- ponowić wniosek III Kongresu o wprowadzeniu dodatku dla pracow

ników zatrudnionych na prowincji z dala od centrów kulturalnych,
- wezwać Koła NOT zakładów i instytucji niedostatecznie atrakcyjnych

do zainteresowania kierownictwa tych jednostek akcją stypendiów
fundowanych.

Uchwały zawierają poza tym szereg szczegółowych postulatów w ta
kich m. in. sprawach, jak: czytelnictwo książki i prasy technicznej, p~
prawy prac w zakresie informacji technicznej, o muzealnictwie technicz
nym, wystawach i innych środkach rozwijania znajomości problematyki
nowej techniki i podnoszenia kultury technicznej.

Jak widzimy na podstawie już tych tylko ogólnie i fragmentarycznie
przedstawionych materiałów, postępuje naprzód sprawa coraz bardziej
czynnego i żywego interesowania się przez zorganizowany świat technicz
ny zagadnieniami szkolnictwa i oświaty, a w szczególności szkolnictwa za
wodowego. Chodzi o to, aby w codziennej działalności szkół zawodowych
i zakładów pracy, ogniw organizacyjnych ZNP i kół zrzeszeń naukowo
-technicznych NOT rozwijała się współpraca i· obejmowała te wszystkie
dziedziny, które wpływają na dalszy rozwój ilościowy i jakościowy szkol
nictwa zawodowego. Współpraca ta zresztą jest coraz bardziej potrzebna
nie tylko temu szkolnictwu, ale i innym działom naszego systemu oświa
towego.

Rzecz jasna, że sprawa włączenia do szerokiego frontu walki o dalszą
rozbudowę różnych form i kierunków oświaty zawodowej nie wyczerpuje
się na bardzo zresztą ważnym, ale nie jedynym czynniku, jakim jest świat
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techniczny. Niemniej ważnym również sprzymierzeńcem na tej drodze
są zw i ą z k i. z a w o d o w e, których stały współudział w procesie
kształtowania naszego systemu oświaty zawodowej stopniowo wzra
sta.
Plany i wytyczne, o których piszemy w artykule, wymagają jeszcze bar

dziej konkretnej i aktywnej ich również działalności w tej dziedzinie.
Sprawy te omówimy w drugiej części artykułu, który zamieścimy w jed
nym z następnych numerów naszego czasopisma.
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Zainteresowanie, jakie w chwili obecnej towarzyszy poczynaniom wielu
krajów świata w dziedzinie kształcenia kadr nauczycielskich, jest nie
wątpliwie bardzo żywe. Wyrasta onó z przekonania o zasadniczej ich wa
dze dla podejmowanych tam reform oświatowych. Nie dla zwyczaju
podkreśla się powszechnie znaną prawdę, iż nikt tak dalece jak właśnie
nauczyciel nie przesądza o rezultatach, jakich się po reformach tych ocze-
kuje. -
Na charakterze i kierunkach pracy dydaktyczno-wychowawczej zakła- ·

dów kształcenia nauczycieli w Związku Radzieckim wycisnęła widoczne
piętno uchwalona w końcu 1958 r. przez Radę Najwyższą „ustawa o za
cieśnieniu więzi szkoły z życiem i dalszym rozwoju szkolnictwa w ZSRR".
Postanowienia tej ustawy wpłynęły i wpływają nadal znacząco na rozwój
wszystkich dziedzin szkolnictwa radzieckiego. Przesądziły one nie tylko
o jego organizacji, ale oddziałały również poważnie na treść i metody pracy
szkół wszystkich typów i stopni. Nie mogły też pozostać bez wpływu na
treść i organizację procesu kształcenia nauczycieli. W związku z tą usta
wą wiele spraw poddano rewizji, zwracając szczególną uwagę na problem
pracy w wychowaniu młodego pokolenia nauczycieli oraz na zagadnienie
dalej idącego upraktycznienia nauczania. Troskę o możliwie jak naj
lepsze przygotowanie merytoryczne powiązano z rozszerzeniem i wy
eksponowaniem praktyki, co znalazło głównie wyraz w bardziej rozbu
dowanej praktyce p e da go g i c z n ej oraz praktykach p r o d u k c y j-
n Y c h o różnym charakterze i czasie trwania.
Najistotniejsze wszakże zadanie zdaje się polegać na ukształtowaniu

osobowości nauczyciela jako człowieka i wychowawcy młodego pokole
nia. Jest to zarazem zadanie najtrudniejsze, dotyczy bowiem nie tylko
oddziaływań poszczególnych wychowawców, nie tylko wykładowców
dyscyplin pedagogicznych, nie tylko zaakcentowania roli praktyk, lecz
ogólnego klimatu ideowo-wychowawczego zakładów, odpowiednio zsyn
chronizowanego zespołu środków i metod oddziaływania, w tym także
aktywnego,udziału samego środowiska studenckiego i uczniowskiego. Pro
ces wychowania i samowychowania zajmuje w radzieckich zakładach
kształcenia 'nauczycieli miejsce poczesne, przenikając ich pracę dydak
tyczn~, stanowiąc o treści i istocie bogato rozbudowanych zajęć poza
lekcyjnych, przesądzając również o sensie szeregu innych poczynań tych
zakładów. -

1 Arty~_ul ni~i~jszy poświęcony jest omówieniu wybranych, w przekonaniu na
szym! najistotniejszych problem~w kształcenia nauczycieli w Związku Radzieckim.
;zymmy to w oparem. 0. materiały i bezpośrednie obserwacje, jakie wynieśliśmy
~ pobytu w ZSRR, poświęconego wyłącznie tej sprawie.
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System· kształcenia nauczycieli w Związku . Radz~ecJdz:1 .. reprezentu~ą
w zasadzie dwa typy zakładów: szkoły pedagogiczne średnie 1 szkoły wyz-

s~ie tak dawno jeszcze istniał system trójstopniow_y, 0?ejmując~ rów-.
mez pośrednią· postać 2-letnich instytutów nauczy~~elsk1ch. Te Jednak
uległy likwidacji w konsekwencji przyjęcia zasady, 1z d!~ potr~eb _szkoły
średniej, obejmującej tam klasy od V do X (XI), kszt_ałc1c nalezy nauczy
cieli w szkołach wyższych. O tym więc, w jakim typie zakładu przygot~
wuje się nauczyciela, decydują potrzeby szkoły, jej program oraz funkc~a
dydaktyczno-wychowawcza, jaką jej wyznaczono w całym systemie
oświatowym. . , . .
Jakkolwiek chciano by czynić zadość tym potrzebom w. sposob Jak naj-

dalej idący, to [ednak istniejące braki kadrowe nie pozwalają jeszcze
w obecnej chwili na kształcenie wszystkich nauczycieli na poziomie szkoły
wyższej.
Najbardziej rozpowszechnionym typem zakładu, przygotowującym

nauczycieli klas początkowych oraz wychowawczynie przedszkoli, jest
średnia szkoła pedagogiczna (,,pedagogiczeskoje uczyliszcze"). Jest to
szkoła czteroletnia oparta na podbudowie siedmioletniego kształcenia
podstawowego. W większych ośrodkach miejskich (Moskwa, Leningrad
i in.), gdzie możliwości rekrutacyjne na to pozwalają, organizuje się
aktualnie w tychże zakładach również ciągi kształceniowe dwuletnie, ·
oparte na klasie dziesiątej. Oczywiście plan i program nauczania każdego
z wymienionych ciągów jest odmienny, wspólne są natomiast kwalifikacje,
jakie uzyskuje się w ramach zakładu. Są to kwalifikacje nauczyciela szko
ły początkowej. Perspektywa tego rodzaju zakładu na okres naj
bliższych lat kilkunastu jest oczywista. Będzie to szkoła czteroletnia
oparta na bazie nowej, ośmioletniej, tzw. niepełnej szkoły średniej. W za
kładach tych organizuje się również równoległe, czteroletnie ciągi kształ
ceniowe dla kandydatek na wychowawczynie przedszkoli. Nie uważa się
za konieczne kształcenie wychowawczyń przedszkoli w odrębnych· zakła
dach.

Zdecydowana większość „ped-uczyliszc.z" (133 na 184) to zakłady o typie
mieszanym, tzn. mające oddziały nauczycielskie i oddziały dla wycho
wawczyń przedszkoli.

Całoroczny proces nauczania w tym typie zakładu obejmuje w kolej
nych klasach naukę teoretyczną, praktykę pedagogiczną, praktykę pro
dukcyjną, czas na sesje egzaminacyjne i na wakacje.
Porównanie łącznych liczb godzin, jakie przeznacza się tygodniowo

w ciągu całego okresu kształcenia na poszczególne przedmioty w plariie
czteroletnich „ped-uczyliszcz" i polskich pięcioletnich liceów pedago
gicznych, przedstawia się, jak następuje:
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ZSRR Polska
Język ojczysty 24½ 22
Język obcy 4½ 10
Historia 9 10
Geografia 6½ 7
Biologia 8 8
Matematyka 18½ 18
Fizyka z astronomią 7 13
Chemia -3½ 6

Godziny historii, języka ojczystego, matematyki, geografii i biologii
w planie radzieckim obejmują także czas przeznaczony na metodyki nau
czania, co należy zresztą do obowiązków nauczających tych przedmiotów,
natomiast w planie polskim czas na metodykę nauczania początkowego
jest wykazany odrębnie, wynosząc 1 godzinę w czwartym i 2 godziny
w piątym roku nauki.
Najwyrażniejsze różnice zaznaczają się w liczbach godzin języka obce

go, fizyki i chemii, przy czym porównanie to - oczywiście tylko ilościo
we - wypada na korzyść naszego liceum pedagogicznego.

W odniesieniu do psychologii i· pedagogiki ilościowe porównanie wy
pada również dodatnio dla naszych liceów.

O grupie tzw. przedmiotów artystyczno-technicznych wypadnie nam
· powiedzieć odrębnie w związku z rolą kształcenia politechnicznego, pracy
ręcznej i rysunku w radzieckich zakładach kształcenia nauczycieli.
Plan nauczania dwuletnich ciągów kształceniowych, opartych na klasie

dziesiątej, został zogniskowany wokół takich grup przedmiotów, jak przed
mioty pedagogiczne, wśród których najbardziej poczesne miejsce zajmują
metodyki, jak .przedmioty artystyczne oraz dyscypliny o charakterze ży
ciowo-praktycznym. Plan nie obejmuje natomiast tzw. przedmiotów kie
runkowych, dyscyplin specjalizujących (jak np. plany studiów naszych
SN), zarówno bowiem kurs czteroletni, jak i" kurs dwuletni przygotowują
wyłącznie do nauczania w klasach początkowych (I-IV). O odmienności
struktury planu nauczania dwuletnich ciągów kształceniowych w „ped
-uczyliszczach" w stosunku do polskiego dwuletniego studium nauczy
cielskiego, opartego na podobnej bazie rekrutacyjnej, przesądziła zasad
niczo różna funkcja dydaktyczna zakładu, odmienny profil zawodowych

. kwalifikacji absolwenta.
Warto zaznaczyć, iż obok ciągów kształceniowych dwu- i czteroletnich

realizowana jest w niektórych środowiskach również specjalna wersja
ciągu trzyletniego, opartego na klasie dziesiątej. W danym wypadku cho
dzi o przygotowanie nauczycieli dla szkół z nierosyjskim językiem nau
czania. Przedłużenie, okresu kształcenia w tym typie zakładu wywołane

· jest przede wszystkim potrzebą uwzględnienia w planie nauczania obok
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języka rosyjskiego znacznej liczby godzin języka ojczyste?o wraz z me
todyką jego nauczania.
Kształcenie nauczycieli szkół średnich odbywa się, jak już powiedzie

liśmy, w uczelniach wyższych. Są nimi: instytuty pedagogiczne i uniwer- -
. sytety. Te dwa tory kształcenia cechuje właściwa im spe~yfika. Uniwer
sytety przygotowują kadry przyszłych pracowników nauki, kształcą wy
soko kwalifikowanych specjalistów dla gospodarki i kultury narodowej.
Równocześnie wypełniają one część zadań w,zakresie kształcenia nau
czycieli, podyktowaną potrzebami i zadaniami szkoły średniej. Instytuty
natomiast kształcą wyłącznie nauczycieli. Jest to ich zadanie główne
i prawie jedyne. Okres kształcenia w instytutach wynosi w zasadzie 5 lat.
Tylko wychowanie przedszkolne, nauczanie początkowe i wychowanie
fizyczne są kierunkami czteroletnimi.
Zasadnicza różnica, jaka cechuje te dwa tory kształcenia nauczycieli

szkół średnich, polega jednakże na czym innym. Sprowadza się ona do
tzw. profilu studiów. Kształcenie nauczycieli w uniwersytetach odbywa

_ się po linii węższej niż w instytutach specjalizacji. Jest to specjalizacja
węższa, ale odpowiednio głębsza. Powoduje ona również szczuplejsze niż
w instytutach uwzględnienie przedmiotów pedagogicznych oraz związa
nej z nimi praktyki. Instytuty pedagogiczne kształcą natomiast wyłącznie
w oparciu o tzw. szeroki profil, to znaczy przygotowują do nauczania
dwóch lub trzech przedmiotów, np. biologii i geografii, fizyki, elektrotech
niki i maszynoznawstwa, matematyki i fizyki, fizyki i chemii itp.

_ Obowiązujący ostatnio plan studiów instytutów pedagogicznych zo
stał zatwierdzony przez Ministerstwo Oświaty RRFSR 2 _ lipca 1959 r.
Obejmuje on 15 kierunków studiów i kwalifikacji zarazem na kierunkach
tych zdobywanych. Oto ich wykaz pełny: ·

1. Język rosyjski, literatura, historia.
2. Język rosyjski, literatura, język obcy.
3. Języki obce.
4. Matematyka, kreślenie.
5. Matematyka i fizyka.
6. Fizyka, elektrotechnika i maszynoznawstwo.
7. Fizyka i chemia.
8. Biologia i chemia.
9. Biologi~ i podstawy produkcji rolnej (dla osób posiadających prakty

kę produkcyjną nie mniejszą niż 2 lata).
10. Geografia i biologia.
11. Dyscypliny ogólnotechniczne i praca (wydział przemysłowo-peda- ,

gogi:zny dla ?~ób ~osiadający:h praktykę produkcyjną co najmniej dwu
letnią). Kwalifikacje: nauczyciel maszynoznawstwa technologii materia- ·
łów i pracy w warsztatach szkoły średniej. ' '

1~. Dyscypli~y o_gólno!echniczne i praca (wydział przemysłowo-peda-
gogiczny dla osob me posiadających praktyki produkcyjnej). . , j
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13. Rysunek, kreślenie i praca.
14. Wychowanie fizyczne (okres kształcenia 4-letni).
15. Pedagogika i metodyka nauczania początkowego (okres kształcenia

4-letni).
Do organizacji wydziałów przemysłowo-pedagogicznych w instytutach

przystąpiono w RRFSR, dopiero przed dwoma laty. Jest ich obecnie 6;
podczas gdy ogólna liczba instytutów wynosi 104. W dwóch instytutach
(moskiewskim i leningradzkim) istnieją także wydziały defektologii, które
kształcą nauczycieli o szerokim profilu kwalifikacyjnym dla szkół spe
cjalnych.

Wewnętrzna struktura studiów na wszystkich wydziałach „ped-in
stytutów" jest w zasadzie ta sama. Specjalny „grafik" ustala liczby go
dzin, jakie na kolejnych latach uczelnie te powinny przeznaczyć na po
szczególne przedmioty studiów oraz inne, przewidziane planem, rodzaje
zajęć.
Przedmiotami, których znajomość obowiązuje studentów wszystkich

kierunków, są: historia KPZR, ekonomia polityczna, materializm dia
lektyczny i historyczny, psychologia ogólna i rozwojowa, pedagogika, hi
storia wychowania, higiena szkolna, · seminarium z pedagogiki, metodyki
lub psychologii" (do wyboru), język obcy i wychowanie fizyczne. Najwię
cej wszakże miejsca (ok. 65-700/o) zajmują dyscypliny kierunkowe.
Poza przedmiotami o charakterze polityczno-społecznym, pedagogicz

nym i specjalizacyjnym występuje w planach studiów instytutów jeszcze
grupa czwarta, ma ona jednak charakter fakultatywny. Elementami po
wtarzającymi się w niej na wszystkich niemal wydziałach są: drugi lub
trzeci język obcy, podstawy ateizmu, chór i in. Student instytutu wybiera
spośród tych dyscyplin fakultatywnych 2 do 3 stosownie do cechujących
go 'upodobań. Gdy wybierze, obowiązany jest jednak kontynuować naukę
do końca.

Osobnej uwagi wymaga kwestia egzaminów. Plany studiów wszystkich
wydziałów określają dokładnie obowiązujące studentów egzaminy i za
liczenia, jak również zakres tzw. egzaminów państwowych, czyli dyplo
mowych. To, iż egzaminy są ustalone jednoznacznie przez Ministerstwo
dla wszystkich instytutów, umożliwia przyjmowanie przez nie na po
szczególne lata studentów innych instytutów, którzy zmuszeni są opuścić
swoje dotychczasowe strony. Egzaminem, który występuje jako końcowy
na wszystkich kierunkach, jest historia KPZR i pedagogika wraz z me
todyką nauczania przedmiotów specjalizacji. Egzamin z pedagogiki może
być zastąpio~y pisemną pracą dyplomową z pedagogiki lub· metodyki, któ
rą student pisze na ostatnim roku studiów. Tematy prac zatwierdzane są
prz~z :~dy wydzi~łow~ ~ końcu roku czwartego, aby studenci mieli
moznosc przestudiować literaturę przedmiotu, przeprowadzić niezb db d .. b . ę nea arna 1 o serwacje oraz zebrać doświadczenia w ramach własn · ak_
t k. d • . eJ pry ·1 pe agogicznej.

3 - Ruch Pedagogiczny
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Jednym z głównych motywów, który skłonił radzieckie władze oswra
towe do przejścia na szeroki profil kształcenia, była treska, aby _przyszłego
nauczyciela jak najlepiej przygotować do pracy wychowawcze] w _szk~le.
Słyszy się tam nieodosobnioną opinię, iż tak wykształc~n~ nauczyciel Jest
przydatniejszy w szkole niż nauczyciel wąsko wyspec3ah:owany. _Ma _on
możność prowadzenia większej liczby lekcji z tymi samymi klasarm: dz~ę~
ki czemu lepiej poznaje młodzież, głębiej wnika w jej potrzeby. Również
uczniowie cenią sobie wyżej nauczyciela, który posiadł szerszą wiedzę
o świecie.

Ustawa o zacieśnieniu więzi szkoły z życiem i dalszym rozwoju szkol
nictwa w ZSRR" wpłynęła pozytywnie na rozszerzenie oraz pogłębienie
form i metod pracy wychowawczej w zakładach kształcenia nauczycieli.
Obok wzmożonej troski o należyty; poziom wiedzy teoretycznej i opa
nowanie umiejętności dydaktycznych zwraca się obecnie większą uwagę
na kształtowanie cech osobowościowych przyszłego nauczyciela, jego po
stawy ideowo-moralnej, na związanie go z zawodem nauczycielskim, z ży
ciem kraju, z zadaniami budowy komunizmu.
Zadania te realizowane są w „ped-uczyliszczach" i w· ,,ped-instytu

tach" w sposób rozmaity, zależny od warunków i możliwości zakładów,
są one przecież w tak rozległym kraju bardzo różne. Podstawowe wszakże
szanse stwarza w tej dziedzinie sam proces nauczania, tzn. lekcje, wy

_kłady, ćwiczenia, prace laboratoryjne, prace produkcyjne, praktyki i inne
· formy dydaktycznej działalności, jakie mają zakłady w swym rozporzą
dzeniu. Rolę najważniejszą przypisuje się bezpośredniemu oddziaływaniu
profesorów i nauczycieli, ich wiedzy, postawie, przekonaniom. Minister
stwo Oświaty RRFSR stawia wykładowcom w tym zakresie wymagania
wysokie.

Wskazywaliśmy już na dobór przedmiotów nauczania, co mówi przecież
o znaczeniu, jakie przywiązuje się do oddziaływania wychowawczego za
pośrednictwem odpowiednich treści. Do grupy przedmiotów o takim wy
raźnym ukierunkowaniu wychowawczym należą: historia KPZR ekono
mia polityczna, materializm dialektyczny i historyczny, a w średnich
szkołach pedagogicznych przede wszystkim historia KPZR.
Dla wyrobienia głębszych zainteresowań pracą nauczycielską oraz zwią

zania uczniów i studentów z życiem kraju rozszerzono znacznie praktyki
pedagogiczne, wprowadzono odpowiednio ukierunkowane praktyki pro
duk:yjne w przemyśle, rolnictwie, warsztatach szkolnych, podkreślono
wartość wychowawczą szeregu zajęć o charakterze fakultatywnym, które
dają możność rozwinięcia różnorodnych upodobań i przygotowania się do
prowadzenia szkolnych prac pozalekcyjnych.

Wykładowcy instytutów pedagogicznych sprawują opiekę wychowawczą
nad przydzielonymi im grupami studentów. W pracy tej starają się wy-



O KSZTAŁCENIU NAUCZYCIELI W ZSRR 33

zwalać inicjatywę, samodzielność i aktywność młodzieży, zachowując dla
siebie rolę taktownych inspiratorów. Współdziałają czynnie z organizacją
komsomolską i studencką organizacją zawodową.

W średnich szkołach pedagogicznych rola główna w tym zakresie przy
pada wychowawcom klas. Pracują oni zgodnie z planem ułożonym wspól
nie z młodzieżą na podstawie ogólnych zaleceń rady pedagogicznej i dy
rektora zakładu. Plany . takie przewidują częste kontakty z uczniami
w czasie pozalekcyjnym, organizowanie zajęć i imprez ogólnoklasowych,
udział we współzawodnictwie międzyklasowym (np. w zakresie czystości),
organizowanie prac społecznie użytecznych, współpracę z organizacjami
młodzieżowymi itp.
Trzeba stwierdzić, iż wykładowcy instytutów i nauczyciele „ped.:uczy

liszcz" wiele uwagi poświęcają młodzieży w czasie pozalekcyjnym, prowa
dząc kółka i zespoły zainteresowań, przygotowując uroczystości klasowe
i ogólnoszkolne.
Istotną rolę w procesie samowychowania młodzieży zakładów kształ

cenia nauczycieli spełnia organizacja komsomolska oraz związkowa orga
nizacja uczniów i studentów. Do Komsomołu należy ogromna większość
studentów instytutów i uczniów średnich szkół pedagogicznych, do orga
nizacji zawodowej zaś należą wszyscy. Istnieje dość ścisłe rozgraniczenie
zakresów prac jednej i drugiej organizacji, ~ tym wszakże, iż Komso
moł spełnia kierowniczą rolę w ideowo-politycznym wychowaniu mło
dzieży.

Organizacje te są silne i dynamiczne, dzięki czemu wywierają na mło
dzież wpływ wielki. Sumowanie się oddziaływań wykładowców i organi
zacji na młodzież na uzgadnianej systematycznie wspólnej platformie
wychowawczej przynosi zrozumiałe, dodatnie efekty. Nie dochodzi tam
doi konfliktów ani między organizacjami, ani też między organizacjami
a kierownictwami zakładów.
Rozległy teren kulturalnego życia i wychowania radzieckiej młodzieży

studenckiej stanowią kluby. Przyczyniają się one znakomicie do aktywi
zacji orgE:'nizacji i zespołów zainteresowań. Zadaniem klubów jest pogłę
biani~ ~gólnej i naukowej kultury studentów, wprowadzanie ich w za
gadmema sztuki; jej. rozumienie i odczuwanie. Przy Dyskusyjno-Lite
~ac~h:1 Klubie Instytutu Pedagogicznego im. Hercena w Leningradzie
istnieje np. Uniwersytet Kultury z trzema wydziałami, obejmującymi:
muzykę, wy~r~ne zagadnienia z dziedziny sztuk plastycznych i literaturę.

· Do pl~nu zaJ~c- każdego z tych wydziałów wchodzą zagadnienia estetyki
marksisto":'skieJ,_ ro~y~skiej sztuki klasycznej, sztuki klasycznej obcej
0i:az szt~ki radzieckieJ. Okres zaznajamiania się studentów z tymi pro
blemami trwa dwa lata przy dwukrotnym w ciągu miesiąca odbywaniu
zajęć.
W ramach klubu organizowane są r · · · tk · t d t · bit. . . owmez spo arna s u en ow z wy 1 -

nyrm pisarzami, kompozytorami, artystami.
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Nader ważnym narzędziem przygotowania zawodowego na~czycieli jest
p r a k tyk a p e d a g Ogi cz n a.. Uwzględ~a~ąc jej wyhb1tne walory
w ogólnym procesie kształtowama osobowosc1 przys_zł!,c nauczyci~li,
nie zaniedbano w zasadzie niczego, co mogłoby podnieść JeJ znaczeme.
Dotyczy to przede wszystkim dwóch spraw: pr~e~łu~enia okresu jej trwa
nia i dostosowania jej form do potrzeb szkoły 1 zycia.

Charakter · praktyki, jej czas trwania warunkują również w z~acznej
mierze same zakłady. Inaczej wygląda ona w szkołach pedagogicznych
średnich, inaczej w instytutach, których uwaga skierowana jest przecież

· nie na szkołę początkową , lecz na szkołę średnią .
„Ped-uczyliszcza" przewidują w swoim programie cztery formy praktyki

pedagogicznej. Pierwszą z nich jest dobrze nam znana praktyka w szkole
ćwiczeń, odbywana w toku nauki bez odrywania od zajęć , a polegająca
na hospitowaniu lekcji prowadzonych przez nauczycieli szkoły ćwiczeń
i na tzw. lekcjach próbnych, prowadzonych przez uczniów. W ciągach
czteroletnich zaczyna się ona już od drugiego półrocza roku drugiego
i trwa do końca pierwszego półrocza roku czwartego w wymiarze od 2
do 6 godzin tygodniowo. Obejmuje ona łącznie 367 godzin. W ciągach dwu
letnich ten rodzaj praktyki zaczyna się już w pierwszym roku nauki.
Drugim rodzajem praktyki jest praktyka tygodniowa w klasie pierw

szej szkoły początkowej, obejmująca pierwsze dni pobytu dziecka w szko
le. Uczniowie czteroletnich „ped-uczyliszcz" odbywają tę praktykę na
początku roku czwartego, uczniowie ciągów dwuletnich 'na początku roku
drugiego.
Trzeci rodzaj praktyki stanowi tzw. praktyka ciągła 6-tygodniowa,

w. czasie której uczniowie nie tylko przeprowadzają szereg lekcji, ale
również prowadzą z przydzielonymi im zespołami dzieci przewidziane
planem szkolnym zajęcia wychowawcze pozalekcyjne, zbiórki pionierskie,
dokonują obserwacji dzieci, opracowują ich charakterystyki. Praktyka
ciągła ma miejsce w ostatnim roku, niezależnie od tego, czy jest to kształ
cenie cztero-, trzy- czy dwuletnie.

Czwarty rodzaj praktyki stanowi 3-tygodniowa praktyka letnia w obo
zie pi_o~ierski~. W _czasie tej ~r~ktyki uczniowie występują w roli prze
wodnikow drużyn, ich pomocnikow oraz wychowawców lub pomocników
wychowawców. ·

Odpowiedzialność za należyte wyniki odbywanych przez uczniów prak- .1

tyk ro~ldada się na naucz~cieli pedagogiki, w których ręku spoczywa kie-
rowanie praktyką pedagogiczną , na nauczycieli przednu'ot' 'l k tal. . .. . ow ogo no sz · -
cących 1 artystycznych (historii, Języka rosyJ'skiego m t t k' gra-.. , . , a ema y 1, geo
fii, przyrody, rysunku, spiewu, wychowania fizyczneg · k 1· f") któ-, , . . 1 . o 1 a igra n ,
rzy są rownoczesrne nauczycie ami metodyki nauczani t h d • t,w

k. "k' . . 1. k' a yc prze m10 o ,oraz ierowm ow 1 nauczycie 1 sz oł ćwiczeń.
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Sprawa, czy metodyki wymienionych wyżej przedmiotów powinni na
uczać wykładowcy tych przedmiotów, jak to jest w Związku Radzieckim,
czy pedagogowie, jak jest w liceum pedagogicznym polskim w odniesieniu
do tzw. metodyki nauczania początkowego, jest dyskusyjna. W ujęciu
pierwszym występuje korzystne zjawisko bezpośredniego zainteresowania
się sprawą praktycznego przygotowania nauczyciela do zawodu przez
szeroki zespół nauczycieli zakładu, dzięki czemu prawie całe grono na
uczycielskie nawiązuje ściślejszy kontakt ze szkołą ćwiczeń i innymi szko
łami, gdzie się odbywa praktyka, zacieśnia się wskutek tego więź współ
pracy między nauczycielami szkoły pedagogicznej a nauczycielami szkoły
podstawowej. •
Ale nie jest to korzyść jedyna. Nie można lekceważyć także faktu, że

nauczyciel metodyki w danym wypadku opiera się na gruntowniejszej
znajomości przedmiotu niż nauczyciel pedagogiki, jakkolwiek pewien nie-.
pokój budzić może to, czy aby wszyscy wykładowcy metodyk posiadają
niezbędną wiedzę pedagogiczną i psychologiczną, bez których żadna z me
todyk przecież- obejść się nie może.

Stwierdzić trzeba, iż tak pojęta praktyka pedagogiczna dużo kosztuje,
ale korzyści, jakich przysparza, niewątpliwie te koszty równoważy z nie
małą nawiązką. W Związku Radzieckim przyjęto mianowicie, iż nauczyciel
metodyki, do obowiązków którego należy dopomaganie uczniowi w nale
żytym przygotowaniu się do lekcji, następnie bytność na wszystkich lek
cjach swoich podopiecznych, wreszcie przeanalizowanie wspólnie z za
interesowanymi uczniami i nauczycielem szkoły ćwiczeń przeprowadzo
nych lekcji (robi się to w czasie pozalekcyjnym), otrzymuje za te trzy
rodzaje zajęć wynagrodzenie jak za trzy godziny lekcyjne, nauczyciel
zaś szkoły ćwiczeń - jak za dwie godziny lekcyjne.
Instytuty pedagogiczne, podobnie jak „ped-uczyliszcza", idąc po linii

konieczności podyktowanych ustawą z grudnia 1958 r., również wydatnie
podniosły, rangę praktyki pedagogicznej w wykształceniu zawodowym
studentów. Przyjęto, iż praktyka pedagogiczna powinna stać się jednym
z najważniejszych ogniw: w: systemie studiów instytutowych. Przykłada
się dużą wagę do tego, aby studenci wynieśli z uczelni umiejętności
samodzielnego prowadzenia pracy dydaktycznej i wychowawczej w szkole
średniej ze szczególnym uwzględnieniem zadań na odcinku politechnicz
nego kształcenia młodzieży i przysposabiania jej do pracy. Praktyka pe
dagogiczna powinna stać się czynnikiem rozbudzającym zainteresowania
przyszłą pracą pedagogiczną, powinna nauczyć dokonywania koniecznych
obserwacji i analiz najważniejszych elementów tej pracy, powinna również
skierowywać uwagę stud~ntów na to, co jest szczególnie cenne i warto
serowe w pracy i doświadczeniu innych nauczycieli.
Podstawowe rodzaje praktyki pedagogicznej w instytutach obejmują:

praktykę ho~pitacyjną i lekcje próbne w I, II i III roku studiów, wyno
szącą w sumie ok. 300 godzin; praktykę w obozach pionierskich i bryga-
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dach uczniowskich na III roku studiów trwającą 4 - 8 tygodni; prak
tykę ciągłą 8-tygodniową w IV roku i 12-tygodniową w roku V.
Na niektórych kierunkach studiów zachodzą w tej dziedzinie mniej

lub więcej wyraźne różnice. Tak np. na wydziale ogólnotechnicznych
dyscyplin i pracy na praktykę pedagogiczną w pierwszych trzech latach
studiów przeznacza się tylko 80 godzin (nie 300), jak również nie prze
widuje się tam praktyki w obozach pionierskich. Inny jest także wymiar
praktyki pedagogicznej na wydziałach: rysunki, kreśleń i pracy ręcznej;
wychowania fizycznego i nauczania początkowego. Na wydziale wycho
wania fizycznego w pierwszych trzech latach studiów przewiduje się aż
400 godzin, w roku czwartym zaś nie 8, ale 18 tygodni. Oprócż tego
na tym wydziale 20 tygodni przeznacza się na obozy szkoleniowe i tury
stykę.
Na wydziale nauczania początkowego praktyka pedagogiczna obejmuje:

a) praktykę bez oderwania od nauki na wszystkich czterech latach
w łącznym wymiarze 762 godzin;

b) praktykę w obozach pionierskich na roku drugim, wynoszącą 6 tygodni;
c) praktykę ciągłą w klasach początkowych na trzecim roku studiów,

trwającą 4 tygodnie;
d) tygodniową praktykę w klasie pierwszej na roku czwartym i wreszcie
e) praktykę ciągłą 5-tygodniową na IV roku. ·
Praktyka hospitacyjna i lekcje próbne studentów zaczynają się w dru

gim semestrze pierwszego roku i trwają do końca roku trzeciego w wy
miarze przeciętnym, wynoszącym 4 godziny tygodniowo. Studenci przy
dzielani są po 1 do 2 na klasę: studenci pierwszego i drugiego roku głów
nie do klas III i IV, gdzie występują w charakterze pomocników nauczy-

. ciela lub przodowników drużyn pionierskich, studenci zaś roku trzeciego
do klas V - VIII, w których odbywają praktykę na stanowisku wycho
wawców klas, przodowników drużyn, opiekunów zespołów zainteresowań
lub kierowników sekcji sportowych. Rzecz cała jest tak pojęta, aby każdy
student w okresie praktyki pedagogicznej I - III roku studiów przeszedł
przez następujące formy pracy: pomoc nauczycielowi-wychowawcy, fun
kcję przodownika drużyny pionierskiej, kierownictwo zespołem zaintere
sowań, kierownictwo kółka przedmiotowego lub sekcji sportowej. Podczas
tej praktyki studenci prowadzą planowe obserwacje przejawów indywi
dualnej i zespołowej aktywności uczniów, robią notatki, uzupełniając
w ten sposób teoretyczne wiadomości z psychologii i pedagogiki, zdo
bywane w toku wykładów i ćwiczeń na trzech pierwszych latach stu
diów.

Studenci kierunków: geografia - biologia, biologia - chemia, biolo- .
gia - podstawy rolnictwa przeprowadzają w czasie praktyki terenowej
i produkcyjnej z uczniami różne prace o sezonowym charakterze, prowa
dząc równocześnie szereg innych zajęć, jak wycieczki, gry sportowe, pro
wadzenie zespołów artystycznych itp.
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Praktyka pedagogiczna studentów IV roku odbywa się w klasach V
VIII w ciągu 8 tygodni przy całkowitym oderwaniu od zajęć w instytucie.
Celem tej praktyki jest przyswojenie sobie przez studentów podstawo
wych umiejętności w zakresie pracy lekcyjnej, zdobycie umiejętności
prowadzenia pracy wychowawczej i zajęć pozalekcyjnych, związanych
z przedmiotami specjalizacji (np. pomoc słabszym uczniom, kierowanie
kółkiem przedmiotowym, pomoc w urządzaniu gabinetu, przeprowadza
niu wycieczek, wieczorów tematycznych itp.). Prakty,ka ta odbywa się

· pod kierownictwem profesorów-metodyków, skierowanych do szkół przez
katedry instytutu.
Praktyka pedagogiczna studentów V roku odbywa się w klasach V-XI

w przeciągu 12 tygodni, również przy całkowitym oderwaniu od zajęć
w instytucie, W czasie tej praktyki studenci wykonują wszystkie obowiąz
ki nauczycielskie i obowiązki wychowawców klas, pracując w szkole przy
najmniej 6 godzin dziennie. W tygodniu pierwszym zaznajamiają się ze
szkołą, klasą, z organizacją pracy wychowawczej. W przeciągu nastąp
nych dwóch tygodni przeprowadzają lekcje pod opieką nauczycieli, w po
zostałych zaś 9 tygodniach nauczają wszystkich przedmiotów w zakresie
swej specjalności, prowadząc jednak nie więcej niż 12 lekcji w tygodniu.
Prowadzą również wszystkie czynności związane z obowiązkami wycho
wawcy klasowego.

W okresie odbywania praktyki pedagogicznej na IV i V roku studenci
gromadzą materiały do wybranych przez siebie prac dyplomowych.
Instrukcja w sprawie praktyki pedagogicznej określa dokładnie obo

wiązki: kierownika praktyki pedagogicznej w instytucie, katedry peda
gogiki, kierownika praktyki studentów I - III roku z ramienia katedry
pedagogiki, kierownika. praktyki studentów IV roku oraz dyrektorów szkół
i nauczycieli-wy.chowawców.

Zarządzenie Ministra Oświaty nr 187 z dnia 14 lipca 1960 r. nakłada
poważne obowiązki w zakresie. praktyki pedagogicznej na dyrektorów
instytutów pedagogicznych i na terenowe władze szkolne.

4

Z praktyką pedagogiczną zostały powiązane bardzo ściśle inne formy
ZaJęc. praktycznych, wprowadzone do „ped-uczyliszcz" w r.. 1959, do
,,ped-mstytutów" zaś w r. 1960_

W pl~nach nauczania zakładów średnich występują następujące cztery
przedmioty: z · ·· ..ajecia praktyczne w warsztatach i metodyka nauczania
pracy ręczne~, p~a~dyka z zakresu gospodarstwa domowego, zajęcia prak-
tyczne zaznaJamiaJące z aparat · · k · · · f t f' ·. . anu proje cyJnym1 1 o ogra icznyrm oraz
z techmką ich obsługiwan· · ·. . . ta, wreszcie wybrane formy pracy w rolru-
ctwie - głowme na działc·e szk 1 · z · · ł · od ·. .. o nej. ajęcia te uzupe ma tyg mowa
praktyka w okresie wakacji po pierwsz k ki w · t · kym ro u nau . czasie eJ pra -
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tyki uczniowie pracują fizycznie w kołchozach i sowchozach, pomagając
głównie przy zbiorach zbóż.
Jest to ich praca społecznie użyteczna, którą w razie potrzeby przedłuża

się nawet do miesiąca. ·
Kurs zajęć praktycznych w „ped-uczyliszczu" akcentuje w swych za

łożeniach programowych potrzebę takiego przygotowania przyszłych
nauczycieli szkół początkowych, aby potrafili oni realizować zadania, jakie
stawia się szkole na tym poziomie. .
Pierwsze kroki w zakresie kształcenia politechnicznego dzieci i mło- .

dzieży powinny być uczynione już w klasach początkowych. Chodzi tu
o założenie podstaw, umożliwiających ukształtowanie z czasem właściwe
go, komunistycznego stosunku do pracy, wyrobienie zainteresowań i upo
dobań do niej, szacunku do ludzi pracy itp.
Zadania te są możliwe do zrealizowania fedynie w obrębie całego syste

mu oddziaływań dydaktycznych i wychowawczych szkoły, jednakże przo
dująca rola w tym procesie przypada takiemu przedmiotowi, jak zajęcia
praktyczne i praca społecznie użyteczna.
Przedmiot ten obejmuje na poziomie klas I - IV następujące, dostępne

dla każdego dziecka lat 7-11, prace: samoobsługę, szycie, wyszywanie,
wyplatanie, prace z materiałem naturalnym, jak piasek, glina, wapno,
prace z papieru i kartonu, modelowanie, prace na roli, prace społecznie
użyteczne w szkole, w kołchozie lub sowchozie.
Program tego rodzaju prac wyznacza treść i zakres przygotowania za

wodowego nauczyciela klas I-IV. Dlatego kurs zajęć praktycznych
w pracowniach (warsztatach) i metodyka nauczania prac ręcznych prze
widuje realizację czterech głównych zadań, a mianowicie:
a) zaznajomienie uczniów z wiadomościami, umiejętnościami i nawy

kami ogólnotechnicznymi i rolnymi; zapoznanie z fizycznymi, mecha
nicznymi i technologicznymi właściwościami materiałów, mających
zastosowanie w przemyśle, w życiu domowym i w praktyce szkolnej,
opanowanie techniki posługiwania się najbardziej. niezbędnymi in
strumentami, narzędziami i maszynami, znajdującymi zastosowanie
przy obróbce tych materiałów;

b) rozszerzenie horyzontu politechnicznego uczniów, zapoznanie ich
z organizacją i ekonomiką współczesnej produkcji;

c) kształtowanie komunistycznego stosunku do pracy i ogólnej kultury
pracy, · tzn. zdobycie nawyków; planowania swej pracy, wykorzysty
wania dokumentacji technologicznej, prawidłowej organizacji swego
stanowiska roboczego, racjonalnego posługiwania się narzędziami
i maszynami, ek:onomicznego wykorzystywania materiałów, umiejęt
ności pracy w zespole itp.;

d) rozwijanie myślenia technicznego i uzdolnień konstrukcyjnych ucz
niów, zaznajomienie ich z praktycznymi przykładami technicznej
obróbki i sposobami samodzielnego przygotowywania pomocy nauko-
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wych, wejście w zagadnienia metodyki i praktyki nauczania i wycho
wania przez pracę, w metodykę organizacji i kierowania pracami spo
łecznie użytecznymi dzieci oraz zaznajomienie z formami organizacji,
treścią i metodyką kierowania pracą produkcyjną i technicznymi zaję
ciami dzieci.
Cały kurs zajęć praktycznych · i metodyka nauczania pracy ręcznej

składa się z ośmiu działów, poprzedzonych zajęciami wprowadzającymi,
które mają na celu zaznajomienie uczniów z treścią i organizacją zajęć
w pracowni, w klasie, w szkole ćwiczeń, na działce szkolnej oraz w wa
runkach domowych.
Dział pierwszy poświęcony jest technice prac z papieru i kartonu.

W dziale drugim mówi się o zajęciach z zakresu szycia, kroju i wyszy
wania. Dział trzeci obejmuje prace z gliny, plasteliny, gipsu i innych tego
rodzaju materiałów plastycznych oraz niektóre zagadnienia przemysłu
garncarska-ceramicznego. Dział czwarty dotyczy techniki obróbki drewna,
metali i innych materiałów, zaznajomienie z podstawami produkcji, jej
organizacji, techniki, ekonomiki oraz doprowadzenie do zrozumienia, że
prawa nauki tkwią u podstaw techniki produkcyjnej. Dział piąty poświę
cony jest zapoznaniu uczniów z podstawami elementarnej wiedzy kuli
narnej. Szósty dział obejmuje zagadnienia modelowania technicznego,
zaznajamianie uczniów z najbardziej typowymi konstrukcjami pomocy
naukowych i sposobami samodzielnego przygotowywania używanych
w klasach początkowych pomocy, oczywiście z uwzględnieniem właści
wych wymogów dydaktycznych i technicznych. Tu jest również mowa
o przygotowaniu uczniów do naprawiania pomocy naukowych, które ule
gają częściowemu zniszczeniu. W dziale siódmym podkreśla się zadanie
zaznajamiania uczniów z techniczną dokumentacją stosowaną we współ
czesnej produkcji, w związku z czym wskazuje się na konieczność stoso
wania dokumentacji w szkolnych zajęciach techniczno-produkcyjnych.
Dział ósmy obejmuje zagadnienia metodyczne, dotyczące przygotowania•przyszłego nauczyciela do nauczania pracy ręcznej w klasach początko-
wych. Program ten obowiązuje wszystkie „ped-ucziliszcza" nauczycielskie
z tym rozróżnieniem, że w ciągach dwuletnich na zajęcia praktyczne
w warsztatach przeznacza się 146 godzin, w czteroletnich natomiast 279
godzin.

Zajęcia praktyczne mogą być organizowane jedynie jako zajęcia dwu
godzinne z obowiązującą między godzinami przerwą. Są one powiązane
z całym systemem zajęć pozalekcyjnych o charakterze politechniczno-pro
dukcyjnym, prowadzonych przez zakłady. Pracownie zajęć praktycznych
są na ogół dobrze zaopatrzone w warsztaty, narzędzia, maszyny i urządze
nia oraz posiadają wystarczające zaplecze materiałowe. W tworzeniu tego
zaplecza narzędziowa-materiałowego niemałą rolę odegrały i odgrywają
nadal zakłady opiekuńcze sprawujące szefostwo nad szkołami kształcą
cymi młodych nauczycieli.
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'
Potrzeby szkoły średniej w tej dziedzinie są na pewno znacznie. dalej

idące niż potrzeby szkoły początkowej. Nic też dziw_nego, iż sta_raJą się
im wyjść na spotkanie katedry i zakłady instytutow pedagogic_zny?h,
odpowiedzialne. za stan przygotowania nauczycieli również w tej dzie
dzinie.

Stwierdzić trzeba wszakże iż kształcenie techniczne i praktyka pro
dukcyjna nie dotyczą studentów wszystkich fakultetów. Zależą one (ich
jakość i ilość) od kierunku specjalizacji. Na wydziałach humanistycznych,
jak np. na wydziale języka rosyjskiego, literatury i historii lub na wy
dziale języków obcych, z wyjątkiem gospodarstwa domowego jako przed
miotu fakultatywnego, nie spotykamy żadnego innego przedmiotu o cha
rakterz.e techniczno-praktycznym.

Inaczej rzecz wygląda na kierunkach fizyczno-matematycznych, fizycz
no-chemicznych, fizyczno-technicznych, agrobiologicznych, biologiczno
-geograficznych i in. W tych wszystkich przypadkach w planach studiów
występują zasadniczo dwa rodzaje zajęć o charakterze praktycznym: są
to, po pierwsze, praktyki warsztatowe ściśle zsynchronizowane z odpowia
dającymi im cyklami wykładów teoretycznych. Proporcje są tu różne,
choć ilościowo zawsze przeważa praktyka. Tak np. na wydziale matema
tyczno-fizycznym występuje w planie studiów elektrotechnika w łącznym
wymiarze 140 godzin, z czego 90 przypada na zajęcia praktyczne, a 50 na
teoretyczne.

Występująca na tym samym wydziale praktyka warsztatowa z elemen
tami technologii materiałów w wymiarze 180 godzin rozkłada się na 30 go
dzin teorii i 150 godzin praktyki .

• Drugim rodzajem zajęć o charakterze praktycznym są praktyki odby
wane przez studentów w zakładach produkcyjnych. Są to z reguły prak
tyki kilkutygodniowe (cztero-, ośmiotygodniowe) z oderwaniem od stu
diów. W niektórych tylko wypadkach zobowiązuje się studentów do prze
robienia w tym czasie określonego pensum materiału teoretycznego
trybem zaocznym lub przez uczęszczanie na wykłady w porze wieczo
rowej.

Oto wykaz praktyk produkcyjnych, obowiązujących studentów poszcze
gólnych fakultetów:
Matem at y ka i kr eś 1 en i e - na III roku obowiązuje 8-tygod

niowa praktyka produkcyjna w przedsiębiorstwach przemysłowych;
Matem at y ka i fi z y ka - obowiązuje 4-tygodniowa praktyka

produkcyjna na III roku i Iż-tygodniowa na roku V;
Fi z y k a, e 1 e k t r ot e c h n i k a i m a s z y n o z n a w s t w O __; obo

wiązuje ~-tygodnio:'a praktyka w przedsiębiorstwach przemysłowych na
roku III 1 8-tygodmowa na roku V;

~ i z y ka i _c ~em i a - obowiązuje 8-tygodniowa praktyka produk
cyjna w przeds1ęb1?rstwach przemysłowych na IV roku oraz 4-tygodniowa
praktyka w zakresie chemicznej technologii na tym samym roku;
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Bi O 1 ogi a i chemia - obowiązują dwa rodzaje praktyki: nauko
wa i produkcyjna. Praktyka naukowa w terenie trwa na roku I 6 tygodni,
na roku II - 6, a na roku III - 7 tygodni, zaś praktyka produkcyjna
w zakresie podstaw rolnictwa i metodyki nauczania biologii trwa 8 tygod
ni na roku IV i w zakresie chemicznej technologii 4 tygodnie na roku V.

· Bi o 1 ogi a i podst a wy ro 1 n i c twa - obowiązuje 21-tygod-
niowa praktyka naukowa w terenie na pierwszych trzech latach studiów
oraz 21-tygodniowa praktyka produkcyjna na roku IV.
Geograf i a i bi o 1 ogi a - obowiązuje praktyka naukowa w tere

nie i praktyka produkcyjna na pierwszych czterech latach studiów. Obej
muje ona łącznie 28 tygodni.
O g ó 1 n o t e c h n i c z n e d y s c y p 1 i n y i p r a c a r ę c z n a - tu

taj obowiązują praktyki produkcyjne na I, III i V roku studiów w łącz
nej liczbie 71 tygodni.

· R y s u n e k, k r e ś 1 e n i e i p r a c a r ę c z n a - obowiązuje prakty
ka produkcyjna sześciotygodniowa na roku IV oraz praktyka naukowa
w terenie 11-tygodniowa w ciągu pierwszych czterech lat studiów.
Praktyki produkcyjne wiążą się w pewnym. ·stopniu z praktyką peda

gogiczną, ograniczając zazwyczaj ilość tej ostatniej.

5

Zdążając ku reasumpcji, chcielibyśmy podkreślić, iż reforma szkolnictwa
kształcenia nauczycieli w Związku Radzieckim lat ostatnich nie dotyczy
właściwie struktury zakładów, ale treści i metod ich pracy. Wykonano
olbrzymią pracę w dziedzinie nowych planów i programów nauczania.
Zajęto się solidnie sprawą praktyki pedagogicznej, przystosowując jej
treść i czas trwania do potrzeb przygotowania zawodowego współczesnego •
nauczyciela. Podjęto niemały wysiłek nad zbliżeniem młodzieży nauczy
cielskiej do pracy produkcyjnej i zagadnień życia socjalistycznego społe
czeństwa.
Problemy należytego, wszechstronnego i starannego wychowania kadr

nauczycielskich uczyniono naczelnym zadaniem gron nauczających i erga
. nizacji młodzieżowych zakładów.
Jakkolwiek niemało zapewne jeszcze wody upłynie, zanim stanie się

w pełni możliwe przejście na kształcenie wszystkich nauczycieli wyłącznie
na jednym, tzn. wyższym poziomie, to jednak należy stwierdzić, iż posu
nięcia lat ostatnich stanowią pod tym względem skok olbrzymi. Fakt, iż
zarzucono ostatecznie koncepcję trójstopniowego, wybitnie sfunkcjonali
zowanego, dostosowanego do odpowiedniego szczebla szkoły podstawo
wej i średniej kształcenia nauczycieli, że dziś już nauczycieli szkoły
średniej (od klasy V do XI) kształci się w pełnowartościowych szkołach
wyższych, że wchodzi się równocześnie stopniowo na drogę rozbudowy
w instytutach pedagogicznych fakultetów nauczania początkowego i wy-
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chowania przedszkolnego, mówi sam za siebie. Oczywiście, musi Jeszcze
upłynąć lat kilkanaście, zanim będzie możliwe uporanie się z brakami
kadrowymi na szczeblu najbardziej masowym, jakim jest nauczanie po
czątkowe, ale perspektywa została już zarysowana i, pierwsze kroki w kie
runku jej osiągnięcia uczynione. ·
Jest to niewątpliwie jedna z najśmielszych w świecie współczesnym

realizacji postulatu wyższego wykształcenia wszystkich nauczycieli.



STANISŁAW NOWACZYK

Toruń

WPŁYW CZASOPISMA PEbAGOGICZNEGO NA KSZTAŁTOWANIE
MYŚLENIA PROBLEMOWEGO

Jednym z zadań czasopisma pedagogicznego jest kształtowanie myślenia
problemowego nauczyciela. W materiałach, które są przedmiotem niniej
szej analizy, znalazłem dwa przede wszsytkim zjawiska, które określam
jako elementy myślenia problemowego:

. 1) powstawanie wątpliwości pod wpływem czytania artykułów w cza
sopiśmie;

2) porównywanie własnej pracy z pracą innych, opisaną w artykule.
Czytelnik, który ma pod wpływem czytania wątpliwość i który porów

nuje swoją pracę z pracą innych, staje przed trudnością, którą musi _
pokonać; kształtuje się więc problem. W problemie - jak niewąptliwie
słusznie zauważył W. Okoń - tkwi ładunek niepokoju. Burzy on równo
wagę, jaką daje myślenie reproduktywne, i mobilizuje energię potrzebną
do rozwiązania problemu. 1

Zachwianie równowagi jest widoczne zarówno przy powstawaniu wąt
pliwości, jak przy dokonywaniu porównania, jak o tym świadczą analizo
wane niżej materiały. Gdy prof. Sośnicki używa określenia „myślenie
analityczne" i twierdzi, że „uczy ono' odkrywać szczegóły, które przedtem
dla nas nie istniały, wysuwać problemy tam, gdzie ich dotąd nie było 2,

jest to tylko różnica w terminach, gdyż obu autorom idzie o to samo: o do
strzeganie problemu; u Sośnickiego nie jest wymienione, jako warunek
ukształtowania problemu, napotykanie trudności. Wynika to z dwu róż
nych postaw: Okoń formułuje swe określenie pod wpływem teorii De
weya, gdy u prof. Sośnickiego powiązań takich nie ma.
Przykłady wątpienia jako zjawiska psychicznego, odczuwanego wtedy,

gdy w świadomości pojawiają się wzajemnie wyłączające się argumenty,
któr)'.ch ani przyjąć, ani odrzucić nie uważamy za możliwe i dlatego po
wstrzymujemy się na razie od zajęcia stanowiska 3, znajdują się w analizo-

. wanych tu materiałach. Pod wpływem przeczytanego tekstu w czasopiśmie
powstaje u czytelnika wątpliwość co do poprawności własnej metody
pracy, słuszności własnego zdania i poglądów zawartych w artykule itd.
Analizując to zjawisko, staram się odpowiedzieć na pytanie, czy proces
wątpienia przyczynia się w jakiś sposób do doskonalenia pracy nauczy
ciela.
Różne są przyczyny powstawania wątpliwości, ujawnionych w. analizo

wanych wypowiedziach:

1
_ Wincenty Okoń: Problem samodzielności myślenia i działania. Studia Peda

gogiczne tom IV, Wrocław 1957 s. 15
: Kazimierz Sośnicki: Dy~aktyka ogólna. 'Toruń 1948, s. 140.
Ilustrowana Encyklopedia Trzaski, Everta i Michalskiego. Tom V, s. 833/834.
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· 1 · · t tai-a iżby w każdej sytuacji było go-l. Praca nauczycie a me Jes "'- , · . . . . .
t . . M żliwych sytuacji jest wiele 1 kazda Jest mna.owe rozwiązame. oz 1 .

2. Twierdzenia w „Życiu Szkoły" nie zawsze były _1 są zaopatrzone
w uzasadnienia, często jest to wskazówka, pogląd. W takim w~~adku kry
tyczny czytelnik może mieć wątpliwości, czy aut~r ma sł~sznosc._ Pos~ulat,
wyrażony przez Komeńskiego: ,,Wszystko, co się· poda~e,_ musi byc t~k
obwarowane uzasadnieniami, aby niełatwo pozostało miejsce na wątpli
wość lub zapomnienie" 1, nie jest możliwy do zrealizo~ania _ani •~ piśmie,
ani w przygotowaniu nauczyciela do pracy zawodowej, gdyz teona peda
gogiczna nie daje odpowiedzi uzasadnionych na wszystkie problemy prak
tyki, Chociaż przyznać trzeba słuszność twierdzeniu Komeńskiego, iż „uza
sadnienie to są gwoździe, owe klamry, owe spięcia, które sprawiają, że

- dana rzecz silnie tkwi, że się nie chwieje i nie wymyka" 5, to w pracy
nauczyciela jest dużo tego, co się „chwieje", co się „wymyka", i na wąt
pienie i wątpliwości jest dużo miejsca.
Wątpienie nauczycieli, 'jak wskazuje analiza wypowiedzi, nie ma cha

rakteru kartezjańskiego wątpienia metodycznego (pozornego), którego ce
lem jest niszczenie uprzedzeń, błędnych tłumaczeń zjawisk, pozorów zro
zumiałości 6• Dla czytelnika „Życia Szkoły" wątpienie nie jest instru
mentem badania, lecz oznacza pojawiającą się trudność zdecydowania
się na przyjęcie rozwiązania lub też podważenia dotychczasowego prze
konania pod wpływem innego poglądu..W jednym i drugim wypadku
wątpienie uaktywnia czytelnika i prowadzi do szukania odpowiedzi.
Na łamach „Życia Szkoły" były niejednokrotnis zamieszczane przykła

dy wątpliwości, jakie nasuwały się nauczycielowi. W jednym z roczników
jest seria artykułów na ten temat 7• Cykl wypowiedzi redakcja poprzedziła
następującym wstępem: ,,Każdy nauczyciel doznaje w czasie swej pracy ·
różnego rodzaju wątpliwości. »Życie Szkoły« nie zwracało dotychczas
uwagi na to zjawisko, nie sygnalizowali nam tego również nasi czytelnicy.
Zwróciliśmy się do kilkunastu nauczycieli z prośbą o wypowiedź na te
mat: »Jakie wątpliwości budzą się we mnie podczas pracy wychowawczej
i dydaktycznej«, Drukujemy niżej 5 wypowiedzi. Rubrykę tę zamierzamy
utrzyma_ć na stał~, gd~ż wydaj_e s~ę- nam, iż odpowiada ona potrzebom
nauczyciela. Sądzimy, ze wątpliwości jednych będą bodźcem dla innych
w wypowiadaniu się i dyskutowaniu". .
Za11:!esz:zon~ wyp_owiedzi (~rtyku~y) dotyczyły wówczas następujących

kwe~tu: Ni~ v.:iem, J~k klasy~i~owac ucznió:"'; słabe wyniki i złe zacho
wame ":ynikaJą ~ wmy _ro~zicow, ale tolerowanie spóźnień i opuszcza
nych dm zachęca mne dzieci do lekceważenia sobie szkoły (H. Czyż). Czy

4 J. A. Komeński: Wielka dydaktyka. Wrocław 1956 s 165~ Komeński, op. cit, s, 165, · ·
8 Henri Lefebvre: Kartezjusz. Warszawa 1950 s 172· p t 6 • • St f wo-

ł · p d "k f' t, • K t I • · , a rz r wmez: e anosz~rn. e_ agogi a so is ow. ,, war a nik Pedagogiczny" 112' ,,Zycie Szkoły" 1957. Cykl wypowiedzi na tern fr P ' s..197: r ości
w sprawach dydaktyczno-wychowawczych", s. 445-452_ a · " ytama 1 wątp iw



WPŁYW CZASOPISMA, PEDAGOGICZNEGO 47

'1
1 należy uczniowi obniżyć stopień ze sprawowania? (J. Daca). Czy dobrze

oceniam uczniów? (W. Jeziorska). Sprawa perspektywy w nauczaniu ry
sunku: co zrobić, jeśli w rysunku ilustracyjnym dziecko narysuje przed
miot w perspektywie? (J. Łunarzewska). Czy słuszne jest określenie ilości
czasu dla uczniów poszczególnych klas, które winni poświęcić na przygo
towanie lekcji na dzień następny? (W. Batys).

/ Rubryki z notowaniem wątpliwości nie było w dalszych numerach
„życia Szkoły", gdyż czytelnicy nie zareagowali na zachętę i nie nadsyłali
pytań, które by wymagały wyjaśnienia wątpliwości. Był to dla Redakcji
znak, że nauczyciel widocznie nieczęsto wątpi w słuszność czy niesłusz
ność tego, co sam robi czy co inni mu czynić każą. O słuszności tego spo
strzeżenia przekonała analiza materiałów, które Redakcja gromadziła
w celu poznania poglądów i potrzeb swych czytelników. Są to zasadniczo
dwa rodzaje materiałów:
l. Materiały konkursu czytelniczego.
2. Ankieta.
Oba źródła mają tu znaczenie nierówne. Materiały konkursu czytelni

czego nie były w żaden sposób sugerowane. Czytelnik sam wybierał
artykuł i pisał o tym, co myślał o czytanym artykule. Inaczej było,
jeśli idzie o materiały ankiety. Tu temat został zasugerowany pytaniem:
,,Jakie wątpliwości co do poprawności swej pracy dydaktyczno-wycho
wawczej nasuwają się Koleżance-Koledze przy czytaniu artykułów i innych
materiałów drukowanych w »Życiu Szkoły«? Jak stara się Koleżanka-Ko
lega te wątpliwości usunąć?"

ANALIZA WYPOWIEDZI O WĄTPLIWOŚCIACH

A. W materiałach konkursu czytelniczego

W 420 pracach konkursu czytelniczego, nadesłanych w latach 1956-
19~8, jest 8 wypowiedzi z wyrażeniem wątpliwości:
W roku 1956 - 1

1957 - 5
„ 1958 - 2

Wyn?si to l,9% liczby prac konkursowych. Liczba i odsetek są niskie.
Analiza treści tych w • d . · 1 . , . , .. , . _ ypowie z1 pozwa a sklasyfikować wątpliwościw zależności od tego n ., , , a co są one skierowane: na treść własnej pracy

czy na tresc artykułu w „Życiu Szkoły".
1. W wypowiedzi M. P. wątpliwość iest zwi z .

stawy. Przeczytała art k ł J ą ana z oceną własnej po-
y u w numerze 12 Życi Szk ł " O . hnauczuciela ~ Pod wpływe t " ia O Y pytaniac- · m ar ykułu n · ł SNie wiem bowiem, do jakiej gru == a: " tanęłam na rozdrożu.

py nalezę - czy do tej, która na lekcji

8 Marian Bzdęga: O pytaniach nauczyciela z .
• . " Yc1e Szkoły" 1958 s. 727-729.
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stawia 150 pytań, czy do tej, która zamiast pytań łańcuszko':yc_h sta"".ia
takie pytania, na które odpowiedzią będzie_ dł~ższa "".ypowi:dz .uczni~,
zajęcie stanowiska". w dalszej części wypowiedzi przeciwstawia się tezie
autora artykułu, że stawianie zbyt wielkiej liczby pytań nie sp.rz!ja pro
cesowi myślenia: ,,Trudno mi powiedzieć, czy należę do pierwszej grupy,
raczej nie ale właśnie na wsi, gdzie słownik dzieci jest nadto ubogi,
pytania takie są koniecznością, bo inaczej te dzieci nic nie powiedzą".

Obrazowe powiedzenie „stanęłam na rozdrożu" jest związane właśnie
z tym zasadniczym postulatem: pytań jest dużo w mej prakty~e czy m~ł~?
W jaki sposób dostosować się do postulatu teoretycznego, a jednocześnie
dostosować się do możliwości własnych dzieci. Z wypowiedzi nie widać,
by umiała samodzielnie rozwikłać prawdziwą dla niej zagadkę i wpada
jakby w rozterkę: ,,Pewnie, że należy się starać, aby dzieci dawały dłuż
sze wypowiedzi, i o tym nigdy nie zapominam, ale sposób, w jaki autor
pisze artykuł, naprawdę nastawia mnie nader pesymistycznie co do mojej
osoby jako nauczycielki".
Jest w tym oczywiście przesada, świadczy jednak o tym, iż artykuł za

chęcił czytelnika do przemyślenia sprawy pytań. Nauczycielka zastano
wiła się nad stosowanymi metodami. Na razie ma wątpliwości, co jest
dobre, słuszne: zdanie autora czy jej praktyka.
Postawa taka jest typowa dla czytelnika, na którego artykuł oddziałał:

zastanawia się nad jego treścią, analizuje treść, zestawia ją z własną
praktyką i przyjmuje albo nie przyjmuje, wątpi w jego słuszność lub
w słuszność swego doświadczenia i swej praktyki. Jest to przykład my
ślenia samodzielnego, problemowego: po dokonaniu analizy odrzuca osta
tecznie twierdzenie autora.

Czy w innych wypowiedziach jest widoczna ta sama.' tendencja?
Aniela W. przeczytała artykuł Józefa Hawlickiego na temat dodawa
nia i odejmowania 9

• Uczy już 20 lat, a mimo to często ma wątpli
wości i nie jest z siebie zupełnie zadowolona. Nawiązując do artykułu
Hawlickiego tak pisze: ,,Po przeczytaniu ogarnęły mnie znów pewne wąt
pliwości, które chciałabym wyjaśnić". ,,Może niesłuszne? Może źle zrozu
miałam autora? Chętnie posłucham wyjaśnień". Wątpliwość pierwsza
powstała na tle zaleconego przez Hawlickiego sposobu dodawania i odej
mowania. Uważa je za dużo trudniejsze i mniej naturalne aniżeli metoda
omówiona przez Hawlickiego poprzednio. 10 Wątpliwości są w tej wypo
wierizi związane z problemem metodycznym: autor artykułu wysuwa
twierdzenie, czytelnik zastanawia się nad tym, analizuje, zestawia z wła
snymi poglądami i wątpi w słuszność koncepcji. Mimo to w postawie

9
Józef Hawlicki: Dodawanie i odejmowanie w zakresie 20 z przekroczeniem pro

gu dziesiątkowego. ,,Zycie Szkoły" 1958 nr 2 s. 38-40.
1
.• Me~oda pierwsza, rachunek pamięciowy, kiedy zapis następuje dopiero po

wyliczeniu, metoda druga - rachunek pamięciowo-piśmienny kiedy uczniowie za-pisują elementy, liczą zaś w pamięci. '
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A. W. są pewne zasadnicze różnice: wątpliwość M. P. dotyczy własnej
praktyki, własnego postępowania, gdy A. W. wątpi w słuszność koncepcji
autora artykułu.

Mniej skomplikowany stosunek do twierdzeń autora artykułu jest wi
doczny w wypowiedzi, powiat śremski. Przeczytała numer 6/57 „Życia
Szkoły", a w nim zwróciła szczególną uwagę na artykuł o okresie przygo- ·
towawczym u. Twierdzi z całą stanowczością: ,,Artykuły w nim zawarte
rozwiązały moje wątpliwości. Nie wiedziałam na przykład, jak długo pro
wadzić okres przygotowawczy, czy go skrócić, czy zdłużyć, gdyż zdawało
mi się, że mam uczniów bardzo słabych w tym roku. Na skutek czytania
»Życia Szkoły« okres ten zdłużyłam, uniknęłam wielkiego błędu".
Postawa tej czytelniczki jest taka: miałam wątpliwości, artykuły „Życia

Szkoły" rozwiązały całkowicie wątpliwości i teraz wiem, jak mam pra- ·
cować, jak mam opracować plan itd. Postawa jest mało skomplikowana,
dość prymitywna, postawa „tak-nie".
Do dwu poprzednich dochodzi więc postawa trzecia, związana już nie

. z czytaniem, lecz z samą pracą. Czytelnik ma wątpliwość, szuka rozwiąza
nia, znajduje je w czasopiśmie. Tu nie ma ustosunkowania się do twier
dzeń autora, nie ma wątpliwości w stosunku do jego twierdzeń, lecz jest
przyjęcie tych twierdzeń i na ich podstawie zlikwidowanie wątpliwości.

Tak więc na podstawie analizy trzech wypowiedzi mamy trzy postawy
czytelnika w stosunku do czytanego tekstu:

1. Czytelnik ocenia pod wpływem artykułu swoje postępowanie, swoje
poglądy i ma wątpliwości, czy · to postępowanie jest właściwe, dobre,
słuszne (M. P.).

2. Czytelnik analizuje twierdzenia autora artykułu i wątpi w ich słusz
ność; swoje poglądy ceni wyżej (A. W.).

3. Czytelnik znajduje wyjaśnienie wątpliwości w artykule (A. A.).
Czy inne wypowiedzi potwierdzają wyniki analizy tych trzech wypo

wiedzi ?. Irena S. przeczytała artykuł Szałkowskiej 12 i twierdzi:
,, ...nasuwają mi się wątpliwości, czy niesystematycznie prowadzona
pomoc koleżeńska na poziomie klasy II daje rzeczywiście pomyślne rezul
taty w płynnym czytaniu. Klasy liczne są wszędzie w większych środowi
skach, podobnie jak dzieci słabiej się uczące". Szałkowska twierdziła
w swym artykule, że przez zorganizowanie w klasie sześciu grup uczniow
skich, w których jeden uczeń był dobry, a drugi słaby, poprawiła sta~
czytelnictwa. Odpowiada na to Sporna, że ma co do tej metody wątpli
wości i podaje swoje sposoby.
Jest to podstawa taka sama, jak A. W., która odrzuciła twierdzenie

IIawlickiego, bo swoje uznała za lepsze, słuszniejsze. Podobnie jest

195;
1 J/~~usz Wróbel: Uwagi o okresie przygotowawczym w kl. I. ,,Zycie Szkoły"

12 W · Z ' Szk l " 1957anda Szałkowska· Moja praca ·z uczniami słabszymi. ,, ycie O Ys. 533, ·
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u I. S., która pośrednio polemizuje z twierdzenie:11. autoTk~ artykułu,
gdy przeciwstawia niesystematyczną akcję Szałkowsk1eJ postawie swoj,ej 13_

Podobna postawa jest widoczna w wypowiedzi Heleny K. Przeczytała
artykuł pt. Daty w klasie IV 14• Wydaje się jej, że sprawa pomocy do
utrwalenia dat została w jej szkole lepiej rozwiązana. Wątpliwość jest
związana ze stosunkiem do pomocy, którą sama stosuje. Opisała kon
cepcję „kart do gry" i w związku z tym tak napisała. ,,Przysyłając powyż
sze uwagi zaznaczam, że chciałam tylko dowiedzieć się , czy - zdaniem
Redakcji - tego rodzaju pomoce naukowe spełniają rolę i czy warto je
stosować".
· Wątpliwość jest związana nie z twierdzeniami artykułu, lecz z własną
pracą , własnymi koncepcjami. Czyli .postawa podobna do postawy M. P.
Postawie A. A. jest podobna postawa Czesławy K. Przecz.ytała artykuł

Baczyńskiej Z doświadczeń nauczycieli języka polskiego 15: ,,Mimo że
przez cały rok szkolny starałam się systematycznie ugruntowywać prze
rabiany materiał, ale na początku czerwca postanowiłam przed klasy
fikacją i promowaniem uczniów do klasy. V sprawdzić ich wiadomości.
W jaki to sposób zrobić najlepiej, z tego nie zdawałam sobie .sprawy.
Dlatego też z prawdziwą radością powitałam wyżej wymieniony artykuł.
Natychmiast zastosowałam ćwiczenia w pisaniu i dzięki temu wyrobiłam
swój pogląd na poszczególnych uczniów, na ich postrzeganie, umiejętność
zapamiętania i kojarzenia oraz na błędy - pozostałości lat ubiegłych".
Postawa jest bezkrytyczna: Cz. K. jest przekonana, że w artykule

znalazła. pełne· rozwiązanie, jakby panaceum na wszystkie kłopoty zwią
zane ze sprawdzaniem wiadomości. Inną postawę zajmują uczniowie
liceum pedagogicznego. Czytali artykuł B. Pleśniarskiego o obowiązkowo
ści. 16 Autor zaleca jako jedną z form wybrać na stanowisko higienisty
ucznia brudnego. Młodzież liceum nie zgadza się z tym, ma wątpliwości
co do słuszności tego stanowiska. Pisze: ,,Takie załatwienie sprawy wzbu
dziło w nas szereg wątpliwości. W dyskusji większość 'członków wypo
wiedziała się za tym, iż bardzo często dziecko takie jeszcze bardziej
utwierdza się w swym postępowaniu i nie dba o siebie, jak również za
niedbuje obowiązki do niego należące".

Widać ocenę krytyczną , niezgadzanie się z twierdzeniami autora. Nie
odwołują się do swego doświadczenia, bo go nie mają , nie mają własnej

"' ,,W swej pracy z uczniami słabszymi opieram się na współpracy domu ze szkolą •
DI :3- tych uczniów prowadzę arku:'z obse:wacyjny - notuję dane O środowisku
dziecka, o w_arunkach bytowych .1 materialnych, wyniki badań lekarskich. Po~a
tym obserwuję za_chow~m: się dziecka w_ czasie zabaw i przerw. w klasie ta•k1e
dz1ec~o sadzam bl!?ko_ siebie, ot~czam specialną opieką , zachęcam, stosuję pochwa1Y,
dosyc cz~s~o organizuję atrakcyjne konk,ursy czytania" itd. ·

14 Jadwiga Brzozowska: Daty w klasie IV. ,,Życie Szkoły" 1957 s 168-171.
15 Halina Baczyńska: Przed przejściem z k!asy IV do V Życie Szkoły" 1956

s. 302--304. , ' "
16 B?_leslaw Pieśniarski: Kszalt?wanie. obowiązkowości i odpowiedzialności w /cla

sach mzszych szkoły podstawowe3. ,,Życie Szkoły" 1957 s. 6-13.

I

(
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praktyki. I dlatego zwracają się do redakcji: ,,Ponieważ różnimy się w po
glądach z autorem, prosilibyśmy Redakcję o wyjaśnienie, czy nasze obawy
i wątpliwości są słuszne i czy zawsze sposób podany przez pana Pleśniar
skiego prowadzi do pożądanych rezultatów".
Inny czytelnik, Teodozja S., omawia cykl artykułów zamieszczonych

w numerze 7/8 „Życia Szkoły" z roku 1957 17• T. S. nawiązuje do wy
powiedzi trzech autorów: Heleny Czyż, Józefa Dacy i Władysławy Jezior
skiej, w sprawie oceniania uczniów i stwierdza: ,,Podobne wątpliwości
ma każdy z nas". Jest to akceptacja treści artykulików. Dodaje jednocześ
nie: ,,W mojej szkole oprócz tych wysuwa się inne zagadnienie: czy kla
syfikować ucznia, który źle słyszy i mowa jego jest bardzo ograniczona?"
W dalszym ciągu: wypowiedzi opisuje kłopoty z tymi uczniami nienor
malnymi i stawia takie pytanie: ,, ...a zatem zapytuję Szanowną Redakcję,
czy rzeczywiście należy 'klasyfikować dziecko takie, o którym napisałam,
ponieważ rodzice mają do mnie pretensje, że ich dziecko w tym roku
szkolnym nie może być w klasie V".
Podobnie jak u M. P. i ona pod wpływem artykułu analizuje swoje

postępowanie, różnica tkwi tylko w sytuacji. W jednym i drugim wypadku
punktem wyjścia był artykuł; u T. S. nie ma analizy twierdzeń artykułu,
jest tylko analiza własnego postępowania i związane z tym wątpliwości,
czy postąpiła słusznie. · ·
Na podstawie dotychczasowej analizy wypowiedzi konkursu czytelni

czego da się wyróżnić trzy typy stosunku czytelnika do artykułu z punktu
widzenia powstawania i usuwania wątpliwości:
A. Czy moje postępowanie jest słuszne, jeśli pogląd autora jest inny?
B. Czy pogląd autora jest słuszny?
C. Artykuł usuwa moje wątpliwości.

B. W m a t e r i a ł a c h a n k i e t o w y c h

W materiałach ankietowych są również wyrażone wątpliwości. Napisa
nie o nich zasugerowała ankieta, w której w punkcie 6/7 18 zwracano się
z prośbą: '

,,Jakie wątpliwości co do poprawności swej pracy dydaktyczno-wycho
wawczej nasuwają się Koleżance-Koledze przy czytaniu artykułów i in
nych materiałów drukowanych w »Życiu Szkoły«? Jak stara się Koleżan
ka-Kolega te wątpliwości usunąć?

W tekście ankiety są wysunięte dwa problemy: 1) stwierdzenie faktu
powstawania wątpliwości pod wpływem czytania pisma; 2) sposoby usu
wania tych wątpliwości.

1; Pytania i wątpliwości w sprawach dydaktyczno-wychowawczych. Wypowiedzi
następujących autorów: Helena Czyż, Józefa Daca, Władysława Jeziorska Janina
Łunarzewska, Waleria Batys. ,,Życie Szkoły" 1957 s. 445-447. '

18 Punkt 6 w redakcji pierwszej ankiety, a 7 w redakcji drugiej.
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. . . t 1. os'ci wypowiedzieli się nie wszyscy; więk- ·W ankiecie w sprawie wą p 1w
szość pominęła ten punkt.

Ogólna liczba uczestników ankiety: 129.
Wątpliwości wymienia: 49.
Stosunek procentowy: 37,9. , . .

nk · się do poprawnoscr swej pracyPytanie ankiety sugeruje ustosu owanie ·, .
d l t k l . wszyscy J'ednak w ten sposob potraktowalipo wp ywem ary u u; me . . . .

· dź Jedni · 0 wątpliwościach w odniesieniu do swejswą wypowie . piszą . •
· · t 1· • · odnoszą do treści artykulu. Stosunek Jednego dopracy, mru wą p rwosci ,,

drugiego: . . (73 oo()
wątpliwość w stosunku do swej pracy -w 38 wypowied~ac~ , 0 •~

wątpliwość w stosunku do treści artykulu -w 14 "'.'7YP?"'.'71edziach (27,0 /o).
Wypowiedzi, związane z powstawaniem wątpliwości w stosunku do

własnej pracy, można podzielić na dwie grupy:
1. Na te, w których wątpliwości nie powstają pod wpływem artykułu.
2. Wątpliwości, które powstają na skutek czytania artykułu.

GRUPA I

W grupie I materiałów ankietowych na ogólną liczbę. 45 odpowiedzi
tylko w 16_ są wzmianki lub dłuższe wypowiedzi o wątpliwościach. Po
nieważ pytania ankiety zasugerowały odpowiedź, nie są one tak przeko
nywające, jak w materiałach konkursu czytelniczego, dają jednak pewien
wyraz stosunku do czasopisma.

Charaktery;styka tych wypowiedzi:
1. O wątpliwości związanej z czytanym artykułem·pisze R. (nr I 13) 19:

„O ile czytane artykuły przynoszą mi wątpliwości, to staram się je · 1

rozwiązać na radzie pedagogicznej oraz na konferencji instruktorów .
w WODKO". W grupie i jest 6 tego rodzaju wypowiedzi.

2. U innych budzi się pod wpływem czytanych artykułów wątpliwość
w stosunku do własnej pracy dydaktyczno-wychowawczej. Pisze na przy
kład o tym Bronisław K. (I 9): ,,Jeśli mam wątpliwości do popraw
ności swej pracy dydaktyczno-wychowawczej, to próbuję zastosować się
efo wskazań »Życia Szkoły«". Takich wypowiedzi (wątpliwości co do pracy

' nauczycielskiej) jest 5.
3. Jeszcze inaczej jest u 5 innych. Oni również mają wątpliwości co

do poprawności swej pracy, jednak nie pismo jest przyczyną ich powsta
wania, lecz sama praca dydaktyczno-wychowawcza.
W~zyscy: ~t?r~ wypo~a~a~ą się o ":ątpliwościach, wskazują od razu

sposo_b wy_Jasrua~1~ wątpliwości - z WyJątkiem jednego (I 24). Wskazane
rozwiązania są rozne:

1. Jedn~ s~kaj~ ~j~śnienia _w :,Życiu Szkoły". Takich jest 7. Cha
rakteryzuje · Je najlepiej wypowiedz Stanisławy G. (I 8): ,,Jeżeli mam

18 Nr „I 13" oznacza pracę 13 w grupie I uczestników anki t
le y.
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wątpliwości w swej pracy dydaktyczno-wychowawczej, staram się zasto
sować formy pracy podane w »Życiu Szkoły«, praktyka wykazuje, jakie
formy zastosować w swoim warsztacie pracy".

2. Kilku (4) szuka wyjaśnień w dyskusjach na zebraniach koleżeńskich.
Informuje o tym Jadwiga L. (I 10): ,,Jeżeli nasuwają mi się jakieś wątpli
wości co do słuszności i poprawności natury dydaktyczno-wychowawczej,
staram się wtedy przeanalizować dokładnie program lub na zebraniu
zespołu metodycznego proponuję wypowiedzieć się na ten temat. Często
w dyskusji dochodzimy do pewnych wniosków".

3. W dWUI przypadkach wątpliwości są wyjaśniane na zebraniu rady
pedagogicznej. Pisze o tym R. w cytowanej wyżej wypowiedzi.

4. W jednym przypadku odpowiedź brzmi: ,,Przy czytaniu niektórych
artykułów nasuwają się wątpliwości co do słuszności mojej pracy dydak
tyczno-wychowawczej. Staram się je usunąć przez czytanie prac autorów
wskazanych w »Życiu Szkoły« z dziedziny, w której mam wątpliwości"
(I 44). . '

5. W jednym przypadku podane jest doświadczenie własne jako źródło
wyjaśnienia wątpliwości: ,,Usuwam na podstawie obserwacji i własnych
doświadczeń" (I 43). Chodziło tu o ćwiczenia gramatyczne w klasie II: czy
organizować je tylko przygodnie, czy też przeznaczyć na nie całe lekcje.

6. W jednym przypadku autorka pisze jedynie o trudności, jednak nie
wskazuje sposobu jej wyjaśnienia.

GRt/PA Il

W grupie II na ogólną liczbę 31 wypowiedzi tylko w trzech została
wymieniona wątpliwość.

1. Krystyna M. dostrzega wątpliwość w swej pracy i w programie.
M. tak pisze: ,,Wyodrębnianie zdarzeń i ustalanie ich kolejności. Nie
realizowałam tego tematu, ponieważ nie wiedziałam, jak to robić. Dopiero
po przeczytaniu artykułu p. Kiena zaczęłam ten punkt programu opra
cowywać" (II 2).
Wątpliwość powstaje u niej nie pod wpływem czytanego artykułu, lecz

w pracy nauczycielskiej, wykorzystanie zaś pisma jest widoczne dopiero
przy likwidowaniu wątpliwości.
Podobnie jest w wypowiedzi A. L. (II 3).
2. Innego rodzaju wątpliwości jednego z czytelników. ,,Przy czytaniu

artykułów często nasuwają mi się wątpliwości. Jeżeli to nastąpi, spraw
dzam postulaty wysunięte w danym artykule w swojej pracy. Jeżeli po
zwalają mi one osiągać lepsze wyniki,· przyjmuję je na własność" (II 6).
Analizując sposoby likwidowania wątpliwości, można ustalić w sto

sunku do tej grupy dwie możliwości:
1. W dwóch przypadkach wątpliwość jest usuwana przez czytanie „Życia

Szkoły". Tak jest u Krystyny M. i A. L. W obu wypadkach wątpliwość
Powstała w toku pracy, a usunięta została przy pomocy „Życia Szkoły".
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2. W jednym przypadku wątpliwość powstała przy czytaniu „Żyda
Szkoły" i usunięta przez sprawdzenie postulatów artykułu we własnej
pracy, przez doświadczenie.

GRUPA ID

W grupie III na ogólną liczbę 53 wypowiedzi pisze o wątpliwości 30.
Jest to procent bardzo ·wysoki. Różnicę tę można wytłumaczyć tym;
że ankieta w grupie I i II była przeprowadzona na kursach wakacyj
nych, więc nie było wiele czasu na jej wypełnienie, natomiast grupa trze
cia - to ankieta wypełniona w domu, na apel zamieszczony w „Zyciu
Szkoły".

. Jak wskazuje zestawienie, w 26 wypadkach wątpliwość odnosi się do
własnej pracy, w 7 - do artykułów. Podobnie jak w poprzednich ankie
tach, wątpliwość ta powstaje albo pod wpływem czytania „Życia Szkoły",
albo też nasuwa je powodzenie czy niepowodzenie we własnej pracy:

1. ·O wątpliwości, która rodzi się pod wpływem czytania „Zycia Szko
ły", pisze w tej grupie 9. Przykładem może być wypowiedź Heleny S.
(III 23): ,,Przeczytanie artykułu J. Zborowskiego na temat Rola sylaby
w nauce czytania nasunęło mi pewne wątpliwości co do metody postępo
wania w opracowywaniu wyrazów tym więcej, że w obowiązującym
elementarzu M. Falskiego sylab nie uwzględniono. Przyjęłam więc za
sadę posługiwania się sylabami w wypadku, gdy opracowuję wyrazy
wielosylabowe". Jest to wyraźna wątpliwość, powstała pod wpływem ar
tykułu i odnosząca się do artykułu.

2. Wątpliwość, która powstaje pod wpływem artykułu, lecz odnosi się ·
do własnej pracy, jest widoczna w wypowiedzi Drogosławy Z. ,,W trakcie
czytania materiałów »Życia Szkoły« nasuwają mi się czasami wątpliwości
co do poprawności mojej pracy dydaktyczno-wychowawczej. Ponieważ
nasuwają mi się one »na gorąco«, podczas czytania, trudno mi je sobie
w tej chwili przypomnieć. Aby stwierdzić słuszność jednej ze stron,
szukam rozwiązania w teorii, staram się przeczytać jakiś artykuł lub
książkę traktującą o tych samych sprawach... " Tego rodzaju wątpli
wości jest 17.

3. O wątpliwości, która rodzi się w toku pracy, a nie w czasie czytania,
pisze Antonina A.: ,,Ponieważ rokrocznie uczę klasę I, nasunęły mi. się
wątpliwości w związku z analizą i syntezą. Czy dobrze ją uczę? Nie
które dzieci czytały bardzo słabo, nawet po przejściu IV klasy. Arty
kuły z »Życia Szkoły«, które pilnie czytałam, ukazały mi znaczenie sy
laby". Takich wypowiedzi jest 9.
Rozwiązanie wątpliwości znajdują nauczyciele - podobnie jak w po

przednich grupach -w różny sposób. Najwięcej, bo 9, w „Zyciu Szkoły",
7 w książkach, 1 - przez dyskusje, po 1 - w audycji radiowej i w pro
gramie; 14 uczestników ankiety nie wymienia w ogóle sposobu zlikwi-
dowania powstałej wątpliwości. ·
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MATERIAŁY KONKURSU 1 ANKIETY

Wynik łączny jest przedstawiony na tabeli poniżej.

55

I Liczba prac Wątpliwości
A B

ogólna z wątpli- % we wła- w arty- Razemwaścią snej pra- kulachcy

Konkurs czytel. 420 I 8 1,9 I 6 3 9• ·

I
---

1 45 16 35,5 10 6 16-
2 31 3 9,6 2 1 3

3 53· 30 56,6 26 7 33*

Razem 549 57 10,4 44 17 61., 72,7 27,3 100,0,o

• W wypowiedziach młodzieży liceum jest zarówno wątpliwość w odniesieniu do w łasnej
pracy, jak i do poglądów autora. '

*' W trzech wypadkach jest zarówno A, jak B, więc w 30 wypadkach 33 wypowiedzi
z wątpliwościami.

Widać, że czytelnikom „Życia Szkoły" częściej rodzą się wątpliwości
na tle własnej pracy zawodowej aniżeli w stosunku do treści artykułu,
na ogólną bowiem liczbę 57 prac, w których została wyrażona wątpliwość,
w 44 jest mowa o wątpliwości we własnej pracy (72,70/o, a w 17 -w arty
kułach (27,30/o). Zainteresowanie jest więc zwrócone na własną prakty
kę, na doskonalenie swego warsztatu zawodowego. Podobnie zresztą
jest z artykułami: ich treść jest oceniana z punktu widzenia potrzeb prak
tyki.
W następnej tabeli (nr 2) są .zestawione na tle wyrażonych wątpliwości

sposoby ich usuwania, które zostały wymienione w materiałach ankiety.
Tabela odnosi się tylko do materiałów ankiety, gdyż w konkursie czytelni
czym tego rodzaju wypowiedzi nie ma. Tabela, zamieszczona obok, wy
jaśnia, że na 49 prac w 18 wymieniono „Życie Szkoły" jako środek, przy
pomocy którego nauczyciel usunął wątpliwości.
Inne sposoby usuwania. wątpliwości - to książka i dyskusja. Wielka

liczba braku odpowiedzi (15) świadczyć może o tym, że usuwanie wątpli
wości nie jest dla tych nauczycieli problemem, nie odczuwają takiej po
trzeby.
Z danych tych można wysnuć bardziej ogólny wniosek. Jeśli w 129

wypowiedziach jest 49 wątpliwości i jeśli z tego tylko 14 powstało pod
wpływem artykułu, to można z tego wnosić, że krytyczne czytanie nie
jest zjawiskiem powszechnym. Podobny wniosek nasuwa zestawienie
łączne materiałów konkursu i ankiet (na 549 wypowiedzi - 57 wątpli
wości).

Drugi wniosek dotyczy sposobów usuwania •powstałych wątpliwości.
Z zestawień wynika, że mały jest wpływ na usuwanie wątpliwości za-
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równo zespołów nauczycielskich, jak nawet pisma pedagogicznego i że
wielka liczba nauczycieli nie dąży do usunięcia powstałych w toku pracy
i czytania trudności.

W wypowiedziach konkursowych dość często pojawia się określenie:
porównuję, zestawiam, kontroluję. Nauczyciel czyta artykuł, przyswaja
sobie pewne treści i porównuje cudze doświadczenia z własnymi. Na ogól
ną liczbę 420 wypowiedzi (lata 1956, 1957 i 1958) znajduje się 20 porównań.
Analiza sposobu porównywania daje pewne informacje o korzystaniu
z artykułów, jest więc również wyjaśnieniem roli czasopisma w doskona
leniu pracy nauczyciela.

1

Anna G. przeczytała artykuł Hanny Obiezierskiej Przedwiośnie i wiosna
w szkole 20 i tak pisze: ,,Czytając wymieniony artykuł porównywałam
z pracą na swoim terenie. Uczę w szkole o 1 nauczycielu. Trudno' jest
pewne prace wyodrębnić wyłącznie dla klas I/II czy III/IV. Na przykład
prowadzenie hodowli kijanek. czy obserwacja rozwoju pąków. Hodowle
takie są wspólne dla wszystkich oddziałów. Uczą się przecież w jednej
sali, więc nie ma na to warunków, by każda klasa miała oddzielne kąciki
żywej przyrody. W samej obserwacji jest różnica. Klasa III/IV prowadzi
systematyczną obserwację i dzienniczek hodowli, klasa I/II bierze udział
w pracy związanej z daną hodowlą, obserwuje, uwagami dzieli się ze mną,
ale nie prowadzi żadnych notatek".
Anna G. widzi różnicę z dwu punktów widzenia: w organizacji pra

cy z punktu widzenia nauczania w klasach łączonych· i w organizowaniu
obserwacji. Opisując w sprawozdaniu swe doświadczenia zaznacza w do
łączonym do wypowiedzi liście do Redakcji: ,,Nie wiem, czy dobrze, czy
źle pracuję. Jeżeli- źle, to ktoś powinien pomóc".
Porównywanie własnej pracy z opisaną w artykule pracą służy Annie

G. jasno określonemu celowi: do utwierdzenia się w przekonaniu, czy
uczy dobrze. Jeśli odpowiedź po takim porównaniu wypadnie negatywnie,
wówczas potrzebna będzie pomoc. Znajdzie ją' chyba w piśmie pedago
gicznym; jeśli nie wystarczy, taka pomoc, będzie szukać w książce czy
nawet u znanego sobie z pisma autora.

2

Jan S. pisze w związku z artykułem Antoniny Kaczmarek: Rozpozna
wanie indywiduaLnych braków ucznia (numer ten sam). Pisze na początku
w ten sposób: ,,Piękne wskazówki utwierdziły mnie w przekonaniu, że
dobrze robię, kiedy braki notuję w specjalnym zeszycie". W stosun-

:o „Zycie Szkoły" 1956 nr 2.
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ku do poprzedniej wypowiedzi jest tu element jakby nowy: porównuje
i jednocześnie utwierdza się w przekonaniu o słuszności swego postępo
wania.
Elementem wspólnym z wypowiedzią poprzednią jest pytanie: dobrze

czy źle uczę. Tylko że G. pyta wprost: uczę dobrze czy źle, natomiast
S. chce się tylko upewnić. Zdan:ie autora artykułu upewnia go w prze
konaniu, że uczy dobrze. Czytelnikowi temu są potrzebne artykuły w piś
mie, ażeby się upewnił w słuszności swego postępowania dydaktycznego.
Pismo rozstrzyga wątpliwość. Określenie w jego wypowiedzi „piękne
wskazówki" wskazuje na emocjonalny stosunek S. do artykułu; stosunek
wiary, a nie krytyki. Postawa taka może budzić obawę, że dla S. pismo
rozstrzyga w sposób ostateczny, zamiast tylko tymczasowo. Więcej tu
myślenia o charakterze reprodukowanym niż samodzielnym.

3

U Jana W. porównanie jest zastowane w dwu sytuacjach: w pierwszej
pisze ogólnie, że każdy nauczyciel klas łączonych po przeczytaniu tego
artykułu 21 -na pewno zastanowi się mocno nad nim, skonfrontuje go
z własnymi doświadczeniami, wysnuje wnioski". To uogólnienie jest jed
nak oparte na własnym doświadczeniu, o czym przekonują dalsze uwagi:
„Na podstawie własnego doświadczenia stwierdzam, iż wskazane przez
autorkę błędy przy organizowaniu pracy samodzielnej zdarzają się dość
często, zwłaszcza u nauczycieli młodych". I tym razem porównuje własne
doświadczenia, jednak doświadczenia wynikające z obserwowania pracy
innych. Autor tej wypowiedzi jest kierownikiem szkoły. Pracuje w szkole
z klasami łączonymi przeszło 5 lat. Doświadczenie jego jest bogate, dzielił
się z nim niejednokrotnie z innymi czytelnikami „Życia Szkoły", brał rów
nież udział w naradach kolegium redakcyjnego i zabierał głos - zawsze

· zwracał uwagę na korzyści, jakie mu w pracy daje pismo. Wypowiadając
się na temat artykułu Parszakowej stwierdza dość autorytatywnie, że każ
dy... ,,zastanowi się i skonfrontuje go z własnymi doświadczeniami". Dla
czego w ten właśnie sposób pisze W.? Niewątpliwie przenosi własne myśli
na innych uogólniając zbyt pochopnie, że tak samo będzie u wszystkich.
Trzeba przyjąć, że tak właśnie jest u niego, tylko u niego, gdyż nie ma
danych, że istotnie u wszystkich. ·
Sprawa druga - dlaczego ta konfrontacja z własnym doświadczeniem?

W. jest nauczycielem myślącym, działaczem w zakresie konferencji re
jonowych. Jako tego rodzaju działacz wie, że błędy, o których pisze Par
szakowa (przypadkowy wybór pracy samodzielnej, zbyt trudny materiał
na pracę samodzielną, zbyt trudna dla uczniów praca), zdarzają się u mło
dych nauczycieli, których zna z własnej szkoły.

21 M. C. Parszakowa: Samodzielna praca uczniów. .,Życie Szkoły" nr 3.
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Art k ł ., · t ł · w ten sposób nie tylko narzędziem dosko-y u w pisrme s a się W .
nalenia nauczyciela, lecz również - jak w wypadku · -: , narzędzie~
doskonalenia kierownika szkoły. Zdarza się to zresztą dosc często, ze
kierownicy szkół zwracają się o pomoc w spra:-va~h specyf~,czn~e zwią
zanych z ich pracą i proponują utworzenie w „Zycm Szkoły działu po
święconego wyłącznie sprawom kierownika szkoły, jak to było w okresie

. d . P S k 1 .,, 22mię zywojennym w „ racy z o nej .
W. zdaje sobie sprawę ze znaczenia przyzwyczajeń; wyznanie, że jego

sposób zadawania nie jest najlepszy, on jednak tak czyni z przyzwycza
jenia i jakoś sobie z tym radzi, wskazuje na trudności związane z prze
kształceniem przyzwyczajeń. Jaka w tym u W. rola artykułu Parszakowej?
Wydaje się, że żadna, bo widząc niezgodność swoich praktyk (przyzwy
czajeń), nie usiłuje ich zmienić, lecz sugeruje przedyskutowanie zaleceń·
Parszakowej (,,Niektóre zagadnienia należy jeszcze przedyskutować, zwła
szcza jeśli chodzi o czas trwania pracy samodzielnej").

Wypowiedź W. może być potraktowana jako przyczynek do badania
psychologii czytelnika. Jego pogląd i jego przyzwyczajenia są silniejsze
aniżeli pogląd autora artykułu i dlatego pogląd autora artykułu podlega
dyskusji, a nie jego. Przy tego rodzaju postawie samodzielność myślenia

• jest bardzo utrudniona, gdyż nawyki przeszkadzają w dokonywaniu no
wych skojarzeń.

W. ujawnił w tej krótkiej wypowiedzi trudność, którą dostrzegają ba
dacze kultury, że przyzwyczajenia są tak silne, iż tylko drogą długotrwa
łych wysiłków można dokonać ich przekształcenia, zmiany; tak jest
w dziedzinie gospodarczej, społecznej, kulturalnej - jak świadczą wyniki
badań na przykład Ludwika Krzywickiego, Stefana Czarnowskiego i in
nych. 23

Ten sam autor pisze w dalszym ciągu już wprost o sobie: ,,Autorka su
geruje prace samodzielne już w czasie 5 minut, uważając krótszy okres
za szkodliwy_. Ja osobiście nie jestem zwolennikiem 5-, 7- czy 10-minu
towej pracy samodzielnej, nawet w klasie I. Przeważnie stosuję 20-25-
-minutowe zajęcia samodzielne, samodzielne zaś prace krótsze stosuję
tylko wyjątkowo".

Mamy tu interesujące zjawisko. Autor zestawia pogląd cudz z własną
prakty~ą.. Ni: próbuje wskazów:k autora artykułu wykorzyst~ u siebie:
zestawienie Jest tylko po to, azeby powiedzieć O swoJ·eJ· . S · to. . . . pracy. am
~ostrze~a i kilk~ wierszy dalej ta~ pisz~: ,,Nie twierdzę, że ten sposób
Jest najlepszy; Ja tak przyzwyczaiłem się i zupełnie dob · b' rzy,, . rze so ie p ·
takim podziale czasu radzę . Czyli wskazówka autorki artykułu nie jest

2
2 „Praca Szkolna" 1936/37; dodatek „Kierownik Szkoły" d dak . K ·-

mierza Staszewskiego. po re cJą azi
23 Stefan Czarnowski: Kultura. Przedmowę napisał Ludwik . . _

dział: Wędrówka narzędzia (s. 175-189).. Krzyw1ck1. 1946, roz
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potraktowana jako coś lepszego, jednocześnie jednak Wytrykusz zdaje
sobie sprawę,. że tylko przyzwyczajenie jest argumentem na rzecz jego
dotychczasowej praktyki.

4

Jan S. o artykule Heleny Czyż Loteryjki i rozsypanki na lekcjach hi
storii w klasie IV 2<' tak pisze: ,,Pracowałem w szkołach różnego typu:
w szkole o jednym i dwu nauczycielach, w szkole o czterech nauczycie
lach, w szkole podstawowej w mieście. Rozumiem doskonale, jakiego ro
dzaju były trudności pobudzające kol. Czyż do szukania drogi ich rozwią
zania. Sam również wiele nad tym pracowałem i nadal pracuję". Zesta
wienie swych doświadczeń z doświadczeniem Heleny Czyż prowadzi do
uwag krytycznych: ,,Nie zgodzę się jednak, by loteryjki, które proponuje
stosować koleżanka Czyż, były właściwą formą pracy. Dzieci nauczą się
wprawdzie przy ich pomocy dat, niewiele im to jednak może dać. Treść
tych dat może być dla nich zupełnie obojętna". Postawa S. jest podobna
do postawy W.: ja Żnam te sprawy, ja wypróbowałem. Czyż nie ma racji,
jednak jest bardziej krytyczna, szczególnie jeśli idzie o uczenie dat. S.
w dalszym ciągu opisuje pomoc przez siebie opracowaną.
Autor ten porównuje projekt z artykułu ze swoim projektem i znajduje

postawę krytyczną, nic nie przyjmując z pomysłu, opisanego w arty
kule.

5

W innej wypowiedzi Jan W. nawiązuje do kilku artykułów drukowa
nych w różnych pismach: ,,Trybunie Ludu", ,,Głosie Nauczycielskim",
,,Trybunie Wolności" oraz do artykułu wstępnego w „Życiu Szkoły" pt.

, Sprawa metod wychowania. 25 Pisze w związku z treścią tych artykułów:
„Autorzy wymienionych artykułów godzą się wszyscy z tym, że sprawa
wychowania w naszych szkołach nie stoi na wysokości zadania, że nauczy
ciele częstokroć błądzą, że nie znajdują równocześnie należytej pomocy
ze strony odpowiednich czynników podając konkretne przykłady stoso
wania nieodpowiednich metod wychowawczych". To jest jakby stresz
czenie, a potem: ,,Nie chcę tutaj dyskutować na temat .poruszonych za
gadnień, chcę tylko w kilku zdaniach przedstawić, jak ja prowadzę pracę
wychowawczą w szkole, zwłaszcza w klasach I-IV".

„Nie chcę tutaj dyskutować". Czyli ~a inne zdanie aniżeli autorzy
artykułów, jednak nie dyskutuje, lecz przedstawia własne prace. Oni pi
szą o wychowaniu, ja również. Dla nich sprawy wychowawcze są ważne,
aktualne, dla mnie również.
Porównywanie dotyczy w tym wypadku nie treści artykułów ogłoszo-

;·
1 „Życie Szkoły" 1956 nr 4.

•
5 „życie Szkoły" 1956 nr 5.
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nych w pismach pedagogicznych; lecz samej P_ostawy: on~ i ja również.
Nie chcę tutaj dyskutować". Jest w tym stwierdzeniu me tyle własne
zdanie, ile brak pewności siebie, brak argumentów celem przeciwstawie
nia się autorom artykułów, i dlatego nie dyskutuje, .lecz przedstawia swo
je doświadczenie. Jest to o wiele łatwiejsze aniżeli dyskutowanie, ·gdyż
nie trzeba argumentów, nie trzeba znajomości teorii; wystarczy opis,
subiektywne przekonanie.

W związku z tą wypowiedzią W. nasuwa się uwaga natury ogólnej
wynikająca z doświadczeń redakcyjnych: o wiele łatwiej otrzymać spra
wozdanie' z własnych doświadczeń aniżeli wskazówki metodyczne, które
powinny być sl?onstruowane według jakiejś koncepcji teoretycznej; i dru
gie: łatwiej otrzymać wskazówki, w których nie są potrzebne uzasadnie
nia naukowe, psychologiczne, aniżeli artykuły z takimi wskazówkami. .
Uzasadnienie wskazówek metodycznych przychodzi nauczycielowi bardzo
trudno.

6
. Janina B. zwróciła uwagę na artykuł Janiny Jaworskiej. 26 „Ucieszy

łam się-pisze - że i _ja na początku postępowałam podobnie jak autor
ka i dalej poszłam już jej śladami".

Mamy tu dwa charakterystyczne zjawiska: pierwsze - zadowolenie
z tego, że jej sposób postępowania był podobny, jak autorki artykułu; dru
gi.e - pójście śladami autorki. Artykuł wpłynął więc hamująco na samo
dzielną· twórczość Janiny B. Pytanie, czy to „pójście śladami" może w ja
kiś sposób doskonalić praktykę. Doskonali w tym znaczeniu, w jakim

· mówimy o doskonaleniu. techniki, np. uczeń naśladując mistrza doskonali
technikę, jeśli jednak chce sam być mistrzem; nie może ciągle naślado
wać. B. przyjmuje postawę uc~nia, nie widać natomiast postawy mistrza.

7

Maria. E. zwróciła uwagę na artykuł Józefa Kwiatka pt. Ewaryst Est
kowski o nauce czytania i pisania. 27 Zwróciła uwagę na ten właśnie ar
tykuł, gdyż trzech jej uczniów klasy I czyta słabo, przekręca wyrazy,
nie widzi znaków przestankowych. ,,I ciekawe - dodaje - jeden z nich
czyta dużo książek, myśli, wiadomości jego jako ucznia oceniam stopniem
»dobry«, a jednak czyta słabo, ortografii nie opanował". w tej sytuacji
szuka sposobu pokonania trudności i udzielenia uczniom tym pomocy.
,,Postanowiłam sobie, że tych trzech uczniów muszę podciągnąć w czyta
niu. Szukam sposobów, próbuję; Redakcja »Życia Szkoły« jakby wyczuła
moje potrzeby. Zaraz na pierwszej karcie zeszytu wrześniowego zna
lazłam artykuł kol. Kwiatka pt. Ewaryst Estkowski o nauce czytania i pi-

!o „Zycie Szkoły" 1956 nr 4, s. 283 (Z doświadczeń w kŁasie II ).
!7 „Zycie Szkoły" 1956 nr 9.
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sania. Nie mogłam nawet oglądnąć całego numeru. Zaczęłam pochłaniać
sentencje Estkowskiego. No· i... nie znalazłam odpowiedzi na swoje pyta
nie. Nie żałuję jednak, że przeczytałam, gdyż dowiedziałam się, a raczej
poniekąd skonfrontowałam swoje metody nauczania w klasie I z poglą
dami Estkowskiego. Obojgu nam zależy, by dziecko czytało... ale na ten
temat to już innym raze:m skreślę parę słów. Tylko proszę Was nie zdradź
cie mnie, że n~e wiedziałam, iż są to metody Estkowskiego - pedagoga
z XIX wieku".

Wypowiedź ta zawiera trzy charakterystyczne elementy: 1) szukanie
sposobów _pokonania trudności z uczniami słabymi; 2) próbę skonfronto
wania własnych metod nauczania z metodami Estkowskiego; 3) szczere
przyznanie się do nieznajomości pism Estkowskiego. Nauczycielka zasu
gerowała się tytułem artykułu i chciała zasięgnąć rady u Estkowskiego
co do metod czytania. i pisania: nie znalazła odpowiedzi na_ trudności
praktyczne, jednak znalazła ciekawą dla siebie informację o Estkowskim.
Jest zadowolona z tej wiadomości, jakkolwiek zdaje sobie sprawę, że nau
czyciel powinien znać poglądy metodyczne Estkowskiego, Rola pisma jest
tutaj jednoznaczna: rozszerza wiedzę nauczyciela i kształtuje stosunek je
go do historii wychowania.

8

Adam A. zwrócił uwagę na dwa artykuły: Kujawskiej Dodawanie
i odejmowanie z przekroczeniem progu dziesiątkowego w klasie I oraz
artykuł Ilustrowane rozkłady materiału z rysunku dla klas I-IV. 28 Zwró
cenie uwagi na artykuł pierwszy uzasadnia następująco: ,,Zgadzam się
z kol. Kujawską, iż dodawanie i odejmowanie liczb w zakresie 20 z prze
kroczeniem dziesiątki jest sprawą nieziniernie trudną. Złe lub powierz
chowne potraktowanie tego zagadnienia odbija się w sposób decydujący
na metodzie dodawania i odejmowania. Gdy po raz pierwszy zacząłem
uczyć klasę pierwszą i po szczęśliwie (tak mi się wtedy zdawało) przepra
cowanych dziesięciu Iniesiącach zacząłem się zastanawiać, czy rzeczywiś
cie zrobiłem wszystko, aby program przerobić, to po jakimś czasie zrozu
miałem swoje braki. Tak. Pracowałem jak koń i wyniki okazały się nie
współmiernie małe w stosunku do wysiłku. Nowy rok szkolny potwierdził
moje obawy i wiele czasu musiałem poświęcić w klasie drugiej na ugrun
towanie tej metody".
A. pośrednio porównuje swoją pracę ze wskazówkami · Kujawskiej.

Jedno zasadniczo przyjmuje: -zgadza się z autorką artykułu, że prze
kroczenie jest sprawą trudną. Zgadza się - po nieiniłych doświadcze
niach własnych - z wnioskami Kujawskiej. Zaznacza to w zakończeniu
i dodaje własny wniosek jako uzupełnienie: ,,Wnioski końcowe nie po
potrzebują komentarzy. Wynikają z całości artykułu i precyzują podane

28 „Zycie Szkoły" 1956 nr 9.
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myśli. Dodałbym tylko do postulatu 6: zaopatrzeniem szkół w wytwarzane
pomoce naukowe powinny się zająć wydziały oświaty na wniosek zespołów
metodycznych, które omówią każdy publikowany projekt". Zgadzanie
się - jak zaczyna swą wypowiedź Antczak ~ jest zasadniczo porówna
niem swej pracy z pracą autorki artykułu. I to jest chyba nowy typ po
równania: zgadzanie się lub niezgadzanie.

*

Porównując swą pracę z artykułem, nauczyciel chcą się dowiedzieć,
czy jego praca jest dobra, czy zła, uczy dobrze czy źle (G.); jeśli uważa, iż
uczy dobrze, chce się upewnić przez porównanie z pracą innych (S.).
Kierownik szkoły szuka w artykule materiału, który pomoże mu po

równać pracę nauczyciela i ją ocenić (W.).
Porównując, przyjmuje z zadowoleniem fakt, że uczy tak samo, jak

autor artykułu, który staje się wyrocznią. Przyjmując to nie ma żadnych
ambicji doskonalenia pracy własnym wysiłkiem (B.). .
W wielu wypadkach nauczyciel nie umie sam pokonać trudności w pra

cy dydaktycznej i szuka sposobów w artykule. Jest to postawa świado
mie skierowana na_ doskonalenie (E.).
~orównanie p~maga o_cenić niepowodzenia w pracy dydaktycznej; nie

osiągałem_ wy~ikow, gdyz uczyłem inaczej, aniżeli zaleca artykuł. Tak jest
w wypowiedzi A. Jest to postawa świadcząca o wierze w autorytet.
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Skuteczność wychowania zależy w dużej mierze od stosunku, jaki wy
tworzy się między nauczycielem a uczniami. Inicjatywa w tym zakresie

. pozostaje najczęściej w ręku nauczyciela, a jego sposób odnoszenia się do
wychowanków przyczynia się do powstania odpowiedniej atmosfery
współżycia i w wielu wypadkach decyduje o osiągnięciu skutecznych wy
ników całego oddziaływania wychowawczego. Właściwe podejście do mło
dzieży, umiejętność odpowiedniego znalezienia się w trudnych, a nie
przewidzianych sytuacjach ~ to zaleta nauczyciela, na której powstanie
składa się wiele czynników zazwyczaj od niego zależnych.

Gdy mówimy o zachowaniu się nauczyciela i oceniamy jego postępowa
nie pedagogiczne, używamy czasem zwrotów, że ktoś „popełnił błąd pe
dagogiczny" lub „postąpił nietaktownie". W codziennej praktyce nie wy
silamy się zazwyczaj zbytnio nad tym, aby ustalić, czy mamy tu do czy
nienia z dwoma różnymi pojęciami, czy też występują dwa wyrażenia
bliskoznaczne lub jednoznaczne. Nie zastanawiamy się również nad stop
niowym uszeregowaniem tych wykroczeń pod kątem ich ciężaru gatun
kowego, często stawiając na jednej płaszczyźnie drobne niedociągnięcia
i poważne błędy.

W takiej nie uporządkowanej klasyfikacji usterki awansujemy czasem
do stopnia błędów, a rażące potknięcia nie wiadomo czemu przemycamy
pod pokrywką nietaktu pedagogicznego, uważając go za mniejsze zło.
Będziemy zastanawiali się nad „błędem" i „nietaktem" w ogóle, pod

kreślając swoiste cechy jednego i drugiego w postępowaniu pedagogicz
nym. Chodzić nam będzie o to, aby nie dopuszczać do nieświadomej wie
loznaczności, a z drugiej strony, aby strzec się przed zbytnią precyzją,
która praktycznie może być nieużyteczna.
Kiedy popełniamy błąd? Dzieje się to wtedy, gdy nasze postępowanie

nie jest zgodne z ogólnie przyjętymi i usankcjonowanymi prawami, za
sadami i regułami.
Błąd popełnia ten, kto nie stosuje się do obowiązujących prawideł pi

sowni, nie dąży do należytego wyjaśniania materiału nauczania. Błędem
będzie lekceważące przyjmowanie odpowiedzi ucznia lub polecenie wy
uczenia się na pamięć niepotrzebnego materiału tekstowego. Poważnym
uchybieniem jest podawanie nieprawdziwych faktów historycznych lub
wysnuwanie ostatecznych wniosków bez osiągnięcia wszelkich potrzeb
nych dowodów.
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Nie ulega wątpliwości, że wymienione tutaj fakty są błędami i nie ma
żadnych trudności w ich sklasyfikowaniu. W codziennych naszych stosun
kach zarówno szkolnych, jak i prywatnych spotykamy się jednak z takimi·
formami postępowania, których nie można nazwać błędami, bo nie są
sprzeczne z wymienionymi poprzednio warunkami, ale ich wartość oce
niamy negatywnie, ponieważ czujemy i widzimy ich szkodliwe skutki.
Posłużmy się przykładem z niedalekiej prżeszłości (z terenu b. Ga

licji). Pisanie do kogoś „Szanowny Panie", w przeważającej ilości wy
padków z góry skazywało sprawę na niepowodzenie, jeżeli chcieliśmy ją
załatwić listownie. Ta sama forma użyta w tym samym czasie w Warsza
wie nie budziła zastrzeżeń. Tłumaczył mi kiedyś urzędnik kuratorium, że
używanie określeń w pismach urzędowych jest zależne od stopnia wła
dzy. Słowa „zawiadamiam" używać można tylko w stosunku do podwład
nych, do równorzędnych winno się pisać „uprzejmie podaję do wiado
mości" natomiast do władzy przełożonej sprawozdania się nie „przesy
łało", ale się je „przedkładało".
Takich instrukcji nie zawierały przepisy kancelaryjne. Nie wchodzimy

w to, czy takie postawienie sprawy było słuszne, ale tak było przyjęte.
Postępowanie niezgodne z tym nie było błędem, ale było źle widziane.

Zwracanie się do ucznia w formie: ,,Hej, ty... " jest niewłaściwe, ale nie
musi być błędem (można ucznia dokładnie nie znać lub zapomnieć jego
imię). To samo w innych warunkach, np. w cztery oczy, byłoby może
znośne.
Niewłaściwe jest używanie nawet danych prawdziwych, np. ,,Jak na

zywa się ten ryży?" Wymieniony jest rzeczywiście rudy, tak napiszą mu
w dowodzie osobistym, ale czujemy, że używanie tego określenia wobec
niego nie jest stosowne. Mówimy wprawdzie blondyn, brunet, a „rudy"
nie jest kalectwem jak np. garbaty, a przecież... ·
Przykłady z „Szanownym Panem" czy „p!:zedkładaniem" wskazują, że

choć to nie jest przekroczeniem przepisów, to jednak jest uznawane za
niewłaściwe. To samo odnosić się może do wołania, ale w tym wypadku
powiadamy, że to może być ocenione w z a 1 e ż n ości od w ar u n k ów.
Gdy używane określenia odpowiadają rzeczywistości, ale mogą być dla
kogoś niemiłe (ryży), to również ta forma nie bardzo nam się podoba.

W zachowaniu ludzi oprócz czynów ocenianych dodatnio i błędów
możemy stwierdzić i takie sposoby postępowania; które formalnie błęda
mi nie są, ale przecież w skutkach swoich mogą być bardziej szkodliwe
aniżeli błędy. Takie formy zachowania się nazywamy n i e t a k t e m. Oce
na tego jest w dużej mierze zależna od odczucia odbiorcy, czyli przedmiotu
odziaływania. ,

Sprawa rozgraniczenia pojęcia nietaktu od błędu nie jest kwestią usta
loną. Wypowiada się na ten temat różne, często sprzeczne. sądy. Słyszy
się powiedzenia, że zarówno błąd, jak i nietakt określają niewłaściwe po
stępowanie. Niektórzy autorzy nadają pojęciu nietaktu tak szeroki zakres,
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że objąć tym można niemal wszystkie formy niewłaściwego postępowa
nia 1_ u innych autorów nie możemy doszukać się wyraźnego rozgrani
czenia między błędem a nietaktem 2• Czy to rozgraniczenie jest takie
ważne? Zdaje nam się, że tak. Brak ustalenia zakresu utrudnia zwalcza
nie nietaktu, a szczególnie stwarza kłopoty w ustaleniu jego źródeł.

W praktyce przekonujemy się, że skutki nietaktu są często bardziej przy
kre aniżeli następstwa typowego błędu pedagogicznego. Dokładnie za
nalizowawszy pojęcie błędu i nietaktu dochodzimy do wniosku, że mimo
pewnego podobieństwa, to nie jest to samo. Te pojęcia mieszczą w sobie
różną treść gatunkową i mają inne źródła swego pochodzenia. Uważamy
nietakt za błąd swoisty, który· popełniamy wtedy, gdy nie bierzemy pod
uwagc; całokształtu sytuacji.' ,
Przy coraż wyższym wykształceniu nauczycieli mamy podstawę spo

dziewać się, że ilość błędów pedagogicznych w szkole będzie się zmniej
szać. Czy to samo da się powiedzieć o nietaktach? Można mieć wątpli
wości; staną się one tym niebezpieczniejsze, że mogą być trudniejsze do
wytępienia, bo będą subtelniejsze.
Przyjmujemy więc podział na błąd i nietakt, uważając, że to przyczyni

się do zmniejszenia ilości popełnianych niewłaściwości pedagogicznych.
Prof. Z. Mysłakowski określa nietakt jako, uboczny produkt formalnie

prawidłowego postępowania i przykład tego daje z zakresu medycyny.
Nie należy brać dosłownie treści przykładu, ale zwrócić uwagę jedynie
na te nie zamierzone, uboczne produkty.

. Leczą kogoś niebezpiecznie chorego i stosują leki, które rzeczywiście tę
dolegliwość likwidują. Okazuje się jednak, iż przy stosowaniu tej kuracji
powstały takie zaburzenia, że stan zdrowia pacjenta jest jeszcze gorszy,
niż był poprzednio. Lekarze nie ·przewidzieli ubocznego działania tych le
ków na organizm tego konkretnego chorego. Postępowali w zasadzie
w zgodzie z wszelkimi wskazaniami wiedzy medycznej, a jednak spowo
dowali ów niebezpieczny produkt uboczny. Nie wzięli pod uwagę momen
tu, który występuje w tych chorobach niezwykle rzadko, uważając, że
skoro w ten sposób wyleczono setki innych chorych, to dlaczego tym ra
zem skutek miałby być inny.
Przenieśmy się na teren szkoły. W książce G. Burzyńskiego znajdujemy

przykład, gdzie nauczyciel zwraca się do ucznia z zapytaniem: ,,Czy twoja
matka umarła?" Zaskoczony uczeń odpowiada, że gdy wychodził z domu,
była zupełnie zdrowa. ,,Pytam się o to dlatego - mówi nauczyciel - że
matka była wzywana dziś do dyrektora i nie przyszła". Mógł nauczyciel
zapytać o przyczynę nieprzyjścia matki, mógł przy innej sposobności to
wytknąć, jeżeli matka zlekceważyła sobie wezwanie szkoły, ale forma,

1 Grze~orz Burzyński: Takt pedagogiczny w wychowaniu współczesnego człowie-
ka. Lublm 1937. · .

2 I. W. Strachow: O psychologicznej podstawie taktu pedagogicznego, ,,Voprosy
Psichologii" 1960 nr 3 s. 57
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której użył, była potworna w swej niedelikatności i reprezentowała nie
takt niesamowitej wielkości.
Przytoczmy przykład mniejszego kalibru. Nauczyciel słusznie strofuje

ucznia. W trakcie tego wchodzi do-klasy dyrektor. Nauczyciel nie wyka
zuje zamiaru zrezygnowania z dalszego prowadzenia perory, ale tłumaczy
dyrektorowi, że „właśnie ten.. "

Uczniowi należało się upomnienie, ale z chwilą gdy zmieniła się sytuacja,
należało to zręcznie przerwać, bo przecież nie postanowiono upominać go
w obecności dyrektora. Regulamin rozróżnia przecież stopniowanie kary.
Nauczyciel postąpił niby zgodnie z przysługującym mu prawem, udzie

lał upomnienia, nie wyczuł jednak tego, czego przepisy nie mogły prze
widzieć. Postępowanie jego było niewłaściwe: popełnił nietakt.

Określenie błędu jest łatwiejsze. Można się - przed nim ustrzec, jeżeli
zna się przepisy i sposoby postępowania pedagogicznego. Z _nietaktem
sprawa ma się inaczej. Przepisy nie mogą objąć wszystkich możliwych
wypadków i dlatego zachowanie się polegać powinno n a i n t e 1 i g e n
t ny m wyczuciu, co w danej sytuacji jest właśĆiwe.
Unikanie błędów jest zależne przede wszystkim od znajomości praw,

zasad, reguł i dobrej woli. W wypadku oceniania postępowania taktow
nego wchodzi w grę wiele właściwości nauczyciela, wśród których decy
dującą rolę odgrywa j e g o ku 1 tur a w obcowaniu z ludźmi.
Mówimy o wyczuciu i właściwym podejściu do sprawy, a tego żadne

przepisy nie potrafią w szczegółach określić.
Będziemy mieli często kłopoty z ustaleniem, czy chodzi o błąd, czy

o nietakt. W takiej sytuacji ważne będzie dla nas nie to, jak sklasyfikt 1ć
zjawisko, ale jak winno się należycie postąpić. Nie zawsze będziemy rów
nież świadomi tego, czy zachowujemy się właściwie. Gdybyśmy nie zna
leźli innego sposobu ustalenia tego, można zastosować zazwyczaj przeko
nujący ~ernik, a mianowicie zapytując siebie, czy chcielibyśmy; aby
ktoś postąpił wobec nas w ten sposób, jak my czynimy. -
Nietakt jest przeciwieństwem taktu, będzie nam więc łatwiej wyjaśnić

jego treść, jeżeli wpierw ustalimy, co nazywamy taktem. Można to uczy
nić posługując się wypowiedzią H. Rowida. 8 Powiada on że osoby

' "taktowne posiadają jak gdyby specyficzny, wysubtelniony zmysł, dzięki
któremu potrafią się zachować w każdej sytuacji w ten sposób, aby nie
dotknąć, nie zadrasnąć, nie zranić uczuć i godności drugiego człowieka
ni słowem, ni gestem, ni czynem... nie wywołując w duszy drugich ludzi
zgrzytów czy dysonansów. W każdej sytuacji życiowej potrafią wydobyć
z siebie ton odpowiadający uczuciom, nastrojom, myślom, zwyczajom m
nych osób i grup społecznych... Poczucie taktu pedagogicznego polega na
wyczuwaniu i rozumieniu radości i trosk dziecka, na okazywaniu mu za-

3 H. Rowid: Podstawy i zasady wychowania. Warszawa 1957 s. 247-48.
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ufania i poszanowanią jego godności... budzi wiarę we własne siły i od
czucie powodzenia".
Uzupełnienie znajdujemy u I. Kairowa, który mówi: ,,Takt pedago

giczny oznacza szacunek dla osobowości każdego ucznia i wnikliwy sto
sunek do niego, połączony z pedagogiczną surowością i stawianiem wyma
gań: pedagogicznie przemyślane traktowanie każdego uczynku ucznia...
działanie nie według nakazów rutyny i gotowych formuł, lecz w zaleź
ności od charakteru i znaczenia uczynku, z uwzględnieniem okoliczności,
które go spowodowały, i indywidualnych cech dziecka... Takt pedagogiczny
pozwala nauczycielowi unikać ostrych· konfliktów... a W razie ich powsta
nia likwidować je w zarodku". 4

Może warto przytoczyć tu zdanie dra Willi Schohausa, k~óry mówi:
,,W stosunkach między ludźmi takt objawia się w szacunku do uczucio
wej, osobistej sfery życia innych. Jest on równocześnie organem do
rozpoznania właściwych granic w zachowaniu stosunków między ludźmi...
Nietakt działa obraźliwie, niszczy zaufanie, bezstronność, a miłą atmosferę
wspólnego życia pozbawia szczerości i prostoty"."

Określenie H. Rowida dobrze ujmuje efekt taktownego postępowania,
pozostali autorzy doskonale go uzupełniają, nam chodziłoby jednak raczej

· o to, co jest podstawą i źródłem taktownego postępowania, i w tym
kierunku chcielibyśmy snuć nasze rozważania.
Zamiast przytaczać pokrywające się na ogół wypowiedzi różnych auto

rów, ułóżmy określenie taktu na podstawie wypowiedzi zawartych w zna
nych i dostępnych każdemu słownikach 6, i to do celów praktycznych nam
wystarczy.
··Na podstawie tych źródeł nazywamy-taktownym postępowanie:
1) rozsądne;
2) peme wyczucia, jak należy postąpić w danej sytuacji, a więc inteli-

gentne;
3) stosowne i właściwe;
4) pełne równowagi;
5) umiarkowane;
6) przyzwoite;
7) nacechowane poszanowaniem godności własnej i cudzej;
2) nie rezygnujące z osiągnięcia społecznie użytecznych celów, a unika

jące niepotrzebnych zadrażnień i niepożądanych następstw.
Przeciwieństwem taktu jest uprzedzenie, jednostronność, nieprzystęp

ność, Ianatyczność i upór.

4 I: Kairow: Pedagogika. Warszawa 1950 tom II s. 247.
• Dr Willi Schohaus: Takt (Lexikon der Piidagogik), tom II, Bern 1951, ss. 744.
• J. Karłowicz, A. Kryński, W. Niedźwiecki: Słownik języka· polskiego. 1952,

t. VIII s. 12. Mala encyklopedia powszechna 1959 s. 996. Słownik wyrazów obcych.
PIW ,1958 s. 654. Słowni/( wyrazów obcych. Trzaska, Evert, Michalski 1939 s. 2126.
Słownik wyrazów bliskoznacznych, WP 1957 s. 235. R. Zawiliński: Dobór wyrazów,
1926 s. 117, poz. 481.
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Jak widzimy z tego ze~tawienia, takt riie jest cechą pi_e~~stkow~, ale
nie jest też mieszaniną różnych cech. Jeżeli można pósł~zyc się t~rmmern
z chemii, to w tym wypadku należałoby użyć słowa ~ią~ek_- PoJe~!ncze
elementy składowe taktu występują w różnym nas1len~u _ 1 · w rozn~ch
kombinacjach; nie zawsze występują wszystkie, prakty~zm~ J_edn~k mozna
przyjąć, że zachowanie,w którym stwierdzimy przynaJmmeJ dwie z tych
cech, nie powinno być sprzeczne z resztą tu wymienionych zalet. .

Mówiąc O postępowaniu rozsądnym, myślimy o takim zach~wa_mu się,
w którym kierujemy się zasadami logiki, a nie dobrym usposobieniem czy
złym humorem.
Popełniamy błędy i nietakty wtedy, gdy w stosunku do ucznia mamy

takie wymagania, którym on uczynić nie może zadość, choćby z tego
względu, że dokładnie nie wie, czego się od niego wymaga. Człowiek roz
sądny wie, że aby ktoś mógł się dostosować do jego życzenia, musi rozu
mieć i dokładnie wiedzieć, co ma zrobić. Jest w wojsku dobry sposób,
polegający na tym, że wykonawcy każe się rozkaz_ powtórzyć. To nie
wystarcza, jesteśmy jednak świadkami tego, że czasem w szkole i ten mi
nimalny warunek nie jest uwzględniany.
L. Raskin 7 podaje wskazania, których nie można bagatelizować. Ten,

kto dając polecenia, tych reguł nie przestrzega, popełnia błąd.: ale staje
się nietaktownym, kto upewniając się, czy uczniowie wszystko rozumieją,
będzie o· to pytał stale tych samych najsłabszych uczniów.

Można czasem stosować zasadę różnych przydziałów prac domowych
biorąc pod uwagę możliwości uczniów, ale jeśli przy tym poieceniu do
damy, że X może zamiast 5 wykonać tylko 3 zadania, to popełniamy nie-
takt. .
Każdy z nas, działając w określonych warunkach.rpowinisn przewidywać

skutki swego postępowania. Trzeba sobie wyobrazić, jak nasze intencje
rozumie i przyjmuje otoczenie. Należy również liczyć się z tym, że prze
widywane warunki naszego działania mogą ulec zmianie i będą inne, niż
zakładaliśmy. Człowiek o żywej wyobraźni musi to wszystko wziąć pod
uwagę, inaczej bowiem znaleźć się może w kłopotliwej sytuacji lub, wy
konując mechanicznie, przedtem ułożony plan, może popełniać nietakty.
Nauczyciel nastawiony na to, że spotka się z uporem ucznia, układa

sobie dostosowany do tego plan postępowania. Tymczasem uczeń okazuje
niespodziewaną powolność i skruchę i jeżeli nastawienie nauczyciela nie
ulegnie natychmiastowej zmianie, odpowiadającej nowym warunkom, to ·
będzie, zapatrzony w swój poprzedni plan, grzmiał nad uczniem na
temat jego złego zachowania i grozić mu będzie wszelkimi karami czeka-,
jącymi na niego.

7 Mó,wi on, aby wypełni~. jakikol~iek przepis, trzeba go 1), znać, 2) rozumiec.
3) nadac mu konkretną tresc, 4) znac metody wykonania (L. Raskin: Kształcenie
świadomej dyscypliny. 1950, s. 55).
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Inteligencja to zdolność, która pozwala człowiekowi odpowiednio do
stosować się do zmienionej sytuacji. Sposób podejścia do wychowanka,
który jest skuteczny w jednym wypadku, może zawieść w innym, zda
wałoby się, identycznym. Może być tak, że forma, która okazała się
właściwa, gdy rozmawiamy z uczniem bez świadków, nie okaże się sku
teczna wtedy, gdy rozmowa będzie przeprowadzona w obecności innych
~~- .

Taktowny nauczyciel winien znaleźć właściwą formę podejścia w każ
dej sytuacji. Traktowanie dorastającego ucznia nie może być takie samo,
jak odnoszenie się do małych dzieci. Popełniamy często ten błąd, że w spo
sobie postępowania wobec uczniów nie czynimy różnicy między dopiero co·
upierzonym pisklęciem kl. VIII a uczniem kl. XI, który nieomal jedną
nogą jest już na studiach w szkole wyższej. Słusznie mówi I. W. Strachow,
że uzasadniona elastyczność postępowania jest cechą taktu pedagogicz-

. nego. f
Mówimy, że człowiek taktowny postępuje stosownie i w sposób wła

ściwy. Wobec tego, że zaczyna padać deszcz, otwieram parasol, ale uży
wam go w sposób właściwy, starając się, aby woda z parasola nie spływała
na sąsiadów, jeżeli znalazłem się w większej grupie. No dobrze, ale jest
ścisk i nie można zapobiec ściekaniu deszczu z parasola na sąsiadów,
a przecież mam prawo .korzystać z parasola, jak postąpić taktownie?
Otwierają bramę szkolną. Czekający uczniowie rzucają się tłumnie ku

wejściu. Nauczyciel postąpi stosownie, wydając polecenia, czyniąc uwagi,
ale popełni poważny nietakt, jeżeli będzie odciągał za kołnierze zbyt
natarczywych uczniów.
Taktowny jest ten, którego nie wytrąci z równowagi niemiły incydent.

Poczuwszy bolesne stąpnięcie na odcisk, nie odzwajemni się kopnięciem
w kostkę sąsiada, popełniłby bowiem błąd, ewentualnie przeproszony, nie
będzie biadolił nad tym, jak cierpi, bo popełniby nietakt .

. Wtedy gdy niesforny uczeń, nie hamując się, przesadnie głośno kichnie
w czasie lekcji, uważając to za dowcip, zrównoważony nauczyciel nie pój
dzie z7 pierwszym impulsem i nie przerwie lekcji. Gdy zaperzony histe
ryk zachowa się w sposób obraźliwy, powie mu spokojnie, ale stanowczo:
,,Czujesz się widocznie źle. Lepiej będzie, gdy dziś odpoczniesz w domu.
Kolega X odprowadzi cię". Zrównoważone zachowanie nauczyciela nie
przeszkadza temu, że dopilnuje, aby uczeń za nieodpowiednie zachowanie
został przykładnie ukarany. Największą uciechą chuligana byłoby wy
prowadzenie nauczyciela z równowagi, ale nietaktem wychowawcy byłoby
również, gdyby nie wziął on pod uwagę psychicznego stanu ucznia w da
nym momencie.
W czasie lekcji w klasie· X uczeń wypowiedział głośno tak ordynarny

epitet, wobec którego słowo „bałwan" można by uważać za salonowy

_8 I. W. Strachow: op. cit, s. 57-58.
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komplement. Powiedziane to było pod adresem nauczyciela, ale forma
była taka, że można to było potraktować jako powiedzenie do kolegi.
Nauczyciel przyjął to do siebie. Z miejsca gwałtownie zareagował słow
nie. Od razu sprawa. Ucznia - zresztą zupełnie słusznie - przeniesiono
do innej szkoły. Zaskakujące było to, że kiedy zapytałem nauczyciela, czy
koniecznie musiał to przyjąć pod swoim adresem, odpowiedział z przeko
naniem: ,,A do kogóż. innego mógłby to powiedzieć?"
Klasa miała niebudujące widowisko. Właściwie skompromitował się

nauczyciel. Trudno jest ustalić, jaki sposób reakcji 'powinien był wybrać
w danych warunkach, w każdym razie załatwienie tej sprawy w godzinę
później byłoby prawdopodobnie odpowiedniejsze. .

Brak koniecznej równowagi powoduje wiele nieprzyjemnych incyden
tów. Nie przemyślane wyskoki młodzieży nie zawsze są dowodem złośli
wości. Jeżeli nawet i tak jest, to w wielu Wypadkach sprawca żałuje tego,
ale zaatakowany, odruchowo brnie dalej i broni się w sposób najczęściej
'niewłaściwy. Umiarkowana pobłażliwość ze strony nauczyciela zazwyczaj
daje w tych wypadkach lepsze wyniki. Znane są nam mniej lub więcej
dowcipne uczynki uczniów. Przestawienie ławek w klasie czy zmiana
tabliczek na drzwiach w dniu 1 kwietnia to dla ludzi z poczuciem dobrego
humoru okazja do pośmiania się, w razie potrzeby do życzliwych uwag,
a chyba nigdy powód do robienia z tego awantury.

Człowiek taktowny zachowuje umiar w reagowaniu na zachowanie in
nych. Chodzi o zastosowanie takiego stopnia nasilenia postępowania, aby
ono nie prowokowało gwałtownej reakcji i nie wywoływało gwałtownych
wstrząsów. Z drugiej stróny powinno być na tyle intensywne, aby osiąg
nąć pożądany skutek.
Nie czyńmy alarmu tam, gdzie wystarczy zwykłe powiedzenie. Podnie

siony ton i ostra forma niepotrzebnie ludzi denerwują, tym samym po
wodują niepożądane uboczne skutki, których działający, na pewno nie
oczekiwał.
Kiedy przy badaniu młodzieży pytałem dziewczynkę z klasy III, dla

czego - jak mówi - najlepiej lubi panią X, odpowiedziała, że dlatego,
bo ta pani nie krzyczy ani tak często, ani tak głośno, jak to czynią panie
y i z.

Z jakiegoś nie przemyślanego wyskoku, zresztą· nie najgorszego ucznia
w klasie, robi się aferę. Narysował na swoim zeszycie coś, co na upartego
można by podciągnąć pod określenie pornografii, ale co jest anielskim
obrazem w zestawieniu z rysunkami Mai Berezowskiej; umieszczanymi
dość często na ostatniej stronie „Szpilek". Zeszyt jako dowód winy nie
sie się do dyrektora. Taktowny dyrektor pokiwałby głową i powiedział:
„Wiesz, nie jest to najlepsze, ale spróbuj narysować konia w biegu lub
narciarza w skoku". To w pewnych wypadkach byłoby najlepsze, ale jeśli
i dyrektor ulegnie sugestii inicjatorów skargi?
Nie dojadł uczeń zupy w stołówce. Może mu nie smakowała, mógł się
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spieszyć, może się źle czuł, w ostateczności zupa mogła być naprawdę nie
dobra. Poza tym sto powodów mogło się złożyć na taką sytuację. Tymcza
sem krzyk: ,,Wrona kręci nosem, krytykanctwo, rozróba" itp. A gdyby
nawet tak było, to ten sposób załatwienia sprawy chyba ma najmniejsze

· szanse na osiągnięcie pożądanego wyniku.
Nauczyciel wchodzi do klasy po dzwonku i widzi, że uczniowie podzielili

się na trzy grupy: dwie prowadzą walkę w stylu dowolnym, a trzecia
oklaskuje każdorazowych zwycięzców. Co winno się wtedy zrobić? Nale
żałoby raczej zapytać, jak powinni postąpić uczniowie? Gdyby byli spryt
ni, postawiliby przed drzwiami czujkę, ale· skoro tego nie zorganizowali,
kapitanowie drużyn powinni przerwać walkę, podskoczyć do nauczyciela
i przeprosić go za nieporządek w klasie. Z taką formą nie· spotykamy się
chyba za często. A nauczyciel?
Powiedzmy sobie, że przed lekcją nauczyciela, którego uczniowie boją

się lub szanują go, coś podobnego nie zdarza się, ale stało się. Już nauczy
ciel wszedł. Tu nie chodzi o to, aby się natychmiast uspokoili i przestali
do siebie miotać różnymi przedmiotami, które bez wyraźnych intencji
mogą trafić i nauczyciela, ale sens głębszy tkwi w czym innym. Taktowny
nauczyciel nie może być taką awanturą zbudowany, ale też nie wyko
rzysta tego jako powód do skargi. Nie uważa tego za celowe. Stwierdziw
szy w klasie stan wojenny, wycofuje się na kilkanaście sekund, a czas ten
na pewno wystarczy, aby klasa oprzytomniała. Na załatwienie całej spra-
wy nie będzie za. późno również po zakończeniu lekcji. ·
Jeżeli wyolbrzymianie drobiazgów jest nietaktem, to chyba tak samo na

zwać można lekceważenie incydentów i traktowanie . jako zwykłych nie
porozumień Jrnleżeńskich bójek uczniowskich, które kończą się pokrwawie
niem obu przeciwników.

O swoistym rodzaju nietaktu w dziedzinie dydaktycznej możemy mówić
wtedy, gdy z łezką w oku recytuje się jakiś sentymentalny wiersz, a rów

. nocześnie o naprawdę dramatycznym zdarzeniu historycznym (np. Cecora)
wspomni się obojętnie, jak o zeszłorocznej pogodzie. Ktoś przesadnie roz-

rr,1 tkliwia się nad nieszczęśliwymwypadkiem pijanego motocyklisty, a w in-
1:ii formowaniu o katastrofie górniczej podkreślać się będzie wspaniały po

grzeb, jaki na koszt państwa sprawiono ofiarom wypadku.
Umiarkowane postępowanie winno znaleźć swój wyraz szczególnie tam,

gdzie chodzi o jaskrawie skrajne formy ludzkiego postępowania. Nie przy
bierajmy tonu prokuratora, gdy zmuszeni jesteśmy, kogoś skarcić, i nie
popadajmy w entuzjazm tam, gdzie przyjazny uśmiech i kilka miłych słów
ze strony nauczyciela może być wystarczającą aprobatą należytego po
stępowania ucznia. Spokój i umiar oraz bardzo roztropna uczuciowość na
dadzą naszym powiedzeniom więcej wagi aniżeli dramatyczne gesty
i patetyczny ton.
Każde uczciwe postępowanie człowieka nie może być pozbawione tej

miłej cechy, jaką jest szczerość. Wspominam tu o tym dlatego, aby przy
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zastrzeżeniach, jakie wyrażamy pod adresem uczuciowych nauczycieli,
nie· sprowadzić postępowania pedagogicznego do odrabiania z góry uło
żonych ról. Nauczyciel winien być wprawdzie przejęty słusznością swego
postępowania, ale to nie przeszkadza temu, aby był umiarkowany. Są
ludzie, który nie lubią bardzo zrównoważonego nauczyciela, który się ani
nie uniesie, ani niczym nie przejmie (nie lubi ich m. in. A. Makarenko).
Można się przejąć, można się unieść, ale odpowiedni umiar może i musi
być w tym zachowany.
Mówiąc o przyzwoitości, mamy na myśli takie postępowanie lub takie

przedstawianie słowne, które nie tracąc nic ze swej treści, formą swą nie
razi delikatności uczuć partnera ani nie wywołuje niesmaku u otoczenia.

Znajdujemy u J. Karłowicza 1 takie określenie przyzwoitości: ,,jest to
forma towarzyska, przepis światowy, wymaganie konwenansu... czyniący
zadość wszelkim wymaganiom ze względu na wiek, stan, położenie, przy
jęte zwyczaje, zasługę, któremu nic zarzucić nie można, właś~iwy, odpo
wiedni, stosunek, słuszny, sprawiedliwy, naleźny.inależyty, godziwy". 9 .

Przyzwoitość będzie wyrażać się w postawie, ubraniu, mowie i odnosze
niu siędo innych. Człowiek taktowny będzie dbał przede wszystkim o to,
aby nie .urażał innych. Słowa, gesty, ton decydują o takim określeniu
naszego zachowania się. Szczególnie często stosowane żarty czy porówna-

. nia muszą być tak ujęte, aby nie były przejaskrawione, a już w żadnym
wypadku nie obrażały nikogo. W tym wypadku często jesteśmy świad
kami niewłaściwego stopniowania. Zaczyna się przyzwoicie, potem pró
buje się być dowcipnym, ale często to staje się rubaszne, trywialne lub
wręcz ordynarne. Jakże ostrożnym trzeba być, aby z ·wielµ delikatnych
sytuacji wyjść obronną ręką. -
Wiele różnych powiedzeń i przysłowi, skądinąd słusznych, wypowledzia

nych w niektórych sytua~jach może być nieprzyzwoitością. Znana jest po
wszechnie uwaga, aby nie mówić o stryczku w tym domu, gdzie się ktoś
powiesił. Nie zachwycajmy się urokiem Afrodyty wobec takich niewiast, ·
na których tle występują dopiero w pełnym blasku cechy bogini.

Człowiek taktowny zachowuje się tak, aby w swoim postępowaniu za
chował godność· własną i uszanował drugiego. Nie płaszczy się przed
nikim, a równocześnie wystrzega się tego, aby nie poniżał nikogo.
Daleko posunięta grzeczność, salonowe maniery nieodpowiednio zasto

sowane są równie niewłaściwe, jak szty;wność i gburowatÓść. Ustępliwość
tak, ~le ~-o pe:vnych .granic._ Człowiek taktowny wcale nie rezygnuje
z_ re~hzacJi_ sw~ich c~lo~, ~oz_e _t!lko_ czasem uznać za właściwe przesu
nięcie_ t~~mu ich osiągnięcia, Je_s_h pospiech mógłby wywołać niepożądane
zadrazmerua, a przez to utrudnić dalsze właściwe działanie.

.Są sytuacje, gdzie właśnie stanowcze, zdecydowane a nawet surowe
w formie działanie może okazać się bardziej odpowiednie. Obojętne lub

• J. Karłowicz: op. cit., tom V, s. 409.
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nawet z lekka ironiczne, ale krótkie i zdecydowane zareagowanie na fał
szywie przymilne zachowanie ucznia będzie czasem najwłaściwszą formą
postępowania.
Przy naszym wielkim przyzwyczajeniu, aby taktowne postępowanie

utożsamiać z używaniem najbardziej wyszukanych form, dziwnie wyglą
dać będzie twierdzenie, że w niektórych wypadkach istotnie taktowne,
tzn. w danych warunkach najwłaściwsze, może ·być postępowanie twarde,
bezwzględne, a nawet ostre. Jesteśmy jak najbardziej dalecy od tego, aby
tolerować fizyczną przemoc wobec innych, ale nie jesteśmy całkowicie
zdecydowani, aby bez zastrzeżeń osądzić negatywnie zachowanie się
A. Makarenki wobec Zadorowa. 10

Nietaktem jest zarówno zbytnia surowość, jak i niewłaściwa pobłażli
wość lub nieodpowiednie spoufalenie się z młodzieżą. Stosowanie tylko
„twardej ręki" na dłuższą metę jest niepotrzebne i niewłaściwe. Jeżeli
wychowawca sam nie dojdzie do tego zdania, jeśli nie przekona go o tym
ktoś .z przełożonych, to znienawidzą go wychowankowie.
Niezwykle przykra jest sytuacja, gdy nauczyciel reguluje swój sto.:.

sunek do ucznia w zależności od stanowiska społecznego czy stanu mająt
kowego jego rodziców. Spotykamy się z wypadkami złego traktowania
uczniów, z którego rodzicami nauczyciel nie liczy się, i odwrotnie - pro
tekcyjne odnoszenie się do dzieci ludzi wpływowych. Jesteśmy jednak
czasami świadkami innego zjawiska. Oto nauczyciel wyładowuje swoje
złe humory właśnie w stosunku do dzieci osób wysoko postawionych. Ta
forma zachowania jest wynikiem upustu długo tłumionego kompleksu
niższości, co w pewnych okolicznościach może graniczyć z cechami pato
logicznymi.
Są nauczyciele, którzy spoufalają się z młodzieżą w błędnym mniema

niu, że w ten sposób łatwiej zdobędą dla siebie autorytet. Można młodzież
lubić, można się czuć jej przyjacielem, wolno nam pragnąć doznawania
od niej sympatii i uznania, ale przez spoufalanie się ani powagi, ani
autorytetu wychowawca nigdy nie zyska. Nie wspominamy o t~, że
nauczyciele rozmawiają niekiedy z uczniami w sposób krytyczny ·i nie
życzliwy o innych członkach grona, że podobno bywają wypadki wzajem
nego traktowania się papierosami, wspólnego szukania „przygód" w czasie
wycieczek szkolnych. W tym wypadku nie mamy do czynienia z nietak
tami, ale z poważnymi błędami pedagogicznymi.
Wiele do życzenia pozostawia stosunek nauczycieli do rodziców. W cza

sie konferencji informacyjnej, w obecności wielu osób, wypowiada się
zdecydowanie' negatywną opinię o uczniu. Może ona być najzupełniej
słuszna, ale trzeba znaleźć taką formę, która wyrazi wiernie treść, a prze
cieź nie będzie zawstydzała zainteresowanego ojca. A może przy tych
wszystkich, na pewno prawdziwych, ujemnych sądach,. znajdzie się i jakie

10 A. Makarenko: Poemat pedagogiczny. Warszawa 1949, s. 19.
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cieplejsze zdanie, pozostawiające iskierkę nadziei, że przecież „jeśli za
bierze się rzetelnie do pracy, to ...". W innym wypadku młoda nauczy
cielka, teoretycznie do swego zawodu dobrze przygotowana, ale nie posia
dająca jeszcze wystarczającego doświadczenia życiowego, mentorskim to
nem poucza matkę ośmiorga dzieci, jak należy dzieci wychowywać. Sama
treść pouczeń jest słuszna, nauczycielka może mieć do tego w pewnych
wypadkach prawo, ale trzeba umieć znaleźć do tego odpowiednią formę.
Kiedy mówimy o poszanowaniu godności drugiego człowieka, należy

rozumieć przez to nie tylko nieobrażanie go, ale także odpowiednie respek
towanie jego poglądów' na różne sprawy. Może on nie mieć racji, może
jego poglądy z naszego punktu .widzenia są przestarzałe, ale to nas nie .
zwalnia z obowiązku taktownego odnoszenia siędo danego człowieka.
Czasem zapominamy o tym, że przed laty nosiliśmy w notesach zasusza- ·

ne kwiatki, wzdychaliśmy do-księżyca, układaliśmy wiersze itp. Przeżycia
z tej dziedziny u dzisiejszej· młodzieży wyglądają o wiele prościej, zda
rzają się' jednak wyjątki. Właśnie w stosunku do nich należy zastosować
najdalej idącą delikatność i powściągliwość. Nie chcemy w żaden sposób
uznać, że to, co z naszego punktu widzenia jest drobiazgiem, dla innych
może być śmiertelną tajemnicą. To, co my nazywamy zmową klas~,
według przekonania młodych jest najszlachetniejszą formą solidarności
koleżeńskiej. Gdyby 'ze sposobu naszego postępowania s kr eś 1 i ć wszel
kie niepotrzebne kp i ny, docinki i pewne zł oś 1 i w ości na te
mat różnych upodobań, marzeń, planów i zapatrywań młodzieży, byłoby
na tym tle o wiele mniej nieporozumień w· szkole.
Poruszmy sprawę z innej strony. Jesteśmy świadkamijakiejś dziwnej

swobody w zachowaniu młodzieży płci obojga. Obejmowanie się, ściskanie
w dzień na ulicach jest powszechnym zjawiskiem, całowanie się w tram
waju również nie należy do rzadkości. Patrzymy ha to zdziwieni, zdumie
ni, niekiedy oburzeni, a bodajże wszyscy uznajemy to za coś niewła
ściwego. W ten sposób wyrażana sympatia może łatwo sprowadzić się do
funkcji fizjologicznych, pozbawionych wszelkich cech przyzwoitości i tej
miłej dozy romantyzmu, która nadaje uroku okresowi młodzieńczemu.
Zapewne takie formy występują u ludzi prymitywnych, ale przecież od
młodzieży, znajdującej się na pewnym poziomie kultury, można wyma
gać, aby znalazła właściwe sposoby okazywania swoich uczuć w miejscach
publicznych.
W jaki sposób należałoby temu przeciwdziałać? Jest to o tyle trudne,

że opinia społeczna nie jest pod tym względem zgodna, Ale to innFJ,
sprawa. My w tej chwili zastanawiamy ~ię nad tym, aby przeciwdziałając
tym wyskokom, nie spowodować reakcji, która może objawiać się w jesz
cze większym wyuzdaniu. Mimo tego, że na obecny stan składa się wiele
przyczyn, na które wpływu nie mamy, to przecież reagujemy na to, a cho
dzi o to, aby to nasze działanie poprawiało, a nie pogarszało sytuację.
Zdecydowane potępianie i szyderstwo na pewno nie osiągnie pożąda-
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nych celów. Jedyną właściwą drogą jest chyba spokojne, taktowne, ale
konsekwentne uświadamianie, perswazje i równie nieustępliwe wyma

. ganie minimum tego, do czego są młodzi zobowiązani.
W obcowaniu z· młodzieżą mamy do czynienia z osobnikami jeszcze nie

uformowanymi pod względem biologicznym, umysłowym i etycznym. Jeśli
dodamy do tego zarysowujące się różnice ze względu na wiek rozwojowy
i kalendarzowy, płeć oraz wpływy środowiska, będziemy mieli duży wach
larz typów, co skłania nas do twierdzenia, że w odnoszeniu się do mło
dzieży musi się stosować jak najbardziej zindywidualizowane sposoby po
stępowania.
Twierdzi się słusznie, że stosunek między, uczniami a nauczycielami prze

nosi się również na przedmiot nauczania. Ustosunkowanie się ucznia do
nauki jest w dużej mierze odpowiednikiem osobistego odnoszenia się do
nauczyciela. Niewiele spotykamy przykładów, aby nauczyciel, który ma
szacunek u uczniów i właściwie z nimi postępuje, narzekał, że uczniowie
nie chcą się uczyć.

O takcie możemy mówić wtedy, gdy nie jest on stosowany od święta;
ale jest stałą cechą postępowania danej jednostki. To musi stać się nawy
kiem, a ten powstaje przez stałe powtarzanie tych samych form. Takt
musi się stać nieodłączną cechą osobowości człowieka. Prawdziwie tak
townym nie można być tylko na pokaz.

Czy takt jest cechą wrodzoną? Takie twierdzenie słyszy się często, ale
tak chyba nie jest. Są ludzie, którzy posiadają wrodzone dyspozycje, ułat
wiające im taktowne postępowanie. Są' oni spokojni, wrażliwi, umiejący
się wczuć w położenie innych, nastawieni życzliwie do wszystkich i za
pewne to sprawia, że w ich postępowaniu te cechy wyraźnie występują.
W przeważającej ilości wypadków takt wyrabia się w człowieku przez
silną wolę i pracę nad sobą w tym kierunku, takt zatem uważać należy
za cechę nabytą. .
Kładziemy duży nacisk na to (wiele nadziei z tym wiążemy), aby na

uczyciel był taktowny. Z drugiej strony narzekamy na to, że w stosunku
do nas różni ludzi postępują nietaktownie: niegrzeczni są uczniowie, wiele
przykrości doznajemy wskutek niewłaściwego odnoszenia się do nas ich ro
dziców. Przykłady nietaktów i prostactwa spotykamy na innych odcinkach
życia. Dlaczego więc żąda się taktu· od nauczyciela? Wymaga się tego od
wszystkich, ale od kogoś trzeba rozpocząć. My mamy wychować lepszego
człowieka, tego dokonać może nauczyciel taktowny.
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KSZTALTOWANIE POJĘĆ MATEMATYCZNYCH U DZIECI
W WIEKU WCZESNOSZKOLNYM

Proces kształtowania pojęć matematycznych u dzieci jest węzłowym
problemem· metodyki początkowego nauczania matematyki. Swiadome
kierowanie tym procesem wymaga znajomości praw nim rządzących.
Prawa te wynikają ze specyfiki rzeczywistości dydaktycznej klas począt-

. kowych, która uwarunkowana jest zarówno treścią programu matematyki,
jak i rozwojem umysłowym dzieci w wieku wczesnoszkolnym.
Już od klasy I przedmiotem nauczania matematyki są takie podstawowe

pojęcia matematyczne, jak pojęcie liczby i pojęcie działania arytmetycz
nego oraz odpowiadające im symbole matematyczne: cyfry i znaki dzia
łań. Operowanie tymi pojęciami i symbolami matematycznymi z pełnym
zrozumieniem ich znaczenia wymaga wyższych czynności umysłowych,
jakimi są abstrahowanie i uogólnianie. Z badań psychologii rozwojowej,
jak również z praktyki szkolnej wiemy jednak, że dzieci w wieku wczesno- .
szkolnym znajdują się na poziomie poznania zmysłowego, tzn. myślenia
konkretno-praktycznego opartego na bezpośrednim spostrzeganiu.
Jak zatem uprzystępnić dzieciom, myślącym w zasadzie w sposób kon

kretny, obrazowo-ruchowy, zrozumienie treści pojęć matematycznych
z natury swej abstrakcyjnych, symbolicznych? Rozważania moje, zmie
rzające do rozwiązania tego problemu, są przede wszystkim wynikiem
doświadczeń wyniesionych z własnej praktyki szkolnej, które zostały uzu
pełnione wstępnymi badaniami aktualnego stanu nauczania matematyki
w klasach początkowych oraz studiowaniem literatury przedmiotu. Włas-

. na wieloletnia praktyka pedagogiczna doprowadziła do p r ó b y ustalenia.
prawidłowości procesu kształtowania pojęć mate
m a t y c z n y c h iu dzieci klasy I.

· Specjalne badania .indywidualne grupy sześciorga dzieci posłużyły do
sprawdzenia, czy zastosowane środki dydaktyczne przy opracowywaniu
nowego pojęcia rzeczywiście ułatwiają dzieciom samodzielne przechodze
nie na coraz to wyższy szczebel poznania, tzn. umożliwiają na rozwiniętych
już funkcjach rozwijać nowe funkcje myślenia.

Wreszcie materiał z obserwacji 47 lekcji matematyki na dany temat
w klasach początkowych pozwolił mi zorientować się, jaki jest stan
faktyczny nauczania tego przedmiotu w naszych szkołach.
Zanim więc przejdziemy do właściwego tematu, rzućmy okiem na naszą

rzeczywistość szkolną. Już pobieżna analiza zebranych materiałów wyka
~je, że w 1;as~ej praktyce sz~olnej w;ystępuje dość często zbyt szyb
k 1 e, wł a s c 1w 1 e b e z po s r e d n 1 e p r ze c hod ze n i e od ko n
k r e t u d o n a j w y ż s z e g o s t o p n i a a b s t r a k c j i i u o g ó 1-
n i e n i a z p o m i n i ę c i e m s t o p n i p o ś r e d n i c h.
. Na przykład prze~wcz~s~e ćwiczeni~ t~chniki rachunkowej, na samych
liczbach bez odpowiedników wyobrazemowych w okresie, kiedy liczby
i znaki działań mają_ dla dziec~ znaczenie konkretne (Janek miał 3 gr z y
b y w koszyku, Zosia do łozy ł a mu 2 grzyb y), jest typowym tego
przykładem. \
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Inny przykład to wymaganie od dzieci w czasie, gdy interpretują jeszcze
znak plus za pomocą c z y n n oś ci konkretnych (np. wyraźnego ruchu
dodawania), ujmowania w formułę zadań tekstowych, w których działanie
arytmetyczne nie jest wyrażone żadną czynnością.
W obu przykładach wymaga się od dzieci rzeczy niemożliwej, a miano

wicie dokonywania uogólnień na podstawie jednej cechy, i to nie zawsze
istotnej.
Tego rodzaju skoki, przekraczające możliwości intelektualne dzieci,

dezorganizują ich proces poznawczy. Brak stopniowania trudności w prze
chodzeniu od szczegółu do ogółu, od konkretu do abstrakcji uniemożliwia
rozwijanie u dzieci funkcji logicznego myślenia niezbędnych do zrozu
mienia opracowywanego pojęcia.
W takiej sytuacji dziecko ucieka się do zapamiętywania słów i symboli

matematycznych bez zrozumienia ich właściwego znaczenia, bo je myśleć
nie nauczono. Wiadomości tą drogą zdobyte nie są operatywne, gdyż
dziecko jest zdolne posługiwać się nimi tylko w sposób mechaniczny,
i to zaledwie w niektórych stereotypowych sytuacjach, które zapamiętało.
W zmienionych sytuacjach ujawnia się cała nieporadność dziecka. Naucza
nie takie nie rozwija władz poznawczych uczniów, a zatem i nie wyposaża
ich w wiadomości wnikliwie przemyślane i zrozumiane, a tym samym nie
przygotowuje do dalszej nauki tego przedmiotu zarówno pod względem
formalnym, jak i materialnym.
Jak zatem kierować procesem początkowego nauczania matematyki?
Istotną trudność, jak już zaznaczyliśmy, stanowi tutaj powiązanie p o

z n a n i a umysł owe go z po z n a n i em zmysłowym jako jego
podstawą, tzn. zastosowanie takich zabiegów dydaktycznych, które ułat
wią dzieciom stopniowe przejście od pojęć pierwotnych, związanych
z bezpośrednim spostrzeganiem konkretnych sytuacji, do pojęć coraz to
wyższych, wyabstrahowanych i ugólnionych.
Realizacja tak pojętego nauczania matematyki jest możliwa tylko wów

czas, gdy nauczyciel rozumie właściwie rolę poglądowości. Jeśli stosuje
środki poglądowe tylko w tym celu, aby uzmysłowić, skonkretyzować
treść pojęć matematycznych, to ogranicza proces poznawczy dzieci do po
znania zmysłowego, tzn. do myślenia opartego o analizę i syntezę, a po
mija drogę abstrahowania .i uogólnienia, tzn. stopniowego odrywania
myśli dziecka od konkretu.
Prawidłowości procesu poznawczego dzieci można przedstawić za po

mocą t r z e c h m o m e n t ów d y d a k t y c z n y c h odpowiadających
trzem ogniwom teorii poznania: od żywego spostrzegania do abstrakcyj
nego myślenia i od tego do praktyki,
Wyjaśnijmy to na przykładzie opracowywania formuły matematycznej.
Przystępując do nowego tematu programu, nauczyciel powinien zdać

sobie sprawę z problematyki dydaktycznej z nim związanej. Zastanowić
się: co składa się na treść, np. formuły matematycznej, jakie kolejne czyn
ności intelektualne powinny wystąpić w procesie poznawczym dzieci, jaka
metoda nauczania zapewni prawidłowy przebieg tego procesu. Rozważania
takie są niezbędne, jeśli kierowanie procesem nauczania ma być świadome
i celowe. ·
Co zatem należy rozumieć przez formułę. matematyczną na tym pozio-

mie nauczania? .
Formuła matematyczna to symboliczne przedstawienie d z i a ł a n i a

ary t mety cz n_e go (doda~ania, _odejmowania, mnożenia_ lub dziele
nia) za pomocą słów lub cyfr 1 znakow matematycznych. Najprostsza za-
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tern formuła matematyczna jest zbudowana z ~rzech rodzajów s;ymbo~i:
cyfr, znaku działania i znaku równania. Zgodnie ~ zasadą stopmowan~~
trudności do wprowadzenia formuły, np. dodawama, m?ze;111y _przys~ą~i~
dopiero wówczas, gdy dzieci mają już ele~ent~rne, pojęcie liczby i JeJ
symbolu - cyfry, umiejętność wyk~nywarua d~iała? na konkretach bez
zapisu oraz poznały już znak róWD:ama. W?zys_tki_e więc element;y formuły
dodawania, prócz znaku plus, powmny byc d_z,1ec10~ zna1'.e. Takie przygo- .
towanie jest konieczne, jeśli chcemy przyswoi ć uczmomme tylko symbole,
ale i ich znaczenie. _ . ·

Z badań psychologii rozwojowej wiemy, że myślenie dzieci w_ wie~u
wczesnoszkolnym jest ściśle związane z działaniem..Wprowadzenie więc
formuły matematycznej oprzemy, zgodnie z prawami rOZ':'7OJU umysło""'.e
go dzieci, o czynności na konkretach wykonywane P:z~z 1'.ie s~m~ pod kie
runkiem nauczyciela. Nauczyciel, kierując czynnosciarm dzieci na kon
kretach, kieruje ich myśleniem, które występuje i kształtuje się w toku
wykonanych czynności. Wymienione zabiegi dydaktyczne mają na celu
nauczyć uczniów wnikliwej analizy i syntezy spostrzeganych zjawisk, tzn.
czynności· umysłowych niezbędnych dla wyodrębnienia is t ot n y c h
ce c h opracowywanego pojęcia matematycznego. Przy wprowadzeniu
formuły matematycznej proces analizy i syntezy doprowadza dzieci do
powiązania znaku działania z wyraźnym ruchem leżącym u podstawy
danego działania arytmetycznego. 1• Początkowo więc znak plus będzie
oznaczał dla dzieci czynność· dokładania, dosuwania, dostawiania w zależ
ności od konkretnej treści zadania ujmowanego w formułę.
_ Przez ujęcie w słowa swoich czynności i zapis ich za pomocą formuły
arytmetycznej następuje u dzieci skojarzenie znaku z wykonanym uprzed
nio ruch e m dodawania, odejmowania, mnożenia lub dzielenia w za
leżności od tego, jaką formułę opracowujemy. U podstawy więc procesu
poznawczego formuły matematycznej znak plus ma charakter konkretny,
a jego znaczenie wiąże dziecko z rzeczywiście wykonywanym ruchem.

Drugi moment dydaktyczny to stopniowe odrywanie myśli dziecka od
konkretu. Czynności rzeczywiście wykonywane stają się zbędne,. gdy
uczniowie nagromadzili już dostateczną ilość wyobrażeń na temat opraco
wywanego pojęcia, tzn. gdy dany znak kojarzą bez wahania z odpowiada
jącym mu ruchem, bez wykonania tego ruchu. Na przykład napisaną na
tablicy formułę matematyczną potrafią od razu zilustrować konkretnymi
czynnościami. Można wówczas odwoływać się już tylko do wyobraźni ma
tematycznej dzieci. Rolę konkretu w wyobraźni spełnia zadanie tekstowe
tak dobrane, aby występujące w nim dz i a ł a n i a ar y t me ty c z n e
miały charakter c z y n n o ś c i f i z y c z n e j np. ,,Do szkoły szło 5 dzie
ci, w drodze p r z y ł ą c z y ł o s i ę do nich jeszcze 2 dzieci. Ile teraz
dzieci idzie do szkoły".
Ważne jest, aby słowo określające czynność fizyczną związaną z działa

niem arytmetycznym (np. przyłączyło się) było p oj ę ci em z n a n y m
dz i,e ~ i ~m_ z ich okolicznościo~ych doświadczeń poznawczych, jako
uogolmerue Jednostkowych sytuacji. Na przykład: do odlatujących bocia
nów p r z :y ł ą ~ z Y,ł y s ~ ę _n as ze bo~ki, do wycieczki klasy I przy ł ą
c z y_ ł y s 1 ę mektor~ dzieci z k_lasy II itp., Zatemw zadaniach tekstowych
powinny występować tylko takie o k r e s 1 e n i a s ł o wn e c z y n n o
ści, które są zrozumiałe dla dzieci w wyżej podanym sensie. Użycie

1 Szczegółowe wskazówki metodyczne na ten temat znajdzie czytelnik w ksi'ążce
Z. Cydzik: Nauczanie arytmetyki w klasach I-IV. Warszawa 1959 r. PZWS s. 38 i 54.



D0$WIADCZENIA, PRÓBY I EKSPERYMENTY 79

słów o treści niejasnej, obcej dziecku nie pobudzi do 'praćy jego wyobraźni,
a zatem pozbawi je niezbędnej dla rozumowania podpory. Zamiast wy
jaśniać na lekcj~ matematyki znaczenie użytych w zadaniu terminów, po
winien nauczyciel, w razie potrzeby, opracować je na lekcjach języka
polskiego w ramach ćwiczeń w mówieniu.
Ujmując w formułę zadania tekstowe o różnej sytuacji życiowej,

w których działanie arytmetyczne, np. dodawanie, jest wyrażone ro z
m a i t y m i c z y n n o ś c i a mi fi z y c z n y m i znanymi dzieciom jako
pojęcia: dołożyć, dobrać, dosunąć, dosypać, dobiec itp., dzieci stopniowo
abstrahują i uogólniają znaczenie symbolu plus jako działania oznacza
jącego ogół ty c h czy n n ości. Spostrzegają, że niezależnie od tre
ści zadań i rodzaju występujących w nich czynności rozwiązuje się je
za pomocą d z i a ł a n i a a r y t m e t y c z n e g o d o d a w a n i a oraz
zapisuje się znakiem p 1 us i czyta „dodać".
Na przykład: ,,Hania ma w skarbonce 4 zł. Babunia dołożył a jej

jeszcze 2 zł. Ile teraz pieniędzy ma Hania w skarbonce?" (4 + 2 = 6);
albo „Mama wzięła na kluski 4 szklanki mąki, potem d os y p a ł a jesz
cze 2 szklanki. Z ilu szklanek mąki zrobiła mama kluski?" (4 + 2 = 6)
itp. Niezależnie zatem od tego, co w zadaniu dodajemy: dzieci, pieniądze,
kasztany czy szklanki mąki, i jakimi słowami jest działanie dodawania
wyrażone: ,,dosypać", ,,dołożyć" czy jeszcze inaczej, zapisujemy je zaw
sze za pomocą formuły dodawania. Przy czym występujące w zadaniu wiel
kości i znak matematyczny „plus" (+) nabierają dla dzieci coraz· to
bardzej abstrakcyjnego i ogólnego znaczenia.
Jednak te pierwsze próby uogólniania i abstrahowania pojęcia formuły

matematycznej są oparte na szczupłym i jednorodnym pod względem ma
tematycznym materiale spostrzeżeniowym. Są to (jak powiedzieliśmy)
zadania tekstowe, w których działanie arytmetyczne interpretowane jest
za pomocą czynności fizycznej. Materiał taki nie daje podstawy do do
statecznej ilości sądów niezbędnych do interpretacji znaku plus jako sym
bolu arytmetycznego.

Zatem w pierwszym i drugim momencie dydaktycznym przez skoja
rzenie znaku arytmetycznego „plus" początkowo z konkretną czynno
ścią - najpierw rzeczywiście wykonywaną, potem już tylko wyobrażaną,
a wreszcie pomyślaną w sposób uogólniony - ułatwiamy dzieciom uchwy
cenie sensu znaczeniowego formuły. Jednak tak jednostronnie i wąsko poj
mowana formuła nie jest wystarczającym narzędziem przy rozwiązywaniu
różnych typów zadań tekstowych na dodawanie. Przydatność jej ogra
nicza się do przypadków zadań, w których działanie dodawania jest wyra
żone czynnością fizyczną. Nie możemy zatem poprzestać na tak elemen
tarnym pojęciu formuły, lecz traktować je jako etap w dalszym abstra
howaniu i uogólnianiu treści formuły aż do pełnego zrozumienia jej aryt
metycznego znaczenia. Dokonać się to powinno w ostatnim, tzw. trzecim
momencie dydaktycznym, n a j d ł u ż s z y m w procesie opracowywania
nowego pojęcia matematycznego. . . · .
Przez stosowanie poznanej formuły matematyczneJ p r z y r o zw i ą

z y w a n i u różnych z ad a ń tek~ t _owych (nie t~lko o charak
terze dynamiczne- czynnościowym) p0Jęc1e ~ormuły stop?iowo ~ w_ or~ y
's i ę i ut rwa 1 a w umyśle uczniów. Praw1d~owy rozwój u dzieci unne-:
jętności abstrahowania i uogólnia~ia ~naczem~ formuły ma~emat~czneJ
jest uzależniony od doboru odpowiednich zadan tekstowych i nalezytego
ich ustopniowania. . .

· I tak, gdy w pierwszym i drugim momencie dydaktycznym nauczyciel
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stosował tylko takie zadania tekstowe, w 'któr!ch _dzia_łanie arytmetyczno
dodawania było wyrażone za pomocą od:po".'1adaJą~eJ mu _czynnosc1, to
w trzecim momencie dydaktycznym prz~Jdz1e do, UJmow~ma ;V formułę
zadań o charakterze statycznym, tzn. tak~ch, w ktorych działanie ar_ytme~
tyczne nie da się uzasadnić czynnością fizyczną. ~a prz1kład: _,,z jednaj
strony domu rośnie 5 · grusz, a z d~ugi~j ~trony 3 _Jabłome. Ile Jest dr_zew
owocowych?" Wyznaczenie działarua me Jest tutaj sprawą ta~ oczy~1stą,
jak to było dotychczas. Przy ujmowaniu w f~rmu~ę tego r,odza_J;: ~a~an, do
wyznaczenia działania arytmetycznego będzie mogł ucze~ dojść JUZ tylko
za pomocą oderwanego myślenia. Wymaga t~ od nauczyciela zast?so~ania
takich środków dydaktycznych, które ułatwią uczniowi oderwanie się od
interpretacji znaku plus tylko za pomocą czynności fizycznej i doprowadzą
stopniowo do rozumienia go, jako symbolu oznaczającego działan~a aryt
metyczne wykonywane na ilościach, na liczbach, bez operowama kon-.
kretnymi zbiorami.
Przezwyciężenie tej nowej i, trzeba podkreślić, dużej trudności wy

maga bardzo starannego doboru zadań tekstowych. Najpierw powinni
uczniowie ujmować w formułę takie zadania tekstowe, w których brak
czynności, określającej działanie arytmetyczne, zastąpimy odpowiednio
sformułowanym głównym pytaniem, co ułatwi uczniom wywnioskować,
jakie działanie wyznaczyć. - ·

Oto przykłady ustopniowania tych zadań: .
:_ W jednym akwarium są 2 rybki, a w drugim 4. Ile jest ws z y st

k ich rybek?
- Na jednym krzaku zakwitły 2 czerwone róże, a na drugim 3'czer

wone róże. Ile czerw o ny c h róż kw i tnie?
W zadaniach tych u podstawy działania arytmetycznego brak czynności

fizycznej. Brak ten trzeba czymś zastąpić. Jak już zaznaczyliśmy, w wy- ,
znaczeniu działania arytmetycznego orientuje tutaj dzieci o d p o w i e d-
n i o s f o rmu ł o w a n e g ł ó w n e p y t a n i e. W pytaniu pierwszego
zadania użyto wyrazu „wszystkich", który wskazuje, że pytamy o ogólną
1 i c z b ę rybek w obu akwariach. W rozmowie, pokierowanej przez na
uczyciela, dzieci powinny dojść do przeświadczenia, że znalezienie tej licz
by nie wymaga łączenia danych w zadaniu zbiorów (np. przekładania
rybek z jednego akwarium do drugiego), że wystarczy wielkości wyraża
jące liczebność zbiorów dodać, tzn. wykonać działanie arytmetyczne, a nie
fizyczne. · ·

W drugim zadaniu pytamy: ,,Ile czerw o ny c h róż kw i tnie?" Ró
że, z~~j_dując_e si~ na dwu r?żny~h _krzakach, łączą wspólne cechy: ,,czer
wone ,1 „k:'-71tn~ , co ułatwia dzieciom og_arnąc je myślą jako 5, tzn. wy
znaczy~ ~ziałam~ arytmet)'.'czn;_ ~odawa~ia _bez wykonywania fizycznych
czynnosci w sensie zrywania roz 1 łączenia Je w bukiet.
Są to prz~kłady ć;Vic_ze~ia umieję!ności logicznego myślenia u dzieci

"'." coraz dalszym 1:ogolm~niu z~aczema fo~muły dodawania. Rola nauczy
ciela ~prow,adza się !ut_aJ do skierow~wam~ uwagi dzieci na te elementy
zad~nia, ktore ułatwią 1m ~ozumowame zmierzające do wyznaczenia dzia
ła~ua.. P;zez abstr~ho;Vanie d~nych, w _z~daniu wielkości od ich odpo
wiedn~ow wyoóraz;~lO;VJCh, J~k rowmez działania arytmetycznego do
d~wania od czynnosc1_ f1~yczneJ . doc~odzą dzieci stopniowo do _rozumie
rua formuł~ do~awa~ia Jako działan:a arytmetycznego na samych licz
bacJ;. RozwiązuJąc_ ~el: te~o rodzaju zadań, dzieci utrwalają zarówno
tresc zdobytego pojęcia, Jak 1 procesy myślowe które do zdobycia tego po-
jęcia doprowadziły. ' 1
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Gdybyśmy 1:a t~m zakończ;y~i proces poznawania .przez dzieci formuły
matematyczne:1' me przys~o1~1bysmy 1m Jasnego 1 wyraźnego pojęcia.
Dzieci nie mają pełnego pojęcia formuły tak długo, dopóki nie zdają so
bie sprawy, że wartość jej pozostaje bez zmiany mimo przekształcenia . ·
wewnętrznych stosunków między jej elementami (7 + 8 = 15, 15-8 = 7,
15 - 7 = 8). Pojęcie formuły dodawania pogłębia się i precyzuje w umy
śle dziecka dopiero wówczas, gdy dostrzega ono wszystkie zależności za
chodzące między danymi w forinule wielkościami, tzn. gdy rozumie, że
odejmowanie jest odwrotnym działaniem do dodawania. Opanowanie za
tem przez dzieci s y s t e m u w i a d o m o ś c i, stanowiących treść for
muły matematycznej, daje im pełne zrozumienie tego pojęcia. Dostrze
ganie logicznych związków między dodawaniem a działaniem od wrot-
n y, m - odejmowaniem - wymaga. umiejętności wykonywania od
w r ó c o n y c h op er a c j i my ś 1 owych, co jest właściwe dla umy
słowości zdolnej do logicznego myślenia. Błędem zatem byłoby ukazywa
nie dzieciom związków dodawania .z odejmowaniem od razu na samych
liczbach, gdyż· przyswoilibyśmy im te wiadomości w sposób formalny bez
zrozumienia istoty rzeczy.

Zgodnie z prawami rozwoju umysłowego dzieci treść poznawczą za
wartą w słowach i znakach matematycznych, a więc wyrażoną w sposób
symboliczny, musi uczeń najpierw poznać na drodze bezpośredniego spo
strzegania. Trzeba zatem rozpocząć poznawanie 'związków· dodawania
z odejmowaniem od przedstawienia ich w sposób r e a 1 n y w oparciu
o konkretną rzeczywistość. Posłużą do tego odpowiednio dobrane ćwi
czenia.
Na przykład do obrazka przedstawiającego na półce 5 ludzików kaszta

nowych i 4 żołędziowe nauczyciel podaje zadanie: ,,Na półce jest 5 ludzi
ków kasztanowychi 4 żołędziowe. Ilejest wszystkich ludzików na półce?"
Dzieci porównują zadanie z obrazkiem i stwierdzają, że treść jego jest
zgodna z obrazkiem. Zapisują pod obrazkiem formułę 5 + 4 = 9 i odczy
tują według treści zadania.
Następnie nauczyciel pisze pod tym samym obrazkiem formułę odej

mowania 9 -5 = i stawia pytanie: ,,Ile jest ludzików żołędziowych?"
Dzieci, w oparciu o te dane, układają do obrazka zadanie na odejmowa
nie: ,,Na półce jest 9 ludzików kasztanowych i żołędziowych. Kasztano
wych jest 5. Ile jest żołędziowych?" W podobny sposób powstaje zadanie
do formuły 9 - 5 =. W ćwiczeniu następnym mogą dzieci już samodziel
nie ułożyć 3 zadania do obrazka: jedno na dodawanie i dwa na odejmo
wanie, Ćwiczenia takie (których jest kilka wariantów) dają możność dzie
ciom spojrzenia na tę samą rzeczywistość z trzech punktów widzenia, to
znaczy ujmowania jej w świetle liczb raz za pomocą dodawania, to znów
odejmowania, co ułatwia dzieciom uchwycić związki między tymi dzia
łaniami.
Dalsze opracowanie tego zagadnienia to wykonywanie wielu tego ro

dzaju ćwiczeń należycie ustopniowanych, co doprowadzi dzieci do rozu
mienia logicznych związków między działaniami d?dawaniem i odej~o
waniem wyrażonych w sposób symboliczny w formule matematycznej. .
. Proces abstrahowania i uogólniania pojęcia formuły matematycznej
przez· stosowanie jej w rozwiązywaniu zadań tekstowych jest, jak widzi-
my, bardzo skomplikowany. . . . ,

Zasadniczą sprawę stanowi tutaj staranne ustopmowame zadan teksto
wych. Jeśli mają one rzeczywiście spełniać rolę ś r o d k a .p o g 1 ą ~ o
we go, ułatwiającego dzieciom przechodzenie na coraz to wyzszy poziom

' 6 - Ruch Pedagogiczny
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abstrakcji i uogólniania formuły matematyczne), to. przejście ?~ jedno;
go typu zadań do drugiego nie powinno stwarzac takich trudności, wobec
których dziecko stanie bezradnie. .
Powinny one być tak ustopniowane, aby zadania typu ?P· A prz7goto

wały dzieci do rozwiązywania zadań typu B, a te z kolei do zadan typu
CM . .
Podane przykłady ustopniowania zadań nie rozwiązują tego zagadnie

nia, tylko je ukazują. Sprawa klasyfikacji zad~ń dla klas I-IV, według
stopnia narastania trudności matematycznych, Jest nadal otwarta.

Opracowanie takiej klasyfikacji w~aga ba~ań przeprowad~onych
w toku praktyki szkolnej, a więc przy duzym współudziale nauczyciela.

Analizując podane wyżej przykłady ustopniowania zadań tekstowych
zauważymy, że czynności abstrahowania i uogólniania, występujące
w procesie poznawania przez dzieci formuły matematycznej, dostarczają
na każdym etapie poznawczym materiału do nowej myśli o szerszym za
sięgu. Geneza pojęcia formuły matematycznej u dziecka to szereg kolej- .
nych etapów poznawczych na różnych poziomach abstrakcji i uogólniania.
Od pierwotnych bezpośrednich pojęć odnoszących się do pojedynczych
faktów, np. przez interpretowanie znaku plus raz jako „dosypać", · to
znów „dołożyć" lub „dosunąć", przechodzą dzieci do pojęć pośrednich
wtórnych, tzn. do bardziej ogólnego pojmowania znaku plus, jako symbo
lu ws ze 1 kie j · c z y n n ości fi z y c z n ej wymagającej połączenia
danych w zadaniu wielkości. I wreszcie, stosując tak rozumianą formułę
matematyczną w rozwiązywaniu różnych typów zadań, dochodzą dzieci
do coraz to wyższych pojęć, zbliżających je stopniowo do rozumienia
znaku plus, jako symbolu matematycznego wyrażającego dz i a ł a n ie
a r y t m e t y c z n e na czystych liczbach. ,
Powyższe rozważania, na temat doprowadzania dzieci do zrozumienia

podstawowych pojęć matematycznych, wyjaśniają, jak ważną rolę w tym
procesie odgrywa trzeci moment dydaktyczny, często pomijany lub po
wierzchownie traktowany w procesie nauczania. Tutaj właśnie, operując
poznanym, a jeszcze nie ukształtowanym pojęciem (np. formułą matema
tyczną) przy rozwiązywaniu r ó ż n y c h konkretnych zagadnień decho
dz_ą ~zieci drogą abstrahow:an~a i uogólniania do pełnego i jasnego rozu
:111ema "YJ?~owadzonego I?oJęcia 1:1atematycznego, utrwalają jednocześnie
Jego tresc 1 procesy myslowe lezące u podstawy tej treści. Nasuwa się
je~zc~e pytani~. Czy t~k przyswojona f,ormuła niatematyczna zapewnia
dzieciom rozwiązywarue prostych zadan tekstowych bez uciekania się
do ko;11rretów? W z~sadzie_ tak. 'f'l nie~tórych jednak wypadkach doraźny
nawi:ot do konkretow moze ~yc konieczny. Dotyczy to, między innymi,
zadan tak sformułowanych, 1z sugerują rozwiązanie za pomocą odejmo-
wania, ,a w rzeczywistości wymagają dodawania. .
Na przykład.
- Janek dostał od mamy śliwki. 5 śliwek zjadł, a 2 wyrzucił, bo były

robaczywe. Ile śliwek dostał Janek? · ·
- Franek kupił nalepki na zeszyty za 6 groszy. Dostał z kasy 4 gr reszty;

Ile dał pieniędzy do kasy? ·
W tych zadaniach sprawia d~ieciom trudność wy z n a cze n i e dz i a

łan i a, toteż początkowo zapis formuły powinien być poprzedzony roz
wiązaniem zadania na konkretach. Przedstawienie na liczmanach da
nych w z~daniu_ wiel~o~ci uprzytomni dzieciom, że przy rozwiązywaniu
t~ch za?an należy wziąć p~~ uwagę s Y tu ac j ę pi erw O tną: Przed ·
zjedzeniem 1 wyrzucemem śliwek przez Janka, przed zrobieniem zakupów
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przez Franka, co ułatwi dzieciom wyznaczenie działania dającego odpo
wiedź na główne pytanie.
Analogiczną trudność nastręczają dzieciom podobnie sformułowane za

dania na odejmowanie, np. ,,Ola miała w skarbonce 3 zł. Tatuś dołożył jej
. kilka monet. Ola przeliczyła pieniądze i zobaczyła, że ma 5 zł. Ile pie
niędzy włożył tatuś do skarbonki?"

· Trudne są również dla dzieci zadania, w których d z i a ł a n i e a r y t
m e t y c z n e w y n i k a z e s t o s u n k u m i ę d z y w i e 1 k o ś c i a
m i danymi a wielkością poszukiwaną, np. ,,W koszycz
ku Zosi jest 6 grzybków, a w koszyczku Hani o 2 grzyby więcej.
Ile grzybów jest w koszyczku Hani?"
Poza tym, że ujmowanie w formułę pierwszych tego typu zadań na

leży oprzeć o czynności na konkretach, powinno się dzieci przygotować
do tych zadań przez rozwiązywanie zadań łatwiejszych, stopniując je na
stępująco:
- W sadzie posadzono 5 jabłoni i ty 1 e s am o grusz. Ile drzew owo

cowych posadzono w sadzie?
- Na dolnej półce leżą 2 książki, a na górnej leży t y 1 e s a m o ksią

żek co na dolnej i j e s z c z e 3 książki. Ile książek leży na górnej
półce?
Tego rodzaju zabiegi dydaktyczne ułatwiają dzieciom samodzielne prze

zwyciężenie trudności.
Zatem wiedzę matematyczną muszą zdobyć uczniowie samodzielną pra

cą myślową, a zadaniem nauczyciela jest pobudzić ich do myślenia i po
kierować rozwojem ich pro c es u my ś 1 o, we g o zgodnie z założe
niami psychologicznymi i logicznymi.
Tak przeceniana nieraz przez nauczycieli pamięć spełnia ważną rolę

w· utrwalaniu tego, co zostało przez uczniów zrozumiane na drodze ope-
racji myślowych. ·

Z. CYDZIK



RECENZJE I SPRAWOZDANIA Z KSIĄZE.K

SZKOŁA - ŻYCIE - PRACA
· · e Tadeusza NowackiegoSeria wydawnicza opracowana prz z

(tom I ss. 190, tom II ss, 228, tom III ss. 131)

Sprawa reformy szkolnictwa stała się obecnie · czołowym zagadnieniem dyskuto
wanym w środowisku nauczycielskim. Poszczególni koledzy i całe kolektywy peda
gogiczne dokonują wymiany poglądów na temat. dostosowania treści i metod pracy
dydaktyczno-wychowawczej do aktualnych i przyszłych potrzeb społeczeństwa. Po
szczególne placówki oświatowe podejmują próby i eksperymenty mające na celu
wypracowanie najskuteczniejszych metod realizacji popularnego dziś hasła -
,,zbliżenia szkoły do życia".
Zdecydowana większość nauczycieli za jeden z podstawowych elementów przy

gotowania dzieci i młodzieży do twórczego udziału w budownictwie socjalizmu
uważa realizację idei kształcenia politechnicznego.
Potrzeby społeczne spowodowały, że zagadnienie kształcenia politechnicznego

jest obecnie przedmiotem zainteresowania tysięcy nauczycieli oraz praktycznych
poczynań szkół i placówek oświatowych.

Prawidłowe rozwiązanie dojrzałego społecznie problemu oświatowego wiąże się
najściślej z wykorzystaniem dotychczasowego dorobku teorii i praktyki pedago
gicznej · w zakresie kształcenia politechnicznego, Literatura pedagogiczna zawiera
sporo cennych pozycji poświęconych teorii i praktyce kształcenia politechnicznego.
Szczególnie wiele refleksji mogą dostarczyć nauczycielom doświadczenia i prace
teoretyków i praktyków Związku Radzieckiego i krajów socjalistycznych. Teore
tyczny i praktyczny dorobek szkolnictwa krajów socjalistycznych może i powinien
zostać twórczo wykorzystany przy rozwiązywaniu problemu ksztalcenia politechnicz-
nego w naszym kraju. ·
Na szczególne zainteresowanie wszystkich nauczycieli zasługuje wydana z inicja

tywy Instytutu Pedagogiki przez PZWS seria wydawnicza objęta ogólnym tytułem -
,,Szkoła, życie, praca". Trzy tomy wspomnianej serii ukazały się w r. 1960 i 1961.
Są to:
l} Szkoła 017ólnoksztalcąca._ a technika,
2) Praca produkcyjna uczniów w Związku Radzieckim,
3) Politechnizacja w praktyce szkolnej.

Opracowane przez T. Nowackiego wybrane rozprawy i artykuły pedagogów ra
dzieckich oraz doświadczenia naszych nauczycieli stanowią bogate źródło wiedzy
teoretycznej i praktycznej z zakresu kształcenia politechnicznego.
Tom pierwszy pt. Szkoła ogólnokształcąca a technika stanowi teoretyczne uogól

nienie doświadczeń szkolnictwa ZSRR z pozycji marksistowskich. Zawiera on frag
menty obszerniejszych prac S. M. Szabałowa i S. T~ Szapowalenki oraz artykuły
A. G. Kałannikowa i M. A. Żydielowa. Wybrane fragmenty i artykuły są dobitnym
świadectwem znacznych osiągnięć pedagogów radzieckich w dziedzinie kształcenia
politechnicznego, a równocześnie bogatym źródłem wiedzy o wielkim procesie •,,prze
kształcania szkoły stosownie do potrzeb nowego społeczeństwa".
T. Nowacki poprzedzi! zbiór wybranych rozpraw obszerną przedmową wprowa

dzającą czytelnika w dzieje walki o szkolę politechniczną oraz w aktualną sytuację
nie zakończonego procesu kształtowania się szkoły politechnicznej w Związku Ra
dzieckim. Mimo zastrzeżenia autora, że nie ma zamiaru szczegółowo analizować '
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„szerokiego rozlewiska, pełnego wirów i prądów"," jakim jest proces rozwoju treści
i praktyki kształcenia politechnicznego w ZSRR, przedmowa dobitnie wykazuje
złożonoś·ć zagadnienia oraz trudności związane z przebudową treści i metod pracy
dydaktyczno-wychowawczej. Rezygnując ze szczegółów historycznych, autor skon
centrował uwagę na wyodrębnieniu ogólnych tendencji oraz syntetycznym ukazaniu
sposobów rozwiązywania zagadnienia kształcenia politechnicznego w starej i zre
formowanej szkole. Przeprowadzona w przedmowie analiza doświadczeń szkolnictwa·
radzieckiego, programów i treści kształcenia politechnicznego oraz wnioski i uogól

. nienia są cennym materiałem dla każdego nauczyciela.
Bardzo trafnie zostały _dobrane fragmenty prac i artykuły poświęcone zagadnie

niom kształcenia politechnicznego.
Fragment pracy S. M. Szabałowa został poświęcony „obiektywnym podstawom

kształcenia politechnicznego". Przeprowadzając marksistowską analizę procesów pro
dukcji w ogóle, a współczesnych w szczególności, autor nie tylko ukazuje istotę
kształcenia politechnicznego, ale dochodzi również do sformułowania zasady umożli
wiającej z ogromnej ilości zjawisk produkcyjnych wyodrębnić najbardziej istotne,
posiadające decydujące znaczenie dla kształcenia politechnicznego, a tym samym
do uogólnień umożliwiających prawidłowe konstruowanie programów nauczania. Au
tor wyciąga wniosek, że wielki przemysł maszynowy, który rodzi potrzebę przy
gotowywania „wszechstronnie rozwiniętego, przygotowanego politechnicznie robot
nika, sam wskazuje drogi zaspokojenia tej potrzeby". Nauka stale wykrywa ogólne

, procesy produkcji i rządzące nią zasady. Rozwój produkcji socjalistycznej powo
duje wzrost i ujawnianie najbardziej ogólnych elementów politechnicznych w pro
dukcji. S. M. Szabałow formułuje ogólne, wspólne dla różnych dziedzin produkcji
procesy i tendencje oraz wniosek, że sama produkcja jest o wiele bogatsza w ele
menty politechniczne, powszechnie występujące w produkcji niż dyscypliny nau
kowe ogólnokształcące i techniczne, które nie przeprowadziły w odpowiedniej skali
politechnicznej analizy produkcji. Rozważania autora są przykładem praktycznego
zastosowania metody porównawczo-politechnicznej do analizy podstaw produkcji.
Jej istota polega na tym, że „rozpatruje się ogromną · ilość konkretnych zjawisk

produkcji nie tylko pod względem ich specyfiki, lecz porównuje się je, grupuje
i uogólnia na podstawie tych zasad naukowych, które nauka wysnuwa z praktyki,
z rzeczywistości, jako coś, co jest w sposób obiektywny właściwe tej rzeczywistości".
Zastosowęna w rozważaniach metoda umożliwia dobór odpowiednich treści dla
opracowania programów szkolnych dostosowanych do wymogów społeczeństwa socja
listycznego.

S. T. Szapowalenko omawia w wybranym fragmencie swej pracy system kształ
cenia politechnicznego· i wychowania przez pracę w szkolnictwie średnim. Zda
niem autora system ten obejmuje:
1) opanowanie przez uczniów podstaw matematyki, fizyki, chemii, biologii, geogra

fii, kreślenia, zapoznanie uczniów z technicznym zastosowaniem tych nauk w naj
ważniejszych gałęziach produkcji oraz nauczenie umiejętności stosowania wie
dzy przyrodniczej w praktyce; .

2) prace ręczne i zajęcia _praktyczne w warsztatach i na działkach oraz nauczenie
podstaw produkcji przemysłowej i rolnej;

3) udział uczniów w pracach społecznie użytecznych w przedsiębiorstwach prze
mysłowych, w kołchozach i sowchozach, w pracowniach szkolnych i na dział
kach doświadczalnych;

4) 'nadobowiąz½:owe kursy praktyczne, kółka techniczne oraz różne imprezy posze
rzające horyzonty politechniczne uczniów.
Autor omawia dość szczegółowo sposób realizacji poszczególnych elementów sy

stemu przez szkolnictwo radzieckie. Szczególnie wnikliwie została przeprowadzona
analiza zagadnienia zapoznawania uczniów z najważniejszymi gałęziami wspólczes-
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. - .. . . e - s T. Szapowalenko formułuje cztery kryteria
nej produkcji przemysłowej i roln J. · . duł J.. Do gałęzi produkcji od
t . d t b głównych gałęzi pro {C l. -s anowiące po s awę wy oru t . , utor zalicza: energetykę
powiadających wymogom sformułowanych. kry enow a oślin i hodowlę zwierząt'
b d h t . t mysł chemiczny, uprawę r .u owę maszyn, u ruc wo, prze . - k teria doboru gałęzi pro
Rozważania na ten temat utwierdzają w przekonaniu, ze ry . . -
dukcji zostały sformułowane prawidłowo. W dalszym to~u- r~zwaz~n, z p~s~cze
gólnych gałęzi produkcji zostały wyodrębnione wiadomosci s ano'-;iące po s_ a~ę
kształcenia politechnicznego, a następnie omówione braki w zak~esi~ :"~posazama

• · · ·1 eh podstawach najwaźruejszych ga-uczniów w podstawowe wiadomości o_ ego ny
łęzi produkcji. . . . . .
Logiczną kontynuacją zasygnalizowanych wyżej rozwaz_an_ Jest nast~pny rozdz~ał

pracy S. M. Szabałowa poświęcony jedności teorii i prakt~ln w ~r_ocesie nau~zama.
Od ogólnych rozważań na temat produkcji, poprzez analiz~ treści _kształc~ma po
litechnicznego, przechodzimy do procesu wyposażania uczni~""'. w wiedzę _ m_ezbędną
do twórczego uczestniczenia w życiu społecznym i działalnośct produkcyjnej. Autor
rozpoczyna od wykazania formalizmu w procesie nauczania, przytaczając interesu
jące przykłady lekcji sformalizowanych, poprawnych pod względem metodycznym,
lecz .oderwanych od życia, nie uczących twórczego myślenia i nie rozwijających
inicjatywy uczniów. Szczególnie interesujące są rozważania dotyczące stosunku
dydaktyki do teorii gnoseologicznej. S. M. Szabałow przeprowadzą analizę dwóch
kierunków, jakie zarysowały się w pedagogice radzieckiej. Jeden z 'nich polega na
dążeniu do zbliżenia logiki nauczania do logiki ogólnoludzkiego poznania w oparciu
o leninowską teorię poznania i na rozpatrywanlu konkretnych możliwości podnie
sienia procesu nauczania do poziomu dialektycznego poznania. Drugi dąży do
oddzielenia logiki nauczania od logiki ogólnoludzkiego myślenia i przyznając w zasa
dzie słuszność leninowskiej teorii poznania, przy rozwiązywaniu zagadnień dydak- _
tycznych kieruje się zasadami logiki formalnej. Autor poddaje drugi kierunek druz
gocące] krytyce i wykazuje konieczność stosowania logiki dialektycznej w procesie
nauczania, uważając równocześnie za formalizm wymaganie zgodności z logiką dia
lektyczną w stosunku do każdej lekcji. Zagadnienia powyższe służą w zasadzie za
pozycję wrjściową do obszerniejszego omówienia zastosowania leninowskiej teorii
poznania w procesie dydaktyczno-wychowawczym, zwłaszcza w zakresie treści po
litechnicznych. W rezultacie autor wykazuje, że „teoria i praktyka są dwoma dia
lektycznie ze sobą powiązanymi aspektami posuwania się od niewiedzy ku wiedzy
i od wiedzy ku działaniu praktycznemu, że sposób nauczania przedmiotów przyrodo
znawczych może być o tyle praktyczny, o ile tego wymagają potrzeby teorii rze
czywistej, i o tyle teoretyczny, o ile tego wymaga praktyka". Stąd już tylko krok do
sformułowania wymogów politechnicznej zasady nauczania w dyscyplinach ogólno
naukowych.
A. G. Kałasznikow w artykule pt. O zasadach budowy nowych planów nauczania

i programów omawia wymogi, jakie winny spełniać nowo opracowane programy
nauczania, aby skutecznie ułatwiać realizację hasła więzi między szkołą a życiem
i równocześnie uwzględniać ogólne treści nauczania. Usystematyzowanie materiału
programowego powinno się opierać na następujących założeniach:
1) ustalenie najważniejszych zjawisk życiowych, które młodzież powinna poznać,

aby rozszerzyć zakres swego wykształcenia;
2) ustalenie zakresu elementarnych wiadomości i um{ejętności, niezbędnych do przy

swojenia pojęć bardziej złożonych;
3) uwzględnienie zainteresowań· i możliwoś'ci uczniów oraz właściwy dobór zja

wisk i praw, które powinni przyswoić w dostępnej dla siebie formie·
4) analiza umiejętności i nawyków, niezbędnych przy pracy produkcyjne], 0 cha

rakterze ogólnym - politechnicznym - i ściśle zawodowym w celu wybrania
najważniejszych, najczęściej spotykanych i dających najlepsze perspektywy.
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Stopień uwzględnienia poszczególnych założeń przy konstrukcji poszczególnych
programów nauczania winien być zależny od poziomu kształcenia. Im wyższy poziom
kształcenia, tym większą rolę powinna odegrać zasada doboru materiału według
jego użyteczności dla techniki i pracy produkcyjnej. Autor precyzuje również bar
dziej szczegółowo treści nauczania oraz sposoby ich realizacji.
W odróżnieniu od poprzednich, artykuł M. A. żydielowa omawia problem bar

dziej szczegółowy, a mianowicie „maszynoznawstwo i elektrotechnikę w szkołach
ogólnokształcących". Mimo znacznie mniejszego zakresu artykuł zawiera wiele
myśli i uogólnień cennych dla każdego nauczyciela. _
Tom II jest w zasadzie zbiorem sprawozdań z doświadczeń różnych szkól w za

kresie praktycznej realizacji postulatów kształcenia politechnicznego, a zwłaszcza
współdziałania z zakładami produkcyjnymi i organizacji praktyk produkcyjnych.
O ile I tom serii zawiera rozważania teoretyków radzieckich, o tyle w II przedsta
wiony został praktyczny dorobek szkól i nauczycieli. Nie oznacza to, że autorzy
unikają sformułowań teoretycznych. 'Przeciwnie. Na podstawie materiałów z pracy
szkół formułują wnioski natury ogólniejszej. Np. praca M. N. Skatkina na temat
Jak łączyć nauczanie z pracą produkcyjną uczniów ma charakter dosyć ogólny.
Wartość siedmiu artykułów zawartych w II tomie polega jednak nie tyle na wnio

skach natury teoretycznej, ile na pokazaniu praktycznych rozwiązań trudnego
i złożonego problemu. Autorzy artykułów omawiają szczegółowo doświadczenia po
szczególnych szkół, całość procesu włączania uczniów do pracy produkcyjnej spo
łecznie użytecznej, a równocześnie formułują pedagogiczne wnioski będące swoistą
próbą tworzenia podstaw metodyki pracy produkcyjnej uczniów szkolnictwa ogólno
kształcącego. Zaakcentowane zostały również walory wychowawcze eksperymentów
podejmowanych przez. poszczególne szkoły oraz podjęte próby formułowania wy
magań w stosunku do kadry nauczycielskiej. Poważnym walorem tomu II jest rów
nież fakt, że opublikowane materiały ilustrują i komentują różnorodne doświad
czenia szkól, doświadczenia w zakresie współdziałania z zakładami przemysłowymi
i gospodarstwami rolnymi, prace produkcyjne uczniów w różnych dziedzinach pro
dukcji, pomoc szkołom i nauczycielom ze strony władz państwowych, gospodar
czych i personelu fachowego zakładów pracy. T. Nowacki podkreśla w przedmowie,
że nie należy 'kopiować w Polsce doświadczeń radzieckich, ale należy z nich umie
jętnie korzystać, aby uniknąć błędów towarzyszących zawsze procesowi zapoczątko
wywania, nowej dziedziny działalności dydaktycznej. W pełni można zgodzić się
z autorem. Doświadczenia szkolnictwa radzieckiego, chociaż przeprowadzane w in
nych warunkach, mogą i powinny stanowić poważną pomoc w pracach podejmo
wanych przez polskie szkolnictwo.
Wykorzystanie doświadczeń radzieckich kolegów jest tym bardziej konieczne,

że nasze własne doświadczenia w zakresie realizacji postulatów kształcenia politech
nicznego są jeszcze bardzo skromne. Nie posiadamy większych doświadczeń w za
kresie prac ręcznych jako przedmiotu nauczania i jednego z elementów kształcenia
politechnicznego. Niedostateczne są również doświadczenia polskiego szkolnictwa
w zakresie wycieczek, współdziałania z zakładami pracy itp. Znacznie bogatszym
materiałem dysponujemy w dziedzinie różnych form wychowania technicznego
w pracy pozalekcyjnej.
Skromne i dosyć jednostronne jeszcze próby realizacji treści kształcenia poli

technicznego w procesie pracy dydaktyczno-wychowawczej szkół zostały uj_ęte
w tomie III. Jest on zbiorem siedmiu opracowań nauczycieli. Mimo skromnego za
kresu podejmowanych prób oraz ich jednostronności zbiór artykułów reprezentu
jących poczynania naszych szkół w zakresie elementów kształcenia politechnicznego
zainteresuje z pewnością każdego nauczyciela. Dla kolegów posiadających własny
dorobek stanowią one materiał do konfrontowania poczynań własnej szkoły z do
świadczeniami innych. Dla kolegów, którzy nie posiadają jeszcze żadnych doświad-
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czeń, stanowią materiał ułatwiający podjęcie tego' istotnego problemu pedagogicz-
nego chociażby w skromnym zakresie. ·. . . .
Z I t d · I kich doświ"adczeń w zakresie kształcenia pohtechmcznegoa e ą sprawoz an z po s 1 . . .

są praktyczne przykłady pracy z młodzieżą. Prawie ~~zystk1e ~ad~Ją się d~ upo
wszechnienia. Przykłady te ilustrowane są rysµnkami 1 fotografiami, stanowiącymi
ważny element dokumentacyjny dla tego typu prac. ,, . . . .

żałować należy, że tylko ostatnie prace traktują o zagad~1ema~h rolm~twa, 1 to
w oparciu jedynie o wycieczki. Należy mieć nadzieję, ż~ w_n:edług!m cz~sie -~zysk~
my obfitsze informacje o poczynaniach polskich w dziedzinie politechnizacji, obej
mujących zagadnienia produkcji rolniczej, oraz szerszy wachlarz zagadnień współ
pracy z zakładami przemysłowymi.

M. R.

JOZEF PIETER: POZNAWANIB SRODOWISKA WYCHOWAWCZEGO
Wrocław-Kraków 1960 Zakład Narodowy im. Ossolińskich ss. 217

Dużo ostatnio mówi się i pisze u nas na temat konieczności polepszenia wyników
pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły. Nie zawsze [ednak w sposób dostatecznie

· jasny widzi się przyczyny obecnego stanu rzeczy. I tak np. w rozważaniach na
temat przyczyn trudności i niepowodzeń w pracy szkoły często wskazuje się tylko
na jedną grupę tych przyczyn. Pisze się i mówi o brakach w przygotowaniu me
rytorycznym i metodach pracy nauczyciela, niedostatecznych warunkach pracy szkól
oraz o zbyt obszernych programachi niedostosowanych do nich podręcznikach. Sto
sunkowo zbyt rzadko zwracało się u nas w okresie budowy socjalistycznej szkoły
uwagę na warunki życia dziecka, wpływ środowiska, w jakim uczeń przebywa poza

· szkołą, na wyniki dydaktyczno-wychowawczej pracy szkoły. Jak stwierdza w objaś-
nieniach wstępnych autor omawianej książki, ,,przypuszczano mylnie, jakoby bada
nia nad środowiskiem wychowawczym oparte były koniecznie na założeniu - bez
wątpienia błędnym - że cechy osobowości stanowią po prostu odzwierciedlenie
warunków środowiskowych. Mniemano bezpośrednio, że wiedza o środowisku za
graża idei skuteczności świadomego oddziaływania wychowawców na wychowan
ków. Odnoszono się do niej tak, jak gdyby poznawanie pewnego odcinka rzeczy
wistości sprzyjało pewnemu tylko ustrojowi społecznemu. W konsekwencji nie do
ceniano znaczenia badań ekologicznych".
Od kilku lat sytuacja uległa zasadniczej zmianie. Podkreśla się nadal koniecz- .

ność i skuteczność świadomego oddziaływania wychowawczego szkoły i nauczyciela.
Jednocześnie pedagogowie zwracają jednak uwagę na potrzebę i konieczność po
znania środowiska, w jakim uczeń żyje, oraz badania wpływów tego srodowiska
na rozwój osobowości dziecka. U nas, inaczej niż w szkołach szeregu państw za- ,
chodnich, uczeń tylko niewielką część dnia spędza w szkole. Stąd przy rozpatry
waniu wielu problemów wychowawczych trzeba uwzględniać nie tylko oddziaływa
nie szkoły, ale także warunki życia dziecka poza szkolą i wpływ jego środowiska
wychowawczego. Zadanie poznania tego środowiska staje przed nauczycielem-wy- .
chowawcą, zwłaszcza w przypadkach uczniów sprawiających trudności, i psycho
logiem, który stara się dotrzeć do przyczyn opóźnień czy zahamowań, i radą peda
gogiczną szkoły, gdy szuka sposobów podniesienia skuteczności oddziaływania
wychowawczego zespołu pedagogicznego. W tej niesłychanie ważnej pracy napo
tykają ońi wszyscy wiele trudno_ści związanych głównie z kwestiami metodolo-
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gicznymi: w jaki sposób badać, co brać za podstawę , jak porównywać , czy można
w ogóle porównywać szereg czynników pozornie tak nieporównywalnych, jak np.
moralny poziom rodziny, opieka światopoglądowa nad dzieckiem itp.
Praca J. Pietera Poznawanie środowiska wychowawczego stara się przyjść z po

mocą wszystkim tym, którzy interesują się badaniem środowiska. Składa się ona·
z dwóch ·n-iejednakowych pod względem objętości części. Część pierwsza, stano
wiąca jedną trzecią całej książki, zatytułowana Rozważania teoretyczne, zawiera
cztery rozdziały. W pierwszym z nich Podstawowe założenia autor koncentruje
uwagę wokół zagadnienia, od czego zależy rozwój jednostki. Kreśląc pokrótce histo
rię poglądów na te kwestie, autor słusznie stwierdza na zakończenie, że „dotych
czasowa, już wcale obfita literatura teoretyczna o środowisku w ogóle i literatura
przyczynkowa o pojedynczych składnikach środowiska wychowawczego nie dają ani
wychowawcy, ani psychologowi do ręki klucza metodologicznego, przy pomocy któ
rego potrafiłby zanalizować i ocenić całość warunków środowiska" (s. 27). Ten
wprowadzający rozdział ma jednakże jeden podstawowy brak - nie uwypuklono
w nim dostatecznie stanowiska psychologii marksistowskiej w kwestii· czynników
warunkujących rozwój jednostki. Autor nie dość jasno ustosunkowuje się do teorii
dwóch czynników. ·
W rozdziałach następnych części pierwszej obok kwestii ustalenia podstawowych

pojęć i zagadnień nauki o środowisku wychowawczym wiele miejsca zajmuje spra
wa metody badań Przy dokonywaniu analizy i oceny składników oraz całości
warunków środowiska wychowawczego podstawową trudność stanowi ściśle i jed
noznaczne ujęcie opisu środowiska. Autor proponuje zastosowanie liczbowego ujęcia
rozpoznań dotyczących warunków środowiskowych. Uważa, iż „nie widać obiekcji
zasadniczych przeciwko skalowemu opisowi zjawisk humanistycznych". Aby przejść
od opisu słownego do skali stopni, należy dokonać analizy środowiska na pojedyncze
składniki, a w obrębie danego składnika ustalić sens (definicję) poszczególnych stop
ni. Badający zbiera materiał faktyczny, a potem „tłumaczy" go na oceny według
skali pięciostopniowej. ,,W rezultacie dziecko badane pod względem wartości swego
środowiska wychowawczego uzyskuje tyle osobnych ocen, ile jest w metodzie osobno
uwzględnionych składników środowiska". Można jeszcze zebrać razem wszystkie
oceny pojedynczych składników środowiska wychowawczego celem· uzyskania syn
tetycznej oceny cyfrowej czyjegoś środowiska. Metoda ta ma umożliwić „staty
styczne porównanie stanu warunków środowiskowych ze stanem określonych właści
wości psychicznych młodzieży szkolnej".
Przy takiej metodzie badania środowiska wychowawczego istnieją dwie zasadnicze

.trudności, · od pokonania których zależy· uzyskanie prawidłowego i adekwatnego
obrazu. Pierwszą z nich jest właściwy zestaw składników środowiska wychowaw
czego, mających rzeczywisty wpływ na rozwój dziecka. Druga trudność leży we
właściwym ustaleniu norm dla poszczególnych stopni przyjętej skali ocen oraz
jednakowej ich interpretacji przez wszystkich, którzy prowadzą badanie.·
Autor zdaje sobie sprawę z tych trudności i stwierdza, iż „metodę trzeba spraw

dzać, bo dopiero w wyniku dostatecznej ilości sprawdzeń okaże się, jak dalece
jest do badań naukowych przydatna i praktycznie użyteczna". Część druga książki
zatytułowana Analiza sk ładników środowiska wychowawczego stanowi rozszyfro
wanie i ilustrację proponowanej przez autora metody. J. Pieter nie od dziś pracuje
nad tym zagadnieniem. Jeszcze przed wojną opracował on kwestionariusz w sprawie
wpływu czynników środowiskowych na poziom inteligencji dzieci i młodzieży, gdzie
zastosował cyfrową ocenę poszczególnych warunków środowiskowych. Kwestio
nariusz ten był podstawą badań prowadzonych przez Instytut Pedagogiczny w Ka
towicach. Następnie autor kilkakrotnie ulepszał opracowaną metodę, przygotowując
jej kolejne wersje, z których ostatnią pokazuje szczegółowo w omawianej pracy.
W- analizie składników środowiska wychowawczego wyodrębnia autor środowisko
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k 1. · d · k • • (lokalne) oraz osobiste warunki środowiskowe nao o iczne, sro owis a mierscowe . '
które składają się środowisko domowe, szkolne oraz pozas~\colne dziecka. Wi~ksza
waga osobistych warunków środowiskowych zaakcentowana Jest przez uwzg!ędmenie
o wiele większej liczby składników, które bierze się pod uwagę przy ocen_ie.

. Szczegółowa analiza składników środowiska dokonana p~zez autora będzie z pe"':7-
nością przydatna dla socjologów, pedagogów i psycholo~ow prowadzącyc~ ~adama
środowiskowe. Nie było to zadanie łatwe i nie wszystkie proponowane pięciostop
niowe zróżnicowania odznaczają się jednakowym stopniem precyzji. Rzeczą zrozu
miałą jest, iż łatwiej jest ocenić liczbowo warunki mies~lrn~i~we c~y- s~o~ę gosp~
darczą mieszkańców danej miejscowości niż charakter teJ miejscowosci, JeJ tradycjo
kulturowe czy potrzeby kulturalne mieszkańców. Stąd niektóre podane „definicje"
poszczególnych stopni trzeba traktować jako przykładowe i rzeczą badającego jest
umiejętne dostosowanie tego przykładowego opisu do badanej rzeczywistości. Nie
zawsze można się też zgodzić z oceną proponowaną przez autora. Dlaczego np. moż
liwość dotycząca stanu warunków higienicznych w domu rodzinnym, a polegająca
na tym, iż „niezależnie· od dostępu do Ubezpieczalni korzysta się niekiedy z usług
lekarza prywatnego. Lekarza takiego wzywa się czasem do · domu lub idzie
do niego" (s. 115) jest jednym ze wskaźników dających podstawę do postawienia·
oceny „4"? Próba skalowego ujęcia potrzeb światopoglądowo-wierzeniowych rodziny
nie rozwiązuje w dostatecznym stopniu tego zagadnienia. Podobnie ocena rozmia
rów życia towarzyskiego rodziny dziecka i jego wpływu wychowawczego nie wydaje
mi się słuszna (ocenione na „5" bardzo urozmaicone życie towarzyskie rodziny
bywa nie tylko czynnikiem rozwijającym dziecko, ale również przeszkadzającym
mu nieraz w dobrym wypełnianiu obowiązków szkolnych). Natomiast. podoba mi się
sposób ujęcia· kultury językowej środowiska domowego; pokazanie jej wpływu na
rozwój dziecka wydaje mi się cenne i ciekawe.
Drobnych uwag, dotyczących poszczególnych sformułowań i_ prób definicji propo

nowanych ocen, można by przytoczyć sporo. Nasuwają się one już przy czytaniu
książki, a z pewnością nasunie się ich więcej przy próbie wykorzystania metody
J. Pietera w badaniach. Celowe byłoby więc ,dla dalszego doskonalenia tej metody
zbieranie uwag i wniosków od osób i zespołów, które spróbują praktycznie wyko
rzystać metodę autora.
Praca Pietera w swej obecnej postaci może być cenną pomocą , zwłaszcza przy

organizowaniu badań naukowych. Może być jednak wykorzystana również przez
nauczyciela, który nie musi stosować jej w całości, ale wYkorzystać częściowo dla
lepszego poznania środowiska swych uczniów. Dlatego można ją polecić wszystkim,
którzy zajmują się wychowaniem dzieci i młodzieży, jako pozycję interesującą i przy-
datną . · .

I. JANISZOWSKA

Tadeusz Nowacki: Teczka biograficzna· ucznia
Warszawa 1960 PZWS ss. 140 '

CEL I UKŁAD PRACY

_ Kształcenie zawodowe'. politechni~acja :' naucza~iu oraz wiązanie · szkoły z ży
ciem - to problemy, które zawsze zywo mteresują autora. znajduje to swój wyraz
również w omawianej pracy.
Dwa główne cele postawił sobie autor pisząc tę książkę . Po pierwsz~ _ chce

dostarczyć nauczycielom i wychowawcom wypróbowanych metod i odpowiednich
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środków do prowadzenia obserwacji ucznia oraz właściwy sposób gromadzenia ma
teriałów. Po drugie - pragnie ukierunkować pracę obserwacyjną nauczyciela w ten
sposób, ażeby mogła ona być wykorzystana jako środek pomocniczy przy „projekto
waniu drogi . życiowej ucznia" przez ukazanie wychowankowi . najlepiej odpowia
dającego mu miejsca, które on będzie z pożytkiem zajmował w społeczeństwie
dorosłych. Te założenia zdecydowały o charakterze i układzie książki.
W rozważaniach wstępnych wypowiada autor uwagi o znaczeniu pomiarów cech

psychicznych i podstawowych metodach poznawania uczniów. W rozdziale II pisze
o sposobach utrwalania dorobku obserwacji. Rożdział III poświęca szczegółowemu

· omówieniu projektowanego przez siebie arkusza obserwacyjnego.
Szczególnie ciekawy jest rozdział IV 'traktujący o innych materiałach teczki

ucznia. Stanowi. on pewnego rodzaju nowość w polskiej literaturze pedagogicznej,
zakładając przygotowanie ucznia do samodzielnego podejmowania decyzji o wy
borze zawodu.

STANOWISKO AUTORA I PODSTAWOWA PROBLEMATYKA

Autor słusznie zakłada, że nauczanie szkolne nie może być. traktowane jako war
tość sama „w sobie" (s..4), lecz musi z pożytkiem służyć konkretnemu życiu, a więc
samej jednostce i społeczeństwu, którego ta jednostka stanowi część składową. Jed
nym z głównych założeń wychowawczych szkoły winno więc być prawidłowe za-:
planowanie miejsca jednostki .w zorganizowanym życiu społecznym. Ażeby zamie-·
rzenia wychowa.wcze były skuteczne, ażeby mieć istotny i faktyczny wpływ na
kształtowanie postaw i rozwój młodzieży - nauczyciel musi dokładnie poznać
młodzież, którą wychowuje. Bowiem - zgadzamy si~ z autorem - powodzenie w pra
cy wychowawczo-dydaktycznej uzależnione jest nie tylko od doskonałości samych
metod postępowania, .ale w dużej mierze i od znajomości ucznia jako jednostki
oraz zespołu uczniów jako grupy społecznej, a także od umiejętności stosowania
tych metod do poszczególnych przypadków i konkretnych sytuacji.
Najbardziej ·obiektywne poznanie uczniów daje metoda badań naukowych. Ażeby

jednak ich wynik nie dawał statycznego przekroju 'nsobowości, muszą one być prze
prowadzane wielokrotnie i przez dłuższy okres czasu. Ze względu na skomplikowaną
aparaturę i technikę badań nie może ta metoda w naszych warunkach znaleźć
zastosowania' powszechnego.

· Natomiast możliwa w powszechnym zastosowaniu jest metoda kierowanej obser
wacji; chociaż zawiera ona braki wynikające z subiektywizmu obserwatora i jego
możliwych nastawień do osoby badanej.
Wśród sposobów utrwalania dorobku obserwacji autor wymienia dziennik obser

wacji, zapis ciągły i swobodną charakterystykę. Szczególną pomocą w prowadzeniu
prawidłowej obserwacji może być arkusz obserwacyjny. Jednakże autor nie prze
cenia jego znaczenia uważając, że „pełna dokumentacja obserwacji dziecka powinna
się składać zarówno z dorywczych notatek z obserwacji, jak i arkusza obserwacyj
nego, jak wreszcie ze swobodnej charakterystyki, dla której wartość surowca mają

·zarówno dorywcze notatki, jak i sam arkusz" (s. 31).
Jest oczywiście słuszne stanowisko autora, że przy zbieraniu materiału obserwa- •

cyjnego musi być postawiony cel tych zabiegów, gdyż to w zasadniczy sposób rzu
tuje na charakte~ i zakres obserwacji. Jeśli np. chodzi o wyniki wychowania i na
uczania - wystarczają obserwacje dzieci sprawiających trudności 1• Jeśli chodzi

1 Por. A. Berge: Uczeń trudny. Wwa 1960 PZWS; N. Han-Ilgiewicz: Nieznośni
chlopcy. Wwa 1960 PZWS; R. Przezwański: Obserwacja pedagogiczna. Wwa 1959 PZWS;
K. Dąbrowski: Społeczno-wychowawcza psychiatria dziecięca. Wwa 1960 PZWS.

I
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• · t dalszą drogę życiową wychowanków _o poradnictwo zawodowe czy szerzej poJę ą
potrzebne są obserwacje o każdym- uczniu. . . . .

. . . t d swobodnej char.akterystyk1. Twierdzi, ze na-Duzą wagę przywiązuJe au or o , . . .
· 1 kt • t f' posób zwięzły, a jednoczesme dokładny napisać swo-uczycier, ,. ory po ra i w s

1
• b .. ,, (

bodną charakterystykę, nie potrzebuje posługiwać się ar mszami o ~erwacJi s. 34).
W jego układzie arkusz obserwacyjny spełnia rolę dodatkow~go _srodka,_ ~omaga
. 1 · · ntów i'stotnych dla opisu zachowania się ucznia (s. 34).rącego „w zna eziernu mome
Podkreśla lednak że arkusz obserwacyjny ze, względu na uporządkowany _charakter

J , ' • , · ku .- t · rdzać różnice zachodzace między po-pozwala porownywac rozne ar sze i s wie ·
szczególnymi uczniami. . , , .
w całym procesie zbierania i wykorzystania materi~łow wyz~ac_za autor słusznie

główną rolę nauczycielowi. stwierdza, że „zarówno luzne notatki, Jak wpisy uogól
niające oraz wypełnienie całości arkusza, łącznie ze swobodną charakterystyką,
są tylko pewnymi czynnościami metodycznymi" (s. 35). Natomiast faktyczna war
tość prowadzonych prac i osiąganych wyników zależeć zawsze będzie od „wnikli
wości i inwencji nauczyciela" (s. 35).
W konsekwencji tego stanowiska szkole i nauczycielowi wyznacza autor ważne

zadanie w pokierowaniu losami ucznia. Uważa mianowicie, że poradnie zawodowe
winny spełniać funkcję służebną, a zarazem kierowniczą w stosunku do nauczycieli -
dostarczając im odpowiedniej lektury i porad metodycznych we wszystkich ko
niecznyćh dziedzinach. Natomiast poradnictwo zawodowe w stosunku do młodzieży
winni prowadzić nauczyciele przez odpowiednią organizację pracy szkolnej. Praca
ta powinna obejmować uświadamianie zawodowe poprzez zaznajamianie młodzieży
z różnymi zawodami, poznawanie przydatności zawodowej poszczególnych uczniów
drogą gromadzenia możliwie najpełniejszych materiałów, które stanowić mogą pod
stawę do prawidłowej i właściwej porady w sprawie wyboru zawodu w momencie
opuszczania przez ucznia szkoły. , 1
Koncepcję własnego układu arkusza obserwacyjnego omawia autor szczegółowo,

poświęcając tej części pracy 64 ss. druku. Należyty akcent znajduje tu również naj
bardziej interesujący autora problem - zbieranie materiałów, które mogą okazać
się pomocne dla poradnictwa zawodowego, a w szczególności temu celowi służyć
mają działy II , III i IV 'arkusza,

Oddzielnego omówienia wymaga stanowisko autora wyrażające 'się w założeniu,
że uczeń powinien być tak przygotowany, ażeby mógł samodzielnie podejmować
decyzję o wyborze zawodu. Jest to jedna z zasadniczych tez teorii autora, którą
on rozwija i próbuje uzasadnić w rozdz. IV zatytułowanym: Inne materiały teczki
ucznia.
Autor wyraża pogląd, że spośród trzech czynników · zainteresowanych dalszymi

losami ucznia: dom rodzinny, nauczyciel, uczeń - ten ostatni właśnie powinien
decydować o wyborze zawodu, gdyż o „jego skórę przecież chodzi" (s. ,118). Do
podejmowania takiej decyzji uczeń musi być przygotowany i dlatego profil' i funk
cja szkoły współczesnej musi być nastawiona na rozwiązanie tego problemu. Uczeń
musi stykać się z różnymi narzędziami i wykonywać różne czynności musi wcho
dzić „do zakładu pracy nie tylko jako wyciec~owicz, ale i jako uczestnik procesu
produkcyjnego · czy współpracownik w usługach świadczonych przez przedsię
biorstwo" (s. 119).

Słuszna jest krytyczna ocena naszej szkoły ogólnokształcącej która obecnie tych
zadań nie wypełnia. ' ,
Trzeba zgodzić się z autorem, że decyzja o wyborze zawodu wymaga pewnego

stopnia dojrzałości i nie może być podejmowana przez uczniów kończących klasę
VII , a winna być przesunięta na okres wieku lat 16-18.
Zakładając konieczność podejmowania decyzji o projektowaniu drogi życiowej

przez samego ucznia, autor postuluje, że praca wychowawczi w szkole powinna być
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tak zorganizowana, ażeby drogą samoanalizy umożliwiała uczniowi samopoznanie
i samoocenę (s. 125). Do tego celu służyć mogą, zdaniem autora, takie formy pracy,
jak pisanie przez uczniów autobiografii, wypełnianie karty samooceny, wykrywanie
cech osobistych mających znaczenie w określonych zawodach, poznawanie własnych
uzdolnień i umiejętności oraz ich przydatności do różnych zawodów.
Jest to sprawa na naszym gruncie nowa, ale niewątpliwie interesująca i zachę

cić dlatego może nauczycieli do podejmowania i rozszerzania tego rodzaju prób
w konkretnej praktyce szkolnej.
Wydaje się , że niezależnie od roli, jaką może spełnić książka prof. Tadeusza No

wackiego w szerzeniu wiedzy o metodach poznawania uczniów - nadaje się ona
szczególnie do organizowania w oparciu o nią odpowiednich ćwiczeń w zakładach
kształcenia nauczycieli.

K. MAKOWSKI

CZESŁAW CZAPóW I STANISŁAW MANTURZEWSKI: NIEBEZPIECZNE ULICE.
U źRODEŁ CHULIGANSTWA. MATERIAŁY I REFLEKSJE

Warszawa 1960 „Iskry" ss. 492

Obszerna praca pt. Niebezpieczne ulice ma charakter naukowego reportażu prze
platanego różnymi materiałami o rozmaitym poziomie i różnorodnej wartości -
znajdujemy tu i wyjątki z dziennika uczestnika warszawskich band młodzieżowych,
urywki listów do Polskiego Radia, fragmenty autentycznych pamiętników, wyjątek
z powieści, szkice biograficzne itp. Ponadto autorzy zaznajamiają czytelnika z ob
szerną literaturą polską i światową dotyczącą przestępczości nieletnich, trudności
wychowawczych, wykolejania się młodzieży, defektów charakteru, dróg rewalidacji.
Myślą przewodnią tego obszernego przewodnika po bogatej literaturze poświęco

nej przestępczości nieletnich jest szukanie odpowiedzi na pytanie, dlaczego jedni
z chłopców wrastają w społeczeństwo dorosłych dość łatwo, inni zaś pozostają na
marginesie, czeka ich gang, zbrodnia i więzienie. Autorzy przyznają, że odpowiedź
na to pytanie jest trudna. Zjawisko społeczne o ogólnoświatowym zasięgu, jakim
jest obecnie bezsprzecznie chuligaństwo i przestępczość młodzieży, jest bardzo
skomplikowane i składają się na nie problemy prawne, psychologiczne, socjologiczne,
ekonomiczne i pedagogiczne. Prowadzi się dziś obszerne naukowe badania nad tymi
problemami, poszukuje się dopiero środków zaradczych. Autorzy więc zaznajamiają
czytelnika z zasadniczymi metodami i technikami badawczymi, które zmierzają do
postawienia diagnozy i wskazania dróg naprawy i środków terapeutycznych w celu
przywrócenia młodocianego wykolejeńca z powrotem społeczeństwu.
Autorzy ujmują temat bardzo szeroko, rozumieją i odczuwają problemy współ

czesnej młodzieży i tej ideowej, i tej na drodze do wykolejenia - ,,wdechowców" -
i wreszcie chuliganów. Rozpatrując nie tylko wady i braki, nie ograniczają się do
statystyk i opisów, lecz analizują sytuacje społeczne, które stanowią źródło prze
stępczości i tworzą kandydatów na chuliganów. Są to, między innymi, błędy i bra
ki wychowania w domu rodzinnym, w szkole, instytucjach wychowania pozaszkol
nego, masowy alkoholizm, wzrastająca klęska rozwodów i zwiększająca się liczba
dzieci nie uczęszczających do szkoły i nie pracujących. Sprawa pełnego zatrudnie
nia młodzieży, nauka lub praca zawodowa młodzieży przedpoborowej ciągle jeszcze
przedstawia się u nas żle, a nawet się pogarsza. Przytaczane liczby młodzieży, która
nie kończy nawet szkoły podstawowej lub po ukończeniu szkoły zawodowej nie
znajduje pracy, zarówno niepokoją , [ak i zmuszają do myślenia i szukania środków
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d h A t • d • że opieka nad tego rodzaju młodzieżą po ukoń-
zara _ czyc . utorzy s wie_r zaJą,_ : . t wyraźnie niedostateczna.
czemu szkoły, a przed służbą woJsko~•ą , Jes u nas . . . . . . .

I t • "k' b d • nad warszawskimi bandami młodzieży, mformacJe
. n eresuJ_ące są wym i a _an . • bo m kontaktach wzajemn eh

o ich rozmieszczeniu na tereme miasta, składzie oso WY , . , . Y ,
sympatiach i konfliktach w łonie paczek i szajek, st~ukturze, działa~nosc~ ~raz „kul-
t „ A t I · · t !ko styl życia członkow band, lecz ujawniają mecha-urze . u orzy u rnzuJą me Y . . . , .
nizm powstawania i działania szajek i wskazują na czynniki, które doprowadziły
wielu chłopców do chuligańskiego gangu.
Jakkolwiek obszerna i wszechstronna analiza zjawiska szerzącego się chuligań

stwa, kultu „bezsensowego" przestępstwa z punktu widzenia zaw~dowego. prze
stępcy, nie nasuwa autorom skutecznych środków zara~c~ych'. czyteln'.~ ~n~si wr~
żenie, że autorzy wierzą w możliwość poprawy istniejącej syt~a.cJ1._ ~tw:erdzaJą
jednak że na razie w sprawach zarówno zwalczania przestępczości nieletnich, re
edukacji, jak i profilaktyki brak jest zasadniczego kierunku, brak linii przewodniej,
panuje dowolność i akcyjność . Przeważa „intuicyjne kroczenie po omacku". Wska
zują jednak zarysowujące się możliwości poprawy, na rosnące szanse skuteczniejszej
likwidacji podstawowych źródeł chuligaństwa w Polsce.
Ten końcowy akord optymizmu nie jest jednakże uzasadniony. W roku 1959 sądy

zastosowały środki wychowawcze i poprawcze wobec 19 730 nieletnich. Oznacza to,
źe na każde 10 OOO młodzieży, w wieku 10-17 lat, 57 z nich stawało przed sądami
i zostało uznane za winnych popełnienia przestępstwa. W porównaniu z latami
ubiegłymi oznacza to wzrost n as i 1 e ni a przestępczości. (Dane staty
styczne z Min. Sprawiedliwości). Teza zatem, że oglądamy wreszcie zmierzch nie
hamowanego niczym panowania „wódzów" chuligańskich gangów, jest zbyt opty
mistyczna, aby mogła być prawdziwa.
Brakiem książki jest niewątpliwie zamieszczenia wielu materiałów o nierówne]

wartości naukowej - obok notatek dziennikarskich, własnych impresji charakteru
felietonowego, mamy wiele cytatów, urywków, a nawet obszernych sprawozdań
z literatury zagranicznej. Przytoczono wiele teorii nie poddając ich krytycznej. anali
zie i własnemu osądowi. świadczy to wprawdzie chlubnie- o wielkim oczytaniu auto
rów, prowadzi jednak do wielu nieporozumień. Przy opisie pojęcia „dziecko prze
stępcze" autorzy przytaczają pogląd S. H. Sutherlanda, który w książce Princip!es
of Crimino!ogy za dziecko przestępcze uważa również takie, które nie słucha rodzi
ców, opiekunów czy wychowawców, wagaruje, narusza obyczaje, zdrowie własne
lub innych (s. 244). Przyjmując takie kryteria, łatwo zaliczymy do dzieci przestęp
czych wszystkie dzieci sprawiające trudności wychowawcze, co będzie oczywistym
absurdem.
Wiele miejsca poświęcają autorzy problemowi nerwic, niedosytu egzystencjonal

nego, nerwicom zbiorowym itp. Istotnie, są młodzi ludzie, którzy nie znajdują sensu
we własnym istnieniu, we własnej egzystencji i dlatego sądzą, że istnienie w ogóle
nie ma żadnej wartości. Młodzież bowiem jest w trudniejszej sytuacji niż dorośli ,
jest bardziej narażona na kryzysy światopoglądowe. To twierdzenie jest słuszne dla
młodzieży w wieku dorastania, natomiast trudno mówić O kryzysach światopoglą
dowych u dzieci 10--13-letnich, których przestępczość ostatnio bardzo wzrasta. Jak
wynika z danych statystycznych Ministerstwa Sprawiedliwośd opublikowanych
w nrze 3-4 Biuletynu Inspektorów Społecznych, Kuratorów Sądowych i Pracowni
ków zakładów dla nieletnich z 1960 r., odsetek nieletnich do lat 13, a więc tych nie·
let~ch zł~~ziejaszków i :huligan_iątek, którzy według kodeksu karnego „nie ule
gają karze , na przestrzeni ostatnich lat ma tendencję wzrostu. Jest to objaw szcze
gólnie niepokojący,
Współczesna przestępczość ma zdecydowanie chuligański charakte~ _ agresywna

antyspołeczność i wandalizm w stosunku do ludzi i rzeczy cechuje nieletnich prze
stępców - stwierdzają autorzy za F. J. Cohenem. Tymczasem dane zamieszczone
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w cytowanym Biuletynie wykazują, że przestępstwa przeciw własności społecznej
stanowiły w 1959 r. 31,30/o, przeciwko mieniu indywidualnemu 51,40/o, chuligańskie
natomiast tylko 7,90/o. Najliczniejszą zatem grupę przestępstw nieletnich stanowią
przestępstwa przeciwko mieniu - kradzieże, włamania i bandyckie napady. Twier
dzenie, że prawie nie są obecnie notowane takie przestępstwa nieletnich, jak strę
czycielstwo czy paserstwo, również nie odpowiada prawdzie. W wielkich miastach
nie brakuje nieletnich „alfonsiaków" i paserów.
W rozważaniach na temat agresji autorzy przyjmują ogólną zasadę frustracji

-agresji sformułowaną przez Johna Dollarda i jego współpracowników w l!l3·7 roku,
a opublikowaną w dwa lata później. Główne zainteresowanie autorów Niebezpiecz
nych ulic zwraca się ku frustracji, którą uważają za zahamowanie, udaremnienie
dążeń życiowych jednostki. Nie uznają istnienia spontanicznej agresji, to znaczy
niezależnej od jakiejkolwiek frustracji. Według zaś niektórych autorów agresja jest
nie tylko formą reakcji. lecz istnieją takie przejawy autonomicznej niejako agresji,
która wynika z dążeni~ do dominacji, potrzeby kontaktu. Dzieci o zahamowanej
agresji są równie nie przystosowane do życia w grupie, jak dzieci agresywne. Silnie,
z własnej woli lub pod wpływem otoczenia, zahamowane impulsy agresywne mogą
doprowadzić do poważnych zaburzeń w zachowaniu się jednostki. Agresja nie zaw
sze jest złem. W niektórych przejawach (zapasy, mocowanie się , pojedynki słowne,
riposty itp.) agresja służy do potwierdzenia poczucia własnej wartości.

-Nie bardzo przekonują również argumenty o zgubnym wpływie filmu, radia i te
lewizji (s. 419). Przypomina to dawne zaciekłe wystąpienia przeciwko teatrowi, li
teraturze sensacyjno-podróżniczej (Karol May), kryminalnej (Conan Doyle), przeciw
tańcom i muzyce jazzowej, przeciw boksowi, który miał także wprowadzić wśród
młodzieży zdziczenie i brutalność,

Autorzy książki nie trzymają się przyjętego i ustalonego podziału. Tak ·w części
czwartej poświęconej psychologii chuligana, jak w piątej omawiającej gang, a także
w szóstej zatytułowanej Narodziny zbrodni - mamy rozważania· o frustracji, agresji,
psychonerwicach, tylko cytuje się innych autorów i powołuje się na różne dzieła
i opracowania. W dążeniu do możliwie wszechstronnego przedstawienia problemu ·
CŻ. Czapów i St. Manturzewski zgromadzili bardzo różnorodne materiały i przyto
czyli wielką ilość opracowań w językach obcych. Ucierpiała na tym poważnie jasność
i przejrzystość książki. Słusznie zatem w podtytule zaznaczono, że są to materiały
i refleksje. Z materiałów tych autorzy nie potrafili stworzyć .systematycznego,
jednolitego dzieła. A szkoda! ·
Autorzy pragnęli, aby praca ich była naukowo poprawna i wyczerpująca zagadnie

nie, aby z lektury jej odniósł pożytek zarówno student pedagogiki, jak i początku
jący nauczyciel. Co więcej, mają ambicję , aby umożliwiła także rodzicom zrozumie
nie groźnych symptomów w zachowaniu się dziecka.
Książkę zaopatrzono obfitym wykazem bibliograficznym zawierającym około .500

pozycji.
S. B;ENDKOWSKI

ANDRELE GALL: LES INSUCCf:S SCOLAIRES
Paris 1957 Presses Universitaires de France ss. 128

Niepowodzenia szkolne, na które składają się zjawiska takie, jak odsiew uczniów,
druga- i wieloroczność oraz różnorakie formy opozmen w nauce, nie są bolączką
naszego wyłącznie szkolnictwa. We Francji na przykład, gdzie już od dość dawna
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k 1 badania nad przyczynami opóźnień szkol-
prowadzi się zakrojone na szeroką s a ę . . opo'z'ni'eni 1 Podobnie kształtu·. " t owią uczniowie · Je
nych, około 350/o ogółu _uczmow s an . rzestrzeni ostatnich kilku lat zaryso-
się sytuacja w NRF\ a w NRD dopiero na P .

. · na lepsze. 3
wała się pod tym względem widoczna zmiana . .

• .. . • oblemem niepowodzen szkolnych wzrasta z każ-W tej sytuacji zamteresowame pr . .
, . k 1 m a efektem tego zamteresowama są coraz todym niemal nowym rokiem sz o ny ,

nowe prace z tej dziedziny. · zk, 1 h t kam• • · owodzeń s o nyc spa Y Y w pracyInteresującą probą analizy przyczyn mep , .
t L · · , • s JeJ· autorem [est Andre Le Gall, inspektor generalny wep . es msucces sco,aire . · . . . .

f k. M' · t twi Wychowani'a Narodowego Rozwazama Le Galla ogmskuJąrancus im mis ers ie . · .
· 1 · · k 'ł t w Niepowodzeń ukrytych" niełatwych do wczesnego t1Jaw-się g owme wo ·o z . ,, • ,
nienia i w związku z tym także do zlikwidowania przez szkolę . .
Prace zmierzające do wykrywania niepowodzeń ukrytych prowadzono w wielu

szkołach za pomocą testowych badań tzw. ,,inteligencji og?lne_j" dziecka. w_ ty~.
celu posługiwano się zazwyczaj testami Bineta-Term~na, zyw1ąc_ przekona_n_ie, ·.z~
ustalony tą drogą iloraz inteligencji stanowi wykładnik rzeczywistych możliwośct
dziecka także i w zakresie jego pracy szkolnej.
Przekonanie to - podkreśla z naciskiem autor - jest równie złudne, jak i nie

uzasadnione. Praktyka szkolna wykazuje bowiem, że bardzo często osiągnięcia ucz
nia w nauce odbiegają poważnie od tych przewidywań, które snuto na podstawie
w ten właśnie sposób „zmierzonej" inteligencji.
Daleko skuteczniejszym, ale również niewystarczającym sposobem wykrywania

opóźnień szkolnych - są badania prowadzone za pomocą testów wiadomości. Tą
drogą uzyskujemy dane, dzięki którym możliwe staje się określenie braków danego
ucznia w stosunku do wymagań programów nauczania i opracowanie na tej podsta-

. wie odpowiednich środków zaradczych.
Jeżeli jednak chcemy uzyskać prawdziwy obraz aktualnego poziomu intelektual

nego oraz tendencji rozwojowych ucznia, to musimy zbadać jego zdolności i zain
teresowania, a przede wszystkim zdolność rozumienia i abstrahowania, sposób pre
cyzowania myśli itp. Obok wymienionych'. zdolności należy również badać zaintere
sowania dziecka w zakresie zagadnień społecznych, politycznych, religijnych, a także
,,stopień emocjonalnego zaangażowania się" w różnych pracach. Dopiero tak wielo
stronnie przeprowadzone badania mogą - zdaniem Le Galla - dać poprawny, nie
uproszczony obraz rozwoju intelektualnego dziecka.
Jeżeli chodzi o pojęcie inteligencji, to rozważa je jako pojęcie złożone z trzech

czynników:
Za pierwszy uważa napięcie psychologiczne (tension 'psychologiqe), czyli stopień

mobilizacji świadomości na danym zagadnieniu. Drugim jest pole umysłowe (chamP
mental), czyli ilość danych, które jesteś'my w stanie zgromadzić w jednym akcie
myślowym lub szeregu aktów po sobie następujących. Trzecim w końcu jest forma
inteligencji, przy czym autor rozróżnia ich trzy rodzaje: inteligencja konkretna-po
glądowa (L'intelligence concrete-intuitive), · dla której charakterystycznym jest
posługiwanie się w rozwiązywaniu problemów konkretami, niezdolność lub _mała
zdolność do przeprowadzania operacji odwracalnych. Inteligencją obrazową (l'intelli
gence imaginative) nazywa autor tę , dla której charakterystyczne jest rozwiązywa
nie nie przy pomocy konkretnych przedmiotów, ale ich obrazów. Trzeci.rodzai inte
ligencji słowno-pojęciowy (verbo-conceptuelle), uważany często za jedyny rodzai

1 Por. BuUetin de la Societe Frani;aise de Pedagogie 1957 nr 1
2 Po:, W. Wolf: Unt~rsuchungen ii.ber das Zurii.ckbleiben ;inzelner Schuler im

Unterricht. Volk und Wissen Verlag, Berlin 1955 s. 3-4
3 Por. ~- Kotschwar: Gegen das Z1frii.ckbleiben einzeiner Schuler im Unterri~h~

Maszynopis przygotowywanego obecnie w N_RD do druku podręcznika pedagog1kl,
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inteligencji, charakteryzuje się zdolnością do rozumowania abstrakcyjnego, przy
czym mowa towarzyszy temu rozumowaniu i jak gdyby je „wspiera": Nie ma to
miejsca w dwóch poprzednich typach inteligencji.
Rozważenie składników i form inteligencji prowadzi dalej autora do sprecyzowa

nia, jakiemu wiekowi dziecka odpowiada jaki stopień napięcia psychologicznego,
pola umysłowego oraz jaka forma inteligencji. Dopiero mając dane, osiągnięte
z szeroko zakrojonych badań, oraz wiedząc, jakiemu wiekowi dziecka odpowiada
jaki poziom tak ujętego rozwoju umysłowego, można ocenić, czy jest ono cofnięte
w rozwoju, czy nie.
Nie tylko jednak stopień rozwoju inteligencji wpływa na powodzenie lub niepo

wodzenie szkolne dziecka. Ogromną rolę odgrywa tutaj jego charąkter. Klasyfi
kując dość szczegółowo charaktery opiera się autor na pracach psychologów szwaj
carskich, belgijskich i francuskich: Dzieli on wszystkie typy na pobudliwe i nie
pobudliwe i w ramach tych dwóch grup wprowadza jeszcze dalej idący podział.
I tak w ramach pierwszej grupy wylicza takie typy charakterów, jak: ,,nerveux",
,,sentimental", ,,l'actif exuberant" i „passione reflechi", a w ramach drugiej:
„flegmatique", ,,amrphe", ,,sanguin" i „apatique". Badania testowe przeprowadzone
przez P. Griegera na 370 dzieciach różnych narodowości w_ Bejrucie i R. Gaillata -
na dzieciach ze szkól paryskich miały wykazać, dla jakiego typu charakteru naj
bardziej typowe są jakie zdolności i zainteresowania, a co za tym idzie - stopień
napięcia psychologicznego, pola umysłowego i formy inteligencji.
W wyniku tych badań stwierdzono, że na przykład typ „passione reflechi" wy

kazuje w przeważającej większości wypadków formę inteligencji słowno-pojęcio
wą,. a więc zdolności do takich przedmiotów, jak matematyka, nauki przyrodnicze
i filozofia, przy czym raczej wykazuje zdolności do przedmiotów teoretycznych.
Często spotykana u tego typu jest niezdolność do ćwiczeń fizycznych. Natomiast
typ „flegmatique" wykazujący formę inteligencji konkretnej posiada uzdolnienia
w kierunku nauk technicznych, a ich brak w kierunku nauk teoretycznych wymaga
jących w większej mierze abstrakcyjnego myślenia.
Dalej autor rozważa rodzaje trudności, jakie uczniowie zaklasyfikowani do po

wyższych typów (oczywiście zakłada istnienie typów pośrednich) spotykają w pro
cesie uczenia się oraz w przystosowaniu się do wymagań stawianych im przez
szkolę .

Szukając źródła niepowodzeń szkolnych autor twierdzi, że składają się na nie
trzy czynniki. Jako pierwszy wylicza warunki społeczne, jako drugi - typ cha
rakteru i z nim związaną formę inteligencji. Trzecim czynnikiem jest szkoła, która
nie zaznajomiona w dostatecznym stopniu z dwoma poprzednimi, nie jest w stanie
zaradzić wynikającym z nich niepowodzeniom,
Zdaniem autora, środki zaradcze na niepowodzenia szkolne większości uczniów

leżą w rękach na uczyciela, Są nimi:
1. Znajomość warunków socjalnych, w jakich wychowuje się dziecko.
2. Znajomość psychologii i co za. tym idzie znajomość psychiki każdego z uczniów.

·3. Taka indywidualizacja procesu dydaktycznego, która by w maksymalnym sto-
pniu pozwoliła każdemu uczniowi na wyrobienie brakujących zdolności, rozwój
zainteresowań i pokierowanie jego nauką w ten sposób, aby zdobył zawód najbar
dziej odpowiadający jego wrodzonym zdolnościom.
Zastrzeżenie budzić może fakt, że autor tak silnie wiąże rodzaj inteligencji z ty

pem charakteru.'
Autor ogranicza się do bardzo dokładnego 'rozpatrzenia cech osobowości uczniów

i związanych z nimi niepowodzeń szkolnych, natomiast nie precyzuje dokładniej
środków zaradczych. Dla czytelnika polskiego te ostatnie byłyby niezwykle inte
resujące. Rozumiemy potrzeby znajomości psychiki dziecka przez nauczyciela, ale
istotne dla nas byłyby wskazówki, w jaki sposób się z nią zapoznać, i dalej, w jaki
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sposób zindywidualizować proces nau.czania do tego stopnia, aby wykorzystać wia
domości o cechach osobowości poszczególnych uczniów do pomożenia im w prze
zwyciężeniu niepowodzeń szkolnych.
Zagadnienie niepowodzeń szkolnych jest niezwykle szerokie i niniejsza_ książka

nie wyczerpuje wszystkich jego aspektów. Nie leżało to zresztą w zamierzeniach
autora. Ukazał on wyraźnie tylko jeden z nich: 'zależność między cechami osobo
wości a niepowodzeniami szkolnymi i z tego względu książka ta jest interesująca
i pożyteczna.

A.BOGDAlVSKĄ

/



SPRAWOZDANIA Z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

REFORMA SZKOLNA

Prace nad reformą szkolnictwa ożywią niewątpliwie nasze nieco senne życie pe
dagogiczne, spowodują wymianę myśli, zachęcą do wypowiadania poglądów i snu
cia projektów. Będzie w tym sporo żądań utopijnych, będzie jednak na pewno -
jak zawsze w okresach przemian - garść myśli, które będą drogowskazem w pr~
cesie reformy.

Nowa Szkoła" (nr 3) wystąpiła z różnorodnymi i interesującymi materiałami,
związanymi z reformą . Zagajeniem jest wywiad z min. Wacławem Tułodzieckim.
Temat rozmowy - przeglądprac zmierzających do wykonania uchwały o reformie.
Rezultatem dyskusji w zespołach są ogłoszone wytyczne do pracy nad siecią 8-kla
sowych szkół podstawowych. Minister Tułodziecki podkreślił, że ustalenie tej sieci
jest jednym z-najważniejszych i najpilniejszych obecnie zadań. ,,Waga tego zadania
polega na tym, że od ustalenia prawidłowej sieci szkolnej zależy stopień powszech
ności nauczania w zakresie 8 klas, realizacja nowych programów nauczania, a także
poziom i wynik nauczania".

W tym samym numerze zostały ogłoszone, jako „próbna sonda", materiały na
desłane na ankietę „Co zmienić w programie nauczania", ogłoszoną przez Departa
ment Programów Nauczania Ministerstwa Oświaty i_ Redakcję „Nowej Szkoły".
Odpowiedż nadesłało 260 nauczycieli. Znamienny jest rozrzut wypowiedzi: kl. I
-IV - tylko 8; język polski - 41, język rosyjski - 6, język łaciński - 2, histo
ria_: 36, biologia - 50, geografia - 20, matematyka· - 40, fizyka i. chemia - 29,
rysunek - 30, prace ręczne - 11, śpiew - 7, różne - 10. Z ogłoszonych fragmen
tów 132 wypowiedzi można się zorientować , że nauczyciel widzi przede wszystkim:
1) potrzebę zmniejszenia ilości materiału nauczania na rzecz gruntowności i do
kładności; 2) konieczność zbliżenia szkoły do życia; 3) zmianę metod nauczania
i wychowania.

W wypowiedziach jest dużo innych uwag, jednak opinie są tak różne i słabo
uzasadniane oraz sprzeczne, iż trudno przyjąć je jako jakąś wskazówkę . Słuszna
wydaje się sugestia, żeby ankieta stała się zaczątkiem szerszego badania opinii nau
czycieli i rodziców na temat reformy programów i podręczników szkolnych. w tej
chwili materiały są istotnie tylko próbną sondą.
Kontynuując dyskusję na temat programów nauczania, ,,Nowa Szkoła" zamieściła

w numerze 3 artykuł prof. dra L. Infelda pt. ,,Ograniczyć materiał - pogłębić me
to~y". Wybitn! ~czon;v określił jasno swój pogląd: uczymy za wiele, dogmatycznie,
opisowo, pamięciowo, wbijamy do głowy bez głębszego rozumienia. Moim zda
nie1;1 _; pisz~ - je~eli ~hcemy uczyć zasadniczych praw przyrody, •~owinniśmy
skrócić :11atenał do !edn~J trzeciej, albo jeszcze bardziej, i na nim wykazać przede

. wszystki:11 n:ietodę f1z~k1, 1;1etodę indukcyjną i dedukcyjną , a nie przeciążać pro
g:am~ fizyki_ olbrzymim, mepotrzebnym balastem. Inaczej mówiąc: znacznie ogra
mczyc materiał przy znacznym pogłębieniu metody".
~krócić do ~ednej_ trzeciej lub jeszcze bardziej _ projekt znamienny i rewolu

CYJllY na tle ciągle Jeszcze praktykowanych dążeń do tego z· eby było d · · ·. . . , uzo 1 Jeszcze
więcej. Głos wybitnego uczonego, który doskonale rozumie potrzeby

1
· możh , •

ki · ' b • k • Z lWOSClnau , po""'.m1en . yc ws azowką - powiedziałbym _ wprost obowi zu ·
redagowaniu nowych programów. ą iącą przy
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POWIĄZANIE ·szKOŁY z ŻYCIEM

• • owiedziach jeden z nauczycieli fizyki żąda,
Gdy w charakteryzowanych wyżej WY? • •, b zpiecznik w instalacji elek-

b b l t I l d t wowej umiał naprawie e
Y „a so wen sz co Y po s a . · • kuchenkę elektryczną aparatt . . l . zdjęcia fotograficzne, naprawie . '
rycznej, wywo ac . d . • do większego powiązania szkoły
radiowy uruchomić pralkę" - to Jest to ązeme J k . t bi

' . · [akiegoś sensu. a wazny o pro em,· z życiem, nadania materiałom nauczania . . , ..
a jednocześnie trudny do zrealizowania, świadczy analiza tresci_ rozpraw na ten

(19) K rtalnika Pedagogicznego". Tadeusztemat, zamieszczonych w numerze 1 „ wa . . .
Nowacki pisze o przygotowaniu młodzieży do pracy produkcyjnej, J._ T. ?lI~och
charakteryzuje radziecki system oświatowo-wychowawczy z p~nktu widzem~ _po
wiązania kształcenia i wychowania z życiem społeczno-~ko?omicznym, B. Plesma~
ski daje przegląd historyczny problemu więzi szkoły z zyciem, ~-- Polny poszukuJ:
źródeł koncepcji kształcenia politechnicznego N. K. Krupskiej, B: Jac~rn,;sk1
przedstawia zasady politechnizacji w zakresie fizyki. Problematyka.-: Jak_ widać -
różnorodna. Najbardziej wszechstronnie ujął zagadnienie B. Pleśniarski, bo dal
nieco historii, określił pojęcie życia i jego humanistyczne i biologiczne ujmowanie,
wyjaśnił , na czym polega więź szkoły z życiem, oraz scharakteryzował główne kie
runki rozwoju tej więzi. Dostrzega. jakby trzy nurty: 1) łączenia teorii z praktyką;
2) kształcenia politechnicznego; 3) wychowania przez pracę .
Realizacja każdego z tych nurtów zbliźa szkolę do życia z innej jakby strony:

łączenie teorii z praktyką łagodzi przepaść między pracą fizyczną a umysłową ,
umożliwia łączenie nauki z produkcją , zwiększa wydajność pracy; kształcenie po
litechniczne zapoznaje uczniów ze stroną techniczną i społeczną procesu produkcji,
pozwala kształtować racjonalniej każdą ' następną pracę i łatwiej przyswajać sobie
techniczne nowości; wychowanie przez pracę doprowadza młodzież do aktywnego
udziału w wytwarzaniu niezbędnych dla społeczeństwa wartości.

Czy harmonijna realizacja tych trzech kierunków więzi szkoły z· życiem jest
możliwa? Nie jest łatwa - twierdzi autor - i wymienia takie m. in. trudności:
systematyka nauczania przedmiotów teoretycznych napotyka przeszkody przy
kształceniu politechnicznym przez pracę produkcyjną, gdyż praca produkcyjna
posiada własne prawidłowości; zachodzt też obawa rzemieślniezenla (wykonywa
nie prostych czynności bez znajomości podstaw teoretycznych), zaniedbywania
zainteresowań humanistycznych młodzieży itd. Wniosek końcowy: ,,W naszych wa
runkach zacieśnianie szkoły z życiem musi polegać przede wszystkim na wprowa
dzeniu dó programu nauczania treści niehumanistycznych. 'I'reści te nie mogą jed
nakże być dominantą programu. Szkoła musi operować treściami technicznymi
w harmonii z treściami humanistycznymi. Brak harmonii w treściach i umiejętno
ściach humanistycznych i technicznych lub naruszenie tej harmonii doprowadziłoby
do wypaczenia więzi szkoły z życiem i pozbawiłoby zamierzoną reformę szkolnictwa
ogólnokształcącego i zawodowego tych owoców, których' po tej reformie się spo
dziewamy".

EKSPERYMENTY WYCHOWAWCZE

Gdy mowa o więzi szkoły z życiem, warto zwrócić uwagę na artykuł prof. Marii
Grzegorzewskiej pt. Dążenia do odnowy dróg resocfo!izacji młodzieży niedostosowa
nej społecznie (,,Szkoła Specjalna" nr 6/22). Autorka pisze m. in. 0 interesującym
eksperymencie wychowawczym, mianowicie zakładzie „Republika dei Ragazzi"
w Civitarecchia (pod Rzymem). Republikę założono w roku 1945 dla chłopców
od 10 roku życia, wykolejonych wskutek wojny i braku opieki. Zakład jest zorga
nizowany w 4 wioski-komuny: pierwsza jest miejscem obserwacyjnym, druga -
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· morska, trzecia - przemysłowa, czwarta - wioska dawnych wychowanków. Chłop
cy ze wszystkich komun łączą się w szkole, przy warsztatach, przy różnych pra
cach.
Zakład jest zorganizowany· według systemu progresywnego: z wioski pierwszej

chłopiec przechodzi do morskiej, potem do przemysłowej; w wiosce czwartej chłopcy
otrzymują już pracę na zewnątrz.
Chłopcy prowadzą na terenie swojej „republiki" własny bank. Jednostką mone

tarną jest nie pi~niądz, lecz zasługa. Każdy chłopiec otrzymuje co tydzień wynagro
dzenie w tej właśnie „monecie". Wymienia ją na liry w banku. Z pieniędzy tych
chłopcy opłacają całość swego utrzymania, pomieszczenie i ubranie. Każdy chłopiec
może też wynająć zagon ziemi i hodować na nim kwiaty i warzywa na sprzedaż.
Chłopcy uczą się ·w szkole podstawowej i zawodowej. Szkoła zawodowa jest urzą

dzona bardzo nowocześnie, młodzież otrzymuje dobre przygofowanie zawodowe (ce
ramika, stolarstwo, warsztaty mechaniczne), jest też uspołeczniona i przygotowana
do samodzielnej pracy. ·

Wyrazem żywego zainteresowania eksperymentem jest fakt otrzymania przez
zakład urządzeń warsztatowych ze Stanów Zjednoczonych, a ze Szwajcarii domków
mieszkalnych.

W naszej publicystyce pedagogicznej jest niewątpliwie za mało tego rodzaju
, sprawozdań, jak również opisu naszych rodzimych doświadczeń. To, co się raz po
raz ukazuje, świadczy, iż eksperymenty w zakresie spraw wychowawczych są u nas
również przeprowadzane, pod korcem jednak są przechowywane ich wyniki. Sygna
lizując artykuł M. Grzegorzewskiej z informacjami o eksperymentach za granicą ,
chcemy zachęcić do bardziej · odważnego mówienia o eksperymentach własnych
chociażby one nie były od razu systemem.

S. NOWACZYK
To ruń

SOVETSKAJA PEDAGOGIKA - SKOŁA I PROIZVODSTVO

Numer 2 „Sowietskoj Pedagogiki" bieżącego roku został prawie w całości poświę
cony omówieniu problematyki wieczorowego i zaocznego kształcenia dorosłych
w szkole średniej.

Węzłowe. zagadnienia średniej szkoły ogólnokształcącej dla dorosłych omawia
W. Korsuńska 1, pracownik naukowy Naukowo-Badawczego Instytutu Wieczoro
wych (zmianowych) i Zaocznych Szkół Srednich A.N.P. RSFSR.

„Zadanie lat najbliższych - stwierdza autorka __:_ to ani jednego robotnika bez
wykształcenia średniego". Realizacja tak ambitnego zadania wymaga prawidłowego
rozstrzygnięcia szeregu problemów, które wyrosły przed , szkołami wieczorowymi
i zaocznymi.

W ostatnich latach - pisze Korsuńska - zmienił się skład uczniów wieczorowych
szkól. Uczęszczają tutaj i szesnastoletnia młodzież, która niedawno ukończyła 8 klas,
i dorośli ludzie z wieloletnim stażem pracy produkcyjnej, lecz mający dłuższą
przerwę w nauce. Dlatego z całą ostrością wynika zasadniczy problem: prawidłowy
dobór uczndów do poszczególnych klas. Chodzi tu bowiem nie tylko o zapisanie

1 Nasuścnue voprosy . wecernego
,,Sow. Ped", 2/1961· ·

zaoćnogo srednego obrazovanija vzroslych.
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do szkoły wszystkich pracujących, którzy nie mają średniego wykształcenia, lecz .
także o to, by ukończyli oni szkołę średnią. , . . .
Autorka postuluje podjęcie szeregu kroków zaro,:'no przez szkołę, Ja~ l zakłady

produkcyjne, które pozwolą na z.likwidowanie ods'.ew~ w szko:ach :V'.eczorowych
i zaocznych powiązanie kształcenia ogólnego na pozrorrne szkoły średniej z podwyż
szeniem kwalifikaeji zawodowych, kompletowanie poszczególnych klas w zależności
od specjalizacji zawodowej uczniów.

Szkoły wieczorowe, mimo że muszą dać uczniom taki sam zakres i poziom wy
kształcenia ogólnego, jaki daje 'normalna szkoła 8-letnia i średnia szkoła ogólno
kształcąca, to jednak nie powinny kopiować programu · nauczania przeznaczonego
dla dzieci i·młodzieży.
Dobierając materiał nauczania dla szkół wieczorowych i zaocznych, należy wzbo

gacić go bardziej współczesnymi zagadnieniami naukowymi oraz dobrać taki ma
teriał faktograficzny, który jest interesujący dla ludzi dorosłych. Wiedza ogólna
sprzyjać powinna także podwyższaniu· kwalifikacji zawodowych, stąd też dobór
treści nauczania winien uwzględniać kierunek pogłębiania specjalizacji zawodowe].
W dziedzinie metod nauczania autorka postuluje stosowanie tych, które pozwolą

aktywizować działalność pomocniczą uczniów oraz wykorzystać w procesie naucza
nia ich doświadczenie życiowe i doświadczenie zdobyte w czasie pracy produkcyjnej.
Ważnym zadaniem - specyficznym dla szkół dla dorosłych - jest wyrównanie

wiedzy uczniów. Mimo formalnego jednakowego poziomu wykształcenia mają oni
w rzeczywistości różny poziom wiedzy. W tej dziedzinie konieczne są badania
i upowszechnianie doświadczenia tych nauczycieli, którzy potrafią szybko wyrów
nać poziom uczniów.
Problemy kształcenia w szkołach wieczorowych i zaocznych omawiane są poza

tym w artykułach Ch. Lipkiny i A. Orłowej 2, D. Wilkiejewa \ O. Fedorowei 4

i innych.
Numer 2 „Sowietskoj Pedagogiki" zawiera także sprawozdanie z ogólnorosyjskiej

konferencji poświęconej zagadnieniom dydaktyki. Konferencja .ta zorganizowana
została w końcu grudnia 1960 r. przez Naukowo-Badawczy Instytut Teorii i Historii'
Pedagogiki RSFSR.
W zagajeniu obrad wiceprezydent Akademii Nauk Pedagogicznych N. Gonczarow

zwrócił uwagę na konieczność badania nowych problemów dydaktycznych wynika
jących z reformy systemu szkolnego. Centralnym problemem obrad był problem
kształcenia samodzielności ucznia. Znaczenie tego problemu w. nowych warunkach,
jakie zostały stworzone przez reformę systemu oświatowego, podkreślił w zagajeniu
obrad N. Gonczarow. Dwa. centralne referaty konferencji były poświęcone temu
właśnie problemowi. Pierwszy referent M. Danilow w referacie Problemy wycho
wania samodzielności, poznawczej i praktycznej aktywności ucznia w nauczaniu i dro
gi jego rozwiązania podkreślił, że _aktywność i samodzielność ucznia jest niezbędnym
warunkiem nie tylko dla prawidłowego rozwoju dziecka, lecz także dla prawidło
wego stosowania teoretycznej wiedzy w pracy produkcyjnej. Mówiąc O kształceniil
samodzielności myślenia i działania referent zwraca uwagę na to ii istotny jest
system trudności (problemów), przed którymi stawia się dziecko 'który powinien
być tak ułożony, aby rozwijał nie tylko właściwości umysłowe: lecz i moralne
ucznia. ,,Cały proces nauczania powinien nosić charakter rozwiązywania poznaw-

2 Sostav ućasćichsja većernich (smiennych) śkol i ich. otnośenije k'uczeniju. ,,sov•
Pedag". 261. ·

3 Prijemy akiiwizacji poznavatelnoj dejate!nosti ućascichsja velernich (smiennych)
./kol. ,,Sov. Pedag." 2/61.

_4 Neko!oryie voprosy _po~yśenija proizvodstviennoj kvalifikacji ućascichsja oećer:
mch (smiennych) sredmch skal. ,,Sov, Pedag.". 2/61.
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czych i praktycznych zadań, ponieważ zabezpiecza w ten sposób działalność myślo
wą ucznia nastawioną na przezwyciężenie trudności, a w ostatecznym rachunku na
przyswojenie nowej wiedzy". Daniłow pojmuje przyswojenie wiedzy jako produkt
kierowanego przez nauczyciela procesu rozwoju ucznia, ·

Drugim centralnym referatem konferencji był referat pt. Samodzielna praca
uczniów w procesie nauczania wygłoszony przez B. Jesipowa. W oparciu o prace
badawcze prowadzone przez Instytut Teorii i Historii Pedagogiki, referent ukazał,
jak w czterech etapach procesu nauczania można zastosować poszczególne normy
samodzielnej pracy ucznia. Samodzielność ucznia, zdaniem Jesipowa, może być
doprowadzona do takiego poziomu, że_ dalszy proces zdobywania wiedzy może prze
biegać na drodze samokształcenia.

„Szkoła i Proizwodstwo" publikuje ciekawy artykuł A. Jegorowa Kształtowanie
twórczej aktywności uczniów•. Autor stwierdza, że dla powiązania nauczania z ży
ciem nie jest wystarczające rozwiązywanie na lekcjach fizyki zadań z treściami
produkcyjnymi lub na zajęciach w kółku fizycznym konstruowanie przyrządów
i pomocy naukowych do fizyki. Szkoła powinna przygotowywać wykształconych
budowniczych komunizmu - ludzi, którzy dobrze opanowali wiedzę, umiejących
wykorzystywać ją dla podnoszenia wydajności pracy. Dlatego szkoła powinna kształ
cić uczniów tak, aby uświadamiali sobie istotę operacji produkcyjnych, dążyli do
usprawnienia i racjonalizacji metod swej pracy, a nie do mechanicznego wykony
wania tych czy innych zadań produkcyjnych.
Radość płynąca z twórczości, wykorzystania swoich wiadomości nawet dla zdo

bycia niewielkich osiągnięć, stanowi jeden z najsilniej oddziałujących na młodzież
środków kształtowania zamiłowania do pracy. Wychodząc z tych założeń Jegorow
proponuje takie powiązanie nauczania fizyki z pracą produkcyjną, aby uczniowie
posługując się wiadomościami zdobywanymi na lekcji fizyki wykonywali . zadania
zmierzające do usprawnienia pracy w produkcji.
Rozwiązywanie zadań z fizyki obejmuje trzy etapy:
1. Wyjaśnianie, od jakich czynników o charakterze technicznym zależy w danym

wypadku wydajność pracy. Odbywać się to powinno na podstawie dokładnej anali
zy działania maszyny lub procesu technologicznego.

2. Wyjaśnienie charakteru· tej zależności w oparciu o prawa fizyki i odpowiednie
eksperymenty,

3. Zestawienie danych zebranych na tej drodze w celu określenia takiego reżimu
pracy maszyny lub przebiegu procesu technologicznego, który w danych warunkach
zabezpieczy maksymalną wydajność pracy.
Zorganizowanie procesu nauczania tak, aby w pracy ucznia mogły wystąpić· ele

menty twórczej pracy, wymaga od nauczyciela dobrej znajomości tej dziedziny
produkcji, z którą uczeń zaznajamia się w szkole. ·

S. SŁOMKlEWICZ

i Wospitanije tworczeskoj aktiwnosti uczaszczichsja. ,,Szkota i Proizwodstwo" 2/61.
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WYCHOWANIE DZIECI TRUJ?NYCH I PRZESTĘPCZYCH
Wybór prac w języku polskim opublikowanych w latach:

1945-1960

Część II
PROFILAKTYK~, REEDUKCJA, RESOCJALIZACJA

WYjA$NIENIA WSTĘPNE

Część I niniejszej bibliografii, obejmująca zagadnienia istoty, pr~yczyn,
procesu powstawania oraz rodzajów trudności wychowawczych 1 prze
stępczości, opublikowana została w nrze . 2 „Ruchu ~e_dagog)cznego'.'
z r. 1961. Obecnie drukowana część II, dotycząca zagadmen profilaktyki,
reedukacji i resocjalizacji, zawiera następujące rozdziały:

V. Opracowania syntetyczne.
VI. Zapobieganie i przeciwdziałanie trudnościom wychowawczym

i przestępczości nieletnich w Polsce.
i. Stan i potrzeby ogólne.
2. Działalność oświatowo-wychowawcza poszczególnych instytucji

i organizacji.
a. Wychowanie w rodzinach własnych i zastępczych.
b. Wychowanie w szkołach ogólnokształcących i zawodowych.
c, Wychowanie pozaszkolne. ,
d. Działalność poradni i organizacji społeczno-wychowawczych.
e. Działalność sądów dla nieletnich i kuratorów sądowych.
f. Wychowanie w pogotowiach opiekuńczych, domach dziecka, interna

tach, w szkołach specjalnych, w zakładach wychowawczych i wycho-
wawczo-leczniczych. , _

g. Wychowanie w Inilicyjnych izbach dziecka, w schroniskach w zakła-
dach poprawczych i więzieniach. ' _

VII. Zapobieganie i przeciwdziałanie trudnościom wychowawczym
_ i przestępczości nieletnich w innych krajach. '

VIII. Recenzje prac w językach obcych.

~ OPRACOWANIA SYNTETYCZNE

95. _GRZEGORZEWSKA MARIA: Dążenia do odnowy dróg resocjalizacji mło
dzieży niedostosowanej społecznie. Szkoła spec. T., 21 : 1960 nr 6(22) s. 317-336. ·

Artykuł omawiający ostatnie wyniki pracy badawczej Międzynarodowego Związku Wy
chowawców Młodzieży Niedostosowanej, prace I Międzynarodowego Kongresu śwtatowesv
Związku Instytucji Opieki nad Dziećmi i Młodzieżą (Rzym 1960) oraz dane zebrane podczas
zwiedzania zagranicznych zakładów dla młodzieży niedostosowanej. 1 ·

96. OPIEKA nad dzieckiem i _rodziną . Prace światowego Kongresu w Zagrzebiu
30. VIII - 4. IX. 1954 r. we wspolpracy z Radą Stowarzyszeń Opieki nad Dzieckiem
Jugosławii. Pod wysokim patronatem Związkowej Rady Wykonawczej Jugosławii.
(Tłum. z franc. Z. Janiszewska. Przedm, S. Papuziński). Warszawa l959 pz'WS
ss. 199,1 nlb.
z treści: Deklaracja Praw Dziecka, Międzynarodowy Związek Opieki nad Dzieckiem.

Referaty wygłoszone na posiedzeniach plenarnych, SAWIC B.: po-
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lityka socjalna i opieka nad dzieckiem w Jugosławii; GREVE B.: Rola i odpowiedzialność
społeczeństwa w stosunku do rodziny; FAVEZ-BOUTONIER J.: Znaczenie środowiska rodzin
nego dla rozwoju fizycznego i umysłowego dziecka; WALL M. W. D.: Psychologia dziecka
fizycznie upośledzonego w związku z jego życiem rodzinnym i społecznym; SAILER E.: Sto
sowanie Caseworku w braku opieki rodzinnej; M_ULOCK HOUWER D. Q. R.: Znaczenie
i wartość stosunków rodzinnych w wyjątkowych okolicznościach. S e k c j a 1. Z a g a d n i e
n i a O g ó I n e. PAUL-PONT I.: Rola instytucji publicznych i prywatnych opieki nad dziec
kiem ze względu na rodzinę. Ich współpraca z rodziną. Zastosowanie właściwych form
pomocy dla rodziny w jej obowiązkach; VOLUTER-DE LORIOL: Wychowanie rodziców;
PERCH P. w.: Współpraca szkoły, ośrodków wczasowych, organizacji młodzieżowych itd.
z rodziną. s e k c j a 2. D z i e c k o r o z I ą c z o n e z r o d z i n ą z e w z g I ę d u n a z d r o
w ie I ub wychowa n ie.. RAIMBAULT J.: Dziecko w wieku przedszkolnym lub szkol
nym w szpitalu czy w innym zakładzie leczniczym; ARMSTRONG K. s.: Stosunki rodzinne
dziecka ułomnego; GOLTZ G.: Stosunki rodzinne dziecka umysłowo niedorozwiniętego; JADOT
-DECROLY J.: Dziecko trudne lub społecznie nieprzystosowane. sek c j a 3. Dziecko
w rozbitym środowisku r o d z t n n y m. BAMBERGER E.: Dziecko w niepełnym
środowisku rodzinnym; GASTALDI E.: Dziecko zaniedbane lub maltretowane; Dziecko wyzy
kiwane przez rodziców. Pr z y j ęc i ·e spr a w o zdań sekcji, wnioski i re z o 1 u c je.

97. SZKOLNICTWO specjalne, Wybrane zagadnienia z działu młodzieży moralnie
zaniedbanej. (Red. Kazimierz Kirejczyk). Warszawa 1959 ZG ZNP ss. 191, 1 nlb,
Treść: z ag ad n ie n i a o g ó I n e. .TUREK K.: Przestępczość nieletnich; BADIAK M.:

ROGALSKI s.: Typy młodocianych przestępców; KIREJCZYK K., ROGALSKI s.: Poglądy na
możliwości wychowania nieletnich i młodocianych przestępców; GRZESKOWIAK K.: Zasady
postępowania sądowego· i odpowiedzialności nieletnich w świetle kodeksu karnego z 1932 r.
prze g I ą d n i e k t ó r y C h s y st emów wy Chow a n i a n i e Ie t n i C h, CZERWIEC
M., ROGALSKI S.: Przegląd systemów penitencjarnych; CZERWIEC M.: System borstalskt.
Zakłady wychowawczo-poprawcze w Anglii; PRZYJEMSKA H.: System okresów resocjaliza
cyjnych; BENDKOWSKI S.: O przydatności systemu A, S. Makarenki w zakładach dla nie
letnich; ROGALSKI s.: System wychowawczy J. Korczaka. stań . organizacyj ny
z a le ładów d I a n ie Ie t n ich. NOWAKOWSKI J.: Obecny stan zakładów wychowawczych
w Polsce; BUROWSKI 'E.: Stan zakładów poprawczych i schronisk dla nieletnich; BLOND J.:
Milicyjne izby dziecka; ROGALSKI S.: Zagadnienie szkolenia młodocianych więźniów. z ż y
c i a z a kład ó-w, MATLINSKI W.: Więcej troski o wychowanie fizyczne i sport w zakładach
dla nieletnich; HAŁKOWA O.: Niektóre problemy szkoły podstawowej w zakładzie wycho
wawczym; ROZEWICZ M.: Szkolenie zawodowe młodzieży moralnie zaniedbanej w zakładach
wychowawczych; NAPIERAŁA K.: Wychowaw.cy; BENDKOWSKI S.: Ucieczki nieletnich mier
nikiem pracy wychowawczej. R ó ż n e. BENDKOWSKI s.: Kierowanie do zakładów borsta
lowskich; S. R.: Najważniejsze przepisy z Dziennika Ustaw Niemieckiej Republiki Federalnej,
Po Iem i ka. SUCHAN P.: O organizacji i metodach pracy zakładów poprawczych.

98. WALL W. D.: Wychowanie i zdrowie psychiczne. z wyd, franc. tłum. M. Prze
tacznikowa. Warszawa 1960 PWN ss. 391, 1 nlb.
Praca podaje wyniki Konferencji Europejskiej, zorganizowanej przez UNESCO (Paryż 195:ł')

oraz obszerną bibliografię. ,
Treść: Wstęp. Zdrowie psychiczne a napięcie międzynarodowe. Rodzina, szkoła i opieka

społeczna. Wychowanie przedszkolne. S-Zkoła. początkowa: jej cele i metody a zdrowie psy
chiczne dziecka: _Niek_tóre_ specjalne problemy nauczania początkowego, Rozwój młodzieży.
Szko!a i młodz'.ez. Nie~tore szczególne problemy szkolnictwa średniego, Zagadnienia grup
specjalnych. (Nied~rozwoj ":mysłowy: Dzieci wątłe i upośledzone fizycznie, Dzieci nieprzy
stosowane. Wnioski). Zdrowie psychiczne a nauczania. (Kształcenie nauczycieli. Nauczyciele
wyspecjalizowani. Niektóre problemy nierozwiązane). Dodatki.

VI. ZAPOBIEGANIE I PRZ_ECIWDZIAŁANIE TRUDN0$CIOM
WYCHOWAWCZYM.I PRZESTĘPCZO$CI NIELETNICH W POLSCE

1. Stan i potrzeby ogólne

. 99. BLOND JADWIGA: Profilaktyka ale jaka? [W sprawie przestępczości nie
letnich]. Rozm. przepr. A. Wieluński. Argum. 1960 nr 21 s. 3.

100. HAN-ILGIEWICZ NATALIA: Dzieci moralne zaniedbane przed wojną
a obecnie. Psychol. wychow. T. 13: 1948 nr 1/2 s, 55-62.
Porównanie pod względem ilościowym i jakościowym, oparte na analizie przypadków skiero

wanych do Sądu dla Nieletnich i Wydziału Opieki Społecznej w Łodzi. Postulaty w sprawie
akcji profilaktycznej. ·
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101. LANCMAŃSKI ~GMUNT: Opiekun społeczny. Rodzina i Szk. R. 12: 1960

nr 6(130). s. 7. . . h podstawie których utworzono instytucję opie-
· Informacja o uchwałach 1 zarządzemac , na

. . 1 kwalifikacji opiekunów społecznych.kunów społecznych oraz określeme zadań
· · 1· • · iekuń cza sądów. Opieka nad dziec-102. LIPIŃSKI KAZIMIERZ: Działa nosc op

• ·. • • t k t przepisów prawnych]. Warszawa 1953 Wydawn.klem, [Zakres działalności, e s Y
Prawnicze ss. 99. d d • k' Do D · k

103. LIPKOWSKI OTTON: Nasze zada~ia w opiece na ziec iem. m. zrec a
1960 nr 1(37) s. 5-12. · .

1
• · 1 ·

104. LIPKOWSKI OTTON: stan i potrzeby szkolnictwa specja nego i opie n nad
dzieckiem w Polsce. Szkoła spec. T. 21: 1960 nr 1/-2 s. 1-26, . .

61 h typów) Inwestycje w zakresie szkolnictwa
Treść: Szkolnictwo specjalne [poszczeg nyc : . domów dziecka i nauczycieli

specjalnego. Szkolenie wychowawców dla zakładów spec3alnych 1 . .
szkół specjalnych. Pogotowia opiekuńcze. Opieka nad dzieckiem normalnym [zamedbanym
i zdemoraJizowariymJ. .

105. M. w.: Zespolić opiekę nad dzieckiem. Głos naucz, 1960 nr _14 s. 3. .
z obrad sejmowej Komisji oświaty i Nauki nad zagadnienlem stworzenia w Polsce . Jedno

litego systemu opiekuńczo-wychowawczego koordynującego pracę rodziny, Instytucji wy
chowawczych i organizacji społecznych.

106. Ma n t e u ff e l Emili.a:. O restytucję higieny psychicznej w wychowaniu.
Nowa Szk. R. '8: 1957 nr 6 s. 643--648.

107. MANTURZEWSKI STANISŁAW: Dziewiąta fala. [O realizacji programu
walki z przestępczością nieletnich w Polsce]. Prawo i Zycie 1960 nr 11 s. 7.

108. OGÓLNOPOLSKI Zjazd Higieny Psychicznej i Psychiatrii Dziecięcej. [War-
szawa 23--28. IX. 1960]. Głos naucz. 1960 nr 41· s. 6.. ·

109. OK. MIN. OŚW. z dnia 23. XI. 59 w spr. zadań inspektoratów oświaty w za
kresie opieki nad dzieckiem i szkolnictwa specjalnego Dz. urz. Min. Ośw. nr 15
poz. 197.

110. PASCHALSKA MARIA: Rok Zdrowia Psychicznego w świecie i w Polsce.
(Rozmowa z przewodniczącym Polskiego Towarzystwa Higieny Psychicznej dr Hen
rykiem Zajączkowsklm). Zycie Warsz. R. 17: 1960 nr 228 (5275) s. 4.

111. PAWEŁCZYŃSKA ANNA: Przestępczość nieletnich. W: Zjazd. Oświatowy
2--5 maja 1957 r. Warszawa 1958 Nakł. ZNP s. 276-286.
Problem przyczyn przestępczości nieletnich oraz roll szkoły i instytucji wychowania poza

szkolnego w wychowaniu dzieci zaniedbanych przez rodzinę.
112. PIETRASZKIEWICZ WACŁAW: Ważna uchwała. Wychow. fiz. w Szk. R. 7:

1959 nr 6 (42) s. 1-3.
Omówienie zadań resortu oświaty i zdrowia w realizacji Uchwały Kolegium Min. Zdrowia

i Min. Oświaty z dnia 3. II. 1959 r. w sprawie podniesienia stanu zdrowotności uczących się
dzieci i młodzieży.

113. PORADNIK Opiekuna Społecznego. Warszawa 1960 [d~uk] (RSW „Prasa")
ss. 278, 1 nlb. Ministerstwo Pracy i Opieki Społecznej. · ·
Poradnik ma służyć pracy opiekunów społecznych, powołanych na podstawie uchwały Rady

Ministrów z dnia 9. III. 1959 do rozwiązywania trudnych spraw dzieci, dorosłych i starców
bezpośrednio w miejscach ich zamieszkania. Poradnik zawiera przegląd problematyki pomocy
społecznej i podaje zestawienie najważniejszych przepisów aktów prawnych regulujących
poszczególne dziedziny działalności opiekuńczej. '

114. PRZYBYŁA MIROSŁAW: Bilans młodocianych. [Opracowanie statystycz
ne na dzień 31. XII. 1956 r., dotyczące sytuacji młodocianych w skali ogólnokrajo
wej i w przekroju województw]. Warszawa 1959 Inst. Ekon. i Organ. Przemysłu
ss. 72 + 7. .
W treści: Młodzież poza szkolą i pracą (s. 35-36). ·[Przyczynek do spraw walki z chutt-

gaństwem). Y

115. PYRKO ZYGMUNT: Kształcenie młodocianych w zakładach pracy to wielka
sprawa. Szkoła zawad. 1959 nr 12 (189) s. 6-11.

Artykuł w związku z realizacją Ustawy z dnia 2 lipca 1958 r.
116. SOBOCKA ANNA: W trosce o młode pokolenie. Głos naucz. 1960 nr 11 s. 1.
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O działalnośr.i Komisji do walki z przestępczością nieletnich, zorganizowanej w r. 1958 przez
K.O.S. w Lublinie.
Polem.: Borowska J.:.Dorośli i dzieci. Tryb. Ludu 1960 nr 87 s. 5.
117. SZYMAŃSKA ZOFIA: Jak zapobiegać trudnościom wychowawczym. G!os

naucz. 1958 nr 22 s. 3.
Postulaty w sprawie akcji profilaktycznej, sformułowane przez ltierownika Głównej Poradni

Zdrowia Psychicznego.
118. USTAWA z dnia 7 kwietnia 1949 r. o przekazaniu Ministrowi Oświaty za

kresu działania Ministra Pracy i Opieki Społecznej w przedmiocie opieki społecznej
nad dziećmi i młodzieżą . Dz. U. 1949 nr 25 poz. 175 s. 547.

119. USTAWA z dnia 2 lipca 1958 r. o nauce zawodu, przyuczaniu do określonej
pracy i warunkach zatrudniania młodocianych w zakładach pracy oraz o wstępnym
stażu pracy. Dz. U. 1958 nr 45 poz. 226 s. 626-630.
spraw.: Nowa Szk. 105R nr 7/8 s. 1. [Omówienie Ustawy]. .
120. WINIARZ JAN: Ochrona praw matki, dziecka i rodziny. Warszawa 1954 Wy

dawn. Prawnicze ss. 57, 2 nlb.
121. ŻGRZEMBSKI STEFAN: Współdziałanie sądu i władz administracyjnych

na polu opieki społecznej nad dzieckiem. Warszawa 1947 (Druk NKW Str. Lud.) ss. 31.

2, Działalność oświatowo-wvehowawcza poszczególnych instytucji
i: organizacji

a) Wychowanie w rodzinach własnych i zastępczych

122. DZIECKO w dornu i w szkole. Pogadanki radiowe dla rodziców pod red.
I. Chmieleńskiej. Warszawa 1955 PZWS ss. 254.

Pogadanki różnych autorów, ujęte w ·cztery cykle: 1) dziecko w domu, Z) sprawy szkoły,
3) książki dla twego dziecka 4) o nerwowości dziecięcej. Pogadanki zawierają przykłady wzo
rowego i wadliwego wychowania dzieci.

123. KRZYŻANOWSKA MARIA: Dziecko trudne czy źle wychowane. Warszawa
1953 Wiedza Powszechna ss. 123, 1 nlb.
Treść: Wstęp. Przyczyny trudności wychowawczych. Jak uniknąć trudności wychowawczych.

Jak walczyć z trudnościami wychowawczymi.
124. ·NOWAKOWSKI JÓZEF: Rola rodziny w życiu dzieci społecznie niedostoso

wanych. Szkoła spec. T. 21 : 196Q nr 3 s. 158-165.
125. RODZINY zastępcze w Łodzi. A. Majewska (red), [i inni]. Łódź 1948 Polski

Instytut Służby Społecznej ss. 222.
Praca składa się z części, dotyczące] akcji umieszczania dzieci w rodztnach zastępczych

w Łodzi w okresie: 1926-1938 (artykuły: H. Radlińskiej, R. Zawadzkiej, A. Goląb-Grynber
gowej, I<. Strażycqwej· i A. MajeWskiej) oraz z części badawczej, opracowanej przez A. Ma:..
jewską I dotyczącej wyników wychowania w tych rodzinach w latach: i926-1946. w treści
książki często występuje problematyka trudności wychowawczych.

126. SOKOŁOWSKA ALICJA: Chuligaństwu można zapobiec. Pogadanka dla
rodziców. Warszawa 1955 PZWS ss. 57, 2 nlb. .

Treść: Nikt nie rodzi się chuliganem. Uczymy dziecko kultury życia codziennego. Od drob-
nych wybryków do lawy oskarżonych. ·

127. ZIEMBIŃSKI ZYGMUNT: Podłoże społeczne przysposobienia dziecka w Pol
sce Ludowej. Wyd. 1. Warszawa 1956 Wydawn. Prawnicze ss. 213.
' Omówie_nie problemów prawnych, społecznych oraz często trudnych problemów wychowaw
czych, zw1ązan~ch z przysposooieniem dziecka. Praca oparta na badaniach akt sądowych,
na wywiadach srodowiskowych ! ankietach, •skierowanych do sądów powiatowych.

b) Wychowanie w szkołach ogólnokształcących i zawodowych
128. DZIECKO w zespole. Praca zbiorowa pod red. A. Lewina. Warszawa

PZWS ss. 220. · · 1960

kl W treści: FELCOWA M.: Problem korygowania niewłaściwej pozycji dziecka w zespole
asowy~ [kl. I]; BARANKIEWICZ H.: Trudności wychowawcze w klasie-piątej i metoda ich

przezwyciężania.
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ki j I P., oparte na badaniach prowadzoPrace przygotowane w Pracowni Makarenkows e ·
nych w toku pracy szkolnej. , , ? N S I 1960 4 33 34

129. FILIPCZUK HALINA: Dlaczego tak pozno · owa z c. 1:r. s, · -· .
. . szkolnej i związanych z nmu trudności wy-

Zagadnienie powstawania opóźmen w nauce ze stron domu i szkoły.
chowawczych, na skutek braku dostatecznej opieki Y. • . .

130. GARUS ANNA: Moja praca z dziećmi trudnymi. Zycie Szk. R. 11. Hl!'i6 nr 9
- (125) s. 22-25. . • t ·

131. GURYCKA ANTONINA: Analiza procesu kształtowama zam eresowan w to-
ku nauki szkolnej w klasie v. w: Rocz. Inst._. Pegad. T. 2. Warszawa 1957· PZWS

s. 35-92. · d ·
Omówienie literatury zagadnienia oraz sprawozdanie z eksperymentu pe agogicznego.
132. GURYCKA ANTONINA: o budzeniu zainteresowań nauką u słabych uczniów.

W: Racz. Inst. Pedag. Tom 1. Warszawa 1955 PZWS s. 283-343. .
Omówienie. literatury zagadnienia oraz badań, przeprowadzonych na terenie szkoiy pod

stawowej (w dwóch kolach czytelniczych w tym celu zorganizowanych).
133; GRUSZCZYŃSKA ZOFIA: Zatargi i zatory [w pracy z klasą szczególnie

niespokojną wszkole podstawowej]. Głos naucz. 1956 nr 41 s. 5.
Wspomnienia z okresu międzywo]ennego. ·
134. GRUSZCZYŃSKA ZOFIA: Zmowa uczniowska [i sposób jej traktowania

przez nauczyciela]. Głos naucz. 1956 nr 46 s. 3.
135, GRZYWAK-KACZYŃSKA MARIA: Higiena psychiczna W szkole. Głos

naucz. 1960 nr 4 s. 3.
o potrzebie. dostosowania wymagań szkolnych do poziomu umysłowego, typu umysłowości

oraz zainteresowań dzieci. Projekt tworzenia klas równoległych.
136. HORODECKA JOANNA: Dom - szkoła - wagary. Zycie Warsz. R. 17:

1960 nr 60 (5107) s. 3,5.
137. JAK POKONUJEMY w naszej szkole trudności w pracy wychowawczej.
[Ogólne omówienie wyników oraz fragmenty prac nagrodzonych i wyróżnionych

na konkursie „Szkoły Zawodowej"]. Szkoła zawad. 1957 nr 8 (158) s. 31-32, 36-40;
nr 9 (159) s. 38-44; nr 10 (1'60) s. 37-42; nr 11 (161) s. 44-46.

Problemy wychowania szkolnego i internatowego.
138. JĘDRZEJCZYK JADWIGA: List nauczyciela klas V-VII do nauczycieli

klas I-IV. życie Szk. R. 14: 1959 nr 5 (155) s. 61-65.
Zagadnienie wyrabiania i utrwalania w kl. I-IV nawyków, niezbędnych do sprawnego

wykonywania pracy szkolnej w klasach starszych. ·
Polem.: Nauczyciele klas I-IV odpowiadają. Zycie Szk. R. 14: 1959 nr 9(159) s. 15-19.
W treści: GARUS A.: Z jednoklasówki do szkoły zbiorczej; ORŁOWSKA c.: uczę w klasie

II i w klasach wyższych; PYRKOSZ J.: Z klasy IV do V.

139. KIEN HUBERT: Zagadnienie ciągłości wychowania przy przejściu dziecka
z przedszkola do szkoły podstawowej. Zycie Szk. R. 13: 1958 nr 7/8 (147/148)
s. 117-118.

140. KOMUNIKAT [skierowany do zakładów pracy] w sprawie zgłaszania mło
docianych do dokształcania. Dz. urz. Min. Ośw. 1959 nr 10 poz. 130 s. 189-190, Zał,
nr 1 i zał. nr 2 - Tamże nr 16 poz. 213 s. 302-303.

141. KONOPKA JADWIGA: Na drogach walki z kłamstwem szkolnym, Ruch
pedag. 1960 nr 1 s. 80--87.

142. KULPA JAN: Problem „trudnego" ucznia i „najgorszej" klasy. Głos naucz.
1959 nr 41 s. 4.
Polem.: Bi n da s J.: Jeszcze o trudnych uczniach i najgorszych klasach. aios naucz. 1959

nr 44 s. 3.

143. O PRZEDŁUŻENIE kształcenia młodzieży do 18 roku ż cia. (Fragment re
feratu kol. W. Tułodzieckiego na Komisji Oświaty i Kultury IV ~ongresu Związków
Zawodowych). Szkoła zawad. 1958 nr 6 (171) s. 2.

144. OCHTABIŃ"SKI TADEUSZ: Ro>la działania w samowychowaniu dzieci':
Zycie Szk. R. 15: 1960 nr 4 (166) s. 15-17."
Z doświadczeń wychowawcy trudnej klasy IV.
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145. OKÓLNIK nr 15 z 12 lipca 1956 w sprawie zapobiegania alkoholizmowi.
Dz. urz. Min. Ośw. 1956 nr 9 poz. 81 s. 90-91.

146. ORŁOWSKA CECYLIA, ·NOWOGRODZKI TADEUSZ: Kazik, uczeń trudny.
Zycie Szk. R. 13: 1958 nr 1 (141) s. 14-17.

147. PLUTOWA ZOFIA: Moja praca z dzieckiem trudnym. Odczyt pedagogiczny.
Warszawa 1958 PZWS ss. 59.
Opis doświadczeń 26 lat pracy nauczycielskiej w zakresie indywidualnego oddziaływania

na dzieci trudne. ·
148. PROBOł,OWSKA DANIELA: Energię, zapał, pomysłowość wyzwalają dzie

cięce grupy zainteresowań. [Opis doświadczeń pracy z. klasą I]. Głos naucz. 1958
nr 27 s. 5.

149. RADLIŃSKA HELENA: Szkoła w walce z Ujemnymi skutkami wojny w dzie
dzinie moralności. Praca szk. R. 19: 1946/7 nr 8 s. 305-311, nr 9/10 s. 370-375.

150. SZCZERBA WIKTOR: Szkoła wobec trudności wychowawczych. Nowa Szk.
1956 nr 6 s. 609-618. Toż. W: Problemy teorii wychowania. Materiały do Studiów
Pedagogicznych. T. 3 pod red. W. Szczerby. Warszawa 1957 PZWS s. 124-137.
Przedstawienie wyników badań orientacyjnych, przeprowadzonych na terenie szkól war

szawskich w dzielnicy. Praga-Sródmieście.
151. SZUREK JAN: Na tropach uczniowskiego gangu. Głos naucz. 1958 nr 16 s. 3.
152. WEJROCH JACEK: Szkoła i nauczyciel wobec społecznego zagadnienia

alkoholizmu. Wytyczne działalności antyalkoholowej· wśród dzieci i młodzieży.
Wyd. 1. Warszawa 1953. Gł. Społ. Kom. Przeciwalk. ss. 45; wyd. 2. popr. i uzup.
1955 ss. 53, 2 nlb.

153. WOJEŃSKI TEOFIL: Sytuacja w naszym szkolnictwie i perspektywy jego
rozwoju. W.: Zjazd Oświatowy 2-5 maja 1957 r. Warszawa 1958 Nakł. ZNP s. 14-29.
Problem błędów w organizacji oraz programach nauczania i wychowania \.V szkolnictwie

polskim w okresie powojennym i postulaty dotyczące reformy szkolnej. M. in. problem mło
dzieży w wieku 14-16 lat pozostającej poza nauką i pracą.

154. ZABOROWSKI ZBIGNIEW: Problemy wychowania społecznego w szkole.
Warszawa 1960 PZWS ss. 172, 3 nlb.
w treści: Trudności wychowawcze na tle współżycia w zespole (s. 140-169).
155. ZACZYŃSKA HALINA: Z zagadnień higieny psychicznej w szkole. ·wychow.

fiz. Hig. szkolna R. 8: 1960 nr 12 (59) s. 20-22.
Zagadnienie• zapobiegania wypaczeniom linii rozwojowej dzieci poprzez odpowiednią orga-

nizację pracy szkolnej. '
156. ZARZ. MIN OŚW. z dnia 10. X. 1957' w spr. działalności komitetów rodzi

cielskich w roku szkolnym 1957/1958. [Tymczasowy regulamin]. Dz. urz. Min Ośw.
nr 12 poz, 156 s: 223.

157. ZARZ. MIN. OŚW. z dnia 5. II. 1958 r. w sprawie organizacji nauki dla
uczniów szkół podstawowych opóźnionych w nauce. Dz. urz. Min. Ośw. 1958 nr 2
poz. 14 s. 21.

158. ZARZ. MIN. OŚVJ',. z dnia 30. V. 1960 r. w sprawie organizacji i działalności
komitetów rodzicielskich _w szkołach i przedszkolach. Zal.: Regulamin Komitetu
Rodzicielskiego Dz. urz. Min. Ośw. 1960 nr_ 8 poz. 132 s. 186-188.

c) Wychowanie pozaszkolne

159. BARSZCZEWSKI JĘRZY: Niczyja? [O wpływ organizacji dziecięcych
młodzieżowych na- dzieci i młodzież niezorganizowaną]. Tryb. Ludu 1960 nr 40

(299!) s. 5.
l60. ,CHMIELEŃSKA IRENA: Na porządku dziennym ogrody jordanowskie..

Nowa Szk. 1958 nr 7/8 s. 20-22.
l61. DRZEWIŃSKA ELŻBIETA: Powrót do życia społecznego. Wychow. 1960

~:r 13 (38) s. 17-20.
O eksperymentain'ym organizowaniu drużyn· harcerskich dla nieletnich pri_estępców przez

spółdzielnię studentów - harcerzy we Wrocławiu :_ .,Eweks".
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162. KOSSAKOWSKA IRENA: Problematyka wychowania pozaszkolnego, W:
Zjazd Oświatowy i---5 maja 1957 r. Warszawa 1958 Nakł. ZNP s. ~7(\-:-286.
zagadnienie organizowania czasu wolnego dzieci, jako formy walki z chulfgaństwem. Zesta-
. . . p>lacówek wychowania pozaszkolnego, prowadzonych przezwierne llczbowe i ocena pracy k cl ikó h •

Mln. Ośw., Min. Kult,, CRZZ, GKKF, LPZ, PTTK. Problem a ry pracowm w wyci owania
pozaszkolnego. Wnioski, - · , , · I ·

163. LENKIEWICZ ANTONI: Eweks o sobie samym do wiadomości, [E csperyment
wrocławski .kuratorów sądowych]. Prawo i życie 1960 nr 7 s. 7.

164. MANTEUFFEL EMILIA: Stwórzmy dzieciom własny kąt, TPD pomoże ...
Zycie Warsz. R. i6: 1959· nr 67 (4801) s. 9.
zaaadnienle blokowych świetlic - klubów dziecięcych.
165. MAŃKOWSKI R.: Sport pomaga wychowywać . [Koło sportowe przy zakładzie

pracy pomocą w zwalczaniu chuligaństwa]. Zy~_ie,Warsz. R._ 1:: 1954 n~ ~o s. 5.
166. MIKULSKA KRYSTYNA: Walka z -p1Janstwem. wsrod młodzieży. Wyd, 1.

Warszawa 1953 Gł. Społ. Kom. Przeciwalk. ss. 26; Wyd. 2. 1955 ss. 51, 1 nlb.
Problem zadań ZHP i innych organizacji młodzieżowych, sportowych i zawodowych w walce

z alkoholizmem na wsi i w mieście. .
167. OGRÓD jordanowski. Praca zbiorowa pod red. I. Chmieleńskiej [i innych].

Warszawa 1961 PZWS ss. 301, 3 nlb.
w treści: KLIMA J. B.: Dzieci z naszych podwórek; KOSSAKOWSKA I.: O potrzebie i zada

niach ogródków jordanowskich (s. 6-39),
168. SŁYSZOWA STEFANIA: Dom Kultury i dzieci trudne. [O współdziałaniu

Domu Kultury Dzieci i Młodzieży oraz Poradni społeczno-wychowawczej w Prusz
kowie]. Głos naucz. 1960 nr 47 s. 5.

169. SZCZĘSNOWICZ REMIGIUSZ: My z Targówka (Warszawa) 1955 „Iskry"
SS. 182, 2 nlb,
Opis literacki doświadczeń pracy kierownika nowo założonego Dzielnicowego Domu Kultury

na przedmieściu Warszawy,
170. TREMPAŁA EDMUND: W,yrwani ulicy. Nowa Szk. 1959 nr 10· s. 36-41.
Opis pracy jednej ze szkół podstawowych na przedmieściu Bydgoszczy nad zorganizowaniem

kola absolwentów i uniwersytetu dla rodziców.

d) Działalność poradni i organizacji społeczno-wychowawczych

171. CHMIELEf.l'SKA IRENA: Pomagamy rodzinie w wychowaniu dzieci. Rodzina
i Szk. R. 12: 1960 nr 6 (130) s. 3.
O działalności organizacji społecznych pomagających rodzinie w wychowaniu dzieci.
172. HANDELZALCOWA H.: Proponuję konkretnie, [O potrzebie utworzenia przy

Wydziałach Oświaty Rad Narodowych poradni wychowawczych dla rodziców i nau
czycieli]. Głos naucz. 1955 nr 40 s. 3.

173. KOZŁOWSKA 'HALINA, HERMEL MARTA: Na ratunek dzieciom. Kobieta
i Zycie 1956 nr 25 (361) s. 3, 10.
O działalnośet i potrzebach Poradni pedagogiczno-leczniczej przy DRN starówka w ·warszawie.
174.• MANTEUFFEL EMILIA: Jeszcze o poradniach wychowawczych. Przyj .

Dziecka 1958 nr 5(10) s. 6--8 .

175. MANTEUFFEL EMILIA. Pierwsze próby pomocy, [O zadaniach Poradni
wychowawczych TPD]. Wychow. 1960 nr 6 (31) s. 9-11.

176. MANTEUFFEL . EMILIA: Poradnia wychowawcza TPD. Głos naucz. 1960
nr 14 s. 3. · ·

177. OK. MIN. OśW. z dnia 22. III . 1958 w spr. poradni społeczno-wychowawczych
do spraw dzieci i młodzieży - Towarzystwa Przyjaciół Dzieci. Dz.. urz. Min. Ośw.
nr 11 poz. 170 s. 201. ·

178. OLSIENKIEWICZ MARIA: O pracy poradni społeczno-wychowawczych.
(Z IV-tej konferencji szkoleniowej w Sulejówku 20-27. IV. 1960). Przyj , Dziecka196{) nr 7/8 s, 47-48.

179. SUCHAN PIOTR: Patronat nad nieletnimi. Szkoła spec. T. 20: 1959 nr 3 (13)
s. 137-141.
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O działalności Warszawslciego Towarzystwa Patronatu nad nieletnimi przestępcami.
180. WASZCZUK E.: W Poradni na Woli. Głos naucz. 1955 nr 49 s. 4.
Polem.: , Altszulcr I.: Sprawy pedagogiczne na lamach prasy polskiej. Nowa Szk. 1956

nr 1 s. 87-92.

181. ZARZ. MIN. OśW. z dnia 16. IV; 1958 w spr. utworzenia poradni psycholo
gicznych. Dz. urz. Min. Ośw. nr 6 poz. 65 s. 72.

182. ŻEBROWSKA MARIA: Poradnia pedologiczna Patronatu opieki nad więźnia-
mi w Warszawie. Psychol wychow. T. 12: 1946/7 nr 2/3 s. 89-90. ·

183. ŻEMIS STANISŁAW: Budujemy ośrodek wypoczynku psychicznego dla
dzieci. [Z działalności TPD]. Głos naucz. ,1960\ nr 39 s. 5, 6.

e) Dzlalatność sądów dla nieletnich I kuratorów sądowych

184. BORYCZKOWA I[RENAJ, SOKOŁOWSKA J[ADWIGA]: Poradnik kuratora
sądowego dla nieletnich. W-wa 1956 Wydawn. Prawnicze ss. 82, 2 nlb.
Treść: Wstęp. Podstawowe zasady sądownictwa dla nieletnich. Niektóre zagadnienia prawa

karnego dotyczące nieletnich. Rola kuratora sądowego. Niektóre przepisy kodeksu rodzinnego
i prawa cywilnego dotyczące sytuacji prawnej małoletnich. Zagadnienia dotyczące pracy
i nauki nieletnich.

185. BUROWSKI EUGENIUSZ: Z krajowej konferencji sądownictwa dla nie
letnich [zorganizowanej przez Ministerstwo Sprawiedliwości w dn. 27-29 paździer
nika 1959 r.]. Dom Dziecka 1960 nr 3 (39) s. 30-34.

186. GUZIŃSKA MARIA, ZAKRZEWSKI PAWEŁ: Doświadczenia kuratora są
dowego w świetle 100 dozorów nad nieletnimi. Warszawa 1957 Wydawn. Prawnicze
ss. 232, 3 nlb.
Autorzy książki opisują doświadczenia swej pracy w Jatach: 1950--1955. W części pierwszej

książki, opracowanej statystycznie, dają wszechstronną charakterystykę nieletnich powierzo
nych ich dozorowi, w części drugiej - opisują formy i wyniki pracy kuratora sądowego.
Rec.: Kryczka P.: z zagadnień przestępczości nieletnich. zesz. nauk. KUL. 1959 nr 3(7}

s. 110-115; si udut Z.: Pożyteczna publikacja. Gtos naucz. 1958 nr 1 s. 4.
187. (J. B.): Z kursu szkoleniowego sędziów dla nieletnich. Biul. Min. Spraw. 1956

nr 2 (12) s. 17--20.
188. K. G.: Konferencja w sprawach nieletnich. Biul. Mi{!. Spraw. 1957 nr 7/8

(29/30) s. 20-24.
Sprawozdanie z Krajowej konferencji sędziów dla nieletnich, dyrektorów zakładów popraw

czych i kierowników schronisk dla nieletnich - Warszawa 13-15. VI. 1957.
189. KARPIŃSKI ZDZISŁAW: Czy słuszne jest zerwanie [w przyszłej ustawie]

z kryterium rozeznania w postępowaniu z nieletnimi? Nowe Prawo R. 15: 1959 nr 10
(160) s. 1190-1197.

190. KRAJOWA Konferencja Sądownictwa dla Nieletnich (27-29. X. 1959]. Biul.
Min. Spraw. 1959 nr 12 (58) s. 40--44.

191. ŁASTIK SALOMON: o' przestępczości wśród młodzieży. [Krytyczna analiza
działalności wychowawczo-organizacyjnej sądów dla nieletnich, milicji obywatel
skiej, schronisk i zakładów poprawczych]. Nowa Kult . R. 6: 1955 nr 2 (250) s. 2,5;
nr 4 (252) s. 2. ,
Polem.: s k I ub owski w.: Jeszcze o przestępczości wśród młodzieży. Tam±e nr 6(254)

s. 7; Brud t s.: Jeszcze polemika z Łastikiem. Tamże nr 10 s. 7; Blond J.: Kto winien?
Tamże nr 11 s. 1, 2; ·Ł astik s.: Odpowiedź prawnikom. Tamże nr 12 s. 7.

192. STANKIEWICZ IRENA: Środki czy półśrodki. ~ychow. 1960 nr 17 (42)
s. 15-17.
Zagadnienie środków wychowawczych stosowanych przez sąd dla nieletnich.
193. STYPUŁKOWSKA ZOFIA: W walce z przestępczością nieletnich. [Zadania

resortu sprawiedliwości na rok 1960]. Dom Dziecka 1960 nr 1 (37) s. 12~15.
194. ZABRODZKA HALINA. V Międzynarodowy Kongres Sędziów dla Nieletnich.

w Brukseli (14-18. VII. 1958]. Szkoła spec. T. 20: .1959 nr 1/2 s. 95--99.
195. ZABRODZKA HALINA: Z sądownictwa dla nieletnich. Szkoła spec. T. 19:

1958 nr 4/5 (8/9) s. 226--231.
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• działalności sądów dla nieletnich
Artykuł informacyjny, dotyczący ogólnych założen oraz

w Polsce od czasu ich powstania w r. 1919" bierny sądownictwa dla nieletnich
196. ZABRODZKA HALINA: W~zlowe pn~ l959 r) Nowe Prawo 1959 nr 12

w świetle obrad krajowej konferencJ1 (27-29. · · · . . ,
s 1461-1468, · l t · h h · J ·

1
'· 197_ ZABRODZKA HALINA: Współpraca sędziego dla mee me ze se roms nem,

Nowe Prawo 1959 nr 11 s. 1354-1358.
. 1 • 1 domach dziecka, internatach, w szkołach specjal-

f) Wychowanie w pogotowiach op ekunczyc 1, h . wychowowaczo-leczniczych
nych w zakładach wychowawczyc 1

198. BRZÓZ~ STEFAN: o przygotowa~iu przeroś'niętych wychowanków do sa-

d · 1 · · D m Dziecka 1957 nr 5 (17) s. 303-307.
mo zie nego zycia, 0 ó ł d .. wych, któ~e przyuczałyby wychO\vanków do pro-
Projekt zawodowych dom w m o zrezo ,

stych zawodów. • · t · [ zkoll99. CHOLEWA STANISŁAW: Trudni wychowankowie w m ernacie s Y za-

wodowej]. Warszawa 1958 PWSZ ss. 114, 2 nlb. . .
200. CZAJKOWSKI KAZIMIERZ: Trudności wychowawcze w świetle prac kon-

kursowych (na marginesie IV konkursu „Domu Dziecka"). Dom Dziecka 1959 nr 3
(27) s. 30-35.
omówienie 9 prac nadesłanych na konkurs.
201. FILIPCZUK HALINA: Klara. Dom Dziecka 1960 nr 3 (39) s. 24--29.
z doświadczeń psychologa Pogotowia Opiekuńczego w Warszawie.
202. FILIPCZUK HALINA: O pracy z dziećmi opóźnionymi. Dom Dziecka 1960

nr 9 (45) s. 27-32. . . .
Problem dzieci opóźnionych w nauce o 1-7 lat, które przybywają do pogotowi optekuńczycn,

domów dziecka i zakładów wychowawczych.
203. FILIPCZUK HALINA. Praca nad osiąganiem dobrych wyników nauczania

przez grupę wychowawczą. W-wa 1957 CODKO ss. 56.
Praca oparta na doświadczeniach autorki, jako psychologa, a zarazem wychowawczyni grupy

chłopców z kl. VII w Zakładzie Leczniczo-wychowawczym w Rybienku.
204. HAN-ILGIEWICZ NATALIA: Nieznośni chłopcy. Typy plastyczności psy-

chicznej, Warszawa 1958 PZWS ss. 190.
Literacki opis doświadczeń pracy nauczycielskiej w szkole dla chłopców trudnych do pro

wadzenia.
Rec.: Be n d ko wski s.: Znaczenie plastyczności psychicznej w wychowaniu młodzieży.

Głos naucz. 1958 nr 27 s. 6;· Te n że: Nieznośni czy niewychowani chłopcy. Nowa Szk. 1959
nr 6 s. 43-44; Grzegorzewska M. Dom Dziecka 1958 nr 3(21) s. 191; Korzewni
k o w I. Rocz-1 filoz. T . 6: 1958 z. 4. s. 128-130; (nk): Książka o chłopcach. Zycie szk. R. JJ:
1958 nr 5(145) s. 46-47.

Zob. również wyd. 2, częściowo zmienione, zawierające rozdziały o stosowanych przez autorkę
metodach diagnostyki szkolnej oraz podające informację o materiałach badań , na których
autorka oparła swą koncepcję typów plastyczności psychicznej: Nieznośni chłopcy. Typy pla
styczności psychicznej w diagnostyce szkolnej. Warszawa 1960 PZWS ss. 338, z nlb.

205. HANDELZALCOWA H., PASCHALSKA M.: Wyjść ze ślepego zaułka. [Pro
blematyka zakładów· wychowawczych: materialna, kadrowa, dydaktyczno-wycho
wawcza]. Głos naucz. 1956 nr 6 s. 1, 2.
Dyskusja: Radzili jak wyjść ze ślepego zaułka. [Fragmenty wypowiedzi uczestników narady

zorganizowanej przez red. czasop. ,,Kobieta i życie"]. Tamże nr 9 s. 3; H. H.: Jest wyjście
ze ślepego zaułka. [Sprawoz_danie z obrad Komisji Sejmowej, dotyczących sytuacji w naszych
specjalnych zakładach wychowawczych i poprawczych]. Tamże nr 26/27 s. 1.

206. (HOR): Inicjatywa społeczna już działa [zalążek eksperymentalnego internatu
,,Odrodzenie" w Sulejówku]. Życie Warsz. R. 14: 1957 nr 139 (4948) s. 8.

207. (HOR): Trudna młodzież ... a jacy rodzice? (Udany eksperyment Starówki).
życie Warsz. R. 15: 1958 nr 147 (4568) s. 6.
O powstaniu i pracy szkoły specjalnej z półinternatem dla chłopców trudnych w warszawie.
208. KARWAT WŁODZIMIERZ: Szukamy właściwej i skutecznej drogi wycho

wawczej. Szkoła zawad. 1956 nr 13/14 (139/140) s. 5-7.
Ogólne omówienie niektórych metod, które mogą mieć zastosowanie w likwidowaniu chu

ligaństwa na te'renie internatu.
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209. KULCZYCKI MARIAN: Po zwiedzeniu dobrego zakładu wychowawczego
[w Warszawie, ul. Puławska 97]. Dom Dziecka 1957 nr 2 (14) s. 108--116.
210. KURPISZ KAZIMIERZ: Trudne sprawy zakładów wychowawczych. Nowa

Szk. 1959 nr 10 s. 41-43.
Problemy wychowawcze i organizacyjne zakładu w Szubinie.
Polem.: Be n d ko wski s.: Dla ścisłości wyjaśniam. Nowa Szk. 1960 nr 1 s. 41.
211, KRYGIER MIECZYSŁAW: Trudności wvchowawcze w internacie. Dom

Dziecka 1959 nr 1 (25) s. 38-40.
Z doświadczeń wychowawcy internatu szkoły zawodowej.
212. LEWANDOWSKI Z[YGMUNTJ: Dlaczego nie jest dobrze [w szkołach i za

kładach specjalnych dla dzieci trudnych do prowadzenia]? Głos naucz. 1959 nr 2 s. 1.
Problem zatrudnienia absolwentów PIPS zgodnie z ich specjalizacją.
213. LEWANDOWSKI ZYGMUNT: Z moich doświadczeń pedagogicznych. Nowa

Szk. 1960 nr 1 s. 21-26.
Wspomnienia z pracy wychowawczej w szkole specjalnej dla chłopców trudnych w Warsza

wie w okresie międzywojennym.
214. ŁOMACZEWSKA DANUTA: Dom odzyskanych chłopców. Szt. ml. 1958 nr

163 (2543) s. 2.
Reportaż o pracy i organizacji domu-Internatu dla chłopców trudnych „Ognisko", zorga

nizowanego w Sulejówku przez dr Romana Malinowskiego.
215. MANTEUFFEL EMILIA: Karnie przeniesiony, Dom Dziecka 1958 nr 3 (21)

s. 175-179.
Zagadnienie ujemnego zjawiska selekcji dzieci trudnych spośród wychowanków domów

dziecka,
216. NARKOWICZ JÓZEF: Pierwszy rodzinny dom dziecka [w Świdwinie].

Głos naucz. 1959 nr 22 s. 4.
217. NIEMYSKA WALERIA: Problemy młodzieży zaniedbanej. Głos naucz. 1959

nr 27 s. 6.
Z Krajowej Konferencji dyrektorów zakładów wychowawczych, zorganizowanej przez Mini

sterstwo Oświaty.
218. NOWAKOWSKI JÓZEF: Z działalności wydziału zakładów wychowawczych

[Ministerstwa Oświaty, utworzonego w sierpniu 1956 r.]. Szkoła spec. T. 21: 1960
nr 4/5 s. 303-306.
219. PAPUZIŃ°SKI Stanisław: Praca Dornu Dziecka. (Uwagi, tezy, postulaty)

Dom Dziecka 1958 nr 2 (20) s. 100-113.
220. ROGALSKA K.: Zielone światło dla „Odrodzenia". [Reportaże z ośrodka wy

chowawczego dla chłopców trudnych w Sulejówku]. Głos naucz. 1960 nr 13 s. 3.
221. SIKORA MATYLDA: Dziecko trudne. Życie Szk. ~- 12: 1957 nr 2 (130)

s. 14--16,
z doświadczeń nauczycielki klasy I szkoły specjalnej dla dzieci upośledzonych umysłowo.
'222. TOŁKAN MIKOŁAJ: Polska wersja poematu pedagogicznego. [O zakładzie

wychowawczym dla nieletnich przestępców w Pilicy]. Prawo i życie 1960 nr 15 s. 1, 5.
223. WACHOWIAK ANDRZEJ: Uwagi na temat trudności wychowawczych w do

mach dziecka. Dom Dziecka 1959 nr 4 (28) s. 26-30.
224. ZABOROWSKI ZBIGNIEW: Trudności wychowawcze na tle współżycia

w zespole [na terenie Domu Dziecka]. Dom Dziecka 1958 nr 5 (23) s. 264-272, nr 6
(24) s. 348-359.

225. ZARZ. MIN. 'ośw. z dnia 23. III. 1953 r. w spr. statutu państwowych specjal
nych zakładów wychowawczych.. Dz. urz. Min. Ośw. 1953 nr 7 poz. 55 s. 133-135.

226. ZARZ. MIN. OŚW. z dnia 7 sierpnia 1956 w spr. statutu Państw. Zespołu
Ognisk WychowawcŻych (PZOW). Zał.: Statut PZOW. Dz. urz. Min. Ośw. nr 11
poz. 101 s. 108-109.
Statut ognisk Wychowawczych byłego Towarzystwa Przyjaciół Dzieci Ulicy, prowadzonych

przez Kazimierza Lisieckiego w Warszawie i w Swldrze.
227. ZARZ. MIN; OŚW. z dnia 2 sierpnia 1958 r. w sprawie organizacji nauczania

w zakresie szkoły podstawowej i szkolenia · zawodowego moralnie zaniedbanych

B - Ruch Pedagogiczny
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• · · • h auce w zakładach wychowawczych. Zakł: Instrukcjaznacznie opozmonyc w n - .
w sprawie ... Dz. urz. Min. Ośw. 1958 nr 11 poz. 16~ s.. lBB~lB9• • . . '

Z b · · · ZARZ MIN oSW z dnia 6 kwietnia 1959 r. zmieniające zarz.o . rowmez: . . •
d · 2 · · 1958 Dz urz Min Ośw 1959 nr 4 poz. 54 s. 64.z ma sierpma r. . • · · . . . ,
228. ZBYSZEWSKA ZOFIA: Bywają i takie dziec~, [~po~ledzone ~mysł?wo, a ~a-

t d h zo] W. Odzyskana radosc zycia. Opowiadania 01 dzie-razem ru ne wyc owawc . •
ciach chorych, kalekich i wykolejonych. Warszawa 1958 P~WL s. 53-132.

229. żAK STEFAN: Na marginesie praktyk pedagog1c~nych słucha_czy PIKS
[w szkołach i internatach dla niedostosowanych społeczme]. Dom Dziecka 1960
nr 2(38) s. 46-49.

h · Ili yjnych Izbach dziecka w schroniskach, w zakładach poprawczych
g) Wyc owanie w m c I wlęzi:niach

· 230. BADIAK MARĘK: O zwalnianiu WYChowanków z zakładów poprawczych.
Dom Dziecka 1960 nr 3 (39) s. 10-14.

231. BENDKOWSKI STANISŁAW: Nakazy zwolnień [z zakładów poprawczych] -
czeki bez pokrycia. Nowa Szk. 1958 nr 6 s. 17-19.

232. BENDKOWSKI STANISŁAW: Z historii zakładów poprawczych [w Polsce
i Europie]. Dom Dziecka 1960 nr 2(38) s. 64-68. .

233. BUROWSKI EUGENIUSZ: Stacje nieszczęść . [O pracy schronisk dla nielet-
nich]. Dom Dziecka 1959 nr 5/6 s. 28-31.

234. H.P.: Kurso-konferencja dyrektorów zakładów i kierowników schronisk dla
nieletnich. Biu!. Min. Spraw. 1958 nr 5(39) s. 53-54.

235. HAN-ILGIEWICZOWA [NATALIA], LIPKOWSKI OTTON, MILOŃSKI
TADEUSZ: Komisja ZNP w sprawie Kcyni. [Fragmenty sprawozdania]. Głos nriucz.
1956 nr 46 s. 4.
236. IZBA DZIECKA też wychowuje, (Rozmowę z kierownikiem Izby Dziecka

w Krakowie przeprowadził Mieczysław Kasiuk). Dom Dziecka 1959 nr 5/6
s. 22--27.

237. JEDLEWSKI STANISŁAW: Elementy resocjalizacji. Wychow. 1960 nr 4 (29)
s. 10-13.
Trudności wychowania w zamkniętych zakładach wychowawczych. Wychowanie a resesocia

llzacja. Istota resocjalizacji.
238. JEDLEWSKI STANISŁAW: O wychowawcy w zakładach poprawczych.

Kwart. pedag. R. 5: 1960 nr 2(16) s. 221-241.
239. 'JEDLEWSKI STANISŁAW,: O zmianę charakteru zakładów poprawczych.

Wychow. 1960 nr 13(38) s. 21-25.
240. JEDLEWSKI STANISŁAW: O znaczeniu uczuciowej więzi z rodziną u wy

chowanków przebywających w zakładach poprawczych. (Z zagadnień resocjalizacji
młodzieży niedostosowanej społecznie). Ruch pedag. 1960 nr 2 s. 14-25.
241. JEDLEWSKI STANISŁAW: Postawy· frustracyjne [i resocjalizacja] młodzieży

w zakładach poprawczych. Dom Dziecka 1960 nr 10 (46) s. 10-17.
242. JEDLEWSKI STANISŁAW: Spaczony ideał życiowy wychowanków zakładów

zamkniętych. Kwart pedag. R. 4: 1959 nr 2(12) s. 63-83. ·
Autor przedstawia obraz i tajniki tzw. drugiego życia w zakładach poprawczych na podsta

wie badań własnych oraz przeprowadzonych pod jego kierunkiem przez magistrantów zakładu
Pedagogiki U. W. i przez pracowników pedagogicznych zakładów poprawczych.
Polem.: Sos n o ws k I J.: Ponura tragedia młodzieży. Gtos naucz. 1959 nr zi s, 3.
243. JEDLEWSKI STANISŁAW: Z zagadnień resocjalizacji młodzieży niedosto

sowanej społecznie. Droga od schroniska poprzez sąd do zakładu. Kwart. pedag.
R. 5: 1960 nr 1(15) s. 179-192. ,

244. KAŁAMACKA BARBARA: A w Falenicy inaczej. [Schronisko dla nielet
nich]. Prawo i Życie 1960 nr 8 s. 5.

245. KOMUNIKAT w sprawie opieki [Kuratoriów Okręgów Szkolnych] nad szko
łami w zakładach poprawczych. Dz. urz. Min. Ośw. 1948 nr 12 poz. 241. s. 549.
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246. ŁASTIK SALOMON: Czy słuszne uprzedzenie? Tryb. Ludu 1959 nr 82(3662)
s. 6.
Problem upowszechnienia doświadczeń wychowawczych schroniska dla nieletnich dziewcząt

w Sopocie.

247. ŁASTIK SALOMON: Dom na Wiśniowej. Reportaże z milicyjnej izby dziecka.
Warszawa 1960 Książka i Wiedza ss. 220, 3 nlb.
Rec.: Ro g a 1 ski St. Głos naucz. 1960 nr 42 s. 5.
248. ŁASTIK SALOMON: O zakładach wychowawczo-poprawczych po raz wtóry.

Nowa Kuitura. R. 7: 1956 nr 49(349) s. 9.
249. MASALSKI KAZIMIERZ: Praca z rodziną wychowanka [zakładu popraw

czego]. Dom Dziecka 1960 nr 5(41) s. 30..:._32.
250. (PROKOPOWICZ JULIA): Zakład poprawczy w Malborku szuka nOWYCh

dróg. Dom Dziecka 1959 nr 3(27) s. 43-52 ..
O pracy samorządu zakładowego.
251. ROGALSKA KRYSTYNA: Najtrudniejsi z trudnych. [Reportaż z zakładu

poprawczego w Malborku]; G łos naucz. 1960 nr 19 s. 3.
252. ROZPORZĄDZENIE Min. Sprawiedliwości z dnia 19 listopada 1951 r. Tym

czasowy regulamin zakładów poprawczych. Dz. U. 1951 nr 67 poz. 468 s. 575--586.
253. SIKORZANKA JADWIGA: Psychologia za murami więzień. Psychol. wychow.

T. 3(17): 1960 nr 2 s. 210-212. . .
Sprawozdanie z działalności psychologów na terenie więziennictwa w ciągu ostatnich kil

ku lat.
254. SOKOLNICKA DANUTA: Zakłady pracy pomagają w wychowaniu [rnło

dzieży z zakładów poprawczych]. Głos naucz. 1960 nr 20 s. 3.
255. Sl"CHAN PIOTR: W zakładach poprawczych. [Zagadnienia reorganizacji pra

cy wychowawczej]. Nowa Szk. 1959 nr 1 s. 35-36.
256. ŚWIDA HANNA, ŚWIDA WITOLD: Młodociani w więzieniu. Postulaty wy

chowawcze. Prz. ku!t. R. 8: 1959 nr 22(352) s. 1, 4, 5.
Treść: Wychowanie w rzeczywistości więziennej. Zakłady karne dla młodocianych w Polsce.

Zakłady dla skazanych na kary do 1 roku. Zakłady dla skazanych na kary długoterminowe
(powyżej 3 lat}. ·

257. UCHWAŁA. 'Prez. Rządu z dnia 22 lutego 1956 w spr. środków niezbędnych
dla podniesienia warunków .pracy zakładów poprawczych i schronisk dla nieletnich.
Mon. pol. 1956 nr 19 poz. 257 s. 295-296.

258. ZABOROWSKI ZBIGNtEW: W sprawie koncepcji schronisk. Dom Dziecka
1960 nr 10 (46) s. 17-23, nr 12 (48) s. 26-30.

259. ZAKŁADY poprawcze· i schroniska dla nieletnich. [Wykaz podany przez Min.
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260. BALEY STEFAN: Zagadnienia walki z przestępczością młodocianych na tle
współczesnych doświadczeń w Stanach Zjednoc'zonych Ameryki Północnej. W~rszawa
1948 Nasza Księgarnia ss. 63.
Rec.: L. B. Zycie Szk. R. 4: ·1949 nr 1(36) ~- 48-49.
261. BETTEIHEIM BRUNO: Przypadek Harry'ego. (Tłum. J. Rosrnańska). Psychol.

wychow. T. 13: 1948 nr 3/4 s. 59-89.
Opis przebiegu reedukacji chłopca trudnego w Ortogenicznej Szkole Uniwersytetu w Chicago,
262. CHMAJ LUDWIK: Antoni Makarenko. Warszawa 1960 Książka i Wiedza

ss. 217, 2 nlb.
studium dotyczące życia, działalności wychowawczej i pisarskiej oraz teorii . pedagogicznej

A , Makarenki.

• Zob. również R. V i VIII.
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(43/44) s. 85-88. . . .z działalności półwolnościowego zakładu dla starszych __chłopców w Caen (FrancJa), skte-
rowanych tam przez sąd. - ·

269. JAKUBOWSKI MARIAN: Notatki i refleksje z pobytu we F.rancji [dotyczące
zakładów dla nieletnich niedostosowanych społecznie i upośledzonych umysłowo].
Szkoła spec. T. 21: 1960 nr 6 (22) s. 356--366. _

270. KARPIŃSKI ZDZISŁAW: Problem reedukacji nieletnich w zarysie prawno
-porównawczym. [Austria, Szwajcaria, Francja, Belgia, Holandia, Włochy, Anglia,
Norwegia, Dania, Finlandia, ·szwecja, Islandia, Stany Zjedn. A.P., NRF, NRD, ZSRR,
Uwagi ogólne]. Nowe Prawo R. 15: 1959 nr 6 s. 681-697.

271. KOZAKIEWICZ MIKOŁAJ: Szkoła-internat. ~nos naucz. 1959 nr 52 s. 3.
Opis Szkoły-internatu nr 14 w Moskwie. (Organizacja dnia, zasady wychowania), czy

i w jakim· zakresie instytucja ta może być naśladowana u nas. ·
272.. KRASNOPOLSKIJ A. S., SVERDŁOV G. M.: Ochrona praw matki i dziecka

w ZSRR. Warszawa 1953 Wyd. Prawnicze ss. 90.
273. KUCZKOWSKA IZABELA: Opieka nad dzieckiem w krajach zachodniej

Europy. Dom Dziecka 1958 nr 3 (21) s. 187-191.
Streszczenie referatu p. Small (sekretarza generalnego Międzynarodowego ZwiązkU: Opieki·

nad Dzieckiem), wygłoszonego w ZNP w lutym 1958 r.
274. LIPKOWSKI OTTON: Opieka nad dzieckiem w NRD. Dom Dziecka R. 5:

1958 nr 1 (19) s. 52-64.
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kłady wychowawcze. Organizacja życia i pracy w domu dziecka. Personel pedagogiczny
w domach i zakładach wychowawczych. · Opieka nad dzieckiem w rodzinie zastępczej.
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275. MAKARENKO ANTONI: Dzieła. T. II-VII. Warszawa 1955-1957 PZWS ss.
768 + 500 + 496 + 535 + 519 + 464, 2 nlb + 511.
„Dzieła" obejmują wszystkie prace A.

0

Makarenki, drukowane w Polsce w latach: 1946-1950
oraz inne jego prace teoretyczne, odczyty i przemówienia, pisma· urzędowe, powieści, opo
wiadania i szkice, jedną sztukę sceniczną, scenariusze literackie, artykuły i recenzje. praca
Makarenki oparte są w głównej mierze na doświadczeniach jego 16-letniej pracy w Kolonii
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276. MANTURZEWSKI STANISŁAW: Koniki spod Sacre Coeur. Nowa Kuit.
1958 nr 7 s. 1, 5, 6.
Reportaż dotyczący zagadnień chuligaństwa w Paryżu oraz pracy sędziego ohazala w eks

perymentalnym zakładzie poprawczym w Vitry pod Paryżem.
277. MANTURZEWSKI STANISŁAW: Szkoła na bruku. Prawo i życie 1959 nr 15

(85) s. 6.
O działalności ośrodka pomocy dla młodzieży wykolejonej w Danii, zwanego szkolą Kofoeda,
278. NOWAKOWSKI JÓZEF: Rewizyta francuskich pedagogów zajmujących się

dziećmi niedostosowanymi [i ich uwagi na temat osiągnięć w zakresie wychowania
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s. 369-370.
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w Sztokholmie [poświęcony zagadnieniu walki z przestępczością nieletnich]. Państwo
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280. PROKOPOWICZ JULIA: W szkołach-internatach Związku Radzieckiego.

Oprac. na podstawie artykułów Sowietskoj Pedagogiki (nr 2, 6, 11 - 1958, nr 2 -
1957). Dom Dziecka 1959 nr 5/6 s. 127-134.

281. SUCHODROW V. N.: Sąd radziecki na straży praw kobiet, dzieci i rodziny.
Przeł. z jęz. ros. R. Ney, Warszawa 1953 Wydawn.· Prawnicze ss, 43.
Omówienie prawodawstwa i działalności sądów ludowych w ZSRR.
282. ZABRODZKA HALINA: Casework. [O metodzie oddziaływania indywidual

nego w opiece nad nieletnimi przestępcami]. Szkoła spec. T. 21: 1960 nr 1/2 s. 42-49,
283. ZABRODZKA HALINA: Od zakładu poprawczego do wolności. [System do

mów półwolnościowych dla młodzieży zwolnionej warunkowo z zakładów po
prawczych, stosowany w krajach zachodnioeuropejskich]. Argum. 1959 nr 17 s. 5.

284. ZABRODZKA HALINA: Z pobytu sędziego Weillard ·w Polsce. Nowe Prawo
R. 15: 1959 nr 10 (160) s. 1218-1223.
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285. ZEBROWSKA MARIA: Opieka państwowa nad nieletnimi przestępcami
Belgii. (Sprawozdanie ze zwiedzania zakładów dla dzieci przestępczych). Psychol.
wychow. T. 13: 1948 nr 3/4 s. 93-99.
Dane o ustawie, dotyczącej przestępczości nieletnich. Charakterystyka działalności zakładów

obserwacyjnych i wychowawczych,
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286. AMADO GEORGES: Les enfants difficiles. Observations et rśadaptation.
[Dzieci trudne. Obserwacje i readaptacja]. Paris 1955 Presses Universitaires de Fran
ce ss. 180.
Rec.: Ro s .e rn a n n B. Prz. psychol. 1959 nr 3 s. 194-195.
287. FAU RENE: Les groupes d'enfants et d'adolescents. [Grupy dzieci

. dzieży w wieku dojrzewania]. Paryż 1952 ss. 140.
Rec.: Pt as z y ń s_k a W. Szkoła spec. T. 19: 1958 nr 4/5 s. 326-327.
288. HECK ARCH O.: The Education of Exceptional Children. [Problemy wycho
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London 1953.
Rec.: . P tas z yń ska W. · Szkoła spec. T. 19: 1958 nr 1/2 (5/6) s. 135-138.
289. HUGUENIN ELISABETH: Les Tribunaux pour Enfants. [Sądy dla nielet

nich]. Neuchiitel 1935 Delachaux et Niestlś ss. 220.
Rec.: Or I os i o w a I. Szkoła spec. T. 17: 1947/8 nr 1/4 s_. 123-124.
290. 1'J'll:RET JEAN ALEXIS: Les enfants et les adolescents inadaptes. Guide

pratique. [Praktyczny przewodnik-informator o szkołach i zakładach specjalnych
różnych typów we Francji]. Paris 1954 Les editions sociales francaises ss. 284.
Rec.: M. G. Szkoła spec. T. 18: 1957 nr 4 s. 245-250.
291. Revue Internationale de l'Enfant. T. 19: 1955 nr 4.
Rec.: Opieka nad dzieckiem trudnym [w Finlandii, Holandii, Francji, Wielkiej Brytanii

i Stanach Zjednoczonych], Dom Dziecka 1958 nr 5(23) s. 317-319; N. I. Szkoła spec. T. 19:
1958 nr 4/5 s. 329-330. .
Sprawozdanie z nru poświęconego kongresowi Mlędzynarodo_wej Unii Opieki nad dzieckiem.
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A. WYCZLINSKA

mło-
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z POSIBDZENIA RADY GŁOWNEJ SZKOLNICTWA WYŻSZEGO

W dniu 27 marca br. odbyło się zebranie Rady Głównej Szkolnictwa Wyższego. Obok
szerokiego grona członków Rady i przedstawicieli resortów szkolnictwa wyższego
i oświaty w posiedzeniu wzięli udział: Minister szkotntctwa Wyższego - inż. 'mgr
Golański, Minister Oświaty - W. Tułodziecki, Prezes PAN - prof. dr T. Kotar
biński i Prezes ZNP - doc. dr J. Kwiatek.
Przedmiotem obrad Rady była sprawa udziału szkół wyższych w realizacji zadań

wynikających z uchwał VII Plenum KC PZPR w związku z reformą szkolnictwa
podstawowego i średniego.

Całodzienną i bardzo ożywioną dyskusję na ten temat poprzedziły wystąpienia
l\liinistrów obu najżywiej zainteresowanych sprawą resortów. Minister Tułodziecki
sprecyzował potrzeby Ministerstwa Oświaty w zakresie spraw objętych reformą ,
w przeprowadzeniu których powinny wziąć czynny udział wszystkie uczelnie wyż
sze, zaś Minister Golański przedstawił pogląd swego resortu na zadania szkół .
wyższych w dziele realizacji reformy. Jak można było przypuszczać, w obu refera
tach mówiono w zasadzie o rzeczach tych samych, ale z innych trochę punktów
widzenia: od dołu i od góry niejako. W wystąpieniu Ministra Oświaty słyszeliśmy
o licznych i bardzo trudnych zamierzeniach resortu, których powodzenie jest w po
ważnej mierze uzależnione od pomocy, jakiej mogą i powinny mu udzielić pracow
nicy nauki , zaś Minister Golański akcentował te sprawy ze stanowiska szerzej poję
tego interesu społecznego i państwowego oraz z punktu widzenia związków, jakie
łączyły zawsze i łączyć muszą ·w przyszłości uczelnie wyższe ze szkołami średnimi
i podstawowymi. Szkołom wyższym, pomijając nawet aktualne zadania, jakie wy
rosły na tle dokonywanej reformy szkoły podstawowej i średniej, nie było nigdy
obojętne to, jak kształtuje się treść programowa i metody pracy pedagogicznej
szkół szczebla podstawowego i średniego, jak jest przygotowana do swych zadań
kadra nauczająca itp.
Spróbujmy najpierw zwrócić uwagę na podstawową problematykę obu wystą

pień, aby zatrzymać się następnie na ważniejszych momentach dyskusji.
Uchwalona przez VII Plenum KC PZPR reforma . szkolnictwa podstawowego

i średniego jest, jak słusznie podkreślił Minister Tułodziecki, ogólnonarodową spra
wą . o wielkim znaczeniu i szerokim zasięgu oddziaływania, nie tylko w dziedzinie
oświaty i kultury, ale również w dziedzinie życia gospodarczego i społecznego. Już
z tego tytułu sprawa ta nie może być obojętna dla uczelni wyższych i pracowników
nauki .
Ale jest wiele spraw innych, bardziej konkretnych, ,które to zainteresowanie wa

runkują . Pierwsza z nich dotyczy wpływu, jaki powinny wywierać wyższe· uczelnie
na treść i charakter tego, czego się naucza w szkołach średnich i podstawowych.
Jest to rzeczywiście swego rodzaju inwestycja własna tych uczelni na rzecz licz
nych rzesz młodych ludzi, którzy · skończywszy szkoły średnie, przejdą następnie
do szkół wyższych. Im lepiej będą oni przygotowani do studiów wyższych, tym łat
wiejszy i zarazem efektywniejszy będzie wysiłek uczelni wyższych. w bezpośrednim
związku z tym pozostaje problem programowy szkolnictwa podstawowego i średnie
go, w ślad zaś za nim problem podręczników i pomocy naukowych.
Dezyderaty Plenum w tym względzie są wiadome. Zamykają się one po pierwsze,

w rewizji treści i metod nauczania, które nie odpowiadają już wymaganiom życia.
Zachodzi potrzeba uwspółcześnienia programów, podręczników i pomocy, nauko-
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wych, wzmocnienia w planach nauczania nauk przyrodniczych i matematycznych
oraz uwzględnienia elementów wykształcenia politechnicznego. W tym zakresie po
moc naukowców-specjalistów staje się wprost nieodzowna. Są to potrzeby pilne,
wymagające współpracy całych zespołów wyspecjalizowanych naukowców i rzeczo
znawców. Wśród nich szczególne miejsce zajmuje nowy, o wybitnym znaczeniu
wychowawczym, przedmiot, jakim jest propedeutyka filozofii.
Prob1em treści, jakie powinny być objęte programem nowej szkoły ogólnokształ

cącej i zawodowej, nie jest problemem łatwym do rozwiązania. Trzeba sobie bowiem
odpowiedzieć na wiele pytań szczegółowych, co mianowicie z nowych treści i ele
mentów współczesnej wiedzy w zakresie poszczególnych przedmiotów i na różnym
poziomie można i należy wprowadzić do szkoły, a co pominąć ze stosunkowo małą
szkodą dla rozwoju młodych umysłów. Sprawę komplikuje fakt licznych inicjatyw
ze strony przedstawicieli poszczególnych dyscyplin i towarzystw naukowych, którzy
z reguły domagają się zwiększenia wymiaru godzin nauczania dla swych przedmio
tów lub nawet wprowadzenia nowych, nie bacząc na to, że przecież sam plan jak
i program nauczania wskazują na trapiące nas nieustannie groźne zjawisko prze
ciążenia dzieci i młodzieży, przekraczające niekiedy znacznie czas 8 godzin pracy
dziennie. W tej tak istotnej i społecznie odpowiedzialnej pracy nad koncepcją współ
czesnego wykształcenia ogólnego, nad określeniem zasobu wiedzy i umiejętności
Ministerstwo Oświaty widzi potrzebę pomocy ze strony uczelni wyższych. Trudność
ta ogromnie się przecież poszerza z chwilą, gdy uświadomimy sobie zakres ilościo
wy i jakości-owy, jaki przyjmuje obecnie i jaki przyjmie w najbliższych latach
rozwój szkolnictwa zawodowego. Tutaj zjawiają się naglące pytania, które dotyczą
zakresu wykształcenia ogólnego, nieodzownego dla wykonywania zadań kwalifiko
wanych robotników i techników w odniesieniu do takich dyscyplin, jak język pol
ski, języki obce, historia literatury, historia, geografia i biologia, tyczące się za
kresu wykształcenia zawodowego teoretycznego i jego stosunku do praktyki zawo
dowej, obejmujące wreszcie sprawy .nomenklatury zawodów, do 'których mogą przy
gotowywać nasze szkoły zawodowe i technika.
Uchwały VII Plenum mówią również o rozwoju myśli pedagogicznej, o roli i zna

, czeniu nauk pedagogicznych dla realizowania reformy szkolnictwa. Na plan pierwszy
wysuwa się niewątpliwie potrzeba opracowania metodyk różnych przedmiotów
nauczania.
Najdonioślejszą wszakże dziedziną , gdzie udział szkolnictwa wyższego zdaje się

być najistotniejszy, jest kształcenie kadr nauczycielskich w uczelniach wyższych.
Potrzeby w tym zakresie, jakie zgłasza szkolnictwo średnie, są olbrzymie. Są one
większe w bieżącym pięcioleciu, nieco niższe w pięciolatce następnej. Referat Mi
nistra Oświaty zawierał w tym względzie konkretne dane cyfrowe. Wskazują one
na potrzebę znacznego zwiększenia limitów przyjęć na pierwsze lata studiów na
wszystkich kierunkach nauczycielskich, zwłaszcza zaś na tzw. deficytowych dyscy
plihach szkolnych, jak matematyka, fizyka, chemia, język rosyjski i in.

Obok bardzo napiętych planów ilościowych rysuje się konieczność dokonania
zmian w treści studiów. Sprowadzają się one do dwóch zadań głównych: pier
wszym z nich jest większe,· niż to ma miejsce dotychczas zbliżenie profilu studiów
na kierunkach nauczycielskich do potrzeb szkoły średniej i warunków nauczania,
jakie ona na tle obowiązujących siatek godzin nauczycielowi stworzyć może; drugim
jest potrzeba dokonania zmian w programach studiów uwzględniających te koniecz
ności, jakie wysuwa współczesna epoka olbrzymiego postępu naukowego i tech
nicznego. Sprawa drugiego tzw. pobocznego przedmiotu studiów staje się rzeczą
konieczną i pilną .
Minister Szkolnictwa Wyższego w swym wystąpieniu położył akcenty na czte

rech głównych zadaniach, a mianowicie: na przygotowaniu niezbędnej liczby na-
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uczycieli dla szkól średnich ogólnokształcących i zawodowych, na przygotowaniu
kadr wykładowców dla zakładów kształcenia nauczycieli, zwłaszcza w· aspekcie
przewidywanego wzrostu liczby studiów nauczycielskich, na rozszerzeniu możli
wości uzupełniania i podnoszenia kwalifikacji zawodowych czynnych nauczycieli
oraz rozwijaniu teorii pedagogicznej, popieraniu badań niezbędnych dla praktyki
pedagogicznej i wychowawczej.
Stwierdził przy tym, iż zadania te rozkładają się na różne typy uczelni wyższych.

Gdy ciężar główny spoczywać musi na uniwersytetach, to pozostałe uczelnie wyższe
powinny się nastawić na zadanie stworzenia, dla pewnej części absolwentów, możli
wości uzyskania minimum przygotowania pedagogicznego. Chodzi także o to, aby
rolnikom, inżynierom i absolwentom wyższych szkól ekonomicznych zapewnić nie
zbędne przygotowanie również do pracy w szkole ,w zakresie nauczania przedmio
tów zawodowych.
W dyskusji, jaka się następnie rozwinęła, poruszono wiele spraw zarówno natury

ogólnej, jak i bardziej szczegółowej. Nawiązując do wystąpień obu ministrów, mówcy
dość jednoznacznie akceptowali główne kierunki zawartych w nich propozycji,
wskazując wszakże jednocześnie na poważne trudności, jakie muszą towarzyszyć
ich realizacji. Podkreślano zgodnie potrzebę podniesienia w Polsce rangi szkoły
średniej i wszechstronnej z nią współpracy szkól wyższych. Sporo miejsca w dysku
sji zajęły sprawy odsiewu szkolnego zwłaszcza na pierwszych latach nauki
w szkole średniej i w szkole wyższej,
W związku z tym padły nawet zdania, iż stosunkowo najwyższy odsiew na pier

wszym roku fizyki i matematyki jest rzeczą nieuniknioną, że studia fizyczne na uni
wersytetach trzeba by zróżnicować, jeśli chce się objąć nimi liczniejsze grupy przy
szłych nauczycieli, że zróżnicowanie to powinno uwzględniać różne potrzeby przy
szłych pracowników nauki, przyszłych pracowników życia gospodarczego i przyszłych
nauczycieli.
Pogląd na furkację przyszłego liceum ogólnokształcącego na typ humanistyczny

i matematyczno-przyrodniczy okazał się w dyskusji dość kontrowersyjny. Repre
zentanci dyscyplin fizyko-matematycznych i humanistycznych opowiedzieli się za
takim podziałem, natomiast przedstawiciele nauk medycznych i technicznych byli
mu zdecydowanie przeciwni.
Padło niemało ostrych, krytycznych głosów na temat dzisiejszych programów

i podręczników szkoły podstawowej. i średniej, stanowiących nierzadko przedmiot
udręki dzieci i młodzieży. Podnoszono trafnie odpowiedzialną rolę katedr i zakła
dów.w wychowawczym oddziaływaniu na młodzież. Sugerowano zwrócenie większej
uwagi szkół wyższych na studia eksternistyczne i wieczorowe dla nauczycieli. Pod
kreślano pilną konieczność zatroszczenia się o stan zdrowotny i fizyczny młodzieży,
na szersze uwzględnienie w planach nauczania szkoły podstawowej i średniej wy
chowania fizycznego, sportu i racjonalnie pojętego wypoczynku. Podnoszono trud
ności w realizacji tych wszystkich zadań, ale najpoważniejsze z tych kłopotów wią
zano ze sprawą przygotowania kadr nauczycielskich dla potrzeb szkoły średniej
z uwagi na szczupłość kadry samodzielnych pracowników nauki w wielu dyscy
plinach.
Rozwiązanie dylematów współczesnej szkoły średniej, związanych z nie uregulo

waną koncepcją wykształcenia ogólnego, widziano w porzuceniu tendencji e!].cyklo
pedycznych, które w toku historycznego rozwoju szkoły zaciążyły poważnie na pla
nach nauczania, prowadząc do przeładowania programów i przeciążenia młodzieży.
W związku z tym wysunięto myśl, aby szukać ściślejszych powiązań i . styczności
między szkolnym i poszkolnym kształceniem, czyli przygotowywać lepiej młodzież
do jej przyszłego samokształcenia. Ten sam mówca (prof. dr R. Wroczyński) wypo
wiedział się za koniecznością ustalenia wyraźnej drożności dla coraz większej liczby
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absolwentów studiów nauczycielskich. System kształcenia nauczycieli powinien,
zdaniem mówcy, podtrzymywać tendencje do dalszego systematycznego kształce-
~ ~ .

W zakończeniu konferencji, przed przyjęciem uchwały; zabrał jeszcze raz głos
Minister Golański, podkreślił konieczność zajęcia się wielce niepokojącą pod
względem społecznym sytuacją, która wygląda dziś tak, że z wielkich miast zgłasza
się do szkół wyższych ok. 760/o młodzieży, z miast powiatowych już ok. 560/o, zaś
spoza miast powiatowych, czyli ze wsi, tylko ok. 400/o. Nie podzielił Minister poglądu
co do zróżnicowania studiów fizycznych na studia nauczycielskie i inne, przeciwnie,
wypowiedział się zdecydowanie przeciw tej sugestii. Zwrócił nadto uwagę na prob
lem rozwoju młodej kadry naukowej zwłaszcza w takich dyscyplinach, jak mate
matyka, fizyka, neofilologia, pedagogika i psychologia.

w. w.
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PRZYJACIELSKIE ODWIEDZINY
,,Szkoła Zawodowa" (Polska) - ,,Die Fachschule" (NRD)

Z inicjatywy redakcji miesięcznika „Die Fachschule" (Drezno .....,. NRD) - którą
jak najchętniej przyjęliśmy - nastąpiła w marcu br. wzajemna wymiana wizyt
między redakcjaml naszych czasopism, służących popularyzowaniu i omawianiu za
sadniczych problemów szkolnictwa zawodowego w obydwu zaprzyjażnionych pań
stwach. z ramienia redakcji · miesięcznika „Szkoła Zawodowa" wyjechał do NRD
zastępca naczelnego redaktora pisma kol. Mieczysław .Piątkowski, sekretarz sekcji
szkolnictwa zawodowego Zarządu Głównego Związku Nauczycielstwa Polskiego, na
szymi zaś gośćmi byli kol. kol.: Hans. Wolfgang Sadło, naczelny redaktor miesięcz
nika Die Fachschule" członek Kolegium Podsekretariatu Stanu dla Spraw Szkol
nictw; Wyższego i Zawodowego (wyżej średniego) i Lenore Uhlmann, członek re
dakcji tego pisma.
Nasz delegat miał możność - podczas siedmiodniowego pobytu - zwiedzić Drezno,

Lipsk i Berlin, koledzy z NRD zwiedzili Warszawę , Katowice i Chorzów. Przed
miotem zainteresowania obydwu delegacji były oczywiście - obok spraw dotyczą
cych metod pracy w redakcjach bliźniaczych czasopism - · problemy organizacji
szkolnictwa zawodowego oraz kształcenia nauczycieli dla szkół zawodowych w oby
dwu państwach.

Organizacja szkolnictwa zawodowego w NRD różni się w sposób zasadniczy od
organizacji szkolnictwa zawodowego w Polsce. Podstawowa różnica polega na tym,
źe w NRD kształcenie zawodowe zaczyna się dopiero .po ukończeniu !O-klasowej
szkoły ogólnokształcącej, która jest w tym kraju. obowiązkowa dla wszystkiej bez
wyjątku młodzieży. Absolwenci 10-latki ogólnokształcącej przechodzą z kolei bez
pośrednio do pracy zawodowej w charakterze uczniów (Lehrling) i równocześnie
zdobywają formalne kwalifikacje w obowiązkowych, przeważnie 2-letnich szkołach
zawodowych dla kwalifikowanych robotników (Berufsschule). Innej drogi do zawodu
w NRD nie ma. Ci, którzy mają zamiar bezpośrednio po szkole rozpocząć studia na
wyźszych uczelniach, muszą ukończyć nie 10-letnią, lecz 12-letnią szkołę średnią , po
czym idą na jeden rok pracy produkcynej, a dopiero potem mogą rozpocząć studia
wyższe.

Trzeba pamiętać, że w NRD 'obowiązek szkolny rozpoczyna się o rok wcześniej
niż u nas, tj. po ukończeniu 6 roku życia.
Robotnicy kwalifikowani - a więc po ukończeniu szkoły zawodowej (Berufs

schule) i kilkuletniej równoczesnej praktyce zawodowej bezpośrednio w produkcji
czy usługach (w zależności od kierunku kształcenia zawodowego) - mogą - o ile
są zdolni i pragną uzyskać wyższe, niż dają to „Berufsschule", kwalifikacje zawodo
we - kontynuować studia zawodowe w wyżej średnich szkołach zawodowych
(Fachschule), kt óre dają już tytuły inżynierskie. Nie są to kwalifikacje inży
nierskie w naszym znaczeniu, gdyż takie dać może tylko wyższa uczelnia (Hoch
schule), lecz są one wyższe niż nasze kwalifikacje „technika!' i są czymś łączącym
w sobie te kwalifikacje plus dyplom mistrza.

Dzieje się tak dlatego, że na studia do tych szkół (Fachschule) kierowana jest
z zakładów pracy odpowiednio wyselekcjonowana najlepsza, najzdolniejsza młodzież,
wyróżniająca się podczas pracy w fabryce, w rolnictwie czy w zakładzie usługowym
najlepszymi osiągnięciami i najlepszą postawą społeczno-ideową . Dzięki temu mło
dzież studiująca w tych szkołach (Fachschule) posiada za sobą - obok wyróżniają
cych ją spośród innych pracowników zdolności - wybitną 'pracę w zawodzie, co
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P.ozwala cały prawie okres studiów (przeciętnie 3-letnich) poświęcić na kształcenie
w teorii zawodowej oraz przedmiotach niezbędnych d·la tego typu pracownika _
kierownika produkcji - jak psychologia, języki, matematyka, fizyka, chemia eko-
nomia itp. · '

Obowiązujący zatem w NRD system organizacji szkolnictwa zawodowego wyklu
cza - tak często u nas występujące zjawisko - że absolwent szkoły zawodowej
(tak zasadniczej, jak. i technicznej) posiada zbyt małe, często niezadowalające przy
gotowanie praktyczne do pracy zawodowej.
Przeważający typ nauczyciela w niższej szkole zawodowej (Berufsschule) to

absolwent 5-letniej Wyższej Szkoły Techniczno-Pedagogicznej (Techn. Padagogische
Hochschule), do której droga prowadzi przez 12-letnią szkołę ogólnokształcącą i jed
noroczną praktykę zawodową. W wyżej średniej sikole zawodowej (Fachschule)
nauczycielami są absolwenci 5-letniego Instytutu dla Inżynierów Pedagogiki (In
stitut filr Padagogi Ingenieur, do .którego dostać się mogą najwybitniejsi absol
wenci niższych szkól zawodowych (Berufsschule) po 2-3-letniej praktyce w pro
dukcji.
Ewentualni wybitni praktycy, posiadający wyższe studia fachowe, lecz nie posia

dający formalnych kwalifikacji pedagogicznych (jak wyżej), muszą je uzyskać przez
złożenie państwowego egzaminu z pedagogiki, do którego mogą się przygotować
w drodze samokształcenia, 3-4 letnich studiów pedagogicznych (Institut filr Be
rufspadagogik) względnie na studiach zaocznych.
Jak widać z tego bardzo krótkiego i z konieczności tylko pobieżnego przeglądu

sytuacji w dziedzinie organizacji kształcenia zawodowego w NRD, obowiązującyw tym kraju system szkolenia zawodowego gwarantuje bardzo wysoki poziom osią
ganych kwalifikacji zawodowych i ścisłe związanie kształcenia zawodowego z pracą
produkcyjną.
Nie chciałbym, by czytelnicy wysnuli na podstawie moich uwag wniosek, że nasz

system szkolenia zawodowego jest zasadniczo. gorszy od obowiązującego w NRD.
To są sprawy nie bardzo porównywalne. Nasz obecny system szkolenia zawodowego
jest stosunkowo młody, gdyż początki jego sięgają zaledwie okresu po II wojnie
światowej, i od początku - ze względu przede wszystkim na dotkliwy brak
kwalifikowanych kadr w przemyśle - oparł on naukę zawodu o warsztat
szkolny. · ·
System istniejący w NRD posiada już długą tradycję i korzysta szeroko z doskona

łych kadr instruktorskich rekrutujących się spośród osób zatrudnionych w pro
dukcji. W miarę systematycznego podnoszenia poziomu kadr instruktorskich w za
kładach produkcyjnych i nasz system kształcenia zawodowego zaczyna szerzej ko
rzystać z nauki zawodu organizowanej bezpośrednio w zakładach produkcyjnych.
z tego założenia wynikają m. in. decyzje VII Plenum KC PZPR o poważnej rozbu
dowie szkól przyzakładowych (podobnych do Berufsschule w NRD), których ilość
ma ulec w ciągu lat 1961-1965 potrojeniu.
Miałem możność zwiedzić kilka szkól zawodowych różnego typu, porozmawiać

z nauczycielami i młodzieżą. Wszędzie spotykałem się z doskonalą nowoczesną orga
nizacją. pracy, dużym entuzjazmem i pracowitością.
· Szczególnie mile odczułem panującą wszędzie atmosferę przyjaźni i życzliwości
dla Polski Ludowej.
Dzięki uprzejmości gospodarzy zwiedziłem trzy największe miasta NRD (Berlin,

Lipsk, Drezno), bylem na Targach Lipskich, zapoznałem się dokładnie z pracą re
dakcji „Die Fachschule" i „Die Berufsbildung",
Koledzy z NRD byli w kilka dni później naszymi gośćmi. Pokazaliśmy im War

szawę i Górny Śląsk, zwiedziliśmy również kilka szkół zawodowych i zorganizowa
liśmy spotkanie z redakcją „Szkoły Zawodowej" i aktywem sekcji szkolnictwa za
wodowego ZG ZNP.
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Zycie i praca naszego narodu, jakie mogli obserwować podczas krótkiego . pobytu
w naszym kraju, wywarły na nich jak najlepsze wrażenie, czego .wyraz dawali wie
lokrotnie w rozmowach.
Wydaje się, że tego typu bezpośrednie międzynarodowe kontakty stanowią bardzo

pożyteczną formę wzajemnego zbliżenia. Niejednego można się w ten' sposób do
wiedzieć i bardzo wiele nauczyć, a przede wszystkim poznać się wzajemnie.
Postanowiliśmy kontynuować nasze kontakty.

M. PIĄTKOWSKI
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nym H3 8THX aanax Mhl ocvmeoranae» rnanrrhlM oópaaou rryTeM npoaenenaa „rrpo11a
noncrsennux conemanan'' B !(OllJIO!(THBaX Y'IHTBJie.lt, pa6oTa!OlI(HX B onpeneneaasrx mxo
nax.

Ha 8TIU COB0111aHl!HX, B aTMOCW0pe ornpOB0HHQCTl! I! B8Hl!MH0f0 /\OB0pHJI IIpOH~BO
/\!ITCII ananna IIOJIOJKOHHH n o6y'!emm n BOCIIHTHHHH B ornensnsrx xnaccax n Ha
ocaonanmr Toro ycranannanaerca xoanexraaao cpencrsa n: cnocotisr, aanpanneaaue na
YJIY'Iill0Hl!0 rronoaenan.,

Iloaumenae Irnalll!WlllmI(HI! I! IIpOW6CCHOHaJU,R00 o6y'I0HH6 CITY OCYJI(0CTBJIJ10T IIYT0M:
a) pażonasrx IWHqiepeHI(Hfi; opranaaonanasrx rpa paaa B rony Allll Y'IHT0JI0fi

acex THIIOB'nneon, naXOAHlI(liXCH B onpeneaenaou panone ;
6) opranaaanaa nenemra 1:aaHoro pena xypcon no npeirn KHHnKyn ana n Te

semre rona, rrogroTaBJIHBaIOII(HX !( BCTYIIHT0JihHblll! s1rnaMeHaM HR rocynapcmeamre aa
O'IHbl0 Y'IHT6JlhCime HHCTHTYTb! J!JIH lK0 K yrrpolI(eHHhlM :rnaaMeHall!; K 8TOit KaTeropnn
IJOMOII(l! Y'IIIT0JlllM rrp1ma11neJKaT THKlK0 M0CTHhl0 KOHCYJihTaTHBHhl0 IIYHKThl, oprannso
Ballllhl0 I\IIH 06y'IaI01I1HXCH sao''IIIO l!JIH :rncTepHOB • Y'IHT0/lefi, a TaKJKe rrpowcoroanoe Y'IH
T0llhCIW0 o6y'Ienrre, npoBOAHMhle aa paapemenHeM MnH. IIpocnelI(en11sr. HeaanHcHMO or
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6 rrpo6yllt}.\0Hll0M mapoxoro aoaaropcxoro YMCTBeH-
8TOrO CIT.Y npacryrran K pa ore Ha}.\ 6 6

• C orrno!'! crpoasr BeCTH y}.\a'lHYIO ops Y C l\IHOro-
noro }.\Bll2K0Hlll! mreiomero nensto: " 6

' )la OKOCT0H0HlleM B }.\l!)laICTll'l0CK!I-Hay'lHOf{ pa OTe,
CllOBHeM, cxexaraeaox ll BC/IKOrO po i'! C neJiblO ccopa MarepHaJioB

II anasraaae M0CTHb!X llCCl!e}.\OBaHH '"' ,
C }.\pyro!'! cropoasr npen p . o6Jier'lHT ocyI11eCTBJI0Hlle aa,11a'l , IIOCTaBJI0HHb!X VII
reoperasecnaa o6pa60TKa J(OTOpb!X

raaaxa rrpoCB0ll10Hllll ll CIIY.
IlJl0HYMOM nepen op 0Hll0M STIIX 3a,11a'l 6y,11yr IIOJIHOCTbiO aaraaaposama )J;ell-

B pa6ore san ocyI11eCTBJI
CITY rrpo<J>eccHOHaJibHble cennaa. Hayxao - HCCJl0).l;OBaTe!lhCKYIO pa-

CTBYIOil11Ie OT JIM0Hll Ha npa rrpe3ll)IIIYM0 I'nasaoro ITpaB!10HH/I CITY I'naa.
6ory 6y,i;er opraaasoaars rrpasna ·

6TJ" 11 no nenau pe<J>opMb!. B I'nannoń KoMHCCIIH pa oraerHall Ilenaroraxecxaa nOMHCCII "
HeCJtO!lbKO npo6rreMHb!X KOMllCCJI!'! , 1taK aanpaxep:

KOMJICCll/1 ceTJI IDKOJI
KOM!ICCH/1 06I110CTBeHHOrO BOCIIHTaHH/1

nporpa:r,nm:all KOMHCC!Ill .
KOMHCCHll acreraxecxoro BocnnraH1111

KOMHCCHll TeXH!I'l6CKO!'! KYJibTypb!
KOMHCCHll npo<J>eCCIIOHalibHb!X IDKOJI
KOM!ICC!Ill ceJibCKOX08ll!'!CTB0HHb!X IDICOJI

MOJIO)IClltHall KOMHCCJI/1 II APYrHe
HeKOTOpb!e JI3. KOMllCC~!'! JI0}.\0Jlel!bl Ha pa60'l !I0 JtO!IJl6JtT!IBbl, aamraaromaecn orrpe

}.\0JI0HHblM!I BOIIpocaMJI. B COCTaB Kal&)l;O!'! npoónexaoń ICOMJICCHJI, pa6ora10111e11 !IO)!;
pyKOBO)ICTBOM Hay'lHb!X pa60THHKOB, BXO}.\llT KpOMe Hay'lHb!X pa60THHICOB ra1cme OIIb!Tllbie
Y'l llT0Jlll·IIPaKTIIKH. KOMHCC!IH T0CHO corpy)J;HH'laIOT C npoęeccaoaaasauaa C6l(J1Hl!MJI.

C. KB/ITKOBCim

HEROTOPhlE IIPOBJIEMhl PA3BHTIUI IIPOcJlECCHOHAJI1HI:iIX IIIIWJI
- HA <I>OHE PEAJIH3Ail)1H IIIROJI1HOH PEcJlOPMI:il

Ilpoęeccaoaansaae IDKOJ!bl 8Ha'lHT0llhHO pa8B!IJIHCb B 15-lleTJIHfi: nepaon cy111ecTBO·
BaHH/1 HapO,IIHOJl: IlOJibIDH B OTHOID011Hll ICO!IH'lCCTBa ll xaxecraa, IlpOH30ID!IO pan H3·
M0H6Hllfi B opraaasanaa H CHCT0M0 reoperaxecnoro Ił rrpanraxecxoro o6y'leH!I/I. BOJibIDHe
JI8M0H6HH/I !Ip01I80IDJIII Tam1;e cpena' Y'lHTeneJi: npoęeccaonansnux IDICOJI. B JiaCTOllll160
BpeMII nepen are:Mn mxoaaua CTOllT ,11an1,Hefimue cepseamre aana-ra, Y1caaaHHll penie
HH!'! VII_nneJiyMa ITOPIT, a ratcse 5-nerrrero nnana rrpenycaarpasaror )J;anhnel-lmee or
ponaoe pa8BHTH0 rrpoęeccaoaam.nsn; IDICOll raKHM o6pa80M, 'lTOÓM B ICOH!le IIllTHll0TKll:
OTHOID6lllI0 M0lKJ.\Y cpe,IIHHMH 06111eo6paa0Bare!lbHb!MlI IDKOllaMH H rrpo~eCCHOHal!bHb!Mll
m1conaMH BhrpalltaJIOCb COOTrromenIIeM 1 : 3,5-4 c rrpeHMYll1CCTBOM npo<J>eccrroHallbHb!X
IDKOll. Kai, O)J;HY !I8 MaCCOBblX g>OpM B CHCTeMe rrpo<J>eccJIOHallbHblX ID!COll npe)J;yc~raTp!I.
BaeTCl! opraHH8aQHIO aaBO}.\Cln!X IDICOll, OCHOBaHHb!X rrpe,11rrplil!TH/IM!I. ;rJ;anbHe:llmee paa
B!ITHll rrpo<J>eccnoHaJihHb!X IIIICOJI pa3llH'lHblX THJIOB H cryrrenefl: rpe6yer YCTaH0B!16HHll
BC0 6onee TCCHOI'O corpy)J;HII'l6CTBa CZ X08/lllCTB6HHOfi l!(H8Hh!O, rrpo<J>comaaMu nj TeXHII·
'l6CKllM MHpOM.

IV KoHrpecc I19nhCKHX TeXHIIICOB, ICOTOpbl!'! COCTOl!llCll B <J>eBpane 1961 r., BCecropo·
HHe paccMaTpHBan Bonpoc npo<J>eccnonan1,Horo oóy'lemrn, npIIHIIB Melltp;y npo'l IIM nocryna.
Tb! B ,11ene ycTa~OBJl6HHll KOHTaICTOB M0ll()J;y rnaBHOJi T6XHH'l6CJCOfi OpraHH3S!IH6fi II rrpo
qieccnoHallbHb!MH Il!KOlla~m, a TaJtJKe CITY. 3ro COTPYAHH'l0CTBO o6ner'lHT paÓOTbl B KO·
JIH'!0CTB0HHOM paaBIITHH H B JIOBb!IDCHHH Ka'lCCTBa pa60Tbl rrpo<J>eccnoHallbHb!X IDJCOJI•
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BAI\JIAB BOiiTh!HbCirn

OBY1IEHHE Y1IJiITEJIElf B COBETCIWM COI03E

CTaTbJI aanacana Ha OCilOBallHH MaTepHaJIOB H nenocpencrsemrux na6JIIO)l;6HHJt
anropa, cotipanaax BO Bpe~IJI IIOCJIB,ll;Hero npe6bIBaHH.!I B CCCP (tpeBpaJib 1961 r.).

Orpounoe BJIHlmne na xapaxrep n nanpanneaae )l;l!)l;aKTl!"!ec1m • uocnararensaoż
pa6onr aaseneaan 06y"!a1omnx Y"IHTCJieii B CoBeTCKOM Coroae HMCJIO IIpHH.!ITOe B_ IWH!1C
1958 r. BepXOBHb!M COBBTOM .Pemeaae 06 y1cpeIIJIBHHH CB.!I3H mxonsr C Jl:1!3Hb!O li o nam
neJlmeM paaB1IT1u1 nmonsnoro nena B CCCP". 3a6oTy o soaaoxno nanny"!mef! nonro
ronxe Y'IHTenefi recao csaaano c· pacmapemreu npaxrasecxoro o6y"IeHHH, "!TO rrpoa
BIIJIOCh B oonee pa3BHTOfI rrenarora-recxoa 'npaxraxe, a TaKJKe B rrpo1!3BO)l;CTB8HHOJt
npaxraxe C pa3JIH'IHOf! rrpononxarensnocrsio H xapaxreposr o6y:,renHH.

CncTeMy o6y'lenHJI Y'IIITCJICii B CCCP npe)l;CTaBJIHIOT B ocaoanosr nna rana y'IHJIHII1:
cpenane IIB)\arorH'ICCKHe ID!(OJII,J n Bb!CIDIIC mxomr. Haaóonee paonpoorpaaeansnr THIIOM
Y'IHJIHII1a, rronroranaaaaromero y'IHTenell na-.,aJibHh!X xnaccoa n BOCIIHTareJihHH-D; ner,
CKIIX canon JIBJIJICTCJI cpenaaa rrenarorrrrecxaa lliKOJia·(,.rre,o;arorH"ICCK08 Y'IHJIHII18"). 8TO
xersrpexneraaa mxona, KOTopaJI óaaapyerca na C8MllJICTH8M rra-tansnox o6y'!eHHH. B ÓOJib
mnx roponcxax uenrpax, rne llMCeTCJI COOTBeTCTBYIOIIICC I(OJIH"ICCTBO KaH)l;H)l;aTOB, B 8THX
Y'IHJIHI11ax opranaayerca raxxe nnyxnernee o6y'!enne, óaaapyiomeeca na )l;CCJITOM xnacce
Ilporpasnrsr '10TblpCXJICTIICro H ,ll;BYXJICTrrero o6y'!CHllJI - pa3JIH'!Hbl, 06II1HMH a-e HB•
JIJIIOTCJI KBaJimjmrmnn:ii, onepxanaue n Y'IIIJIHII1e, 8TO ICBaJIHipHKaI1HH Y'IHTCJISI Ha'!aJibHOJI
mxonsr, B 6y11:eI11eM aro 6ygeT Y'IHJIHII1e, óaaapyromeeca na 8-JieTJiell rax rraasraaesroż
HCIIOJIHOII cpenneń nrxone,

06y'lemre Y'IHTeJiei\ cpenaax illKOJI (xaaccsr V - XI) IIpOHCXO,[\HT B II.!ITHJICTHHX ne
narorrrsecmrx ancraryrax n ynanepcarerax. llncrnryrbl o6y'lamr nann, yqnreneti, yaa
sepcarena a:e rOTOBJIT Kap;pb! 6YI\YI11HX nay'!Hb!X pa6oTHH!(OB H Bb!COJ(OJCBamrcJmnnpoBan
Ilb!X crre11n:aJJHCTOB )J;JIJI napop;noro X03JlilCTBa' H KYJihTypbl, Bb!IIOJIIlHJl.!I o,o;nonpeMeHHO,
npo,o;nKTOBannym norpe6nocTJIMH cpe,o;nei\ mKOJJhl, '!aCTb aa)l;a'! B - o6nacrn rro,o;ro
TOBKH Y'IHTCJI~JI.

OcnoBnaJI paann11a, xapaKTepnay10I11aJ1 8TH ,o;Ba nanpannenmr n[o6y"!eHHH yqn~enell:
cpep;nnx IDl(OJI CBO)J;HTCJI K TaK naab!BaeMOMY npOtpHll!O o6paaoBaHHJI, Ile,o;arorH'leCKH8
HHCTHTYTbl rro,o;roraBJJHBaIOT I( o6y'!eilHIO ABYM HJIH rpeM rrpe,o;MeTaAr, B TO BpCMJI 1cor,o;a
o6y'!errne n_ ynnnepcnrerax rrpon:cxop;nr no 6onec yarwMy nym, no 6onee rny6oKofi
crre11n:annaa11nn.

Hay'!Ilb!e m1anbl rrep;arorH'!ec1mx nncTHTYTOB OXBaTb!BaIOT "!6Tb!pe rpynnhl rrpegMe·
TOB: o6IIIeCTB0HilO ·IlOJIHTH'l0CKH0, ne,o;arorn'!eCJrne, no crre11HaJinaa11nn, tpaKyJibTaT.HBHbl8'

.IJ:anee B CTaTbC rOBOpHTCJI 06 ngeJIHO • BOCIIHTaTeJihHOII pa6oTe Y'!HlIHII1, negarorn
'1ec1coJ-t npar,rmrn n -nonpocax, CBJiaannhlx c no,o;roTOBICOll: K o6y'!enmo pyxogemuo, rex.
HHqecKHX aaHJITHJIX .H o6IIIeCTB6HHO IlOJIC3Hb!X pa6orax ll na'!aJibHOil II cpe)l;nell lliKOJiax.
Oco6oe Bnmranne B CTaTbe yp;eJIJieTCJI rrpOH3BOl(CTBennoi\ rrpal(THJ(C cry,o;eHTOB HHCT.EITYTOB
na rrpOH8BO,ll;CTBellllhlX npep;rrpnJITllJIX,

PetpopMa CllCTeMbl o6y'leHHJI Y'IHT6Jiei\ B CCCP /IBJIJ!CTCJI ,o;aJieKO HAYII1ell peqiopMoli.
3a6pomennan 1mn11ell[IHJ1 3-crynennoro o6y'!eHHJI Y'IHTeJiei\, rrpHcrroco6nennoro K coor
BeTCTBYIOIIIeAiy yponmo na'!aJihHOil n cpe,o;nei\ IDJ(OJI'H:nepexo,o; K o6y'!eHHIO J!Hllib B ABYX
T.llllaX Y'IHJIHil1 o Mb!CJibiO pacmnpenHJI B negarorn'!eCKHX HHCTHTyrax Tami:e tpaKyJih
TeTOB na'!aJJbHOrO o6y'leHHll H ,ll;OIDICOJibllOro BOCilHTamIJI, JIBJIJICTCJI liprnd1 ,ll;OKaaareJib
CTBOM 11:ane1co HAYil16il petpOpMb!, IIpollp;eT eIIIe IlB!COTOpoe npeMSI, IlOKa craner B03MO
atllb!M paapemenne rrpo6neMbl Y'lHTCJihCKHX Ka,o;poB na ypoBne na"!al!bnoro o6y'!errnJI,
no rrepBb!e marn B narrpaBnenmr o6y'lenniI ncex yqnrenei\ na: Bh!CIIIeM ypoBne yll(e
cp;enanbl. aro necoMnenno op;no na 6onee cMeJJb!X B coBpeMennoM Mnpe ocyII1eCTBnenuli
riocrynara Bblcmero 06paa0Banm1 ncex y'IHTeJiell.
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CTAHllC..1AB HOBA'I.HK

BJIMJIHJilE IIE,ll;ATOTJPIECIWfO mYPHA.JIA HA if?OPMHPOBAHIIE
IIPOBJIEMHOTO MhlIDJIEHHB:

CTaTbl1 l1BlIJl6TCl1 'laCTblO 6ÓJibmero rpyp;a O 3Ha'.16Hl!Il nenarora-recnoro lKyprrana
B yCOBepmeHCTBOBaHHI! rrpowecCHOHallhHOfl patiors; Y'IHT0JI0fl, Ee l!CTO'!Hl!!COM JlBlIJIIOTCl1
xarepaamr, coópamnre pep;aK~Hefl ll>ypnana JKH3Hh Ilheomr.

Onaoż us aap;a'! rrep;arorH'lecKoro xypnana - cI>opMHpoBaHHe npoóneanoro Mhiru
aeaaa. Ilon BJIHJIHHeM 'lTeHHJI xypnaJia aaMe'laeM npexne ncero JIBJieHHe BoanmcnoBe·
HHl1 COMH0HilJl, npa TOM paaaoro poaa: 1) Y'!HT6llb oneaasaer CBOi'I IIOCTYIIOK IIO)J; BJll!JIIIlleM
crarsa H COMHeBaeTCJl l! TOM, no<;TYIIaeT Jlll OH npanaasno, 2) 'Il!TaTellb arraJill3Hpyer
yrBepxp;eHl!Jl anropa CTaThl! I! COMH0BaeTCl1 B ax rrpaBIIJ!hHOCTI!, n6o CBOfr IIOCTYIIOK
H nosapeaaa oneaaaaer Bh!'IIIe, 3) 'IHTaTeJih HaXO)l;l!T B crarse Bhll1CHeHJI0 COMHemrn.
Bonee '!aCTh!M JlBlll16TCl1 y '!HTaTeJiell: .lK1!8HI! lliKOJ!hI COMH6HJie, xacaronieeca rrpoqiec
Cl!OH8ITbHOrO rpyna, '!0M B OTHOme!lIDI K conepaamno '!HTae11oll: CT8Thli, 8ro asrpaxaerca
OTHOill6HlI6M 72,7'!, K 27,3%,

;D:pyrHM JIBJI0HH0M JIBl!Jl6TCJI cpaanananae 'lYlKOrO OIIh!Ta C co6CTB6HHhlM. Ha oomes
'll!CJIO 420_ cotipaaaux l!hICJCa3hIBaHl!lł naxonarca 20 cpaBH6HHi'I. CpaBHHB8/l CBOIO pa6oTy
C conepaanaeu crarsa, Y'!l!T0Jlb XO'l0T Y3HaTh, K!iJCOBa ero paóora, xoponraa mm IIJIO
xaa, OH XO'l0T IIpl!MO y6ep;HThCJl, HeKOTOpb!e Y'Il!T0JIJI OTHOC/ITCl1 I( conepaamno crarsa
KaK K rrp;eaJibHOMY crroco6y paspemeaaa p;Hp;a1cTH'!ecKHX rpynaocrea, Cpanansaa CBOIO
pa6ory- C pa60T01!: anropa CTaTbl!, OHI! noaonsnu TeM, '!TO y'!aT rrop;o6Hh!M o6pa30M,
8roro pona noaepae K asroparery asropa crarsa Mhl aanexaesr TaiciKe B 3Tl!X nsrcxa
Bh!BaHH/IX, B JCOTOpbIX Y'IHT6llb nyrnM cpaBH6HJI/I ouenasaer H6Y/la'lJI B CBOeii Y'IllTCllb·
cxon paóore: He nocrar peayasraron, rr6o o6y'IaJI aaaxe, '10M pe1coMeH/lY6T crarbil'.

Co6paHbI H rrpoaHairnarrpoB·anh! B crarbe MarepHaJih! IIO/lTBepiKp;aror aaMe'!aHHlI,
'lTO '!HT8T6l!b rrep;arorH'.16CKOro lKypHaJia, KOTOphlfl IIO/l Blil!IIHlleM '!T6HHH mreeT COM·
HeJIHe li cpaBHl!BaeT CTOIO pa6ory c pa6oroll: p;pyrl!x, BCTpe'!aeT TPY/lHOCTb, ICOTopyro
p;onxen rrpeop;oneTb. BoaHHKmaJI raKrrM o6paaoM rrpo6neMa napyruaer paBrroBeclie,
op;eplKliBaeMOe nyTeM BOCIIpOH8BO)l;CTB0HHOro Mhlillll6HJIJI I! B036YlK/laeT lK0JJaHl!e 'll!Ta·
T0JIJI K pasperueHHIO rrpo6JieMh!. TaK !CaK co6paHHbl6 MarepH8llh! IIOKaahiBaIOT, 'lTO
p;eil:CTBl!T6llbHO BO Bpe1,rn 'IT8HliJI rrep;arOrH'.16CICOrO ll>ypnaJia B03HHKaIOT COJIIH6HliJl li 'Ili·
TaTeJib cpaBHHBaar CBOIO pa6ory C cop;epl!>aH1!6M. CTaTbl!, M03'HO IIpl!HHTb. qiaKT, '!TO
~ep;arorH'leCKl!ll: lKypHaJI l!M66T BllliJIHl!e na cI>opMHpOBaHl!e rrpo6JI6MHOro Mhlillll6HliH,
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THE TASI{S OF POLISH TEACHERS' UNION IN REALIZING THE SCHOOL
REFORM

For realizing fully the reform of elementary and high schools, decided by the PZPR
VII Plenum one should require:
a) the raising of the efficiency in education through the systematical work on the

reducing of drop-out pupils,
b) the working out of the new programs and textbooks,
c) the working out of the new system of schools in order, that every child (from

urban and rura! -area) would have the possibility to finish a full 8-years school;
the system of high school must be adjusted to the present and to the future
tasks and needs of definite economical regions,

d) thepreparing of suitable facilities: school-rooms, cabinets and laboratories,
e) the preparing of suitable staff of teachers and educators.
The VII Plenum put upon the Polish Teachers' Union the duty to colaborate in

the new educational system. Particular scope for proceeding has the Union in the
sphere of raising the efficiency of schools and cornpleting the teachers professional
education. The first of these tasks we realize rnainly, by organizing teachers' ,,produc
tional consultations". At these consultations one analyzes the real estate of teaching
and cducation in individual classes and on the basis of it .one confirms the aids and
ways how to improve the situation. Irnproving and completing the teachers profes-

. sional education are realized by: ·
a) districts conferenccs organized 3-times a year for teachers' óf all types of schools

in the district, ·
b) organizing numerous vacational and midyear's courses, which prepare teachers

to the entrance examinations or - to the simplified finał examinations; there are
also organized consulting points for studying teachers and union teachers study
led by the permission of the Ministry of Education. ·

On the other hand Polish Teachers' Union acceded to the work of arousing the
innovational mental movement, which aims:
-to the struggls against verbalism, schematism and any kind of benumbed meth

ods in didactically - educational work and on the other hand - undertaking re
searches aiming to theoretical elaborating gathered together materials, which will
make easier realizations of the tasks, which are promoted by the.PZPR VII Plenum.

In the work of the realization of these tasks will be fully engaged professional
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sections of Polish Teachers' Union. The scientifical researches will be i~iciated .by
the Main Pedagogical Commission for School Reform, ":hich carne _to Me b! ~he ·
Presiding of Main Administration of Polish Teachers' Umon. The Mam Comrnissinn
has in its order several problernatical commissions:

commission of school system ·
of social . education
of programs
of esthetical education
of technical culture
of vocational· training
of agricultural training

youth commission and others,
Some sections are divided into groups working on the definite problems. In each

problematical commission participate scientists and experienced teachers. These
commissions colaborate with the professional sections.

S. KWIATKOWSKI ,

SOME PROBLEMS OF DEVELOPMENT OF VOCATIONAL TRAINING

During the last 15 years of Polish People's Republic the vocational training has ·
· remarkably developed, with regard to the number of schools and their level as
well. There are many changes in the organization and the system of thecretical and
practical education. Also the level of pedagogical staff in vocational schools has
changed, At present vocational training has further, important tasks. The rules of
PZPR VII Plenum and of the 5-years national plan foresee the further, great devel
opment of vocational training will raise, until the proportion between generał and

, vocational schooling will be as 1 : 3, 5-4.
As one of the mass forms in the system of vocational training will be the in-serv

ice training. The further extention of vocational training of all łevels and types
demands 1:wre cooperation with life, econorny, technical world and trade unions.
The delegates at the IV Congress of Polish Engineers, which took place in Feb

ruary 1961, widely discussed the problem of vocational training. They decided
among other postulates to have connections with vocational schools and with the
Union of Polish Teachers. This colaboration will make easier the work on the
development of vocational training,

WACŁAW WOJTYIQ'SKI

TEACHERS' TRAINING !N USRR

This article is worked out on the basis of materials and observations of the
author from his last sojourn in. USRR (February 1961).
The character and trends in didactically - educational work of the teachers'

training school in USRR are impressed by „Resolution about the 'strengthening of ·
the bands between school and life and about the further development of schoolinś
in USRR" decided by the Supreme Council at the end of 1958. The care about the
best possibly professional preparation of the teachers are [oined together with the

"
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increasing of practical edueation. This eare appeared in the more extended peda
gogie praetics and varieties of produetional praeties.
The system of teaehers' training in USRR is represente'd in prineiple by two types

of schools: the pedagogie high schóols and the higher pedagogie sehools. The most
popular type of school, whieh prepares the teaehers for primary education includlng
teachers for kindergartens in the pedagogie high school (,,pedagogiczeskoje uczyli
szcze"). This is a 4-years school based on the basis of 7-years elementary school.
In the big cities, ·where possibilities for enrolling are better, one organizes, in the
same schools, 2-years schooling based on the 10-th grade. The programs in these two
types of schooling is different, of course, but their graduates obtain the same
qualifications. These qualifications are for primary sducation. In the future it will
be the school based on the s-vears, the so called - unfull high school. Training of
the teachers for the high schools (grades 5 - 11) performs in the 5-years pedagogics
institutes and universities. Institutes train only teaehers, universities prepare the
future scientists, fully qualified specialists for the needs of economy and culture
and also fulfill their part in the sphere of teachers' training.
The fundamental difference between these two tracks of the teachers' training

leads to the so called „profile of study". Pedagogics institutes prepare to teach two on
three subjects, while the training of teachers in universities is more specialistic.
The prograrns of study in pedagogics institutes include four groups of subjects:

politically-sccial, pedagogie, specialistic and facultative.
In the following parts of the article the author discusses the idealistically - edu

cational work of the schools, pedagogieal practics and problems eoneerning the
· -preparation for teaching handicraft, technical occupations and socially - useful
works in elementary and high schools. The speeial attention in this article is devoted
to the produetional praetics of students.
The reorganization of teaehers' training in USRR depends upon throwing away

the eonception of 3-steps training (including elementary and high school) and lead-·
ing to train in the only two types of sehools with appearent perspective to extend
the faculties of primary and pre-school education in the pedagogics institutes. It takes
time until all the laeks at the primary grades of education will be overcome, but
the first steps of training all the teachers for high level are already done. -This is
unquestionably one of the most .brave exarnples, in the contemporary world, of
realizing the postulate: higher education for all teache~s.

·s. NOWACZYK

HOW THE PEDAGOGIC PERIODICAL INFLUENCES ON THE FORMING
OF PROBLEMATIC' THINKING

This article is only a fragment of the greater work about the role which the
pedagogie periodical plays in · improving the professional work of teachers and is

· based on the materials gathered together by the editorial-staff of the periodical -
School · Life.

One of}he tasks of pedagogie periodical is to form the p~oblematic thinking. Due
to the reading of the periodical it is apparent first of all the arousing of many kinds
of doubts: 1) the reader appraises · his own behaviour and has the doubt that is
proper, 2) the reader analyses the assertion of the author and doubts that it is right,
because he appraises his own behaviour and opinion better, 3) the reader finds in
this article the explanation for his own doubts.
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The readers of School Life have more frequently the doubts concerning the pro
fessional work than the contents of the article. 'I'his.Is expressed by the proportion
72,7 to 27,3 percent. ·
The readers -compare the other people's experiences with their own expertences,

In the entire amount of 420 declarations one can find 20 comparisons. A teacher
comparing his work to the contents of the article wants to know, whether his work
is good or bad and he wants to be sure about it. Some teachers treat the contents of
an article as an ideał way to the solution of didactic difficulties. Comparing his work
to the work of tbeauthor a teacher enjoys the fact, that he teaches in te same way.

, This kind of faith in the authority of the author is apparent also in these declara
tions, in which the teacher appraises the failures of his professional work: he doesn't
succeed because he taught in an other way.

The materials gathered together and analysed in the article confirm this notice
that the reader , who got the doubts, because he was influenced by the reading and
compared his work to the work of the others, is faced with the difficulty, which he
has to overcoflle· The problem, which has arisen, pulls down the balance of thinking
and induces to solve it. ·

i
/'
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RUCH PEDAGOGICZNY
D W U M E S Ę C Z N K

ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO
ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

A R T y K u Ł y

JAN BAR1-ECKI

STANISŁAW RAJPERT

PRZYCZYNY NIEPOWODZEN W DYDAKTYCZNEJ PRACY
LICEÓW OGÓLNOKSZTAŁCĄCYCH

1. UWAGI WSTĘPNE

Szybki rozwój oświaty i szkolnictwa w ciągu ostatniego szesnasto1ecia ---:
niewątpliwy sukces polityki kulturalnej Polski Ludowej - pociągnął za
sobą szereg pozytywnych zmian w postaci upowszechnienia siedmiokla
sowej, jednolitej pod względem programowym szkoły podstawowej, sze
rokiego rozwoju szkolnictwa średniego i wyższego, rozbudowy internatów,
domów akademickiclJ., systemu stypendialnego itp. ułatwień umożliwia
jących młodzieży dostęp do oświaty na wszystkich szczeblach nauczania.
Ze zrozumiałych powodów poważnym ośrodkiem zainteresowania w tym
systemie jest nadal ogólnokształcąca szkoła średnia, jej zadania i funkcja,
jaką ma spełniać w życiu społecznym.
W związku ze wzrostem zadań, jakie przed tą szkołą stawia dzisiejsza

polska rzeczywistość, zachodzi potrzeba zbadania, czy i w jakiej mierze
zadania te są przez nią realizowane oraz jakie są ewentualne przyczyny nie
domagań w jej pracy. Dobre rozeznanie istniejącego stanu rzeczy powinno
i może stanowić podstawę do dalszego podniesienia poziomu skutecznej
działalności pedagogiczno-dydaktycznej naszych liceów ogólnokształcą
cych.
Jak wiadomo, działalność ta powinna koncentrować się przede wszy

stkim na:
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1) przygotowaniu uczniów do samokształcenia, . które' jest uwarunko-
wane: .
a) gruntownym opanowaniem podstawowych wiadomości w zakresie po-

szczególnych przedmiotów nauczania, . , .
b) umiejętnością samodzielnego, logicznego i krytycznego myslema,
c) elementarnym choćby opanowaniem metody pracy samokształce-

niowej, . . · . . , .
2) przygotowaniem do rozumienia podstawowych zjawisk współczesnej

nam rzeczywistości,
3) intelektualnym i emocjonalnym zaangażowaniem młodego pokolenia

w życiu społeczno-politycznym, ,. ·
4) przygotowaniem kandydatów do studiów: wyższych,
5) przygotowaniem na średnim poziomie wykształcenia kandydatów na

pracowników tak w aparacie państwowym, jak i w gospodarce uspołecz
nionej.

W związku z tym nasuwa się problem - czy i w jakim stopniu nasza
ogólnokształcąca szkoła średnia spełnia te zadania? .

Odpowiedź na to pytanie dotyczy dwóch podstawowych elementów;
a mianowicie ilościowej i jakościowej produkcji szkoły albo ·też - uźy

·wając terminologii Wincentego Okonia - jawnych i ukrytych niepowo
dzeń szkolnych.
Ilościowa produkcja szkoły wiąże się ściśle z jawnymi· niepowodze-

niami jej dydaktycznej pracy, które obejmują tak zwane opóźnienia (-
szkolne, a więc drugo - i wieloroczność oraz odsiew uczniów, czyli samo-
wolne lub przymusowe opuszczanie przez nich na zawsze danej szkoły.

Natomiast jakościowa produkcja szkoły, czego negatywnym obrazem
są ukryte niepowodzenia w jej pracy, wiąże się ~ poziomem wyników
nauczania w jak najszerszym rozumieniu tego pojęcia oraz w pewnym
stopniu z dalszymi losami absolwentów liceum. Określenie stopnia tych
niepowodzeń i wykrycie ich podstawowych przyczyn - to zasadniczy
element w podnoszeniu skuteczności pracy tego ważnego ogniwa w naszym
systemie kształcenia i wychowania młodego pokolenia.
Będzie interesujące ustalenie, czy i w jakim stopniu oba rodzaje nie

powodzeń szkolnych są z sobą powiązane. Na pierwszy rzut oka wydaje
się, iż zależność między tymi rodzajami ma charakter odwrotny. Unikając
spekulacji abstrakcyjnej, wyjaśnienie tej sprawy odłożymy do drugiej
części naszych rozważań, po analizie materiału empirycznego.
Problem powodzeń i niepowodzeń szkolnych nie jest problemem no

wym. Jego badaniem, zwłaszcza w zakresie szkoły podstawowej, zajmo
wało się już wiele osób. Jednakże większość spośród nich ograniczała się do
badania przyczyn jawnych niepowodzeń szkolnych.
Poszczególni badacze tego problemu wyodrębniają zazwyczaj jeden lub

kilka czynników decydujących o niepowodzeniu szkolnym ucznia i przy
pisują tym czynnikom różne, niejednakowe znaczenie. Można tu wyróżnić
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przedstawicieli poglądu monistycznego, przypisujących najpoważniejsze
znaczenie jednemu tylko czynnikowi; warunkom społeczno-środowisko
wym, pracy nauczyciela lub dziedziczności. H. Radlińska 1 na plan
pierwszy wysuwa czynniki związane ze środowiskiem ucznia, zaś M. Grzy
wak-Kaczyńska 2, jako decydujące o powodzeniu szkolnym ucznia, uważa
czynniki wrodzone. Nie brak również różnych koncepcji pluralistycznych,
jak na przykład wysuwana przez J. Pietera 3 współzależność środowiska
i inteligencji dzieci bądź też podkreślane przez J. Konopnickiego 4 wza
jemne uwarunkowanie czynników ekonomiczno-środowiskowych, intelek
tualnych, dydaktyczno-programowych i biologicznych.
Koncepcja pluralistyczna przeważa także wśród badaczy radzieckich,

przy czym podkreśla się, iż wszystkie czynniki pozostają ze sobą w ścisłym
związku i dlatego powinny być traktowane łącznie. Nie jest to jednak -
jak mogłoby się wydawać - ujęcie syntetyzujące. Tak na przykład
Gelmont 5, analizując przyczyny opóźnień w nauce, dokonuje następują
cego podziału:

ogólne przyczyny drugoroczności: choroba ucznia, niedostateczny
wysiłek w nauce, brak zdolności, niedostateczny rozwój ogólny
ucznia itp.,

- przyczyny szczegółowe: zła jakość pracy dydaktyczno-wychowawczej
szkoły, brak zainteresowania przedmiotem nauczania ze strony ucznia,
niedocenianie lub przecenianie trudności związanych z nauką itp.
Pomimo eksponowania tak znacznej ilości czynników traktowanych

łącznie i wzajemnie się zazębiających szczególnie silnie podkreśla się
wpływ motywów uczenia się i pracy dydaktyczno-wychowawczej na wy
niki nauczania 6•

W. Okoń zajmując się badaniem wyników nauczania w szkołach ogólno
kształcących 7 oraz problemem niepowodzeń szkolnych 8 przyjmuje kon
cepcję pluralistyczno-syntetyzującą, w której akcentuje rolę, jaką w walce

1 H. Radlińska: Społeczne przyczyny powodzeń i niepowodzeń szkolnych. Wwa 1937
' M. Grzywak-Kaczyńska: Powodzenie szkolne a inteligencja. ·Wwa 1935
3 J. Pieter: Społeczne i dziedziczne podłoże różnic intelektualnych. ,,Myśli Współ

czesne" 1948 nr 5
4 J'. Konopnicki: Niepowodzenia w nauce szkolnej . ,,Kwartalnik Pedagogiczny"

nr 2/4 1957
" Gelmont: O priczinach nieuspjema}ewosti i putjach jego preodolenija. Moskwa

1954.
6 L. J. Bożowicz: Otnoszenije szkolnikow k'uczeniju kak psicnolooiczesku,a p'ro

blema. ,,Izwiestia APN RSFRR" 1951 nr 36 L. S. Sławina: Pomirowanije u szkoln:ków
pierwogo klassa otwiestwiennogo wypolnienija uczebnych otnazannosiiei . ,,Woprosy
Psichologii" 1956 nr 4
' W. Okoń: Badanie. wyników nauczania w szkołach ogólnokształcących. Wwa 1951;

Wyniki nauczania w szkołach ogólnokształcących. Wwa 1952
8 W. Okoń: Problem niepowodzeń szkolnych. ,,Głos Nauczycielski" nry 15/1958 r.,

16/58
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0 wyniki nauczania odgrywa praca dydaktyczno-wychowawcza szkoły.
Koncepcja ta uwzględnia:
- nauczyciela i jego przygotowanie,
- ucznia - jego rozwój ogólny, aktywność itp.,
- środowisko pozaszkolne ucznia. . .

Od 1958 r; problem jawnych i ukrytych niepowodzeń szkolnych stal
się z inicjatywy prof. B. Suchodolskiego przedmiotem ba~ań ~atedry
Dydaktyki U. W. Badania te przeprowadzone przy aktywnej _ wspołpracy
studentów-eksternistów Wydziału Pedagogicznego objęły 7209 uczniów
w 86 szkołach na terenie całej Polski. W zbieraniu materiałów posługiwano
się głównie kwestionariuszami, ankietami, · wywiadem społecznym i tes
tami wiadomości.
Zastosowane w tak szerokim zakresie różne metody dają rękojmię, iż

uzyskane tą drogą materiały dostarczają możliwie pełnej i· obiektywnej
odpowiedzi na temat stanu i przyczyn niepowodzeń w dydaktyczno-wy
chowawczej pracy liceów ogólnokształcących. Należy dodać, iż tam, gdzie
było to konieczne, prowadzący badania przeprowadzali również rozmowy
z zainteresowanymi osobami, nawet luźno związanymi z pracą danej
szkoły, oraz badali możliwie dokładnie niezbędną dokumentację szkolną.
Dla uzyskania możliwie pełnego i wiernego obrazu wyników pracy szkoły
i uczniów zastosowano testowe badania wiadomości z języka polskiego,
historii, matematyki, biologii i fizyki wkl, XI; i to na parę tylko tygodni
przed maturą. Zebrane materiały podzielono na dwie zasadnicze grupy
i po uporządkowaniu poddano je gruntownej analizie.
Część zebranych materiałów została spożytkowana do napisania jednej

pracy habilitacyjnej, jednej doktorskiej i 29 prac magisterskich. ' ·
Zadaniem niniejszego artykułu będzie ogólne omówienie jawnych nie

powodzeń szkoły w jej dydaktycznej działalności, a więc ustalenie roz
miarów odsiewu uczniów i drugoroczności, oraz - w_ miarę możliwości -
wykrycie przyczyn, które uniemożliwiają szkole wykonywanie planowa-
nych przez nią zadań. ,

Ostateczne ustalenie tych przyczyn należy odłożyć do następnego arty
kułu, który będzie poświęcony interesującej sprawie ukrytych niepowo
dzeń pracy szkoły średniej.

2. ODSIEW SZKOLNY UCZNIÓW I JEGO PRZYCZYNY

Ogólny obraz jawnych niepowodzeń szkolnych na terenie badanych
liceów przedstawia zamieszczona poniżej tabelka.

Z zestawienia wynika, że zaledwie 37,6-0/o ogółu uczniów przyjętych
do kl. VIII doszło bez opóźnienia do kl. XI. Innymi słowy na t r z e c h
promocyjnych progach zatrzymało się 62,4:o/o uczniów. Liczba tych nie
powodzeń niewątpliwie wzrosła, gdyż przecież nie wszyscy uczniowie
w tym roku uzyskali świadectwa dojrzałości.
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LICZBOWE ZESTAWIENIE UCZNIOW, KTORZY:

5

i
I
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Ogółem Chłopców Dziewcząt
l.b. % 1.b. I o' 1. b. %"'

w dniu 1. x. 1954 r.
uczęszczali do · kl. VIII 7209 100 3379 46,9 3830 53,1

z tej liczby przestali
uczęszczać do szkoły 2904 40,3 1278 37,8 1626 42,5

powtarzali klasę 1593 22,1 818 24,2 775 20,2

doszli do kl. IX bez
opóźnień 2712 37,6 !283 38 1429 37,3

Liczby odsianych uczniów w poszczególnych szkołach wahają się w gra
nicach od 170/o do 750/o, co oczywiście ma swoją wymowę. Fakt, iż zaledwie
co trzeci uczeń czteroletniego liceum kończy je w,normalnym terminie,
jest niewątpliwie wysoce niepokojący. Spróbujmy rozważyć przyczyny,
jakie zdaniem wychowawców klasowych, nauczycieli, rodziców, uczniów
i ich kolegów zadecydowały o opuszczeniu szkoły prŻez młodzież. Przy
czyny te po pewnym skomasowaniu dałoby się ująć w następującą tabelkę:

PROCENTOWE ZESTAWIENIE PRZYCZYN ODSIEWU UCZNIOW
WEDŁUG ZEBRANYCHOPINII

,
p r z y C z y n y n a t u r y:

Opiniujący ekonom.- dydakt.- biologicz-
innej, np.

intelektu- środowis- lenistwo,
alnej kowe] ' program. nej zła frekw.

Nauczyciele 23,7% 27,5% 21,6% 17,0 % I 10,2 %

Rodzice uczniów 17,8 34,9 16,8 21,7 8,8

Uczniowie 22,0 . 31,4 18,0 18,5 10,1

Koledzy odsla-
nych uczniów 21,0 30,7 12,1 13,4 22,8

Jest rzeczą charakterystyczną, iż aż 450/o nauczycieli podaje jako główną
przyczynę odsiewu uczniów b ·r a k z d o 1 n o ś c i, natomiast rodzice
(600/o) - ciężkie warunki materialne.
Omówmy pokrótce poszczególne rodzaje przyczyn tego odsiewu.

A. P r z Y c z y n y n a t ~r y i n t e l e k t u a l n e j
. Według relacji wychowawców klasowych ca 200/o uczniów opuściło szkołę
z powodu niekorzystnych warunków intelektualnych. Należy podkreślić,
iż do przyczyn natury intelektualnej zaliczyli nauczyciele, obok braku
zdolności, specjalne braki intelektualne i jegnostronność zainteresowań,
wskutek czego dały one w sumie 23,70/o ogółu przyczyn odsiewu uczniów.
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Zważywszy, iż liczba dzieci upośledzonych umysłowo nie przekracza zwy
kle 2-30/o, które z reguły nie dochodzą· do klas ~icealnych, można mieć .
wątpliwości, czy podana wysokość tej'przyczyny Jest słuszna. Do sprawy
tej wrócimy w dalszych rozważaniach. ·

Za brakiem zdolności, jednostronnością zainteresowań i specjalnymi
brakami intelektualnymi _a jako przyczynami odsiewu - wypowiedziało
się też 300/o rodziców, podając to jako 17,80/o ogółu przyczyn, 220/o uczniów
(220/o ogółu przyczyn) oraz 260/o ich kolegów wskazując 210/o' ogółu przy
czyn. Jak widać z przytoczonych liczb, tłumaczenie odsiewu szkolnego nis
kim rozwojem umysłowym uczniów jest dość powszechne.

B. P rz y czy ny n at ur y ekonom i c zn o-środo wis ko we j

Do tej kategorii przyczyn zaliczamy ciężkie warunki materialne uczniów
oraz niekorzystny wpływ środowiska i kolegów.

Zdaniem wychowawców złe warunki materialne były przyczyną od
siewu ca 6,40/o ogółu uczniów. Na tę samą przyczynę wskazywało 340/o
nauczycieli poszczególnych przedmiotów nauczania. W · ogólnym zesta
wieniu przyczyn odsiewu zła sytuacja materialna wyraża się ich zdaniem
liczbą 12,50/o.

Odmienne stanowisko zajmują rodzice, według których złe warunki
materialne uczniów stanowią najważniejszą przyczynę odsiewu. Ze wska- .
zanych przez nich różnych przyczyn 21O/o przypada na ciężkie warunki
materialne. Podobnego zdania są uczniowie, którzy opuścili szkołę- 170/o
ogółu przyczyn.
Poważne rozbieżności zdań , jakie w tej sprawie występują między

nauczycielami a rodzicami czy uczniami, wskazywałyby na niewystarcza
jące kontakty szkoły z domem. Trzeba się liczyć z tym, że liczby podawane
tu przez rodziców czy uczniów mogą być przesadzone i mają charakter
subiektywny w celu uzasadnienia niepowodzeń w nauce złymi warunkami
bytowymi. Mimo te zastrzeżenia sytuacja materialna uczniów odgrywa
poważną rolę, gdy idzie o podejmowanie decyzji w sprawie przerwania
nauki w szkole, zwłaszcza jeśli się słyszy, że brak jest zdolności do nauki.
Pewna część uczniów rezygnuje z nauki wskutek długich i męczących do
jazdów do szkoły. Internaty bowiem nie dysponują jeszcze wystarczającą
ilością miejsc, a na opłacenie stancji brak pieniędzy. ·

Czynnikiem zwiększającym odsiew jest częsty brak zainteresowania·
uczniów i ich rodziców w ukończeniu liceum ogólnokształcącego. Wystę
puje dość powszechna opinia, że szkoła ogólnokształcąca „nic nie daje"
uczniom, którzy nie zamierzają studiować w uczelniach wyższych. Poza
tym nie bez znaczenia pozostają złe przykłady tych kolegów, którzy nie
ukończyli szkoły, a po podjęciu pracy zarabiają więcej niż ci, którzy
mają wykształcenie średnie. Na destruktywne oddziaływanie kolegów
wskazują przede wszystkim rodzice (100/o ogółu przyczyn odsiewu) oraz
koledzy uczniów (11O/o ogółu przyczyn odsiewu). w wypowiedziach sa-
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mych uczniów przyczyny odsiewu spowodowane złym wpływem kolegów
zajmują 90/o ogółu przyczyn. Do charakterystycznych należą wypowiedzi:
,,uczył się czy(nie uczył. - tyle samo zarobi", ,,wpadłem w złe towarzy
stwo; oni mieli pieniądze, więc bawiliśmy się przy wódce, a nauka poszła •
na bok". · ,
Wpływ środowiska na ucznia jako przyczynę odsiewu podkreśla: 240/o

wypowiadających się nauczycieli, wskazując 90/o ogółu przyczyn, 140/o ro
dziców (50/o przyczyn) i 100/o kolegów uczniów (60/o przyczyn) .
. Nauczyciele i uczniowie zgodnie wskazują na stosunkowo niski poziom
przygotowania, jakie młodzież wynosi z wiejskich szkół podstawowych.
Młodzież że wsi napotyka w liceum trudności spowodowane słabym opa
nowaniem języka. Zdarzają się, niestety, i takie wypowiedzi, w których
młodzież żali się na stosunek nauczycieli do uczniów pochodzenia chłop
skiego.
, Zdaniem nauczycieli poważną przyczyną dużego odsiewu uczniów jest
niedostateczna selekcja kandydatów do liceum.

C. P r z y c z y n y n a t u r y d y d a k ty c z n o~p r o g r a m o w e j
Tą kategorią przyczyn objęliśmy: przeładowanie programu nauczania,

nieodpowiednie metody pracy i słabe przygotowanie ze szkoły podsta
wowej. Poważny procent wśród przyczyn odsiewu wymienianych zarówno
przez nauczycieli, jak i rodziców czy uczniów stanowią niedociągnięcia
w programach nauczania, a zwłaszcza ich przeładowanie. Zdaniemnauczy
cieli niektóre partie materiału powinny być poprzesuwane w ramach
poszczególnych klas w ten sposób, aby odpowiadały psychicznym możli
wościom uczniów. Uczniowie skarżą się w swoich wypowiedziach, iż nie
są w stanie opanować tak dużego zakresu wiadomości, jakie przewiduje
program nauczania.
Na przeładowania programu wskazywało 250/o nauczycieli (90/o ogółu

przyczyn), 200/o rodziców (70/o przyczyn), 100/o uczniów (60/o ogółu przy
czyn) oraz 110/o ich kolegów (70/o ogółu przyczyn). Na słabe opanowanie
przez uczniów materiału z zakresu szkoły podstawowej wskazuje 300;0
nauczycieli poszczególnych przedmiotów, uznając to za 11O/o ogółu przy-
<;zyn odsiewu. .
Należy tu podkreślić, iż nauczyciele dalecy są od tego, aby wskazywać

na własne niedociągnięcia w pracy dydaktycznej, które jednak zauważają
uczniowie i ich rodzice. Niedociągnięcia dydaktyczne i wychowawcze pod
kreśla tylko 30/o nauczycieli, a natomiast 110/o uczniów i 130/o ich rodzi
ców. Uczniowie szczególnie silnie podkreślają, że niesprawiedliwe i subiek
tywne oceny stanowią często przyczynę psychicznego załamania się ucznia,
które kończy się drugorocznością lub odejściem ze szkoły. W wypowie
dziach uczniów często występują skargi w rodzaju: ,,Nic nie rozumiałem
z tego, co wykładał nauczyciel", ,,Profesor zwracał się tylko do naj
lepszych, a na nas machał ręką", ,,Kiedy dostałem dwójkę z maternaty-
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ki - nauczyciel jeszcze przed końcem roku szkolnego powiedział, że nie
będzie mnie pytał, bo i tak nic nie wiem" albo też „Szkoda trudu i tak
nie zdasz". Biorąc nawet pod uwagę, że niektóre wypowiedzi są przesa
dzone, ich częstotliwość-wskazuje na fakt istnienia .nadal w szkole ocen
nieobiektywnych, które - często wbrew zamierzeniom nauczyciela
wyrządzają uczniom niepowetowane szkody.

D. Pr z y czy ny n at ur y bi o 1 ogi czn ej

Ogółem na skutek przyczyn natury biologicznej opuściło szkołę ca 40/o
ogółu uczniów. Z tej liczby 30/o stanowi choroba -wskazują na to zarów
no nauczyciele, jak i rodzice czy uczniowie, reszta - to uczniowie, którzy
opuścili szkołę na skutek kryzysu, jaki przechodzi młodzież w związku
z okresem dojrzewania. Wielu otwarcie się przyznaje, że przyczyną niepo- /
wodzeń w nauce były narodziny zainteresowań erotycznych: ,,Zakochałem
się i nie chciało mi się uczyć", ,,Zamiast nad książką spędzałem czas na
randkach", ,,Poznałem w kl. X jedną dziewczynę i wtedy wszystko prze
padło", Niektóre z dziewcząt piszą bardzo szczerze, że powodem ich nie
powodzeń szkolnych była .pierwsza miłość.

E. L e n i s t w o u c z n i ó w j a k o p r z y c z y n a i c h o d si e w u
Naszczególniejszą uwagę zasługuje tak zwane lenistwo uczniów. Ogół

nauczycieli, rodziców i uczniów traktuje lenistwo młodzieży szkolnej na
równi z innymi przyczynami niepowodzeń szkolnych. Nikt nie wskazuje
na jego przyczyny ani nie próbuje czynić jakichkolwiek wyjaśnień; W isto
cie rzeczy to szkolne lenistwo jest w swej ogromnej części nie przyczyną,
lecz skutkiem dydaktycznych niepowodzeń szkoły. Wyrasta ono na pod
łożu braku zaangażowania się uczniów w pracę szkolną, braku intelek
tualnych zainteresowań, które .przecież rozwijają się podczas aktywnego
udziału młodzieży w, procesie nauczania, i sukcesów, jakie prźeżywają
uczniowie w swojej działalności podczas lekcji. Lenistwo i apatia na pod
łożu fizjologicznym występuje u dzieci i młodzieży (poza okresem dojrze
wania) bardzo rzadko. Dzieci „leniwe" na lekcji, są często niebywale
aktywne poza lekcjami. Ze względu na zbyt liczne przypadki podawania

-' przez nauczycieli (100/o ogółu przyczyn), rodziców (90/o ogółu przyczyn),,
uczniów (100/o ogółu przyczyn) i ich kolegów (20/o ogółu przyczyn) ,,le
nistwa" jako przyczyny odsiewu sprawa ta wymagałaby głębszej analizy.
Wykrywanie przyczyn szkolnego lenistwa i ich likwidacja stanowiłyby
poważny krok w walce z nadmiernym odsiewem uczniów. z lenistwem
szkolnym wiąże się wagarowanie, które w wielu przypadkach, zwłaszcza
u chłopców, staje się przyczyną odsiewu szkolnego (40/o ogółu przyczyny):

Wykazane wyżej przyczyny odsiewu szkolnego nie stanowią całokształ
tu czynników decydujących o niepowodzeniu ucznia w nauce i dlatego
należy potraktować je jako wstępne opracowanie wspomnianych wyżej
badań nad przyczynami niepowodzeń szkolnych.
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3. OPÓŻNIENIA SZKOLNE I ICH PRZYCZYNY

Przeciętna wielkość:' opóźnień szkolnych wynosi 22% ogółu uczmow
(230/o chłopców i 21% dziewcząt), jest więc mniejsza od wielkości odsiewu
o 160/o. Pełny jednak obraz jawnych niepowodzeń szkolnych można otrzy
mać dopiero po dodaniu do siebie wskaźników odsiewu i opóźnień.

· Wielkość opóźnień w szkołach ·jest różna i zawiera się w granicach od
40/o do 570/o. Tylko w jednej szkole mamy do czynienia z brakiem opóź
nień, ale odsiew uczniów wynosi tam 46%. Liczby te wskazywałyby, iż
przyczyny drugoroczności wiążą się z poszczególnymi szkołami niezależ
nie od przyczyn występujących powszechnie. Wśród tych specyficznych
dla poszczególnych szkół przyczyn drugoroczności nie bez znaczenia jest
jakość i poziom pracy grona nauczycielskiego.
Ta duża rozpiętość wspomnianych liczb świadczy, iż procent uczniów

pobierających naukę w klasach odpowiadających ich wiekowi jest różny
w różnych szkołach i waha się od 120/o do 61O/o. Stosunkowo największa
drugoroczność występuje w klasach ósmych. Wyniki badań tłumaczą
to - z jednej strony - brakami w wiadomościach absolwentów szkół
podstawowych, a z drugiej - trudnościami, jakie dla wielu uczniów
stwarzają nowe w tej klasie przedmioty nauczania, a zwłaszcza ich nowe
ujęcie.
Badani uczniowie podkreślają bardzo często, że w klasie ósmej nie

byli w stanie sprostać wymaganiom nauczycieli, mocno różniących się od
wymagań stawianych w szkole podstawowej. Część uczniów z wielkim
trudem przystosowuje się do nowych metod nauczania chociażby dlatego,
że wymagają one zmiany sposobu uczenia się. Należy zwrócić uwagę, że
nie wszys·cy absolwenci szkoły podstawowej są w stanie podołać wyma
ganiom stawianym uczniom klasy ósmej w zakresie aktywności umysłowej
i samodzielności myślenia.
Wstępne opracowanie wniosków w zakresie przyczyn opóźnień szkol

. nych opiera się również na liczbowych zestawieniach przyczyn podanych
przez wychowawców, nauczycieli, rodziców, uczniów i ich kolegów. Ogól
ną liczbę przyczyn wskazanych w obrębie danej grupy wypowiadających
się przyjmujemy za 100, by na tej podstawie wykazać, jakie miejsce
zajmuje wskazana przyczyna. Przedstawia to _następująca tabelka.

PROCENTOWE ZESTAWIENIE PRZYCZYN OPOZNIEN SZKOLNYCH
WEDŁUG ZEBRANYCH OPINII

Przyczyny natury

Opiniujący intelek-
ekonom.- inne, np.
środowis- dydakt.- biologicznej lenistwo,tualriej kowej program,

wagary
Nauczyciele 21,3% 17,4% 28,4% 14.4% - 18,5%
Rodzice 12,3% 26,4% 19,1% 30,1% 12,1%
Uczniowie 14,8% 22,9% 22,2% 19,1% 21,0%
Koledzy 13,2% 33,0% 12,9% 17,1% 23,8%
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A. Przyczyny natury intelektualnej
Zdaniem wychowawców 'klasowych 51°/o uczniów drugorocznych nie_

posiada zdolności do nauki. Podobne stanowisko zajmuje 520/o nauczycieli
różnych przedmiotów, którzy uważają, że przyczyny natury intelektualnej
zajmują 21,30/o ogółu przyczyn opóźnień. Pewną przesadą cechują się rów
nież wypowiedzi rodziców (12,30/o ogółu przyczyn), uczniów (14,80/o ogółu
przyczyn) i ich kolegów (12,20/o ogółu przyczyn). ·
Naszym zdaniem zachodzi tu niewątpliwie zjawisko zbyt częstego, cho

ciaż, być może, mimowolnego tłumaczenia niskim poziomem intelektu
alnym uczniów istniejących braków w organizacji procesu nauczania,
powodujących bierną postawę młodzieży na lekcjach.
Wśród przyczyn niepowodzeń szkolnych natury intelektualnej wskazują

również rodzice jednostronność zainteresowań uczniów. Koncentracja wy
siłku i zainteresowań w szkole i poza nią tylko na jednym przedmiocie
prowadzi do wystąpienia zaniedbań na innych odcinkach pracy szkolnej.
W rezultacie powstające zaniedbania pociągają za sobą zniechęcenie do
nauki, którego rezultatem jest powtarzanie klasy. Jest to dość powszechnie
występująca prawidłowość. Slaby rozwój zainteresowań intelektualnych,
a niekiedy ich regres oraz towarzysząca tym zjawiskom „nuda szkolna"
należą do częstych przejawów życia szkolnego. Niestety, nic w tym dziw
nego. Bierna postawa ucznia na lekcjach, do czego zmusza go tradycyjna
organizacja procesu nauczania, nie sprzyja rozwojowi zainteresowań in
telektualnych, których ważnym przecież elementem są przeżycia emocjo
nalne wypływające z osiąganych sukcesów w osobistej działalności czło
wieka. W naszej rzeczywistości szkolnej uczeń niewiele posiada okazji do
takiej działalności na lekcjach.
Rodzice narzekają na nadmierne zainteresowanie uczniów sportem. Gra

w piłkę zbytnio absorbuje czas przeznaczony na odrabianie lekcji, a lek
tura prasy sportowej wypiera lekturę szkolną. Potwierdzają to wypowie
dzi uczniów drugorocznych. Dziewczęta stwierdzają, że przyczyną ich
niepowodzeń szkolnych było zainteresowanie tańcem, modą itp. Charak
terystyczne są wypowiedzi w rodzaju: ,,Za dużo chodziłam na wieczorki
taneczne, bo lubiłam tańczyć, ,,Może bym zdała, ale cały wolny czas za
miast na naukę poświęcałam na szycie bluzek, sukienek itd.", ,,Zgubił
mnie film, bo stale siedziałam w kinie".

B. P r z y c z y ny n a t u r y d yd akty c z n o-p r o g r a m o w e j
Obserwujemy ciekawe przesunięcie w hierarchii przyczyn opóźnień

szkolnych. O ile przy odsiewie uczniów przyczyny natury eknonomiczno
-środowiskowej wysuwają się na czoło, zwłaszcza w relacji uczniów i ich
rodziców, to przy opóźnieniach szkolnych -ustępują one miejsca przyczy-
nom natury dydaktyczno-programowej. ·
Według wykazów opracowanych na podstawie ankiet i kwestionariuszy

p_rzyczyny natury dydaktyczno-programowej stanowią około 280/o ogółu
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przyczyn opóźnień . Najwięcej zastrzeżeń budzą programy nauczania z po-:
szczególnych przedmiotów, a szczególnie ich objętość oraz niestosowanie
niektórych partii materiału do psychicznych możliwości uczniów. Przy
czyny te dostrzega 40% wypowiadających się nauczycieli, którzy twier
dzą, iż wypływające stąd konsekwencje .stanowią 120/o wszystkich przy
czyn opóźnień szkolnych.

Drugoroczność będąca wynikiem słabego przygotowania wyniesionego
ze szkół podstawowych, zdaniem nauczycieli i uczniów opóźnionych w na
uce, występuje przede wszystkim w klasach ósmych· i dziewiątych; wska
zało na to 430/o nauczycieli, uważając, źe powyższa przyczyna stanowi 120/o•
ogółu przyczyn drugoroczności. Identyczne jest zdanie uczniów opóźnio
nych w nauce. Rodzice nie przypisują tak wielkiego znaczenia brakom
wyniesionym ze szkoły podstawowej (70/o ogółu przyczyn), ale może to
wynikać z niedostatecznej znajomości programu nauczania w szkole pod
stawowej, co z kolei utrudnia obiektywną ocenę wiadomości ich dzieci.
Wydaje się, że prawdziwego rozmiaru tych przyczyn należałoby szukać
między przytoczonymi liczbami. Takie postępowanie jest potrzebne tym
bardziej, że wśród niektórych nauczycieli, a zwłaszcza wśród uczniów,
istnieje wyraźna tendencja do tłumaczenia przyczyn niepowodzeń szkol
nych brakami ze szkoły podstawowej.
Pewną część ogółu przyczyn drugoroczności stanowią niepowodzenia

dydaktyczne nauczycieli. Wskazuje na to 120/o nauczycieli różnych przed
miotów (40/o ogółu przyczyn). W opinii rodziców i uczniów przyczyny tego
rodzaju są znacznie większe. Wynika to zapewne stąd, iż uczniowie naj
silniej odczuwają przykre ich następstwa, będące często przyczyną znie
chęcenia się do nauki, a niekiedy nawet załamania psychicznego. Ucznio
wie często skarżą się nie tylko na niewłaściwy sposób naućzania, ale
także na złe traktowanie ich przez nauczycieli: ,,Na początku roku po
wiedział mi nauczyciel, że nie zdam". ,,Belfer uwziął się na mnie i za
każdą odpowiedź stawiał gałę", ,,Pod koniec roku byłem zrezygnowany
i zniechęcony ciągłym obiecywaniem pozostawienia mnie na drugi rok",
,,Co miałem robić, jeśli nazwał mnie głupcem"." Z przykrością dodać na
leży, iż na postępowanie nauczycieli narzekają nie tylko uczniowie dru
goroczni, ale także promowani do klasy następnej.

O niedociągnięciach w zakresie organizacji i przebiegu procesu nau
czania nikt nie wspomina..

C. P r z y c z y n y n a t u r y e K o n o mi c z n o-ś r o d o w i s k o w e j

Spośród ogółu uczniów drugorocznych - 11,90/o• powtarzało klasę, po
dając jako przyczynę złe warunki materialne. Stanowi to znacznie mniej
szy procent niż przy odsiewie, ale należy podkreślić, że w ogólnym ze
stawieniu przyczyn drugoroczności warunki materialne zajmują poważne
miejsce. Wskazują na ten fakt nie tylko nauczyciele-wychowawcy, ale
także nauczyciele poszczególnych przedmiotów (250/o), rodzice (190/o)
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i uczniowie. Rodzice i uczniowie podają, że złe warunki mieszkaniowe nie
pozwalają na: urządzenie specjalnego miejsca do nauki. Wielu uczniów
z powodu braku miejsca w internacie dojeżdża do szkoły, tracąc na dojazd
wiele czasu, który można by przeznaczyć na naukę.
Poza uczniami rekrutującymi się ze środowisk wiejskich, na których

ciąży obowiązek pracy w gospodarstwie rolnym, tylko nieliczni z pozo
stałych pracują w domu, pomagając w zajęciach gospodarskich.
W wielu wypadkach, jak o tym piszą uczniowie, przyczyną drugorocz

ności były „komplikacje rodzinne". Niezdrowa atmosfera domowa pozba
wiała uczniów warunków niezbędnych do nauki. Jej wynikiem było także
zaniechanie opieki i kontroli pracy ucznia w domu. We wszystkich tych .
wypadkach kontakt domu ze szkołą został zerwany. Liczne rozmowy-wy
wiady z rodzicami świadczą o niewłaściwym ich stosunku do dzieci. Grupa
rodziców ńa zarzut braku opieki i nadzoru nad dziećmi odpowiada tłuma
czeniem, iż „dzieci są dorosłe i mają po to swój rozum, by kierować się
samodzielnie". Okazało się także, że niektórzy rodzice zezwalają synom
na palenie papierosów i spożywanie alkoholu. Na brak kontaktów rodziców
ze szkołą narzekają jedynie nauczyciele.
Interesujące jest zagadnienie destruktywnego oddziaływania na uczniów

ich szkolnych i pozaszkolnych kolegów. Nauczyciele· nie dostrzegają
w swoich wypowiedziach tego zjawiska w jego pełnych rozmiarach, co
wynika zapewne· z niedostatecznego zainteresowania się· nauczycieli ży
ciem pozalekcyjnym młodzieży. Podczas gdy rodzice widzą w złym wpły-·
wie kolegów przeszło 130/o ogółu przyczyn drugoroczności, koledzy ucz
niów drugorocznych też 130/o, sami uczniowie - 120/o, to nauczyciele wy
kazali w tym wypadku tylko 40/o ogółu przyczyn.
Uczniowie z klas wyższych wiele czasu poświęcają na systematyczne

spotkania z dziewczętami, przy czym miejscem tych spotkań jest często
kawiarnia. Rodzice zwykle nie interesują się środowiskiem, w jakim ich
dziecko przebywa. Zebrane na ten temat materiały wskazują na palący
pod względem pedagogicznym problem wolnego czasu młodzieży.

D. PT z y c.z y ny n at ur y bi o 1 ogi cz n ej

Przyczyny natury biologicznej nie zajmują wiele miejsca w całokształ- ·
cie przyczyn opóźnień. Uczniowie częściej niż poprzednio wskazują, że
w związku z okresem dojrzewania pojawiły się u nich zainteresowania
erotyczne, zaś kontakty z osobami odmiennej płci absorbowały czas prze
znaczony na naukę. Pozostałe przyczyny są zbieżne z przyczynami odsiewu.

4. WNIOSKI

. W artykule ty~ ~ajęliśmy _się - zgodnie z uwagą zawartą we wstę
pie --: przyczynami Jawnych niepowodzeń w nauce uczniów liceów ogólno
kształcących. Objęci badaniami nauczyciele, rodzice, uczniowie i ich ko-
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ledzy nie ograniczali się do podawania szczegółowych przyczyn opóźnień
i odsiewu, ale jednocześnie wskazywali na środki, . które zastosowane
w praktyce szkolnej mogą - ich zdaniem - przyczynić się do polepszenia
wyników w nauce.
Badani wskazywali często na fakt, że szkoła podstawowa w niedosta

tecznym stopniu przygotowuje swoich absolwentów do nauki w szkole
średniej. Powyższa uwaga dotyczy przede wszystkim szkół wiejskich. Nie
pokojące jest stwierdzenie, że szereg braków w wiadomościach absolwen
tów wiejskich szkół .podstawowych wynika z niesystematycznego uczę
szczania do szkoły; dzieci pomagają wiosną i jesienią w gospodarstwie.
Z drugiej strony można by zapytać, jak to się stało, iż absolwenci tych
szkół złożyli pomyślnie egzamin do szkoły średniej? Nasuwają się tu dwie
zasadnicze możliwości: · albo egzaminy.wstępne stanowiły powierzchowną
formalność, albo też szkoła średnia własne niepowodzenia dydaktyczne
przerzuca na szkołę podstawową. Postulat, by zaostrzyć wymagania egza
minacyjne przy przyjmowaniu do liceum, wydaje się słuszny. Należy
jednak ustalić kryteria egzaminacyjne, uwzględniając trudniejsze warunki
startu życiowego dzieci wiejskich.

Tłumaczenie (szczególnie przez nauczycieli) niepowodzeń w nauce
uczniów brakami intelektualnymi, jakie ci uczniowie posiadają, jest mocno
przesadzone i pozbawione naukowych podstaw.
Poważniej należy potraktować w omawianych niepowodzeniach dzia-

' łalności szkół przyczyny natury dydaktyczno-programowej. Wskazują je
przede wszystkim uczniowie i ich rodzice. Biorąc nawet pod uwagę, że
szereg zarzutów w tym zakresie jest wynikiem konfliktu· szkoły z uczniami
lub ich rodzicami - a przeto nie wszystkie zarzuty są obiektywne -
częstotliwość ich występowania może budzić niepokój. W wypowiedziach
nauczycieli przyczyny natury dydaktyczno-programowej są zbyt jedno
stronne. Nauczyciele nie widzą przyczyn w niewłaściwej organizacji pro
cesu nauczania oraz w słabym uaktywnieniu uczniów podczas lekcji. Na
tomiast podkreślają - i to całkiem słusznie - przeładowanie programów
nauczania i niedostosowanie ich do poziomu umysłowego uczniów, jak
również brak odpowiednich podręczników i opracowań metodycznych
poszczególnych przedmiotów nauczania. Nie podajemy w wątpliwość przy

_toczonych wyżej zarzutów, ale jednocześnie wskazujemy na fakt, że sko
stniałe tradycyjne metody pracy szkolnej coraz częściej budzą zastrze
żenia u uczniów i ich rodziców. Tylko tym można wytłumaczyć niepoko
jąco wysoki procent wypowiedzi obarczających szkołę odpowiedzialnością
za niepowodzenia w nauce szkolnej uczniów.

Osobne miejsce zajmuje zagadnienie wpływu warunków domowych
ucznia na jego postępy w. nauce. Zebrane materiały wskazują, iż rodzice
w niedostatecznym stopniu interesują się pracą szkoły i nauką swoich
dzieci. Poza tym zwraca . uwagę niska ranga liceum ogólnokształcącego
w niektórych środowiskach, co nie pozostaje bez wpływu na wyniki w na-
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uce, jakie osiągają uczniowie pochodzący z tych środowisk. Wielu rodzi
ców nie utrzymuje kontaktów ze szkołą, nie interesują się towarzystwem,
w jakim przebywają ich dzieci. Niewielu uczniów posiada miejsce, w któ
rym może odrabiać lekcje. Również szkoła nie przejawia większego zain
teresowania zajęciami pozaszkolnymi uczniów, którzy skarżą się na brak
ciekawych form pracy pozalekcyjnej w szkołach. Rozwiązanie doniosłego
i pilnego problemu wolnego czasu uczniów wymaga intensywnego współ-

. działania wielu czynników przy decydującym udziale władz oświatowych.
W ograniczonych ramach artykułu nie możemy zająć się w sposób

wyczerpujący poruszoną problematyką. Chodziło nam tu przede wszyst
kim o 'wykazanie rozmiarów jawnych niepowodzeń ·w dydaktycznej dzia
łalności naszych liceów ogólnokształcących i zasygnalizowanie przyczyn,
które zdaniem osób zainteresowanych o tych niepowodzeniach decydują.
W oddzielnym artykule zostaną omówione i przeanalizowane interesujące
materiały dotyczące u k.r y tych niepowodzeń w pracy liceów. Dopiero
obraz całokształtu obu rodzajów tych niepowodzeń i analiza ich przyczyn
pozwoli na pewną syntezę w sformułowaniu wniosków i postulatów zmie
rzających do podniesienia coraz bardziej skutecznej działalności naszej
szkoły ogólnokształcącej.
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NIEKTÓRE .UWAGI O ZASADZIE POGLĄDOWOSCI

Zasada poglądowości jest nazwą zupełnie nie trafną. Sugeruje ona czę
stokroć niedoświadczonym kandydatom na nauczycieli, że sprawa ta ma
coś wspólnego z wyrabianiem poglądu czy poglądów ucznia. Tymczasem
rzecz odnosi się nie do procesu kształtowania przekonań, lecz do poznania
zmysłowego ucznia i ma na celu zapewnienie dla działalności umysłowej
odpowiedniego materiału spostrzeźeniowego. W tym stwierdzeniu należa
łoby oczywiście dodać, że zgodnie z charakterem naszych procesów poz
nawczych poznanie zmysłowe nie jest odizolowane od procesów myślo
wych.

Zgodnie więc z istotą tej sprawy powinno się mówić nie o zasadzie po
glądowości, lecz o zasadzie działania na większą ilość analizatorów, a przy
najmniej o zasadzie „oglądowości", gdyż przeważnie staramy się działać
na analizator wzroku ucznia i zapewnić mu poznanie wizualne. Byłoby
to jednak pewne ograniczenie, ponieważ niejednokrotnie posłużymy się
dźwiękiem jako środkiem „poglądowym", gdy np. będziemy demonstro
waliróżnice zachodzące między uderzeniempojedynczego tonu a akordem,
a tak samo możemy działać na zmysł czy raczej analizator węchowy lub
smakowy. ·
Prawdą jest jednak, że w procesie poznania świata dominującą rolą gra

nasz zmysł wzrokowy. Nawet zjawiska niedostępne naszym zmysłom,
chwytane przez ·nas przy pomocy specjalnych aparatów, transponujemy
zazwyczaj na zjawisko optyczne. Tak wskazówka woltomierza lub ampe
romierza pokazuje na odpowiedniej skali napięcie czy natężenie prądu.
Sygnały chwytane przez anteny radarowe przetwarzamy na optyczne
ekrany symbolizujące przestrzeń ogarnianą przez wiązkę fal wysyłanych
i otrzymywanych.
Jeżelibyśmy w procesie dydaktycznym omawianą zasadę nazwali zasadą

działania na większą ilość analizatorów, wówczas moglibyśmy ukazywać
dwie funkcje owej zasady. Funkcję tę wykrywamy, gdy roztrząsamy zna

' czenie zasady poglądowości ze stanowiska teoriopoznawczego, rozważając
proces uczenia się jako proces poznawczy, w którym uczeń zdobywa wie-
dzę o świecie 1. ·

Pierwsza z nich to funkcja reprezentatywna, a polega ona na tym, że
w przypadku braku u uczniów bezpośredniego uprzedniego doświadczenia
jakichś konkretnych zjawisk lub przedmiotów wprowadzamy do procesu
dydaktycznego jeden jakiś przedmiot lub zjawisko jako rep r ez en t a n
t a całej klasy tych zjawisk lub tych przedmiotów. Możemy przy tym

1 Szczegółowiei o tym piszę w rozp~awce: Dwie funkcje zasady poglądowości
nauczania w zbiorze Problemy dydaktyki pod red. W. Okonia Warszawa 1956 prze-
druk w zbiorze Zagadnienie dydaktyki, Warszawa 1960. ' '
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albo wprowadzić do procesu nauczania sam przedmiot, jak np. roślinkę,
kawałek węgla lub gipsu, kryształ kwarcu itd. Gdy nie można wprowadzić
w proces dydaktyczny samego przedmiotu, dajemy różne jego odwzoro
wania: model, fotografię, rysunek, przekrój, film itd. Ta funkcja repre
zentatywna ma na celu łączenie mniej lub bardziej uogólnianych treści
nauczania z doświadczeniem rzeczywistości. :r-...atwo też zauważyć, że

· główną rolę gra ona na niskich szczeblach procesu dydaktycznego, gdy treść
nauczania stanowią uogólnienia pierwszego rzędu, bliskie rzeczywistości
i łatwo wytłumaczalne przez odwołanie się do konkretnego zjawiska. Gdy
nauczanie przechodzi na wyższe poziomy uogólnień i tworów abstrakcyj
nych, do pojęć złożonych, obwodów i teorii, wówczas częstokroć środki
poglądowe pełnią funkcję nie reprezentatywną, lecz u n a o c z n i a j ą cą.
Mają one wówczas na celu, przy pomocy odwzorowania graficznego sto
sunków zachodzących między różnymi procesami lub klasami zjawisk,
pomóc w łatwiejszym zapamiętaniu tych związków.
Taką rolę pełnią z reguły wszelkie diagramy i wykresy, jak np. wykresy

funkcji matematycznych czy wykresy pracy silnika spalinowego. Te środki
poglądowe, które nie reprezentują nam klas zjawisk rzeczywistych, lecz
tylko unaoczriiają związki zachodzące między procesami, rezultaty dłu
giego szeregu operacji myślowych, prowadzących do ustalenia pewnych
prawidłowości czy praw, nazwaliśmy śr od k am i s y m b o 1 i czny mi.
oto układ środków poglądowych skomponowany dla zilustrowania pro

cesu uczenia się jako procesu teoriopoznawczego, w którym fazą wyjściową
· jest poznanie rzeczywistości konkretnej, a fazą docelową jest op~nowanie
teoretycznego odwzorowania tej rzeczywistości zawartego w pojęciach
i prawach naukowych.
Reprodukujemy tablicę i wynik pewnych dociekań dla możliwie ścisłego

określenia roli zasady „poglądowości" albo słusznej zasady działania na
większą ilość analizatorów w procesie nauczania. Określ~nie to nie· jest
zresztą ani proste, ani łatwe i odnosi się do postulowanego idealnego sta
nu. W większości naszych szkól zarówno podstawowych, jak i średnich
wielu, bardzo wielu nauczycieli „obywa"się bez środków „poglądowych",
zarówno reprezentatywnych, jak i symbolicznych. Prowadzi naukę wer
halną, wiodąc ucznia nie do poznania świata, jego struktury i praw, lecz
do opanowania słów, frazeologii, zwrotów, terminów bez znajomości rzeczy ,

. i zjawisk, które tym słowom, zwrotom, terminom dają prawo egzystowa.:.
· nia jako środkom porozumienia między ludźmi 2. .

W tej sytuacji, gdy w dużej ilości szkół nie są wykorzystywane' (a cza
sem nawet ich nie ma) pomoce naukowe, powinno się agitować przede
wszystkim za gromadzeniem tych pomocy. Pragniemy bardzo silnie pod-

2 Nas~_ą analizę rozwinął mgr inż. R. Czekajewski. Podążył on w kierunku systr
mat!zacJ1 pomocy naukowych, tworząc dość interesującą tabelę w pracy: KLasYf.
kac3a pomocy na,ukowych ze względu na ich stosunek do rzeczywistości i funkc)f:
poznawczą. Krakow 1960. ·



UWAGI O ZASADZIE POGLĄDOWOSCI

,,ż y w a r z e c z y w i s t o ś ć"

17

Obserwacja
Spostrzeganie

praca praktyczna

Obserwacja

Wycieczki przyrodnicze i do zakładów produkcyjnych,
przedmioty o charakterze reprezentatywnym:

okazy
kolekcje

'r' próbki
gabloty
środki pokazujące
ruch

pokaz procesu (reakcje chemiczne)
pokaz czynności .
modele działające - miniatura
rzeczywistego zjawiska
film

l
makieta, przekrój
mapa polityczna
fotografia
przezrocza
obrazy

t

l abstrakcja
naukowy obraz ś w i a t Ła
pojęcia, uogólnienia, prawa, teorie

I

środki
symboliczne

mapy
tabele, zestawienia
schematy
rysunek techniczny
diagramy
graficzne obrazy procesu
produkcyjnego

kreślić, że w wyniku analizy odnaleźliśmy dwie rozne funkcje, jakie ze
stanowiska dydaktyczno-teoriopoznawczego spełniają środki poglądowe.
'Funkcja .reprezentatywna ma charakter fundamentalny, pozwala zacho
wać ciągły związek między doświadczeniem rzeczywistości i nabywaną
teorią, Chroni przed werbalizmem. Funkcja symboliczna nie posiada tak
podstawowego znaczenia. Symboliczne środki poglądowe tylko ułatwiają
zrozumienie i zapamiętanie pewnych stosunków zachodzących w świecie
abstrakcji. Wynika stąd, że bez środków poglądowych symbolicznych
możną.h się obejść, choć bardzo byśmy utrudnili proces nauczania i ucze
. '§ię'i0Naio iast bez środków reprezentatywnych nie można prawidłowo
"' - •~"L-'-~wadza,~ eorię. · .

Ą.ak_ ~ da powiedzieć, że użycie środków „poglądowych" nie jest
da Ófic_ yrn~, kamieniem .filozoficznym", który automatycznie prze-. ·'c~,:., oq.:; {,O

"ii,t-,.lłuch P~il' ny Nr 4
'r,;-,-.._.., o~ .,, .
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mieni zły proces dydaktyczny w ·dobry. Używanie na pewnym szczeblu
nauczania środków poglądowych jest warunkiem koniecznym, ale niewys
tarczającym. Nie wystarczy więc propagować środki poglądowe, tak samo
jak nie wystarczy je posiadać, a nawet ich używać - trzeba jeszcze wie
dzieć, jak je używać. Jedynym zaś tu przepisem jest ten, że środki poglą
dowe winny zawsze zostać ś r o d k a mi poglądowymi, to znaczy służyć
głównym celom dydaktycznym. kh użycie dyktuje s Y t u a c j a dydak
tyczna·..O ich znaczeniu natomiast· decyduje funk c j a, którą spełniają
w konkretnym procesie dydaktycznym. Środki poglądowe nie są więc
celem samym w sobie ani nie zapewniają automatycznie osiągnięcia głów
nych celów. A w takim razie nie jest dobrze, gdy lekcja zmienia się
:w rewię środków poglądowych lub w objaśnianie konstrukcji i działania
tych środków, gdy tymczasem powinna służyć opanowaniu pojęcia czy
prawa naukowego. Jeżeli ktoś wprowadza jako środki poglądowe przed
mioty, które uczniowie znają już z bezpośredniego doświadczenia - ten
traci daremnie skąpy czas, przeznaczony na proces uczenia się. Kto ze
środków poglądowych czyni główną oś nauczania i im podporządkowuje
plan swych działań, ten nie chce być mistrzem nauczania, gdyż traci cel
swych czynności i przechodzi do roli objaśniacza eksponatów.
Przytoczymy tu pewien charakterystycżny przykład. Oto na Centralnym

Kursie Fizyki zorganizowanym przez b. CUSZ w Słupsku w r. 1951 za
prezentowano projekt 45-minutowej lekcji na temat silnika spalinowego,
przy czym projektanci wymienili następujące pomoce:

1) model maszyny parowej ·
2) tablica działania silnika 4-suwowego ·
3) tablica działania gaźnika .
4) tablica urządzenia chłodzącego
5) tłok
6) korbowód
7) świeca zapłonowa
8f akumulator
9) benzyna

10) przyrząd do zahamowania wybuchu mieszanki
(podane drukiem w „Szkole Technicznej", Wiadomości Naukowo-Meto
dyczne, PZWS. 1951).
Dziesięć _skomplikowanych środków poglądowych na przestrzeni 45 mi

nut ~a?o:'iada po prostu rewię środków poglądowych. Jesteśmy skłonni
uwaza~, ze taka lek~ja musi być przeciążona ilustracją i nie osiąga swego
z~sadn.1c~eg? zadan~a. Wzięliśmy ten przykład ze starszej pracy, gdyż
n~e ~owi_ się ob:cni.~ "".te te?1aty, _natomiast pokutuje ciągle prz,ekona
me,.z.e w1el~_a 1 l o s c srodkow metodycznych zmieni się w dobrą j a
k ~ s c lekcji, co niestety nie sprawdza sie.
Sr_odki _pogl~dowe nie tworzą dobrej lekcji. Dobrą lekcję tworzy nau-.

czyciel uzywając celowo środków poglądowych. Dlatego akcji gromadze-
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nia środków poglądowych czy pomocy naukowych i budowania gabinetów
.musi towarzyszyć zasadnicza praca dążąca do rozwijania umiejętności dy
daktyczno-metodycznych. Wprawdzie normalnie dobry pracownik posia
da dobre narzędzia i dba o nie, przecież jednak posiadanie dobrych narzę
dzi nie wytwarza automatycznie dobrego pracownika.
Z dwu nauczycieli, z których jeden posiada gabinet metodyczny, a drugi

nie - pierwszy ma lepsze warunki do prowadzenia dobrego nauczania,
o tym jednak, który będzie naprawdę lepiej ucz,Y.ć, zadecydują ich umie
jętności dydaktyczne. Dlatego też dla wyświetlenia istniejących tu za
gadnień systematyka środków poglądowych jest pracą wstępną, istotne
zaś jest badanie roli, znaczenia, funkcji, jaką pełnią czy mogą pełnić
środki poglądowe w procesie dydaktycznym.
Aby wyjaśnić naszą kilkakrotnieformułowaną tezę, że środki poglądowe

nie mogą stawać się osią lekcji, gdyż są materiałem pomocniczym, przy
toczmy pewien przykład. Z ramienia Centralnego Ośrodka Metodycznego
Szkolnictwa Zawodowego przysłuchiwałem się kiedyś lekcji, przeprowa
dzonej w jednej z klas technikum ekonomicznego, na temat narodowego
planu gospodarczego. Nauczyciel dla wyjaśnienia drogi powstania planu
gospodarczego posłużył się pewnym schematem, który obrazował, jak dy
rektywy wówczas jeszcze Państwowego Komitetu Planowania Gospodar
czego po zatwierdzeniu przez Radę Ministrów przesyłane są do-Wojewódz
kich Rad Narodowych i Wojewódzkich Komitetów Planowania Gospodar-

. czego, do poszczególnych resortów, jak stamtąd wędrują do niższych
komórek, aż trafiają na koniec do zakładu pracy. Zakłady pracy opraco
wują swe plany i teraz odbywa się droga powrotna, poprzez wszystkie
instancje, do PKPG.
Lekcja t~ spotkała się z powszechnym aplauzem, gdy tymczasem była

to zła lekcja. Nauczyciel przy pomocy tablicy pokazał nie powstawanie:
' narodowego planu gospodarczego, lecz administracyjną drogę obiegu pa

pierków. Droga powstawania narodowego planu gospodarczego jest inna,
a obieg papierków stanowi tylko pewien fragment wykonawczy. Droga
narodowego planu gospodarczego zaczyna się od określenia ogólnego kie
runku rozwoju gospodarczego na podstawie analizy posiadanych surowców
i maszyn, analizy liczb i wzrostu ludności, analizy kierunków postępu
technicznego. Te dane pozwalają na wykreślenie dyrektyw ogólnych. Ze
brany z przedsiębiorstw materiał będzie znów poprawiony. Zakład pracy
może bardzo chcieć rozwijać np. produkcję pewnego typu maszyn, Ana
liza rynku wewnętrznego i możliwości eksportu podyktują, czy rzeczy
wiście należy poprzeć takie projekty, czy je zmienić. Analiza finansowa
ukaże, jakie środki i na jakie inwestycje przeznaczyć w planie fundusze,
zgodnie z głównymi kierunkami. Nauczyciela zwiodła pomoc poglądowa.
Zamiast krótko wytłumaczyć obieg dokumentów, poświęcił temu cały
czas. środek poglądowy ze środka stał się celem i przesłonił właściwą, treść
tematu lekcji.
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Nie trzeba byłoby umieszczać krytyki sposobów użycia środków poglą
dowych, które można zaobserwować u niedoświadczonych lub mało sta
rannych nauczycieli, gdyby dotąd nie pokutowały przekonania, że środki
poglądowe są pewnego rodzaju fetyszem rozwiązującym wszelkie dydak
tyczne schorzenia. Przecież nie należy nie tylko rezygnować ze środków
poglądowych, ale przeciwnie, stosować je obficie i zawsze wówczas, gdy
ich użycie jest dydaktycznie uzasadnione, · gdy wspiera zadanie, które
sobie nauczyciel postawił, pomaga w zrozumieniu przez uczniów treści
praw i pojęć.
Aby teraz nieco dokładniej ukazać granice stosowania środków poglą

dowych, musimy zająć się pewnymi charakterystycznymi cechami pro
cesu dydaktycznego. Chcielibyśmy dla naszych tu celów odróżnić dwa jak
gdyby główne typy tych procesów.

Typy, które chcemy odróżnić, są typami w znaczeniu ogólniejszym. Je
den typ procesu dydaktycznego mamy wówczas, gdy głównym celem dy
daktycznym staje się opanowanie przez uczniów tworów abstrakcyjnych,
pojęć, praw, teorii. Drugi typ występuje wówczas, gdy głównym celem na
uczania staje się opanowanie przez ucznia pewnych umiejętności praktycz
nych. Pierwszy typ nauczania reprezentuje proces, zachodzący w naszych
szkołach podstawowych i ogólnokształcących, a tak samo w szkołach
wyższych. Istnieje tylko różnica poziomu teoretycznego, na który pragnie
my wprowadzić młodzież.
Nie zagłębiamy się tu w rozważania, czy proces dydaktyczny w tych

szkołach jest dobrze zorganizowany, stwierdzamy tylko sam cel, którym
jest wprowadzenie uczniów na pewien poziom opanowania teorii, teore
tycznego myślenia itd. Otóż ten proces przechodzenia od bezpośredniego
doświadczenia rzeczywistości do opanowania uogólnień można by schema
tycznie przedstawić w postaci jak gdyby schodów, z których każdy na
s~ępny przedstawia wyższy stopień abstrakcji, wyższy stopień uogólnie-
1:11a·. M~żna ~o, posługując się znów symbolicznym środkiem poglądowym, .
jakim Jest diagram, przedstawić w sposób następujący:

istota żywa

zwierzę

kręgowiec

ryba

szczupak
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Rysunek ten ma odwzorować wprowadzenie ucznia, na coraz wyższy
stopień abstrakcji przez opanowanie coraz bardziej uogólnionych. pojęć.
Tylko w jakich momentach procesu nauczania potrzebne są tutaj środki
poglądowe. Otóż można ogólnie powiedzieć, że środki symboliczne, una
oczniające stosunki między tworami abstrakcyjnymi, będą używane na
wyższych piętrach „wtajemniczenia" w teorie naukowe..
Ich ilość w pewnym sensie nie jest ograniczona i można ich używać do

woli, pod warunkiem, aby proces dydaktyczny nie zmieniał się w objaśnie
nia symbolicznych środków poglądowych, gdyż to one właśnie mają pomóc
w opanowaniu 'abstrakcyjnych stosunków i związków.
Nasze rozważania dotyczą przede wszystkim środków reprezentatyw

nych i reprezentacyjnych funkcji środków poglądowych Jest rzeczą naj
zupełniej oczywistą, że środki te są niezbędne na pierwszym szczeblu, gdy
zaznajamiamy uczniów z pojęciami pierwszego rzędu o najniższym stopniu
abstrakcji, Aby uczniowie wiedzieli, co to jest obłok pierzasty - najlepiej
im taki obłok pokazać. Aby wiedzieli, co to są góry, należy pokazać im
góry, a gdy to jest niemożliwe, trzeba posłużyć się odpowiednio filmem,
rysunkiem, fotografią, modelem. To wszystko nie jest oczywiście potrzeb
ne, gdy wszyscy uczniowie znają rzecz z bezpośredniego_ doświadczenia.
Byłoby przesadą przynosić do klasy rysunek okna, skoro w każdej klasie
są okna. Ale z drugiej strony nie jest nawet w szkole wiejskiej przesadą
przyniesienie do klasy rysunku czy rysunków konia, gdy mamy objaśnić.
bardziej szczegółowo jego budowę. Potrzeba lub brak potrzeby wprowa
dzania do procesu dydaktycznego jakiegoś „konkretu" nie da się uregu
lować prostymi wskazaniami. Wiąże się to bowiem z dotychczasowym do
świadczeniem uczniów, ż ich wiedzą, z celem danej lekcji - słowem -
z całą sytuacją dydaktyczną.

Wydawałoby się, że gdy uczniowie nasi opanują wszystkie potrzebne
w danym przedmiocie pojęcia pierwszego rzędu, możemy już zrezygnować
z reprezentatywnych środków poglądowych. Tak jednak nie jest. Oto
gdy będziemy chcieli dobrze zaznajomić uczniów z różnicami między ga
dami a płazami, trzeba byłoby przeprowadzić porównania na wybranych
konkretnych przykładach jednego i drugiego gatunku: Wprawdzie nie bę
dzie tu może chodziło o pewien ogólny wygląd, lecz o różnice w budowie
wewnętrznej organizmu, niemniej jednak konkretyzacja na pojedynczych
wybranych egzemplarzach wydaje się potrzebna. Natomiast nie konieczne
wydają się środki poglądowo, gdy na dość wysokim poziomie pojęć będzie
my potrzebowali podać jakiś przykład. Tak więc wyjaśniwszy, co to są
kręgowce, możemy skonkretyzować te pojęcia przez podanie mniej ogólne
go pojęcia: ssak, o ile ono przedtem zostało wyjaśnione. Zamiast więc uży
cia środka poglądowego, nastąpiła k o n kret y z a c j a przez odwołanie
się do pojęcia mniej ogólnego, a już znanego. Dochodzimy tutaj do pewnych
dość interesujących wniosków. Mianowicie jedną z zasad, której należy
przestrzegać w procesie wprowadzenia w teorię, jest ta, aby w świadomości
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ucznia nie przerwał się łańcuch; wiodący 'od jego bezpośredniego doświad-
czenia do najbardziej uogólnionych pojęć i pra"'.'. . . .
ze stanowiska teoriopoznawczego, rozpatrując uczeme się jako onto

genetyczny proces poznawczy, ważne jest, a.by prz~~ście od_ b:żpośrednie~o
doświadczenia zmysłowego do pojmowania· teorn ~rzeb1e0ał_o "': s?_~sob
ciągły, bez przerwy. To jest zasada nauczania - ~o Jest ta. najogólniejsza
dyrektywa, która ma strzec przed wypaczeniem 1 s~rzyw1eme:11 proce_su
dydaktycznego. Ponieważ w procesie wprowadzama w teorię, _ a więc
w pierwszym wyróżnionym, przez nas typie ,rrocesu dyda~t!cznego, n ~ e
u st a n n ie u O g ó 1 n i amy, prowadząc w coraz bardzie] abstrakcyjna
regiony dorobku myślowego ludzkości, przeto zasadą, która ma ustrzec
przed przerwaniem łańcucha prowadzącego od żywego d?~wiadczenia
ucznia do opanowywanej teorii, jest zasada ko n kr et Y z ac J 1.
Jeżeli nasze rozumowanie jest słuszne, to rzuca ono charakterystyczne

światło na zasadę poglądowości czy „oglądowości". Funkcja reprezenta
tywna tej zasady, użycie reprezentacyjnych środków poglądowych ukazuje
się· bowiem jako jeden rodzaj konkretyzacji, gdy konkretyzacji dokonuje
się na materialnym przedmiocie lub odwzorowaniu tego przedmiotu w po
staci fotografii, rysunku, modelu itp. Obok tego rodzaju istnieje konkrety
zacja w postaci odwołania się przy wyjaśnianiu nowych pojęć do znanych
juź bardziej szczegółowych pojęć. Ponieważ zasada nauczania powinna być
ńa j ó g ó 1 n ie j s z ą dyrektywą słusznego- postępowania w czasie dzia
łania nauczającego, przeto ze stanowiska teorii poznania za taką .należałoby
uważać zasadę konkretyzacji, dla której użycie reprezentacyjnych środków
poglądowych byłoby tylko pewnym przypadkiem szczególnym.
W ten sposób w świetle teoriopoznawczej analizy procesu uczenia się

znika funkcja reprezentatywna poglądow_ości i jako zasada nauczania,
ustępując miejsca bardziej ogólnej zasadzie konkretyzacji, dla której uży
cie śro_dków poglądowych o charakterze reprezentatywnym jest tylko
szczególnym przypadkiem. _
Naturalnie zdajemy sobie sprawę, że ze stanowiska psychologicznego

zagadnienie nabiera nieco innego charakteru. Z tego bowiem stanowiska
należy mówić nie o zasadzie poglądowości, lecz o zasadzie działania na naj
większą ilość analizatorów dla wzmocnienia aktualnego efektu dydaktycz
nego, dla zapewnienia odpowiednio pogłębiony.eh spostrzeżeń, dla większej
trwałości tych spostrzeżeń. Jednakże i na tym terenie należy się zgodzić,
że spostrzeżenia te gromadzone w pierwszym układzie sygnałowym są
właściwie po to, aby mógł się rozwinąć odpowiednio drugi układ sygnałowy.
Dla rozwinięcia zaś tego ostatniego trzeba w jakimś momencie począć
odrywać działanie dydaktyczne od masy spostrzeżeniowej, aby móc
na pierwszych piętrach myślenia abstrakcyjnego budować piętra na
stępne.
Tak więc i z tego stanowiska wydaje się, że „poglądowość" należy

uznać - jako wytyczną - za część obszerniejszej zasady: konkretyzacji.



UWAGI O ZASADZIE POGLĄDOWOSCI 23

Naturalnie dotyczy, to tylko części zasady poglądowości, a mianowicie
jej funkcji reprezentatywnej.
Realizując zasadę k o' n k r e ty z a c j i obok konkretyzowania na przed

miotach materialnych możemy konkretyzować na przedmiotach abstrak
cyjnych. Tak np. pojęcie ogólniejsze możemy wyjaśniać przez konkrety
zację na pojęciach szczegółowych, wchodzących w. treść pojęcia ogólniej
szego, które pragniemy wyjaśnić. Bardzo ogólne pojęcie „istoty żywej"
możemy konkretyzować przez wskazanie mniej ogólnych pojęć „zwierzę",
,,roślina".
Tak więc rozważania nad wytyczną angażowania jak największej liczby

analizatorów w proces dydaktyczny zaprowadziła nas do sformułowania
zasady konkretyzacji jako generalnej dyrektywy dla wszystkich procesów,
których typ określa kierunek i cel kształcenia, formułowany jako opano
wanie wiedzy teoretycznej. Stąd zasada konkretyzacji posiada szczególne
znaczenie w procesie nauczania w szkole zarówno podstawowej, jak i śred
niej, jak i w szkolnictwie wyższym. Zmienia- się jednak charakter konkre
tyzacji, gdyż _im wyższy szczebel kształcenia, tym więcej konkretyzacji
zamyka się w obrębie przedmiotów abstrakcyjnych, bez odwoływania się
do przedmiotów i zjawisk materialnych. W świadomości bowiem ucznia
lub słuchacza powinien już być dostatecznie „nośny" podkład doświad
czenia nagromadzony w trakcie działań nad przedmiotami materialnymi,
na którym można oprzeć teoretyczne wywody i konkretyzację, zamkniętą
w obrębie treści abstrakcyjnych.

Drugi typ wyróżnionych przez nas procesów dydaktycznych ma za cel
opanowanie pewnych umiejętności praktycznych. Zazwyczaj jako klasycz
ny przykład działań dydaktycznych tego typu przytacza się nauczanie
średniowiecznego rzemiosła, w którym chodziło właśnie o wyuczenie pew
nych ruchów i operacji, wyćwiczenie zręczności i sprawności w wykony
waniu zabiegów i czynności produkcyjnych. Przypuszcza się ogólnie, że ten
rodzaj szk o 1 en i a odbywał się bez przekazywania wiedzy teoretycznej.
Naturalnie, w trakcie terminatorstwa mistrz udzielał uczniowi szeregu
informacji, jednakże nie mogła to być wiedza we współczesnym rozumie
niu tego słowa, gdyż dzisiejszy „kartezjański" typ wiedzy powstał znacznie
później.
Przykładem podobnego procesu jest kształcenie żołnierzy. W czasach·

panowania „drillu" odbywało się ono bez wyjaśnień teoretycznych i miało
na _ celu ROZa wdrożeni~m poczucia dyscypliny mechaniczne opanowanie
pewnych czynności. Obecnie oczywiście szkoli się żołnierzy inaczej.
Kształtowaniu umiejętności towarzyszy wyjaśnianie zjawisk, związanych
z wykonywanymi czynnościami. Interesuje nas tu znów wytyczna dzia
łania na największą liczbę analizatorów.

Otóż należy stwiedzić, że w procesie praktycznej działalności, a podobnie
w procesie dydaktycznym, w którym jako cel postawiony osiąga się umie
jętność czy sprawność w. wykonywaniu czynności praktycznych, zasada
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poglądowości odmienia się co do swego sensu i znaczenia. Nie potrzebuję
bowiem ucznia stykać z przedmiotami reprezentatywnymi, gdyż on cały
czas działa na materialną rzeczywistość, jego działanie jest cały czas uwik
łane w materialnych procesach, w pokonywaniu realnego oporu material
nych przedmiotów. Nabywa on w czasie tego działania najbardziej wszech
stronnych doświadczeń, gdyż rzeczywistość działa na wszystkie jego ana
lizatory, i to nie tylko słuchowe, wzrokowe, smakowe, węchowe, dotykowe,
ale jeszcze kinestetyczne, mięśniowe, ruchowe. Dzięki temu uczeń uzyskuje
najbardziej wszechstronne doświadczenie materialnych zjawisk i nie
potrzebujemy dodatkowo zaznajamiać go z reprezentacjami tych zjawisk. ..
dopóki kształcenie idzie poprzez działanie praktyczne czy metodę działania
praktycznego. ·

Tutaj pojawia się nowe niebezpieczeństwo. W poprzednim typie pro
cesu kształcenia obawiamy się generalnie zerwania związku między teore- .
tyczną wiedzą a doświadczeniem, w tym drugim natomiast typie kształce
nia chcemy uniknąć „przyuczenia", mechanicznego dostosowywania ucznia
do wymagań sytuacji. Pragniemy, aby on nie tylko umiał wykonać te lub
inne czynności czy zespoły czynności, ale również chcemy, aby ro z u
rn i a ł to, co robi. Gdyż nawet umiejętność szybciej się kształtuje, znaj
duje bardziej wszechstronne zastosowanie i wyuczona zmienia się łatwiej,
stosownie do zmiany sytuacji, gdy uczeń nie tylko opanował .samą czyn
ność, ale również rozumie związki zachodzące między zjawiskami. Rozumie
wtedy właściwy sens swych czynności, które w przeciwnym razie mu
siałyby się mu wydawać niemal magiczne.
Taki zresztą charakter miały dawne czynności rzemieślnicze. Były one

tajemnicami nie tylko dlatego, że cech strzegł ich przed obcymi, ale
i dlatego, że nie znajdowano dostatecznego wyjaśnienia zjawisk. Dopiero
wiek XIX ukazał racjonalne podstawy czynności rzemieślniczych. .
Jeżeli więc chcemy, aby umiejętności nie były sztywne, stosowalne tylko

w stereotypowych sytuacjach, aby były giętkie i nadążały za zmianami
w sytuacji, musimy respektować w takim procesie, który skierowany jest
na opanowanie czynności praktycznych, zasadę wręcz przeciwną do zasady
konkretyzacji. Musimy stosować. w takim procesie zasadę wyjaśniania
uogólnienia i a b s t r a h o w a n i a, teoretyzowania. Musimy wprowa
dzać ucznia poza dane mu wąskie sytuacje praktyczne i ukazywać w nich
elementy, które są wspólne dla wielu sytuacji empirycznych. Musimy
uświadomiać mu teoretyczne uzasadnienie wykonywanych czynności
praktycznych. Dlatego nauczanie praktyczne np. w szkolnictwie zawodo
wym zyskuje coraz szerszą obudowę w postaci nauczania teoretycznego.

Wprawdzie to nie jest tak, jak chcieliby czasem twierdzić niektórzy
nauczyciele, że staramy się każdą czynność praktyczną w p e ł n i lub
ca ł ko w i cie teoretycznie wyjaśnić. Nasza wiedza jest zbyt jeszcze
uboga, aby można do końca teoretycznie wyświetlić jakąkolwiek czynność.
Za uboga i zbyt bogata zarazem.



UWAGI O ZASADZIE POGLĄDOWOSCI 25

Weźmy oto najprostszą zdawałoby się czynność. Kopacz łopatą wydo
bywa ziemię. Cóż musiałby on wiedzieć, aby znać wszystkie teoretyczne
wyjaśnienia, dotyczące kopania łopatą. Najpierw 'może więc strukturę gle
by. Od niej zależy, czy kopie się łatwo, czy trudno. A struktura gleby to
jest zawartość w niej rozmaitych . cząstek humusowych i mineralnych.
Więcej gliny, trudniej zagłębić łopatę w ziemię. A w takim razie skład
chemiczny gleby i oto angażujemy już w wyjaśnienie niemal całą chemię,
sporo biologii dla wyjaśnienia pochodzenia cząstek humusowych. Musimy
przecież powiedzieć [eszcze coś o ściśliwości, o twardości odłamków skal
nych w glebie, kamieni itd. Właściwie należałoby wyjaśnić, skąd się
wzięła gleba, a to zahacza o mineralogię, petrografię, o historię Ziemi.
Ciągle przy tym jesteśmy przy materiale, w którym kopacz pracuje, i pew
nie nie wyczerpaliśmy jeszcze możliwości teoretycznych wyjaśnień. Na
pewno nauka o elektryczności miałaby tu coś do powiedzenia. Tak samo -
nauka o cieple i nauka o cieczach, spróbujcie kopać zmarzniętą ziemię.
Przejdźmy jednak do narzędzia. Jego konstrukcja, geometria, ostrza,

kształt styliska, zahacza o zagadnienia planimetrii i stereometrii oraz nauki
o wytrzymałości materiałów. Ostrze wymaga pewnych objaśnień z dzie
dziny chemii. Ostrze jest klinem; kiedy naciskamy, działa na ziemię naj
cieńszą swoją krawędzią. W grę wchodzi fizyka, zagadnienie ruchu, wekto
rów, ciśnienie ostrza klina na podłoże, ciśnienie podłoża na ściany boczne
metalowej części łopaty. Nie bez znaczenia jest kąt, pod którym wbijamy
narzędzia w ziemię, potrzebna namjest trygonometria. Stosunek styliska,
jego wielkości i kształtu do wielkości części metalowej wymaga wyjaśnie
nia przez fizykę. Ale uwaga. Wbiliśmy ostrze i poczynamy, naciskając na
stylisko, wyrywać część ziemi. Ileż złożonych ruchów. W grę wchodzi cała
niemal mechanika. Dlaczego ziemia nie spada z łopaty? Tarcie. Dlaczego
ziemia spada z łopaty? Powszechne ciążenie, architektura wszechświata.
Wilgoć w glebie - sprawa krążenia wody w przyrodzie. Korzenie -
botanika. Dodajmy dla żartu, że gdyby kopacz dowiedział się, jaką potwor
ną ilość energii zawiera kupka atomów, którą trzyma na łopacie, może
by nigdy nie chciał jej wziąć do ręki.
W ten sposób w drobnej i prostej pozornie czynności występuje zjawisko

zwane wszechzwiązkiem zjawisk, którego konsekwencją jest fakt, że wy
jaśnienie zupełne jakiejkolwiek, · prostej pozornie ze stanowiska teorii,
czynności praktycznej zaangażowałoby bez reszty całą naszą wiedzę
i mogłoby się wówczas okazać, gdyby kopacz był człowiekiem upartym
i dociekliwym, że nie· wystarcza jej, abyśmy mogli jego dociekliwość
zaspokoić. ·
Na szczęście dla uczonych kopacze nie odznaczają się tak nadzwyczaj

nym uporem w dochodzeniu prawd i zadowalają się zwykle lada jakimi
wyjaśnieniami. Dlatego też i w procesach dydaktycznych, skierowanych
na opanowanie umiejętności praktycznych, nie mamy zbyt wielkiego kło
potu z doborem odpowiedniej treści teoretycznej, która jakoś wyjaśnia
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czynności- praktyczne, pomaga je lepiej rozumieć i przez to szybciej
opanowywać i trafniej stosować nabyte umiejętności działania prak-
tycznego.
Gdzież znajduje się miejsce dla „poglądowości"? W procesie teoretycz_.

nego wyposażenia w pełni znajdą zastosowanie śr?dki s~~~bH:zne: diagra
my, rysunek techniczny, tablice. W tY_ID pr?ce~1e :"7YJa~n_1ema ~eor_et_ycz
nych podstaw działalności praktycznej zna~duJe się m~:J~ce ro':~1ez na
środki reprezentatywne. W trakcie nauczama technologu Jest miejsce na
ukazanie półproduktów, wyników faz poszczególnych części procesu pro
dukcyjnego. W czasie nauczania maszynoznawstwa znajdą się na stole
wykładowcy maszyny i części maszyn. Przy nauczaniu.teorii w procesie
np. kształcenia zawodowego występują jako środki poglądowe maszyny
i ich części, aparaty fizyczne i chemiczne, przyrządy pomiarowe, narzędzia,
urządzenia przemysłowe. Mogą one być użyte in naturam lub w modelach,
obrazach, tablicach, na filmie itp . .Jest to przeto sposobość konkretyzowa
nia na materialnych przedmiotach, tak jak w nauczaniu technologii na
materialnych zjawiskach.
Jednakże i w samym procesie nauczania czynności praktycznych znaj

duje się miejsce na „poglądowość". Dopóki instruktor demonstruje dzia
łalność w formie ciągłej, wykonując po kolei czynności aż do uzyskania
końcowego produktu, wówczas uczniowie tylko obserwują człowieka pracu
jącego. Jego ruchy są wzorowe, modelowe, ale wykonuje on całość pew
nych czynności. Jeżeli jednak wyizoluje część czynności czy czynność
i z a d em o n s t r u j e np. prawidłowy chwyt narzędzia lub prawi
dłowe wykonanie r u chu r ob o c z e g o, wówczas wyrywając część swe
go działania z całego działania i demonstrując oddzielnie, przekształca swój
ruch w środek poglądowy. Potrzeba nauczania prawidłowych chwytów
i ruchów jest tak wielka, że nie wystarcza pokaz wyizolowanego ruchu in
naturam. Uciekamy się do filmu, niejednokrotnie demonstrowanego
w zwolnionym tempie, do rysunków, fotografii, tablic, przezroczy. Można
by więc wyodrębnić grupę środków poglądowych, których głównym zada
niem jest pomaganie w rozwijaniu . umiejętności. Służą one rozwojowi
działania. ·
A więc w drugim typie procesu nauczania, skierowanego na opanowanie

umiejętności praktycznych, pozostaje przecież miejsce na konkretyzację
na przedmiotach materialnych, a ponadto w procesie nauczania praktycz
nego uwydatnia się interesujący środek poglądowy, jakim staje się czyn
ność, demonstrowana dla celów dydaktycznych. Trzeba jednak jednocześnie
powiedzieć, że znika pewien rodzaj środków reprezentatywnych. Znikają
te środki, które reprezentują pewną klasę zjawisk i mają na celu wiązanie
teorii z doświadczeniem ucznia związanym z właściwościami materialnymi
przedmiotów. Te bowiem części maszyn, które pojawiają się przy naucza
niu maszynoznawstwa, mają z reguły na celu nie zabezpieczenie dosta
tecznej znajomości materialnej rzeczywistości, lecz pomoc w zrozumieniu
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konstrukcji maszyny czy jej części. Nie reprezentują pewnej" klasy przed
miotów materialnych, lecz pewien typ rozwiązania konstrukcyjnego.

W szkoleniu praktycznym nie zanika więc użycie środków reprezenta
tywnych, jednakże zmieniają one swoje znaczenie w_ tym typie procesu:
Rozważania nasze uwydatniają zależność użycia środków poglądowych

od rodzaju i celu procesu dydaktycznego. Jest to rozróżnienie bardzo
ogólne. Wewnątrz każdego z tych rodzajów procesów dydaktycznych mo
glibyśmy jeszcze badać ich funkcję poznawczą, utrwalającą nabywaną
wiedzę lub opanowywanie umiejętności, funkcję sprawdzającą bądź wresz
cie pomoc środków poglądowych w rozwijaniu. umiejętności i przyzwy
czajeń.

Zaznaczając ciągle tak silną zależność sposobów użycia środków poglą
dowych czy to reprezentatywnych, czy symbolicznych od sytuacji dydak
tycznej i rodzaju procesu dydaktycznego, zwróćmy uwagę na pewne
charakterystyczne zjawisko, które narasta powoli, a w ostatnich czasach
nawet nieco szybciej.

Otóż z jednej strony reakcja przeciw szkole werbalnej i formalnej prostą
drogą prowadzi do wprowadzenia. w procesy dydaktyczne typu pierwszego
rozmaitych elementów praktyki, które o wiele skuteczniej bronią przed
formalizmem w wiadomościach uczniów · od wszelkich innych środków.
Brak praktyki w procesie szkolnego nauczania.sprawiał, że proces ten nie
odpowiadał wymogom teoriopoznawczym, wypływającym z materialistycz
nej teorii poznania. Wprowadzenie praktyki zmienia znów sens i sposób
używania środków poglądowych. Praktyka zabezpiecza bowiem w znacznie
większej mierze nabywanie przez uczniów bezpośredniego i wszechstron
nego doświadczenia, opartego na działaniu wielu zmysłów. Przedmioty
i zjawiska materialne stanowiące przedmiot działania odzwierciedlają się
w świadomości poprzez wszystkie rodzaje analizatorów, tworząc gęsty pod
kład doświadczeń . bezpośrednich. materialnych przedmiotów i zjawisk.
Praktyka zapewnia więc od razu konkretyzację na przedmiotach i zjawi
skach materialnych. W procesie nauczania teoriopoznawczego wystarczy
się teraz po prostu odwołać do doświadczenia uczniów, uzyskanego w cza
sie praktyki. W takiej nowej sytuacji znów zmieni się sposób zasady poglą
dowości w zakresie reprezentatywnych środków poglądowych.

Z drugiej strony obserwujemy coraz wyraźniej, że szkolenie praktyczne,
mające na celu wyćwiczenie w. pewnych czynnościach, coraz więcej
wzmacniane jest wyjaśnieniami teoretycznym i nauczaniem teoretycznym.
Współczesne szkoły zawodowe nie przygotowują po prostu do wypełniania
pewnych czynności, ale w całym znaczeniu tego słowa k s z t a ł c ą teore
tycznie, i to nie tylko zawodowo teoretycznie, ale wyposażają swych
wychowanków również i w wykształcenie ogólne. W ten sposób oba roz
różniane typy kształcenia we współczesnych warunkach zbliżają się do
siebie i niektórzy teoretycy przewidują ich pełne zbliżenie i połączenie.
Nie trzeba jednak zapominać, że obok szkół podstawowych i średnich
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ogólnokształcących i zawodowych istnieje ogromna ilość najrozmaitszych
innych form kształcenia. W tych innych formach kształcenia na kursach,
kursokonferencjach itd. zachowuje się typ pierwszy lub typ drugi wyróż
nionych procesów dydaktycznych w stosunkowo czystej postaci. ·
Uwagi nasze w najmniejszej mierze nie dążyły do osłabienia przekonania

o konieczności gromadzenia pomocy poglądowych, o konieczności ich uży
wania. Tak jednak jak samo gromadzenie środków poglądowych nie świad
czy o ich używaniu, tak samo używanie środków poglądowych nie powo
duje automatycznie dobrego nauczania. Pragniemy zwrócić uwagę, że
sp. o s ó b użycia decyduje o osiąganym wyniku. Ten zaś sposób nie jest
rezultatem posiadania pomocy, lecz winien być rezultatem wnikliwego
rozpatrywania sytuacji dydaktycznej, troskliwego wytyczania celów każ
dej lekcji szkolnej i podporządkowania tym celom wszelkich czynności.
Należy dołączyć jeszcze jedną korektę do powyższych rozważań. Prowa

dzone one były ze stanowiska teoriopoznawczego. Chociaż jednak proces
uczenia się jest dla ucznia procesem poznawczym, posiada on przecież
pewne osobliwości. W konkretnej sytuacji dydaktycznej może nie jest po
trzebny środek poglądowy dla celów ściśle poznawczych, ale może przy
dać się dla wzbudzenia lub wzmożenia zainteresowania. Potrzebny jest
więc z dy d akty c z ny c h psychologicznych powodów. Albo też użycie
środka poglądowego pomoże w wywarciu większego wrażenia. na uczniów,
wzmocni ich przeżycia, a w ślad za tym uczyni opanowywaną wiedzę
trwalszą. Znów sytuacja i potrzeba dydaktyczna wskazują użycie środka
poglądowego.

Wszystkie nasze rozważania zmierzały do stwierdzenia, że nie należy
środkami poglądowymi posługiwać się w sposób mechaniczny. Zasadę zaś
,,poglądowości" należy dobrze zrozumieć w jej teoretycznych aspektach.
Za najbardziej forsownym stosowaniem środków poglądowych przema
wia psychologia (por. art. M. Fabijańskiej: Zasada poglądowości w świetle
nauki Pawłowa, Studia.. Pedagogiczne, t. I. Wrocław 1954).

Wydaje się, że ze stanowiska psychologii rozważać można raczej rodzaje
tych środków i sposoby ich konstruowania dla uzyskania lepszego efektu.
Natomiast to stanowisko dydaktyczne, które rozważa procesy nauczania
i uczenia się jako procesy poznawcze, ostrzega przed mechanicznym stoso
waniem środków poglądowych, uwrażliwiając na rozmaite funkcje, które
te środki mogą pełnić w procesach dydaktycznych i na rozmaite w związ
ku z tym zastosowanie.
Może najbardziej przekonywającym przykładem rozmaitej potrzeby

wprowadzenia środka poglądowego - zależnie od sytuacji dydaktycznej -
i rozmaitych sposobów użycia tych środków są porównania, jakich można
dokonać między niektórymi fabrycznymi pomocami poglądowymi a porno
cami wykonanymi własnym przemysłem w szkole. Fabryczne pomoce po
glądowe są zazwyczaj skonstruowane elegancko, lśnią metalem i lakiere~,
kształt każdej części jest uzasadniony nie tylko istotą danej konstrukc]l,
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ale i plastycznie. Wykonany własnymi rękami środek poglądowy jest
często niezdarny, niekształtny. Ma on jednak pewną zasadniczą przewagę.
Jego prostota pozwala uwydatnić istotę zjawiska, któremu P?świę
cono pomoc poglądową. Fabryczny lakier, metal i świetna konstrukcja czę
stokroć odciągają uwagę uczniów i ukrywa j ą niejednokrotnie ten
sens, który ma zawierać i ukazywać pomoc poglą_dową. ,
Jest w tym i inny jeszcze moment, dotyczący Jednak tylko tych, ktorzy

wykonują pomoce poglądowe. Nikt nie wątpi;' że dla wykonania pomocy
poglądowych trzeba nie tylko zdawać sobie sprawę z istoty zjawiska, które
ma przedstawiać pomoc poglądowa, ale umieć go również utrwalić w odpo
wiednim materiale. Ten, kto wytwarza pomoce, musi wiedzieć już znacz-
nie więcej, aniżeli mógłby uzyskać, oglądając wykonaną: pomoc. ·
Stąd jedną z najlepszych dróg do opanowania trudnych zagadnień jest

nie o g 1 ą ci a n ie pomocy poglądowych, ale ich wy twa r z a n i e. Po
ciąga ono za sobą dalsze rozliczne skutki w postaci kształtowania się umie
jętności konstrukcyjnych i roboczych, przy czym w trakcie· pracy narasta
obfite i wszechstronne doświadczenie. Dlatego tam, gdzie to jest możliwe,
należy zalecać wyrabianie pomocy poglądowych. Nie można tego stosować
jako zasady, to jest stale, ze względu na znaczne ilości czasu, potrzebnego
dla wyprodukowania jakiejkolwiek pomocy. Tam jednak, gdzie te możli
wości istnieją, wykorzystując gotowe elementy dobrze jest organizować
produkcję pomocy poglądowych przez uczniów.

. Z tego stanowiska można wypowiedzieć pewne zastrzeżenie, które tylko ·
powierzchownie wydaje się paradoksalne. Dotyczy ono wychowawczo pięk
nych akcji „szkoła szkole", gdy dobrze wyposażona i zamożna szkoła ofia
rowuje biednej szkole wyprodukowane przez uczniów pomoce naukowe.
W akcie tym słusznie podkreśla się piękny moment wychowawczy, element
solidarności uczniów wszystkich szkół, niesienie pomocy itd. Za tymi pięk
nymi gestami wychowawczymi ukrywa się jednak pewien brzydki akcent
dydaktyczny. Bogata szkoła, która produkowała pomoce, wzmogła i zak
tywizowała proces dydaktyczny poprzez produkcję tych właśnie pomocy,
pozwoliła swym uczniom na głębsze wniknięcie w najrozmaitsze zjawiska.
Równocześnie aktem darowizny uniemożliwiła częściowo podobny proces
w szkole ubogiej. Naturalnie w rozumowaniu tym istnieje pewna para
doksalność. Jeżeli bowiem założ~y, że szkoła obdarowana uzyska impuls
do uruchomieni~ własnej produkcji prostych pomocy na swój użytek, to
wychowawczo piękny postępek szkoły zamożnej będzie miał również pozy
tywne reperkusje dydaktyczne. Ale jeżeli szkoła obdarowana zadowoli
się otrzymanymi pomocami i będzie oczekiwała na następną okazję?...
wtedy aktem tym utrzymujemy ubóstwo jej procesu dydaktycznego pod-
trzymujemy bierność. '
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STOSUNEK ZESPOŁU DO WYCHOWAWCY I JEGO ZNACZENIE
W PROCESIE WYCHOWANIA ·MORALNEGO

1. UWAGI WSTĘPNE

- Potrzeba rozwijania i kontynuowania badań nad procesem wychowania
moralnego, jego-treściami i metodami, podyktowana jest wieloma wzglę
dami. Wśród nich na czołowe miejsce wysuwają się zadania stojące aktual
nie przed naszym szkolnictwem. Projektowana na najbliższe lata reforma
systemu szkolnictwa podstawowego wymaga zwiększenia nacisku na efekty
pracy wychowawczej szkoły. Musi ona przygotowywać uczniów do pełnego
udziału w życiu społecznym nie tylko pod względem intelektualnym, lecz
przede wszystkim ideowo-moralnym. Realizacja tego zadania nie może się
obejść bez rzetelnej naukowej wiedzy o procesie wychowania moralnego
oraz o rządzących nim prawidłowościach. W artykule niniejszym pragnę
zająć się dynamiką stosunków łączących zespół wychowanków z osobą
wychowawcy. Interesujące jest bowiem prześledzenie wpływu tych sto
sunków na przebieg i efekty wychowania moralnego..

2. POSTAWIENIE PROBLEMV

Wychowawcze oddziaływanie na zespół obejmuje zarówno określone .
treści podawane wychowankom.. jak i określony styl pracy z zespołem.
Także efekty· tego oddziaływania są bardziej złożone. Z jednej strony
wpływa ona na stopień przyswojenia sobie przez wychowanków podawa
nych im treści lub na kształtowanie się określonych ich postaw moralnych,
z drugiej zaś kształtuje ono określony stosunek zespołu do osoby wycho
wawcy. Tak więc w procesie wychowania moralnego w zespole wyodrębnić
możemy 4 .zasadnicze rodzaje interesujących nas zmiennych:

1. Treści wychowania moralnego.
2. Styl pracy wychowawczej z zespołem.
3. ·Stosunek zespołu do wychowawcy.
4. Efekty wychowania moralnego wyrażające się w stopniu internali

zacji treści podawanych przez wychowawcę.
Nie ulega wątpliwości, że wszystkie wymienione zmienne pozostają

w ścisłej współzależności względem siebie. W artykule niniejszym za cen
tralny obiekt zainteresowań przyjmiemy stosunek zespołu do wychowaw
cy. Można przypuszczać, że jest on z jednej strony ukształtowany przez

_styl pracy z zespołem, z drugiej zaś nie pozostaje bez znaczenia dla efe
któw tej pracy. Obu tym zależnościom warto przyjrzeć się bliżej. Będziemy
więc poszukiwać odpowiedzi na następujące pytania:

1. Jaki wpływ na kształtowanie się stosunku zespołu do wychowawcy
posiada stosowany przez niego styl pracy z zespołem?



ZNACZENIE STOSUNKU ZESPOŁU DO WYCHOWAWCY Jl

2. Jaki wpływ na wyniki pracy z zespołem posiada styl pracy wycho
wawcy oraz ukształtowany pod jego wpływ~m stosunek zespołu do wy
chowawcy?

3.. STOSUNEK ZESPOŁU DO WYCHOWAWCY

Przez stosunek zespołu do wychowawcy rozumieć będziemy rodzaj -i na
silenie postawy wobec wychowawcy, jaka dominuje wśród ogółu człon
ków. zespołu. Wyraża się ona ilością i stopniem sympatii lub antypatii
żywionych ku osobie wychowawcy przez poszczególnych wychowanków.

Centralnym problemem badań nad stosunkami łączącymi zespół z wy
chowawcą jest problem metod. Należy ustalić kryteria pozwalające w spo
sób jednoznaczny konstatować jakość i nasilenie postawy zespołu wobec
wychowawcy. W badaniach, których wyniki pragnę przedstawić, przyją
łem za wskaźnik stosunku zespołu do wychowawcy tzw. społeczny dystans
wobec niego. Wyraża się on w różnej co do stopnia chęci utrzymywania
lub zerwania dotychczas istniejącego kontaktu i układu .stosunków między
zespołem a wychowawcą. Mierzenie społecznego dystansu zespołu wobec
wychowawcy odbywało się metodą indywidualnej rozmowy z każdym
wychowankiem, podczas której wybierał on jedno z następujących życzeń
w odniesieniu do osoby wychowawcy.

Lp. · treść życzenia I dystans wyrażony
wartością .skalową

2
3

4
5

Chciałbym bardzo, aby był nadal w naszej klasie (wy
chowawcą).

Chciałbym, aby nadal był w naszej .klaste.
Jest mi obojętne, czy będzie nadal w naszej klasie, czy
nie.

Wolałbym, aby nadal nie był w naszej klasie.
Bardzo bym nie chciał, aby nadal był w naszej klasie.

1
2

3
4
5

Stosunek zespołu do wychowawcy określało się więc średnim dystansem
społecznym wszystkich członków danego zespołu. Był więc on wyrażany
określoną liczbą i mógł się wahać od 1 (najmniejszy dystans) do 5 (naj
większy),

4. STYL PRACY Z ZESPOŁEM

Praca wychowawcy z zespołem polega przede wszystkim na planowaniu,
organizacji i kontrolowaniu życia i działalności zespołu oraz na rozwijaniu
i koordynacji wysiłku poszczególnych jednostek w zespole. 1 Wszystkie te

1 Por. A. s. Makarenko: Wybrane prace pedagogiczne. Warszawa 1950 s. 45 i nast,
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funkcje może spełniać wychowawca w bardzo różny sposób. · Mówimy
wtedy o tzw. stylach wychowania.
W literaturze pedagogicznej wyróżnia się na ogół dwa zasadnicze style

pracy wychowawczej z zespołem jako przeciwstawne sobie. B. Suchodolski
nazywa je przewodnictwem i podporządkowaniem podkreślając, że o 'ile
pierwszy jest dla jednostki ,,~ołą odpowiedzialności i .inicjatywy", to
drugi „szkołą zaufania i posłuchu" 2• Przeprowadzone tu rozróżnienie do
strzegał także jasno Makarenko, który pisał, że wychowawca powinien być
dla każdego członka kolektywu ,, ...przede wszystkim członkiem tego ze
społu pracy, a potem dopiero wychowawcą, specjalistą-pedagogiem, dlatego
też kontakty między wychowawcą a wychowankiem powinny odbywać się
nie tyle na płaszczyźnie twórczego kolektywu pracy, na tle nie tylko
ciasnego pedagogicznego procesu, lecz na tle walki o lepszy zakład, o [ego
zasobność, rozkwit i dobre imię (...) Wychowawca powinien występować
wobec kolektywu wychowanków jak towarzysz bojowy, walczący wraz
z nimi i na ich czele..." 8 · •

W nowszej literaturze pedagogicznej wyróżnione tutaj dwa zasadnicze
style pracy wychowawczej określa się najczęściej mianem „demokratycz
nego" i „autokratycZl:łego" lub „autorytatywnego". Style te są przeciw
stawne. Im bardziej realizowany jest jeden, tym w mniejszym stopniu
występuje drugi. Styl pracy wychowawczej z zespołem jest tym bardziej
,,demokratyczny", im:
a) w większym stopniu członkowie zespołu dopuszczani są do udziału

w podejmowaniu decyzji w sprawach zespołu;
b) w większym stopniu poszczególne funkcje kierownicze zostały roz

łożone na poszczególnych członków: zespołu;
c) w większym stopniu odpowiedzialność . za działalność zespołu rozło

żona jest na poszczególnych jego członków;
d) bardziej kierownictwo zespołem posiada charakter uczestniczący, tzn.

wychowawca wchodzi w rolę zwykłego członka grupy;
e) bardziej środki wychowawcze stosowane w zespole oparte są na pers

wazji.
Styl „autorytatywny" pracy z zespołem polega na przeciwnej tendencji

w odniesieniu do każdego z wymienionych punktów.

5. WPŁYW STYLU PRACY Z ZESPOŁEM NA KSZTAŁTOWANIE SIĘ STOSUNKU
DO WYCHOWAWCY

Zagadnienie, jaki wpływ na kształtowanie się stosunku zespołu do wy
chowawcy posiada styl pracy wychowawczej z zespołem, stało się przed-·
miotem oddzielnych badań. Zostały one przeprowadzone w jednej ze

2 Por. B. Suchodolski: Wychowcmie moralno-społeczne Warszawa 1947 s. 80 i nast-
3 Por. A. S. Makarenko: op, ci\ ., s. 145. _ · ·
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szkół podstawowych w Poznaniu, gdzie objęto nimi 6 klas, oraz na letniej
kolonii dziecięcej, na której poddano systematycznej obserwacji 16 zastę
pów chłopców i dziewcząt. Ogółemwięc badaniom poddanych zostało· 577
dziewcząt i chłopców w wieku 9 do 14 lat. ,

a) P r o c e d u r a b a d a w c z a
Badania polegały na ustalaniu dwojakiego rodzaju zmiennych dotyczą

cych każdego zespołu (klasówego lub kolonijnego):
1. Danych o stosowanym przez nauczyciela-wychowawcę stylu pracy

z zespołem oraz najczęściej stosowanych metodach.
2. Danych· o stosunku zespołu do osoby wychowawcy.
Dane wymienione w 'punkcie 1 zbierane były w oparciu o systematyczne

obserwacje pracy wychowawców oraz o przeprowadzoną wśród nich ankie
tę i wywiad na temat stylu i metod pracy 'wychowawczej" z zespołem.
Natomiast dane objęte punktem 2 ustalane były w oparciu o przedstawioną
już technikę badania dystansu społecznego. Należy dodać, że stosunek do
wychowawcy nie był badany w sposób oddzielny, lecz był fragmentem
badań nad stosunkami wewnętrznymi w zespole w ogóle. ·
Badania szkolne posiadały nieco odmienny profil niż kolonijne i dlatego

jedne i drugie wymagają oddzielnego omówienia.
· Badanie w szkole zostało przeprowadzone miesiąc przed zakończeniem

roku szkolnego, a więc po co najmniej całorocznej pracy nauczyciela-wy
chowawcy z daną klasą. Można przypuszczać, że okres ten jest wystarcza
jąco długi, aby ukształtował się w nim pewien układ stosunków między
klasą a wychowawcą. Badanie poszło w pierwszym rzędzie w kierunku
ustalenia, jaki styl pracy wychowawczej dominował w danej klasie przez
cały rok szkolny. Przeprowadzona wśród nauczycieli-wychowawców an
kieta ujmowała następujące dane:.

· 1) stopień surowości, z jakim była prowadzona dana klasa (w skali od:
,,bardzo surowo" do „bardzo łagodnie"); ·

2) rodzaj indywidualnych stosunków między uczniem a nauczycielem, do
jakich dążył wychowawca (w skali od „lęku przed nauczycielem" do
,,sympatii i zaufania do nauczyciela");

3) rodzaj środków wychowawczych stosowanych najczęściej wobec klasy;
4) najczęstszy sposób wprowadzania nowych zarządzeń i decyzji dotyczą
cych życia klasy (w skali: od dyskusji z_ klasą i zbiorowej decyzji do ka
tegorycznego nakazu nauczyciela).
Pytania ankiety były tak sformułowane, że nie dotyczyły one bezpośred

nio pracy nauczyciela, lecz samej klasy. Odpowiedzi nauczycieli konfron
. towane były z przeprowadzonymi obserwacjami i odpowiednio (nieznacz
nie na ogół) korygowane.
Nieco inny profil posiadały badania przeprowadzone na kolonii. Tutaj

pomiar dystansu zespołu wobec wychowawcy został przeprowadzony
d,,•1· rntnie: raz krótko po rozpoczęciu kolonii, drugi raz pod jej koniec.

;: ··· 1;,,c1, Pedagogiczny Nr 4
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Przeprowadzony natomiast wywia~ z wychowawcami miał na celu ustalić
następujące dane: · , . . , .
1) czy wychowawca dostosowywał zajęcia do upodoban 1 zyczen członkow
zastępu kolonijnego;

2) czy wychowawca dopuszczał do dyskusji z zastępem na temat spraw.
dotyczących życia zastępu;

3) czy wychowawca uzgadniał z zastępem własne decyzje i proje~ty;
4) w jaki sposób wychowawca przedstawiał i egzekwował w zastępie włas-
ne wymagania; · . ·

5) jaki rodzaj środków wychowawczych najczęściej stosował wychowawca
w pracy z zastępem.

b) Wynik i bad a ń
Powstaje pytanie, czy zachodzi jakiś związek między stosowanym wo

bec zespołu stylem pracy wychowawczej a dystansem zespołu wobec osoby
nauczyciela-wychowawcy.
W pierwszym rzędzie zajmijmy się badaniami szkolnymi. Aczkolwiek

materiał badawczy jest tutaj szczupły, to jednak zdają się w nim wyła
niać pewne prawidłowości. Przedstawione na tablicy I dane układają się
z dość dużą regularnością. Okazuje się, że ze wzrostem surowości pro
wadzenia klasy wzrasta także dystanas klasy wobec nauczyciela.

TABL. I. ZWIĄZEK MIĘDZY SUROWOSCIĄ PROWADZENIA ·KLASY PRZEZ NAUCZY·
CIELA-WYCHOWAWCĘ A DYSTANSEM KLASY WOBEC NAUCZYCIELA

Stopień surowości, z jaką nauczyciel-wychowawca
Dystans klasy

Klasa wobec nauczy-
prowadził klasę ciela

Vb dość łagodnie 1,00
Vb z umiarkowaną surowością 1,00
1ve raczej surowo 1,39
Vd bardzo surowo 1,51
1vc surowo 1,89
vie bardzo surowo 2,10

Wniosek ten znajduje swoje potwierdzenie także w danych przedstawio
nych na tablicy II, w której uwzględnione zostały stosunki między klasą
a nauczycielem, do jakich dążył wychowawca. Okazuje się, że im bardziej
styl pracy z grupą zbliżony jest do demokratycznego, tym mniejszy jest
społeczny dystans klasy w stosunku do wychowawcy.
Potwierdzenie wyżej wyprowadzonego wniosku znajdujemy także w wy

niku.analizy_ odpowi~~zi nauczycieli-wychowawców na pytanie O sposób
podejmowania decyzji dotyczących klasy, wprowadzania 'nowych zarzą
dzeń itp. Okazuje się, że dystans klasy wobec nauczyciela jest mały z re
g~ly ta1:1, gdzie podejmowanie decyzji odbywa się drogą zbiorowej dysku
SJl całej ~la~y przy u_cze_stniczącym udziale nauczyciela. Obok zamies~-
czamy krótlde zestawienie wyników badań, ·
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TABL. II. ZWIĄZEK MIĘDZY TYPEM STOSUNKOW, DO JAKICH DĄZYŁ NAUCZYCIEL,
A DYSTANSEM KLASY WOBEC NIEGO.

Klasa I
Typ stosunków między klasą a nauczycielem, do jakich I Dystans wo-

zmierzał wychowawca bee naucz.

Vb duża sympatia i zaufanie klasy do naucz. 1,00
vie duża sympatia i zaufanie klasy do naucz. 1,00
rve respekt klasy wobec nauczyciela 1,39
Vd sympatia połączona z respektem wobec naucz. 1,51
rvc respekt klasy wobec nauczyciela 1,89
vre obawa klasy przed nauczycielem 2,10

/ średni dystans wobec naucz.I
decyzje podejmowane są zbiorowo przy udziale I
wychowawcy 1,22 ·

!---------------------'-------------
decyzje narzucane są przez wychowawcę w sp□-1 .
sób kategoryczny 1,99

Jak widzimy, styl pracy wychowawczej z zespołem nie pozostaje bez
znaczenia dla kształtowania się stosunku zespołu do osoby wychowawcy,
Wniosek ten znajduje swoje potwierdzenie także w wynikach badań prze
prowadzonych na kolonii. Dane uzyskane tutaj są szczególnie interesujące
ze względu na to, że pomiar dystansu społecznego zespołu wobec wycho
wawcy przeprowadzony został dwukrotnie: raz na początku i drugi raz
przed zakończeniem kolonii. Pozwala to ustalić, pod wpływem jakich
zjawisk dystans społeczny zespołu wobec wychowawcy maleje, a pod
wpływem jakich wzrasta. Okazało się bowiem, że modyfikacja dystansu
społecznego wobec wychowawcy przebiegała w różnych kierunkach. W ten
sposób wśród ogółu badanych zastępów można było wyróżnić dwie zasad
nicze grupy: 1) zastępy, w. których społeczny dystans wobec wychowawcy
ulegał wzrostowi (średnio o + 0.14), oraz 2) zastępy, w których społeczny
dystans ulegał zmniejszeniu (średnio o - 0.10). Porównanie wyników
wywiadów i danych uzyskanych w obserwacji wykazało, że w grupach tych
występowały znaczne różnice w stylu pracy wychowawczej. W zastępach
o wzrastającym dystansie wobec wychowawcy częściej występowało:
1) autorytatywne narzucanie przez wychowawcę własnych decyzji od
nośnie zajęć, 2) 'rygorystyczne narzucanie zastępowi własnych wymagań,
3) stosowanie surowych sankcji i 4) werbalne wyrażanie wrogości wobec
zastępu. Inna charakterystyka natomiast odnosi się do zastępów o zmniej
szającym się dystansie wobec wychowawcy.

W zastępach tych częściej miało miejsce: 1) dostosowywanie zajęć do
życzeń i chęci członków zastępu, 2) uzgadnianie z zastępem własnych
wymagań i staranie się o ich uznanie przez zastęp, 3) opieranie pracy
z zastępem na metodach perswazyjnych oraz 4) przewaga środków za
chęcających nad represyjnymi.

Klasy, w których:
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Wyniki badań przeprowadzonych na kolonii potwierdzaj~ wię~ ':nios-
ki d oparciu O badania szkolne. Wprawdzie krotki czaswyprawa zone w . , . . . ·
trwania kolonii nie daje całkowitej pewności, czy styl pracy z. zespołem
może wywrzeć tutaj istotny wpływ na postawę zespołu, na~e~y __jednak
podkreślić, że na kolonii, gdzie wychowawca prz~bywa z _dziecmi. p_rz~~
pełną dobę, zżycie zespołu z wychowawcą następuje znaczme szybciej niz
w życiu szkolnym.

c) Wnioski
Okazuje się przeto, że zachodzi związek między stylem pracy. z zespołem

a kształtowaniem się· społecznego dystansu wobec wychowawcy. Im bar
dziej demokratyczny jest styL pracy wychowawczej z zespołem, w tym
większym stopniu kształtuje się pozytywny stosunek zespoŁu do osoby _
wychowawcy.

' .
6. WPŁYW STYL"L,., PRACY Z ZESPOŁEM NA EFEKTYWNOŚĆ PROCESU

WYCHOWANIA MORALNEGO

Styl pracy wychowawczej z zespołem wpływa nie tylko na kształto
wanie się stosunku do wychowawcy, lecz jest niewątpliwie czynnikiem
istotnym dla wyników tej pracy. Znaczeniem stylu pracy z zespołem dla
rezultatów osiąganych w procesie wychowania moralnego pragniemy za-
jąć się obecnie. •
Jednym z czołowych problemów pracy wychowawczej z zespołem jest

problem wpływania i kształtowania stosunków wewnętrznych w zespole.
Struktura wewnętrzna zespołu określa, jakie jednostki posiadają w nim
silniejszy wpływ na kształtowanie się norm postępowania, opinii zespołu
oraz na funkcjonowanie pewnych wzorów postępowania. Tak więc struk
tura grupy oraz jej „kultura" to zjawiska jak najbardziej współzależne.
Z jednej bowiem strony dominujące pozycje w zespole osiągają te jednost
ki, które są wysoko oceniane w świetle obowiązujących norm postępowa
nia w zespole, z drugiej natomiast jednostki: te . posiadają najsilniejszy
wpływ na kształtowanie się norm, opinii zespołu oraz są najczęstszym

_ obiektem naśladownictwa i identyfikacji dla innych członków zespołu..
Oddziaływania wychowawcze w pracy z zespołem muszą iść zatem

zarówno w kierunku odpowiedniego kształtowania opinii zespołu i obo
wiązujących w nim norm postępowania, jak i w kierunku odpowiedniego
kształtowania wewnętrznej struktury zespołu tak, aby struktura ta zapew
niała wpływ najbardziej wartościowych jednostek na opinię zespołu.
Powstaje pytanie, jakie czynniki decydują O tym, że wpływ wycho

wawcy na strukturę zespołu i podzielane przez jego członków normy p~
stępowania jest efektywny. Spośród niewątpliwie wielu czynników, jakie
mogą odgrywać tutaj istotną· rolę, zainteresuje nas obecnie styl pracy
wychowawczej z zespołem. ·
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a) p r o c e du r a )j a d aw c z a
W celu prześledzania skuteczności stylu wychowania na kształtowanie

wewnętrznej struktury oraz opinii zespołu zastosowano metodę ekspery
mentu pedagogicznego. Badanie przeprowadzone zostało w 7 klasach
szkoły podstawowej, a mianowicie w 2 klasach IV, 3 klasach V (w tym
jedna stanowiła grupę kontrolną) oraz 2 klasach VI. W sumie badaniami
objęto 228 dzieci.
We wstępnej fazie badań została ustalona socjometryczna struktura

każdej klasy. W drodze wywiadów indywidualnych wyłoniono jednostki
zajmujące najwyższe pozycje w strukturze klasy, a więc posiadające naj
większy prestiż i popularność w danej klasie. Nadto każdy uczeń zapyty
wany był o kryteria dokonanego wyboru socjometrycznego. W ten sposób
zostały ustalone zasadnicze normy, którymi kieruje się opinia klasy
w ocenie swoich członków.
Jednocześnie każda klasa została poddana systematycznej i kategoryzo

wanej obserwacji wychowawcy, której celem było określenie stopnia
uspołecznienia poszczególnych uczniów w klasie. Obserwacja obejmowała
następujące kategorie zachowań:

1. Pomaganie innym uczniom 'w nauce.
. 2. Pożyczanie własnych przyborów.
3. Dzielenie się z innymi łakociami itp.
4. Lojalność wobec kolegów (skarżenie, niedotrzymywanie obietnic itp.).
5. Stosunek do cudzych niepowodzeń.
6. Solidarność w ponoszeniu konsekwencji za wykroczenia.
W wyniku przeprowadzonych obserwacji w każdej. klasie zostali wyło

nieni uczniowie „altruiści" odznaczający się szczególnym uspołecznieniem
i koleżeńską postawą oraz uczniowie „egoiści" charakteryzujący się szcze
gólnym brakiem uspołecznienia i postawy koleżeńskiej.
Druga faza eksperymentu pedagogicznego polegała na intensywnej

pracy wychowawców klasowych nad przekształceniem _kryteriów ocen,
jakimi kieruje się klasa. W tym celu wygłosili oni w swoich klasach poga
danki na temat: ,,Czym należy się kierować w ocenie innych ludzi?" Formy
przeprowadzenia tej pogadanki zostały w poszczególnych klasach zróżni
cowane.
W 4 klasach miały one zostać przeprowadzone w formie „autory

tatywnej", w 2 natomiast w formie „demokratycznej". Treść pogadanek
została dokładnie opracowana i dostarczona na piśmie każdemu nauczy
cielowi-wychowawcy.
Wychowawcy poszczególnych klas otrzymali nadto szczegółową instruk

cję o sposobie przeprowadzenia pogadanki, osobno dla formy „demokra
tycznej" i dla formy „autorytatywnej". Różnice między tymi dwoma for
mami przeprowadzenia pogadanki zostały w instrukcjach sprecyzowane
w sposób następujący:
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Form a „dem okr at y c :l: n a'':
I. Wychowawca przeprowadza pogadan

kę w taki sposób, że po przytoczeniu
przykładów z życia, stawia pytania
(czy opisani uczniowie zasługiwali na
popularność i szacunek?, za co nale- ·

· żałoby cenić ludzi? itd.) i stara się
pobudzić jak największą liczbę ucz
niów w klasie do wypowiedzi. Stara
się rozwinąć dyskusję . Je
żeli wypowiedź ucznia. pokrywa się
z intencją nauczyciela - ten apro
buje ją, ale pyta o zdanie dalszych
uczniów. Idzie o to, aby j a k n a i
większa liczba u c z n r o w
w k 1 as ie wyr a z il a p o ż ą d a
ny pogląd.

II. Dyskusja powinna trwać bez ograni
czeń. Na koniec wychowawca powi
nien ją krótko podsumować, w spo
sób możliwie przekonywający pod
kreślając, że są to poglądy zdecydo
wanej większości klasy.

Form a ,,,a ut or y ta-ty w n a"
I. Wychowawca przeprowadza pogadan

kę w taki sposób, że sam opowiada
, różne zdarzenia i przykłady i sam
wyprowadza z nich wnioski nie do
puszczając do żadnej dyskusji z ucz
niami.

II. Cala pogadanka (wraz z wnioskami)
winna być wygłoszona w sposób mo
żliwie przekonywający. Wychowawca
może trzymać się zupełnie swobodnie
treści pogadanki, posługiwać się włas
nymi przykładami itd. Powinien jed
nak mówić w sposób autorytatywny,
pewny, nie dopuszczający do wątpli
wości i dyskusji.

Wstęp i dalsze punkty instrukcji podawały cel pogadanki, objaśniały
sposób wykorzystania tekstu oraz polecały powracać do treści pogadanki
przy różnych okazjach (godziny wychowawcze, dalsze pogadanki, lekcje)
w ciągu następnych dni.
Srodkowa faza eksperymentu trwała ponad dwa tygodnie, podczas któ

rych wychowawcy przy różnych okazjach omawiali z klasą zasadnicze
punkty pogadanki, zawsze jednak! w formie określonej przez instrukcję.
Ze swojej działalności w tym okresie złożyli nauczyciele-wychowawcy
specjalne pisemne sprawozdania.
Trzecią, końcową fazę badań stanowiło powtórne ustalenie struktury we

wnętrznej poszczególnych klas pod względem popularności i pozycji oraz
stosowanych przez uczniów kryteriów wyboru socjometrycznego. Jedno
cześnie przeprowadzono wśród nauczycieli-wychowawców poszczególnyc~
klas omówioną już ankietę na temat stylu pracy wychowawczej w dane]
klasie. Wszystkie badania w klasach przeprowadzone, zostały w drodze
rozmów indywidualnych z każdym uczniem.

b) Wyniki badań

Analiza wyników przeprowadzonych badań poszła w pierwszym rzędzie
w kierunku ustalenia, czy w wyniku zastosowanych środków wychowa';'
czych uległy zmianie prestiż i popularność w klasie tych uczniów, k:0-
rzy odznaczali się bądź wysokim, bądź też niskim stopniem uspołecznie
nia. W wyniku przeprowadzonych obserwacji oraz badań socjometrycz-
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nych było możliwe wyselekcjonowanie następujących grup uczniów w każ
dej klasie:
1) uczniowie popularni - uspołecznieni,
2) uczniowie popularni - nieuspołecznieni,
3) uczniowie niepopularni - uspołecznieni,
4) uczniowie niepopularni - nieuspołecznieni.
Przedmiotem dalszej analizy były zmiany popularności i prestiżu w kla

sie tych właśnie czterech kategorii: uczniów. Przeprowadzona analiza wy
kazała, że • w wyniku pogadanek uległ znacznemu zmniejszeniu prestiż
i popularność w klasie tych uczniów, którzy byli dotąd popularni, lecz od
znaczali się niskim stopniem uspołecznienia. Byli to przeważnie uczniowie
zawdzięczający swój prestiż i popularność sile fizycznej, walorom spor
towym, poczuciu humoru, dobrym wynikom w nauce itd. Natomiast dał
się zauważyć pewien wzrost popularności i prestiżu uczniów odznaczają
cych się wysokim stopniem uspołecznienia.
Powstaje pytanie, czy zmiany w obrębie struktury klasy dokonane pod

wpływem oddziaływań nauczyciela-wychowawcy są uzależnione i w jakim
stopniu od stylu pracy z zespołem klasowym. Prześledźmy zatem, o ile
sposób· przeprowadzenia pogadanek wpłynął na zmiany prestiżu . i popu
larności. poszczególnych .uczniów. Zmiany te przedstawia tablica III.

TABL. III. ZMIANA POPULARNOSCI POSZCZEGÓLNYCH UCZNIÓW W STRUKTURZE
SPOŁECZNEJ KLASY POD. WPŁYWEM. RÓŻNYCH S'I'YLÓW .PRACY__ WYCHOWAWCZEJ

NAUCZYCIELA

średnia liczba wyborów przypadająca na [ędnostkę :

Jednostki
styl „demokratyczny" styl „autorytatywny"
przed I po przed I po

pogadankami pogadankach pogadankami pogadankach

Popularne -
uspołecznione 5,1 6,8 8,3 6,8

Popularne -
nieuspołecznione 5,6 1,8 4,2 2,0

Niepopularne - ..

uspołecznione 3,0 4,5 1,6 0,5
Niepopularne -
nieuspołecznione 0,3 o.o 0,9 1,0

z tablicy · tej wynika, że „demokratyczny" styl pracy wychowawczej
z zespołem, oparty na dyskusji i pociąganiu do wypowiedzi całej klasy oraz
na zbiorowym. podejmowaniu decyzji, jest bardziej efektywny w prze
kształcaniu · wewnętrznych stosunków panujących w zespole klasowym
aniżeli styl „autorytatywny". Nauczyciel' łatwiej osiąga kontakt z uczniami
i wpływa na kryteria oceny stosowane przez nich we wzajemnych sto
sunkach.
Należy jednak pamiętać, że styl pracy wychowawczej jest tylko je

d n y m z czynników posiadających znaczenie dla kształtowania stosunków
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społecznych w zespole. Obok' niego istotną rolę odgrywają tutaj nie
wątpliwie inne czynniki, jak osoba wychowawcy, charakterystyczne wła
ściwości zespołu i jego stosunek do osoby wychowawcy, treść norm,
które wprowadza wychowawca, · postawy wyniesione ze środowiska ro-
dzinnego itp.
Efektywność pracy wychowawczej nauczyciela może być oceni~na nie

tylko na podstawie dokonanych zmian w strukturze zespołu, lecz także -
i przede wszystkim - na podstawie stopnia wpływu na opinie zespołu
i normy, jakimi posługuje się ogół uczniów we wzajemnej ocenie. W ba
danych klasach uczniowie byli zapytywani nie tylko o swoje osobiste
uczucia sympatii lub szacunku i zaufania do innych uczniów z klasy, lecz
o przyczyny tych uczuć. W ten sposób ujawnione zostały dominujące kry
teria dokonanych wyborów socjometrycznych.
Kryteria wyborów podawane były przez uczniów dwukrotnie: raz przed

rozpoczęciem zabiegów wychowawczych, objętych eksperymentem peda
gogicznym, drugi raz - po ich zakończeniu. Porównanie kryteriów wy
boru wymienianych na początku eksperymentu z kryteriami wymienia
nymi po jego zakończeniu wykazuje znaczne różnice.

Okazuje się, że pewne kryteria powtarzają się po eksperymencie czę
ściej, inne rzadziej. Poniższe zestawienie ukazuje kierunki zmian w tym
względzie:

Kryteria wyboru, których

I
Kryteria wyboru, których

częstość wzrasta: częstość maleje:

1. ofiarność i gotowość do pomocy; 1. dobre wyniki w nauce;
2. walory charakteru (uczciwość , SO- 2. walory towarzyskie (uprzejmość itp.):

lidność); 3. łączenie więzi osobistej (wspólnie
3. walory koleżeńskie; spędzany czas itd.);
4. solidarność w stosunkach z klasą; 4. humor i dowcip; -
5. walory organizatorskie (energia, po- 5. walory sportowe i artystyczne;

mysłowość itp.). 6. walory wzorowego ucznia (pilność,
pracowitość .itp.).

Zestawienie powyższe wykazuje, że ogólna tendencja zmian kryteriów
wyboru zmierzała w kierunku przyjęcia przez uczniów za zasadnicze
kryterium uspołecznienia, a więc w kierunku,·do·jakiego w działaniu swym
zmierzał wychowawca.
Powstaje jednak pytanie, czy uzyskane efekty są równe w wypadku za

stosowania różnych stylów pracy wychowawczej z danym zespołem. Prze
prowadzona pod tym kątem analiza danych została przedstawiona na ta
blicy IV.

Z danych liczbowych przedstawionych na tej tablicy wynika, że zmiana
w wychowawczo pożądanym kierunku kryteriów oceny stosowanych przez
zespół jest zdecydowanie wyższy w wyniku oddziaływań w stylu demo
kratycznym aniżeli w stylu autorytatywnym.
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TABL. IV. PORÓWNANIE STOPNIA ZMIANY KRYTERIÓW WYBORU SOCJOMETRYCZNEGO
WYWOLANEGO ODDZIALYWANIEM w· STYLU „DEMOKRATYCZNYM"

I „AUTORYTATYWNYM" •

Częstość podawania danego kryterium w O/o:
Podawane kryterium

styl „demokratyczny" I stylwyboru: .,autorytatywny"

· przed I po przed I po
Ofiarność i gotowość do pomocy 13,5 19,1 11,~ 7,1
Dobre wyniki w nauce 6,8 4,2 9,6 9,5
Walory towarzyskie 12,9 16,8 14,3 8,8
Walory koleżeńskie 16,0 · 26,8 13,5 11,0
Walory wzorowego ucznia · 1,5 1,5 6,8 9,8

c) Wnioski.
Analiza przedstawionych danych wykazuje w sposób dość konsekwen

tny, że oddziaływania wychowawcze stosowane w stylu demokratycznym
zapewniają większą efektywność wwywołaniu określonych zmian w struk
turze wewnętrznej zespołu oraz w układzie norm i ocen postępowania,
a więc w opinii zespołu. Przy demokratycznym stylu pracy wychowawca
osiąga silniejszy wpływ na zespół. Styl ten okazuje się więc być bardziej
efektywny w procesiewychowania moralnego.

7. ZNACZENIE STOSUNKU ZESPOŁU DO WYCHOWAWCY DLA PRZEBIEGU
PROCESU WYCHOWANIA MORALNEGO I JEdO WYNIKÓW

Wyniki pracy wychowawczej mogą być uzależnione od jeszcze jednego
Ćzynnika, którym jest stosunek zespołu do osoby wychowawcy. Stwierdzi
liśmy już, że kształtuje· się on w dużym stopniu pod wpływem określo
nego stylu pracy z zespołem. Obecnie warto prześledzić jego znaczenie
dla wyników procesu wychowania moralnego.
W celu wykrycia, czy zachodzi jakiś związek między wielkością spo

łecznego dystansu klasy wobec nauczyciela-wychowawcy a siłą jego wpły
wu wychowawczego na klasę, wykorzystano opisany już eksperyment pe
dagogiczny. Przed jego rozpoczęciem przeprowadzono pomiar społecznego
dystansu każdego badanego zespołu klasowego wobec nauczyciela-wycho
wawcy. Pozwoliło to porównać wielkość wpływu nauczyciela i wielkością
dystansu społecznego, Związek między tymi dwiema zmiennymi przedsta
wia tablica V. Przedstawione dane wykazują, że zachodzi znaczna zależ
ność siły wpływu wychowawczego na zespół od dystansu, jaki dzieli
zespół od wychowawcy, O ile wielkość pożądanych zmian w kryteriach
wyboru socjometrycznego wyrażała się w zespołach .o małym dystansie
wobec wychowawcy liczbą (średnio) +7,45, to analogiczna liczba dla zes
połów o dużym dystansie wobec wychowawcy wynosiła -1,47, a więc
kierunek zmian okazał się przeciwny do zamierzeń i wysiłków wycho
wawcy.
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. YTERIÓW POPULARNOSCI W ZESPOLE W KLASACH
TABL. V. POROWNANIE ZMIANY KR NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY.

O ROŻNYM DYSTANSIE WOBEC

Najwyższe zmiany pozytywne~stępują więc z~ws~e w zespoł_ac~ o naj
mniejszym dystansie wobec wychowawcy. Okazuje się przeto, z_e Jednym
z czynników decydujących o efektywności pracy wychowawczej z zespo
łem jest rodzaj stosunków łączących zespół z -osobą wychowawcy. Im
bardziej stosunek ten jest pozytywny, tym silniejszy wpływ posiada wy
chowawca na układ norm i ocen "postępowania uznawanych przez zespół,
a co za tym idzie - na strukturę wewnętrzną zespołu.

8. PODSUMOWANIE.

Celem zreferowanych badań było ustalenie znaczenia, jaki dla procesu
wychowania moralnego w, zespole i jego wyników: posiada styl pracy wy
chowawczej z zespołem oraz stosunek zespołu do wychowawcy. Wyniki
badań wykazały, że zachodzi ścisły związek między stylem pracy wycho:
wawczej a kształtowaniem się stosunku zespołu do wychowawcy z jednej
strony oraz między stylem pracy wychowawczej i stosunkiem zespołu do
wychowawcy a efektywnością procesu wychowania moralnego - z drugiej.
Analiza uzyskanych danych pozwala wyprowadzić następujące wnioski
ogólne:

1. Metody wychowawcze oparte na „demokratycznym" stylu pracy z ze
społem sprzyjają bardziej kształtowaniu się pozytywnego stosunku do wy
chowawcy.

2. Oddziaływania wychowawcze stosowane w demokratycznym stylu
pracy z zespołem zapewniają silniejszy wpływ wychowawcy na kształ
towanie się struktury i opinii zespołu.

3. Im bardziej pozytywny stosunek zespołu do wychowawcy, tym sil
niejszy wpływ wychowawcy na zespół w procesie wychowania moralnego
i tym większa efektywność tego procesu.
Powstaje z kolei pytanie, do jakich p rak ty cz n y c h wniosków wy

chowawczych prowadzą wyniki zreferowanych badań. Wnioski te można
by sformułować w sposób następujący:
W celu zapewnienia większej efektywności w procesie wychowania mo

ralnego w zespole wychowawca powinien:

'
Kierunek i średnia wielkość zmiany w zespołach

Podawane przez uczniów
0 małym dystansie

I
o dużym dystansie

kryterium wyboru wobec wychowawcy wobec wychowawcy

Ofiarność i gotowość do pomocy +· 9,0 -2,2
Łączące więzi osobiste -13,9 -0,4
Walory koleżeńskie +13,2 -1,8
Wyniki w nauce i walory wzo-. - 4,6 -0,6
rowego ucznia -

Srednio w kier~nku pożądanym I + 7,45 I -1,47
-
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1. Dążyć do uzgadniania z zespołem decyzji dotyczących jego· życia,
dopuszczając do swobodnej dyskusji w zespole.

2. Rozdzielać poszczególne funkcje kierownicze i związaną z nimi od
powiedzialność na poszczególnych członków zespołu, w oparciu o wspólne
decyzje i aprobatę zespołu. ·

3. Pracę z zespołem opierać na oddolnej inicjatywie członków, unika
jąc narzucania własnych decyzji w sposób autorytatywny.

4. Wszelkie reguły.postępowania wprowadzać w wyniku wspólnej dy
skusji w zespole oraz w oparciu o aprobatę danej reguły przez zespół.

5. Starać się opierać stosunki między grupą a sobą na szacunku i zau
faniu.

9. ZAKO'.ŃCZENIE

Uzyskany materiał empiryczny może budzić wiele zastrzeżeń z racji
swojej szczupłości. Pragnę podkreślić, że zdaję sobie w pełni sprawę, że
:Zreferowane badania nie zostały oparte na dostatecznej bazie liczbowej
ani też nie uwzględniły; wszystkich czynników, które niewątpliwie posia
dają wpływ na efekty wychowania moralnego w zespole. Nadto nie objęły
one życia poszczególnych zespołów w dostatecznie długim czasie. Toteż
wprowadzone w oparciu o uzyskany materiał wnioski mogą posiadać jedy
nie charakter hipotetyczny,_zaś postawione problemy wymagają dalszych
poszukiwań. W artykule niniejszym pragnąłem nie tylko przedstawić
pierwsze wyniki zapoczątkowanych i planowanych na dalsze lata badań,
lecz nadto pewną koncepcję kierunku i metodologicznego charakteru badań
nad procesem wychowania. moralnego w zespole. Wydaje się bowiem, że
swoistość tego procesu stawia przed badaczem na tym polu wiele trud
ności właśnie o charakterze metodologicznym.
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U PODSTAW PEDAGOGIKI JANC.!SZA KORCZAKA

I
· · d ł ' ·o.wego 'ujęcia i krytycznegoNiezbędnym krokiem na drodze o ca osci . . • ..

zrozumienia pedagogiki Janusza Korczaka wydaje się dotarcie do JeJ
źródeł społecznych i, ogólniej mówiąc, ideologicznych. Krok ten podykto-
wany jest kilkoma względami metodologicznymi. . . . .
Przede wszystkim sama pedagogika jako nauka me Jest dyscyp~mą, m:

zależną od innych dziedzin wiedzy. Musi ona, na ,?rzy~ład, . opierac się
o pewną określoną koncepcję dziecka (człowieka), a to, Jak wiadomo, na
leży do zadań innych nauk (filozofii, psychologii itd). Tak~e wypraco~a
nie celu wychowania (ideału, modelu wychowanka-człowieka) oraz me
których metod jego urzeczywistnienia w toku praktyki wychowawczej
przekracza ramy teorii pedagogicznej, która w tym zakresie zawsze musi
się odwołać do jakiejś określonej koncepcji człowieka i społeczeństwa.
Tego rodzaju zależności teorii pedagogicznej od jakichś ogólniejszych kon
cepcji człowieka i społeczeństwa są oczywiste i tak szeroko uznane w ostat
nich publikacjach literatury naukowej 1, że nie ma potrzeby wdawać się tu
w bardziej szczegółowe analizy. Wystarczy tylko uświadomić sobie, że dla
eksplikacji jakiejkolwiek teorii pedagogicznej należy ;,wyjść poza nią
samą" i odwołać się do leżącej u jej podstaw koncepcji człowieka i spo
łeczeństwa.
Jeżeli jednak spojrzymy na tę zależność z drugiej strony, od strony

owej koncepcji człowieka i społeczeństwa, to można założyć,' przyjąć czy
też wyobrazić sobie taką filozofię, taką koncepcję człowieka, która -
negując wszelką możliwość świadomie kierowanej przez ludzi akcji wy
chowawczej - nie da się pogodzić z jakąkolwiek bądź doktryną pedago
giczną. Jest to dosyć istotne dla naszych rozważań metodologicznych.
Można bowiem zależności teorii pedagogicznej· od leżącej u jej podstaw
koncepcji człowieka i społeczeństwa rozpatrywać w dwojakim aspekcie:
w aspekcie uwarunkowania konkretnego oblicza danej teorii oraz w as
pekcie uwarunkowania samej teorii pedagogicznej jako takiej. Oba typy
uwarunkowań splatają się z sobą organicznie tak, że dopuszczając możli
wość teorii pedagogicznej w ogóle, dokumentuje się tę możliwość zawsze
w jakiś konkretny sposób; i odwrotnie, rozwijając jakieś szczegółowe po
glądy pedagogiczne, zakłada się uprzednio wartość i sensowność pedago
giki w ogóle, a więc i potrzebę teorii pedagogicznej jako takiej. Dlatego
też badania różnych teorii i kierunków pedagogicznych reprezentowa
nych przez co wybitniejszych pedagogów należy poprzedzić banalnym

1 Oto kilka z tych pozycji:
B. Suc~odol~ki: u_ P?dst~w ~aterici~is~yczn_ej teorii wychowania. Wwa PWN 1957;
S. Rubinsztejn: Pnncipy t putt razwiti1a psichologii. Moskwa 1959.
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pozornie a płodnym wszakże metodologicznie pytaniem: dlaczego stał się
wychowawcą? Z jakich pobudek ideowych? Zadowalająca odpowiedź na
to pytanie będzie zarazem - jako że nie ma faktycznie „czystej" teorii
pedagogicznej, ,,teorii w ogóle" - wprowadzeniem w konkretne cechy
i jakości kierunku reprezentowanego przez danego pedagoga, tak że od
powiedź na pytanie: dlaczego stał się pedagogiem, będzie zarazem sta
nowiła poważny zrąb odpowiedzi na pytanie: jakim był pedagogiem?
Tak też wypadnie postąpić w przypadku prób studiów i analizy pedago

giki Korczaka.
Dla przyjęcia tej dyrektywy metodologicznej w przypadku studiów nad

Korczakiem skłaniają także względy mniej ogólne. Janusz Korczak nie
od razu stał się wychowawcą. Jego pierwsze placówki wychowawcze: ko
lonie letnie (Michałówka, Wilhelmówka) oraz Dorn Sierot rozpoczynają
swoją historię dopiero od około r. 1910. W tym też dopiero czasie ukazują
się jego pierwsze (1908-1911), w ścisłym tego słowa znaczeniu pisma pe
dagogiczne (Szkoła Zycia. Jośki, Mośki i Srule oraz Józki, Jaśki i Franki).
Korczak ma wtedy 30 względnie ponad 30 lat i w kręgach ówczesnej spo
łeczności warszawskiej znany jest jako wzięty lekarz, jako młody, lecz
obiecujący pisarz, który zdążył już potwierdzić swe zdolności literackie.
Znany jest także w najuboższych sferach Warszawy z racji kilkuletniej
działalności w krzewieniu czytelnictwa bezpłatnego bądź też z częstych .
odwiedzin na terenie Powiśla, Solca itp. Zapowiadające się bardzo inte
resująco życie w charakterze literata, lekarza, społecznika doznaje nagłego
i niespodziewanego zwrotu. Żadna z pierwszych muz jego życia nie wzięła
góry nad innymi. Korczak staje się wychowawcą. To prawda:, że pozostaje
nadal lekarzem, literatem i społecznikiem, ale tylko o tyle, o ile służy to
dziecku, wychowaniu.
Dla rozwikłania tego splotu wydarzeń i zagadnień trzeba z konieczności

sięgnąć do metody streszczającej się w pytaniu: dlaczego Korczak stał się
wychowawcą? 2

II

Literatura dotycząca problematyki korczakowskiej w powyższym jej
ujęciu ogranicza się tylko do jednej, lecz za to znakomitej pracy. 3

Problem: dlaczego Korczak stał się wychowawcą, jest osnową całego
studium. Szereg świetnych i efektownych analiz, porównań, zwrotów -
wszystko to oparte o dokumenty, zwłaszcza o opublikowane po raz pierw
szy Pamiętniki - prowadzi do następującej konkluzji:

2 W rozwiązywaniu tego problemu będziemy abstrahować od „szczególnych pre
dyspozycji psychicznych Korczaka, jego osobowości", ,,dobrego serca" itp., bo cho
ciaż można o tym dużo mówić , to jednak nic pewnego i sprawdzalnego powiedzieć
się nie da.

a Igor Neverly: Przedmowa do „Wyboru pism" J. Korczaka. Tom I s. V-XXX.
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N. · · · · ( Korc'7aku przyp mój). Samotność dziecka,, te moze tnaczeJ mowa o - - · . . . . .
· ·b1 · · · , · gromadzi·e dziecięceJ czuJe się naJpel-Jest naJ •tzsza Jego samotnosct, w , , . . . . .
niej sobą, w pracy wychowawczej widzi najwyższą godnosc t n~JwaznteJsze
zadanie społeczne, prauxię; o którą walczy, a przecież wszyStkie wyznawa
ne przez nas prawdy mają taką tylko wartość, jaką nadajemy im własnym
życiem". 4

Trudno nie zgodzić się z tymi konkluzjami, jeszcze trudniej zaś ty:~o
na nich poprzestać. Neverly, prawdopodobnie zafascynowany oso~o:woscią
Korczaka, nie zwrócił dostatecznej uwagi na te czynniki społeczne 1 ideolo
giczne, które kształtowały osobowość „wychowawczą" Korczaka. Poświę
cono na przykład wiele uwagi Korczakowi jako literatowi; przeprowadził
Neverly bardzo ciekawe studium porównawcze twórczości Korczaka i Li
cińskiego; jednakże znakomity pisarz pominął to, co w znacznym stopniu
warunkowało czy wpływało na twórczość literacką Korczaka i, w szcze- .
gólności, na jej problematykę dziecięcą i wychowawczą współczesną dzie
ciństwu i młodości Korczaka samą literaturę polską! A przecież charakte
rystyczne, że na kartach dzieł Korczaka pojawiają się często i wielokrotnie
nazwiska Prusa, Konopnickiej, Asnyka, Dygasińskiego (nauczyciela Kor
czaka w pracy społecznej) 5, Żeromskiego itd. Pojawiają się te nazwiska
częściej niż, na przykład, nazwiska wielkich pedagogów: Rousseau czy Pe-

. stalozziego. Nie wydaje się to kwestią tylko przypadku. Z drugiej strony,
nie wydaje się, by zaw,arta w szkicu Neverlego analiza rodowodu pedago
giki Korczaka dosięgnęła najgłębszych warstw, by nawiązała do określonej
koncepcji człowieka i społeczeństwa, koncepcji leżącej u podstaw pedago
giki Janusza Korczaka.

Tym nie dopowiedzianym w esseju Neverlego, a istotnym dla naszego
tematu kwestiom należy poświęcić baczniejszą uwagę. ·

Wczesna działalność pisarska i społeczna Janusza Korczaka przypada
na okres bardzo ożywionego zainteresowania problematyką dziecięcą. Było
ono wyraźne w praktycznym ruchu społecznym, prowadzonym przez ra
dykalne, zbliżone do klasy robotniczej i jej partii kręgi ówczesnego spo
łeczeństwa. Jeszcze silniej wyrażało się to zainteresowanie w literaturze
pozytywistycznej i postpozytywistycznej. Zainteresowanie dzieckiem stało
się tym potężniejsze, że nie miało właściwie swego precedensu (poza,
w pewnym sensie, 20-leciem działalności Komisji Edukacji Narodowej)
i było oryginalnym odkryciem epoki, która musiała stanąć wobec najbar
dziej nabrzmiałych dramatów społecznych. Wielką rolę w tym procesie
odegrała literatura polska, szczególnie literatura pozytywizmu. Obok chło
pa, młodego przemysłowca, kobiety, gnębionego przedstawiciela mniej
szości narodowej staje się dziecko najpowszechniejszym bohaterem lite-

4 Igor Neverly: Przedmowa do „Wyboru pism" Korczaka W K ·
garnia, t. I. s. XXIX-XXX. , wa 1957, Nasza s1ę-

6 Cyt. wyd. t. IV. s. 499.



U PODSTAW PEDAGOGIKI J. KORCZAKA 47

rackim. W twórczości takich pisarzy, jak Prus, Sienkiewicz, Orzeszkowa,
Konopnicka roi się od różnych Janków, Michałków, Antków, Marcinków,
Anielek itd. Ogromna z nich większość urasta do roli tytułowych postaci!
Niebywałemu rozszerzeniu · się tematyki dziecięcej w literaturze pozyty
wizmu towarzyszy charakterystyczna zmiana jakościowa. Bo chociaż i w li
teraturze-poprzedzającej pozytywizm pojawiają się niekiedy postaciedziec
ka, to jednak nigdy dramat, w jaki zostało ono uwikłane, nie był jego oso
bistym dramatem, lecz kogoś innego; dramat mógł. istnieć co najwyżej
z powodu dziecka, a nie dla niego samego. Żeby sięgnąć po najwyraźniejsze
przykłady z literatury· przedpozytywistycznej, to postać przedwcześnie
zmarłej Urszuli składa się na tragedię ojca - Jana Kochanowskiego, zaś
Orcio jest dopełnieniem osobistym tragedii Hrabiego Henryka i symboli
zuje poniekąd los dziejowy jego klasy społecznej (Zygmunt Krasiński:
Nieboska komedia). Pozytywizm zdecydowanie odmienia ten stan rzeczy.
Dziecko w literaturze przechodzi teraz swoistą ewolucję. Nie jest już tylko
przyczyną tragedii ludzi dorosłych. Zgodnie z prawdą życia dziecka bywa
często przedstawiane jako ofiara. złych, tragicznych stosunków społecz
nych, politycznych, rodzinnych itp. Dziecko urasta do rangi celu samego
w sobie, a i w oczach społeczeństwa zaczyna nabierać samodzielnej war
tości, jako dziecko. Tak więc pozytywiści w pełni uznali prawo obywa
telstwa dziecka Y! życiu społecznym i dali niewątpliwy tego dowód w swo
jej literaturze. Podobna tendencja zaczęła się powoli szerzyć i w praktyce
życia społecznego. Początkowo filantropia, później organizacje społeczne
i stronnictwa polityczne stawiają dzieci w kręgu swych zadań i działal
ności.

o
Można zatem powiedzieć, że w czasach pisarskich debiutów Korczaka

przed tematyką dziecięcą zarówno w literaturze, jak i w działalności spo
łecznej otwierały się szerokie perspektywy, wsparte pokaźnym, jeżeli cho
dzi o literaturę, dorobkiem, który mógł stanowić silną inspirację do podję
cia dalszych trudów i osiągnięcia nowych zdobyczy. W tych warunkach
zetknięcie się Korczaka z tematyką dziecięcą i samym dzieckiem wydaje
się zrozumiałe i nieuniknione. Od pracy społecznej nie stronił, całą zaś
ówczesną literaturą interesował się nad wyraz gorąco, czego liczne ślady
znajdujemy w jego własnych pismach (patrz np. Dziecko salonu, s. 42-43
i dalsze 6

). Nie jedyne to „dojście" do problematyki dziecięcej i wycho
wawczej, ale „dojście" istotne. Pozostawi swój niezatarty ślad aż do ostat
nich kart twórczości Korczaka..Jakże często problematyka wychowawcza
ubrana będzie w szatę i fabułę literacką, jak powszechnie styl traktatów
pedagogicznych przepełniony będzie charakterystyczną dla poezji i prozy
artystycznej metodą dalekich skojarzeń, entymematów, skrótów, metafor.
~awe~ ~ utworze o dorosłych i dla dorosłych (Senat szaleńców) niepośled
nie mieJsce okupuje dziecko i, "'. gruncie rzeczy, wychowanie. Także i do

° Cyt. wyd. t. I.
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postawy późniejszego pedagoga-naukowcawłą~z~,sięwiele ~ posta~y pisa
rza-obserwatora drobnych faktów w ich „ludzkim . -psych'.cznym 1_ etycz
nym aspekcie. Oczywiście rozważania powyższe me ~tanow1ą ~ełneJ odpo
wiedzi na postawione w początkach niniejszego szkicu. ~ytame:. dlaczego
Korczak stał się wychowawcą? Takich, co świetnie znali 1 rozumieli doro
bek literacki pozytywizmu, byki wielu; nie wszyscy jedna~, jak Korc~ak_,
stali się przez to wychowawcami. Pełniejszą i rozstrzygaJącą odpowiedz
uzyska się dopiero w wyniku prześledzenia pogląd~w społecznych K~rcza
ka, jego koncepcji człowieka i społeczeństwa, tak Jak kształtowa_ła się we
wczesnym okresie jego działalności - do czasu pierwszych krokow na ni
wie praktyki wychowawczej.

III

Chociaż w pedagogicznej twórczości pisarskiej Janusza Korczaka niejed- ·
nokrotnie znajdujemy stwierdzenie wyrażające jego niechęć do polityki,
chociaż nawet w tym okresie, który można uważać z.a okres przede wszyst
kim działalności literackiej i społecznej, nie widać śladu żadnego kierunku
politycznego uznanego na swój własriy 7, to jednak nie ulega najmniejszej
wątpliwości zaangażowanie się Korczaka w życie społeczne i uczulenie
Korczaka na wiele nurtujących społeczeństwo zjawisk, konfliktów, plag.
Przedstawienie w tej pracy pełni poglądów społecznych wczesnego okresu
twórczości Korczaka jest bardzo utrudnione. W puściźnie Korczaka nie.
ma ani jednej pozycji, która by stanowiła mniej więcej zwartą wykładnię
jego poglądów społecznych. Dlatego też dla ich odtworzenia trzeba kroczyć
żmudną, zajmującą wiele czasu drogą śledzenia jego tekstów literackich,
„wczytywania się" w ich podteksty, w milcząco przyjęte założenia, drogą
notowania wszystkich ogólniejszych sformułówań i wniosków. Tych ostat
nich jest mało. W najwymowniejszym dla poglądów społecznych Korczaka
utworze z tego okresu Dziecko salonu Korczak pisze:
,,Nie wysnuwam żadnych wniosków. Widzę tylko fakty drobne i nie

skończenie ciekawe. Widzę obrazy coraz to nowe i coraz to nowych ludzi". 8
Fragment ten jest także charakterystyczny dla sposobu poznawania spo-.

łeczeństwa przez Korczaka. W kręgu jego poznania i studiów nad społe
czeństwem przesuwały się niemal wszystkie warstwy i środowiska ówczes
nej Warszawy, stanowiącej istną pstrokaciznę nie pasujących do siebie,
sprzecznych z sobą elementów społe9znyc},i: ekonomicznych, politycz
nych, obyczajowych itp., gdzie przeżytki feudalizmu przemieszane były
z rozwijającym się gwałtownie kapitalizmem, a jednocześnie rysowały się .
i docierały do świadomości społecznej zalążki ruchu robotniczego i socja
lizmu. Wachlarz poznanych przez Korczaka warstw i środowisk, odpowia-

7 „Nie mogą zrozumieć, dlaczego nie chcę czytać kurierów dlaczego mówię, że
nie obchodzi mnie polityka", cyt. wyd. t. I s. 77. '

8 Tamże s. 163.
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. dając tej pstrokaciznie, jest nadzwyczaj szeroki. Od kapitalisty, przemy
słowca, kupca, poprzez kamienicznika, bogatego a naiwnego chłopa z pro
wincji, sięga do rzemieślników, robotników, wyrobników, bandytów,
prostytutek i ostatnich nędzarzy. W swojej wiedzy o człowieku i społe
czeństwie poprzestawał w wielkiej mierze na własnych obserwacjach. Znał,
co prawda, dorobek wielu pisarzy i myślicieli, przerażało go jednak ich
doktrynerstwo, jednostronność czy też zakłamanie, fałsz ideowy (rozbież
ność idei o życiu i realnego życia) 9• Wiernym aż do wstrząsającej szcze
rości ,odzwierciedleniem tego całego procesu i sposobu. poznawania społe
czeństwa, świata i ludzi jest wspomniana już wyżej książka: Dziecko
salonu, o której Neverly wypowiedział opinię, iż „nie otwiera, ale zamyka
okres dojrzewania pisarskiego" 10 Janusza Korczaka. Charakteryzując krót
ko postawę poznawczą Korczaka, nie można tracić z oczu dominującej
cechy: kultu jednostkowego faktu, typowego dla wąskoempirycznej posta
wy poznawczej. Taka postawa może być życiodajna dla twórczości lite
rackiej, zawodzi jednak, gdy chodzi o naukowe i dynamiczne widzenie
procesu społecznego, które nie może uciec od abstrakcji. Wąskoempiryczna
postawa poznawcza nie wyklucza jednak radykalizmu społecznego, choć
go swoiście zabarwia, u Korczaka znajdujemy wiele tego śladów. Widzi on
dosyć wyraźnie zróżnicowanie i wewnętrzne rozdarcie współczesnego mu
społeczeństwa.

,,Tam w górze są obszerne mieszkania, bony Francuzki, teatry z palma
mi, sturublowe papierki, pierwszorzędne restauracje, karety, dywany,
błyszczące szyby wielkich magazynów. Tam w górze spacerują wytwornie
ubrane tłumy, krzyżują się ukłony, dwuznaczne uwagi, spojrzenia
i uśmiechy...
Tu (w „dole", u biedoty na Solcu - dop. mój) o grosz nafta poszła

w górę, o pół grosza chleb na funcie i mówi się, że życie zdrożało..." 11

Niekiedy kontrasty i przeciwieństwa społeczne przedstawione są w ostrej
formie, nabrzmiałej uczuciem krytyki. Pojawia się przy tym pewna nić
postulatywna, czasami ton profetyczny. Na przykład:

,, ...ja' żądam, by lekarz, który d"ecyduje się w naszych warunkach prakty
kować, był bardzo pokorny, kiedy widzi bezpłatnego pacjenta, bo ten bez
płatny chorywosiemdziesięciu wypadkach na sto jest ofiarą kamienicznika,
J°abrykanta, kapitaListy''. 12

lub:
,, ...nadejdzie wreszcie czas, kiedy kamienicznicy za wilgotną suterynę,

lub fabrykant za duszny warsztat sądzeni będą jak nożowcy godzący na
cudze życie - sprawiedliwie jak na to zasługują". 13

0 Tamże s. 41 i dalsze.
10 Neverly, op. cit. t. I str. XXVII.
11 Dziecko salonu, cyt. wyd. t. I s. 110-111.
12 Dziecko salonu, cyt. wyd. .t. I str. 187.
13 Tamże s. 188. ·
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. Społeczeństwo nie przedstawia się Korczakowi jako harmonijna całość.
Widzi je w daleko sięgającym zróżnicowaniu i podziale. Lecz mimo bardzo
ostrego często widzenia dysproporcji majątkowych w społeczeństwie, to
jednak głównego i zasadniczego zróżnicowania i podziału społecznego nie
znajduje Korczak w ekonomicznym usytuowaniu ludzi. Konsekwentnie
zatem w korczakowskiej wizji społeczeństwa przeciwieństwa i rozdarcie
klasowe nie mają rozstrzygającego znaczenia i jako takie schodzą poza ,
obręb zainteresowań Korczaka. Pojawiają się co prawda często w pismach
Korczaka, ale jako pochodne innego podziału, wtedy gdy zasadnicze prze
ciwieństwo klasowe zbiega się równolegle z podziałem dokonanym w kate
goriach etycznych. Obraz społeczeństwa, jaki się wtedy otrzymuje, jest
bardziej skomplikowany niż sama rzeczywistość społeczna. Oto sympto
matyczny w tym względzie opis:

,, ...czarna nieufność i nieżyczliwość wzajemna wiją się sycząc złowrogo..
Rzemieślnik pogardza robotnikiem, robotnik-wyrobnikiem, miejski drwi
z chama - wieśniaka, czytelny z nieczytelnego. Ten niższy szczebel dra
biny społecznej dzieli się na dziesiątki szczebli". 14

Trudno się zorientować w takim społeczeństwie, trudno w nim znaleźć
taki punkt oparcia, taką siłę, z którą można by to społeczeństwo zmienić,
poprawić. Człowiek chcący lepszego życia innych ludzi musi popadać
w coraz to nowe zwątpienia, w przygnębiające, sceptyczne nastroje wyni
'kającs z bezprogramowości. Świadectwa tych stanów, tak często przeży
wanych przez samego Korczaka, odnajdujemy niejednokrotnie na kartach
Dziecka saionu. czy innych pisanych wówczas nowel czYj felietonów.
Jednakże zgodnie z prawdą życia społecznego często zbiega się relacja

e_tyczna: dobry - zły z relacją ekonomiczną: robotnik - kapitalista,
biedny - bogaty; dopiero w tym aspekcie poglądy społeczne Janusza Kor
czaka nabierają pewnej klarowności i formułują jakiś program działania
społecznego. Ślad tegoż programu spotykamy znów w Dziecku salonu.
Utwór ten nie kończy się pesymistycznie. Wiedziony „proroczą intuicją
dziecka" w odróżnianiu dobra od zła i dobrych od złych, odchodzi Korczak
z salonów zamożnych rodzin, opuszcza kamienicznika z jego mieszkaniem
na I piętrze i bezpowrotnie przystaje do rodzin robotniczych różnych
Grosików, Wilczków, gnieżdżących się w ciasnocie jednoizbowych miesz
kań na Solcu. W nowym środowisku - robotniczym i skrajnej bie
doty, jak stwierdza Korczak - jest mu dobrze, nie wie czemu, ale mu
dobrze.15 ·

Niekłamaną sympatią i szacunkiem darzy środowisko robotnicze, ma
zrozumienie i współczucie dla największego ubóstwa. Mieszczaństwo nato
miast i burżuazję obrzuca zjadliwymi szyderstwami i nienawistną dezapro
batą. W środowisku robotniczym dochodzi też do „poznania prawdy", do

14 Taraźe s. 109.
15 Tamże s. 148.
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sformułowania pewnego programu działania," co prawda niezbyt wyraźnie
postawionego i bez wielkiego entuzjazmu przyjętego.

,, ...Wiem, że nie znajdę prawdy bezwzględnej, wiem, że po dniach wiary
ogarnia mnie znów znużenie i zniechęcenie. Ale rozumiem, że w myślach
i uczuciach człowieka nie ma i być nie może spokoju ani jednolitoścL
A przecież czyny muszą mieć stały kierunek i jednakie natężenie - bo
inaczej nic nigdy nie da się zrobić. -- A pan sądzi, że można? (zwraca się
do młodego wykształconego robotnika Adama) -Trzeba... a więc moż
na ..." 16 pada krótka i mocna odpowiedź Adama.
W tej samej książce, w rozdziale zatytułowanym: ,,Dziadek", pełnym

refleksji z okazji drobnego epizodu - obchodu sąsiednich domów, rodzin
w charakterze św. Mikołaja, znajdujemy takie oto wyznanie:

,,Drobny pozornie epizod pchnął myśl moją na nieznaną uprzednio drogę,
· która doprowadziła mnie do poznania prawdy. Czuję, że skrzyżują się we
mnie nieznane siły, które strzelą światłem i· światło przyświecać mi będzie
do ostatniego dechu życia. Czuję, że bliski jestem wydobycia z otchłani
duszy mojej celu, _z którego wykrzesam szczęście. Przez godzinę bylem
świętym. Nie było we mnie żadnej namiętności, żadnego_ żądania - tylko
myśl smutna, smutek rzewny, rzewność błogosławiąca światu - wszyst-
kiemu, co żyje, cierpi i błądzi". 17 ·

Fragment powyższy, pisany w stanie jakiejś ekstazy czy wielkiego dla
Korczaka przeżycia, jest dosyć mglisty, ale tak znamienny, że trzeba po
święcić mu parę słów. Choć nie wiemy, co prawda; na czym ma ten cel
polegać, jaki jest sens „poznanej prawdy", jednak dużo mówi się o sposobie
działania i postawie działającego, który znalazł już prawdę i cel. Lecz jaka
to prawda? jaki to cel? By to bliżej wyjaśnić, trzeba odwołać się do książki
wydanej parę lat przed Dzieckiem salónu, do Dzieci ulicy 18• Oto najbar
dziej w tym względzie interesujące passusy:

„Rozumiesz ... co znaczy wydalić z duszy ludzkiefsamolubstwo, wszystko
co podle, wszystko co nikczemne, wszystko co nędzne? Wówczas... zosta
łoby... tylko... dobro. A w duszy każdego człowieka jest dobro. Jest, rozu
miesz, jest! Tylko ludzie to dobro, które w ich duszy jest, usypiają paleniem
tytoniu, piciem wódki, tysiącznymi rozrywkami, tańcami, strojeniem się,
żarciem, balami i licho wie czerń... Ale jeśli to złe wydalić, zostanie tylko
dobro. Ludzie będą. dobrzy... Ludzie będą się kochali, wszyscy ludzie,
rozumiesz? Będą sobie braćmi, rozumiesz? Nie będzie samolubstwa ani
podłości, rozumiesz?." 19 . '

Na następnej stronie znajdujemy korczakowską odpowiedź na_
~- pytanie: jak to zło wydalić, w jaki sposób uczynić ludzi dobrymi.
A oto odpowiedź:

16 Tamże s. 209. ·
17 Tamże s. 168.
18 Janusz Korczak: Dzieci ulicy. Wwa 1901 I wydanie.
19 Tamże s. 191.
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„Sama dusza pod wpływem bodźców duchowych (podkr. Korczaka
w I wyd.) oczyszcza się ze zła... I może to zrobić wy c h o w a n ie (podkr.
moje) w dzieciństwie a cierpienia w wieku starszym. Tak, ale kto ma wy-:
chowywać? Rodzice?'A kto ich wychował? Tak, więc to złe z duszy rodzi
ców sączy się w duszę dzieci ...nie każde cierpieni_e oczyszcza.d~sze. z tru
cizny; są takie, które jeszcze bardziej ją zatr,u~a,ą......=:wie il: Jeszc_ze
wieków zło z dobrem podłość z cnotą walczyc Jeszcze będzie musiało... , ile

' • • ' " 20miliardów ofiar zabije podłość, zanim cnota zwycięzy wreszcie. .
O ile przytoczone poprzednio cytaty z Dziecka _salonu dotyczyły bardziej

poglądów i, że użyjemy właściwego słowa, sympatii społecznych, to przy
toczone przed chwilą fragmenty Dzieci ulicy stanowią ich uzupełnienie. Po
pierwsze, program tak mgliście zarysowany w Dziecku salonu. staje się
w ten sposób bardziej zrozumiały. Po drugie, przedstawione tu partie
Dzieci ulicy, tchnące, jak by nie było, pozytywnością, równoważą kryty
cyzm Dziecka salonu na tyle, że do odtworzenia w sposób pozytywny kor
czakowskiej koncepcji człowieka i społeczeństwa dane są jej wystarczające
ogniwa.

IV

Pierwszorzędną jakością określającą człowieka jest jakość etyczna, jego ·
moralność. Ponad wszystkie pojęcia określające człowieka biorą zdecydo
wanie górę pojęcia natury etycznej: dobry - zły, cnotliwy - podły, bra
terski - samolubny itp. Oczywiście dobro jest wartością majoratywną,
zło - pejoratywną. Chociaż dobro jest wartością pierwotną i stanowi nie
jako przymiot naturalny, to jednak w wyniku pewnego sposobu życia spo
łecznego, polegającego między innymi na wybujałej zmysłowości (tytoń,
wódka, bale, tysiączne rozrywki itd), zostaje ono przytłumione, uśpione
i na jego miejscu panoszy się zło. Jeżeli prymat zła nad dobrem pozostaje
w zależności od „kontaktów" ze społeczeństwem - siedliskiem zła, to
w istotach dziecięcych jest tego zła najmniej, u dorosłych zaś najwięcej.
W pewnym też stopniu i w pewnym sensie konflikt dobra ze złem znajduje
swój odpowiednik w przeciwieństwie dzieci i dorosłych. Odpowiednio do
tego rozwija Korczak i koncepcje społeczeństwa. Ujmowane jest ono głów
nie w kategoriach etycznych i dlatego też stanowi swoistą walkę dobra •
i zła. Walka ta wyznaczała przeszłość społeczeństwa, będzie też osią
przyszłego życia społecznego. Proces walki dobra ze złem czy raczej zła
z dobrem (zło wydaje się być u Korczaka bardziej aktywną, agresywną
jakością) zapowiada się na długi jeszcze czas; zwycięstwo dobra nad złem
to kwestia dalekiej przyszłości i pochłonie jeszcze wiele ofiar.
W świetle takiej koncepcji stają się bardziej zrozumiałe niektóre poglądy

i sympatie społeczne Korczaka. Na przykład, jeżeli zło jest związane z roz
chełstaną zmysłowością życia, to siłą rzeczy cechuje ono w większym stop-

2o Tamże s. 192. r
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niu tych, którzy do takiego życia mają odpowiednie warunki, tych, któ
rzy - odpowiednio sytuowani materialnie w swej egzystencji społecznej -
mogą sobie na takie życie pozwolić, a więc bogate warstwy społeczeństwa
kapitalistycznego: mieszczaństwo, burżuazję itd.; w dużo mniejszym stop
niu psuje zło tych, którzy po prostu nie mogą sobie na nie pozwolić, a więc
robotników, biedotę miejską. Wydaje się, że to właśnie jest pierwotną i za
sadniczą podstawą krytyki i dezaprobaty mieszczaństwa i burżuacji w po
glądach Korczaka. Jest to też 'podstawą sympatii dla robotników i wszel
kiej biedoty. W poglądach Korczaka wczesnego okresu relacja: robotnik-
kapitalista nie jest wymienialna z relacją dobry - zły, zdarza się bowiem,
iż dobro zabłąka się pod ozdobny dach pałacu (np. hr. Zaruski w Dzieciach
ulicy), zło zaś może się wcisnąć pod strzechę czy do rudery.

W świetle powyższego stają się również bardziej zrozumiałe metoda
i sposób poznawania społeczeństwa (patrz cytaty pod przypisem 8 i 14).

· Jeżeli główną jakością charakteryzującą człowieka jest jakość natury
etycznej, to na obraz społeczeństwa nie mogą się składać większe zbioro
wości ludzkie, cechujące się czymś obiektywnie wspólnym. Zasadniczy
wzgląd łączący obiektywnie ludzi i zarazem obiektywnie różnicujący spo
łeczeństwo i stosunki ekonomiczne między ludźmi - zostaje zapoznany.
Jego roli zaś nie może spełnić kryterium natury moralnej. Pojęcia: dobry,
zły itp. nie zawierają w sobie absolutnie stałych i jednoznacznie określo
nych treści. Wymogi dobra, cechy zła zmieniają się nie tylko wraz z histo
rią ludzką, lecz także zależą od każdej poszczególnej sytuacji, zdarzenia,
uwikłania. Równie dużą rolę odgrywa tu stanowisko, z jakiego będzie się
oceniało wartość etyczną jakiegoś ludzkiego faktu. Wychodząc z takiego
założenia, choćby nie uświadomionego, napotyka się na swej drodze pozna
wania społeczeństwa jedynie „fakty drobne i nieskończenie ciekawe",
obrazy coraz to nowei coraz to nowych ludzi 21•

Wyłaniający się z takiej koncepcji człowieka i społeczeństwa program
działania i jego metody są, mniej więcej, następujące. Jeżeli świat, społe
czeństwo, a nawet sam człowiek, jednostka stanowią sobą przede wszyst
kim ścieranie.się dobra i zła, to obowiązkiem człowieka staje się działanie
w imię dobra, przeciwko złu. Sens działania społecznego polega na tym,
by wydalać zło z dusz ludzkich. To wydalanie zła z dusz ludzkich, zapewne
zgodnie z odległą od okoliczności materialnych naturą dobra, odbywa się
„pod wpływem bodźców duchowych". Metoda i postawa działającego
sprowadza się do jakiegoś organizowania środków i bodźców duchowych,
przy czym sama osoba działającego. musi, konsekwentnie rzecz biorąc,
spełniać rolę „bodźca duchowego".
Jakie są sposoby realizowania tego zadania społecznego, które tak bardzo

splata z sobą cel działania i osobę działającego? Sposoby te odpowiadają
zróżnicowaniu społeczeństwa na dorosłych i dzieci i nakazują inne poste-

21 Cyt. wyd. t. I s. 163
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pawanie z dziećmi, inne z dorosłymi. Z dorosłymi jest raczej beznadziejnie
trudno; cierpienia, które na ogół uczą dobroci, mogą także zasiewać w ich
duszach jeszcze większe zło. Inaczej jest z dziećmi. Dziecko, z natury swej
dobre, nie skażone jeszcze do głębi złem dorosłych, rodziców, może stać
się dobrym człowiekiem poprzez w y c h o w a n i e w okresie dzieciństwa.
Wychowanie rozumiane jest przy tym jako zespół bodźców duchowych.
Mając na uwadze całość korczakowskiej wizji człowieka i społeczeństwa,

widzimy wyraźnie, że ·w wynikającym ż niej programie· działania, ·główne,
rozstrzygające i, chciałoby się powiedzieć, jedynie rozstrzygające zadanie
przypada wychowaniu dziecka. Ta prawda, jak to zauważyłNeverly (patrz
cytat pod przypisem 4), mogła mieć dla Korczaka . taką tylko wartość,
jaką nadał jej własnym życiem. W świetle powyższego staje się zupełnie
zrozumiałym fakt, że Korczak, wielostronny społecznik, orędownik ludz-.
kiego dobra, stał się bez reszty wychowawcą.
Uświadomiwszy sobie miejsce i rolę wychowania w jego poglądach spo

łecznych, w jego koncepcji człowieka i społeczeństwa, można skonstatować,
że przechodząc do pracy wychowawczej z dziećmi, Korczak nie zaprzeczył
swym poglądom społecznym, nie porzucił , lecz nadal· je kontynuował
i ucieleśniał w żywej praktyce.

V

Można przypuścić, że postawione w początku niniejszego szkicu pytanie:
dlaczego Korczak stał się wychowawcą, znalazło w dalszych rozważaniach
dostateczną odpowiedź. Przejdźmy. zatem do realizacji założenia metodo
logicznego, w myśl którego odpowiedź na pytanie: dlaczego Korczak stał
się pedagogiem, stanowić będzie poważny zrąb odpowiedzi na pytanie:
jakim był pedagogiem?, tzn. pozwoli scharakteryzować ogólne cechy i ten- . ,l

dencje samej pedagogiki Korczaka.
a. Dla większej systematyczności należy rozpocząć od wskazania, iż

charakterystyczne dla korczakowskiej koncepcji człowieka i społeczeństwa
przekonanie o decydującej roli wychowania w poprawie świata i ludzi
wyciska wyraźny ślad na samej pedagogice Korczaka. Obdarzona tak
wielką misją, musi stawiać sobie wysokie pułapy, czynić ambitne, wszech
stronne próby. Traktowanie pedagogiki jako osi organizującej działanie
społeczne 22 z konieczności prowadzi do wielkiego rozszerzenia jej zakresu.
Główne dzieło pedagogiczne Korczaka: Jak kochać dziecko (Dziecko w ro
dzinie, Internat, Kolonie Letnie, Dóm sierot) imponuje rozległością tematyki
wychowawczej. A przy tym wszystko tam ujęte jest dwojako: w formie
krytyk i ustalonych przesądów, nawyków, instytucj] społecznych (Szko
ła, Rodzina itp.) oraz w formie post u 1 at y w n ej, żądania właściwego,
zdaniem Korczaka, wychowania. · ·

22 „Zreformować świat - to znaczy zreformować wychowanie ...", Spowiedź mo
tyla cyt. wyd. t. II s. 114.
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Zainteresowaniami pedagogicznymi Korczaka objęty jest każdy okres
rozwojowy dzieci i młodzieży. Od oseska (oryginalny szkic Bobo - cyt.
wyd. t. II) poprzez szkołę powszechną do okresu dojrzewania młodzień
czego (naturalistyczna Spowiedź motyLa - t. II). Nadanie wychowaniu
wysokiej misji zmusza Korczaka do częstego „wychodzenia" na peryferie

· tradycyjnego wychowania, często prowadzi go do niedwuznacznych „wy
cieczek" w sferę społeczeństwa dorosłych. Tu też tkwi źródło wojującej
postawy pedagogiki Korczaka. Biorąc to pod uwagę, należy wystrzegać
się jednostronnego tylko traktowania Korczaka, na przykład jako pioniera
czy też kontynuatora polskiej pedagogiki opiekuńczej. Powstaje zupełnie
zrozumiałe pytanie, czy w toku długiej praktyki wychowawczej Korczaka
jego przekonania o wysokim powołaniu pedagogiki nie uległy zmianie czy
nawet ;ozbiciu? Owszem, mit o wszechpotężnej roli wychowania zaczyna
z czasem się kruszyć. Korczak zdaje się niekiedy szukać pomocy, na
przykład, w eugenice. ' W artykule Otwarte okno zamieszczonym
w „Szkole Specjalnej'' t. III, Nr 1 1926/7 pisze: ,,Oby stało się jedyną
(więzienie - przyp. mój), stosowaną przez niedoskonałą ludzkość, zanim
eugenik a (podkr. moje) nie pozwoli obywać się już zupełnie bez kar" 23•

W kilkanaście lat później, na kilka · miesięcy przed tragiczną zagładą,
w warunkach Ghetta warszawskiego, w sposób przesądzony okolicznościa
mi zewnętrznymi, tak ocenia Korczak swą własną drogę i pracę wycho
wawczą: ,,Uniosła mnie fałszywa ambicja: lekarz i rzeźbiarz duszy dzie
cięcej. Duszy: Ni mniej, ni więcej. (Ech, stary durniu, spaskudziłeś życie
i sprawę! Zasłużona spotkała cię kara!)" 24• Samokrytycyzm Starego Dokto-

. ra sięga w tym miejscu zbyt daleko; rozżalenie jest nieuzasadnione.
Niemniej, między punktem wyjścia a punktem dojścia pojawia się rozbież
ność. Nie jedyna to sprzeczność, w poglądach i pedagogice Korczaka.
b. Jeżeli chodzi o samą pedagogikę Korczaka, to najbardziej charakte

rystyczną jej cechą jest bardzo poważne, centralne miejsce wychowania
moralnego w całości procesu wychowawczego i niespotykany w innej pe
dagogice arsenał środków bezpośredniego wychowania moralnego dzieci.
Ciekawe, że idea samorządności dziecięcej, tak powszechna w czasach
działalności pedagogicznej Korczaka (szkoła twórcza), obejmowała swym
zasięgiem jedynie takie dziedziny życia wychowanków, jak praca zbioro
wa, porządki wokół siebie i swoich pomieszczeń, nauka szkolna, organi
zacja pracy i życia młodzieży przez różne namiastki instancji „ustawo
dawczych" 25, mało wnikała w życie .wewnętrzne" wychowanków, w ich
rozwój i doskonalenie się moralne i wolicjonalne. Na tle ówczesnych do
konań pedagogów szkoły czynnej (pracy) Korczak zachowuje w tym za
kresie wyraźną odrębność i oryginalność. To dominujące miejsce wycho-

23 Cyt. 'wyd, t. IV s. 311.
2·1 Pamiętnik cyt. wyd. t. IV s. 536.
25 Patrz A. Ferriere: Samorząd uczniowski.
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wania moralnego w całości procesu wychowawczego ma swoje źródło
w korczakowskiej koncepcji człowieka, w wyforowaniu na plan pierwszy
wartości etycznych. Jednakże w tym skrajnym rozbudowaniu środków
wychowania moralnego (Sąd Koleżeński, Zakłady Dziecięce, Listy Wcze
snego Wstawania Skrzynka Znalezionych Rzeczy, Zeszyt !Spraw, Zeszyt:
Przepraszam - 'Dziękuję, Plebiscyt; Kwalifikacje Obywatelskie itd.) 26

. kryje się także słabość , mająca też swe źródła w korczakowskiej koncepcji
człowieka, a polegająca na autonomizowaniu i absolutyzowaniu wartości
etycznych. -

c. Następną z' kolei charakterystyczną cechą pedagogiki Korczaka jest
izolacja procesu wychowawczego od środowiska społecznego, od społeczeń
stwa (oczywiście kapitalistycznego; Korczak nazywał kapitalistyczny po
rządek po prostu 11nieporządkiem" 27). Ta tendencja w wychowaniu staje się
bardziej zrozumiała z punktu widzenia poglądów społecznych Korczaka.
Społeczeństwo takie, jakie jest aktualnie (za czasów Korczaka), i dziecko,
jakie pierwotnie było i jakim może i powinno być , to dwie przeciwstawne
sobie całości. Dziecko, z natury swej dobre; społeczeństwo mieszczańskie
jest w swej aktualnej egzystencji złe, zepsute, zakłamane, niemoralne.
Ścisłe wrastanie w takie społeczeństwo stłumiłoby tkwiące w naturze
dzieci dobro. Stąd też wynika programowa niemal niezależność pracy wy
chowawczej i procesu wychowawczego, w ujęciu Korczaka, od nacisku
różnych grup społecznych. (Zmuszanie marszałkowej Piłsudskiej i jej świ
ty, gdy przyszła im chęć odwiedzić 11Nasz :bom" na Bielanach, do zosta
wiania swych aut daleko od Domu i dzieci nie było bynajmniej kaprysem
dziwaka, lecz konsekwentnym trzymaniem się swych zasad). Wychowanie
nie jest przeprowadzane z punktu widzenia aktualnych potrzeb środo
wiska i społeczeństwa w ogóle, lecz z punktu widzenia wartości przeciw
stawnych atmosferze panującej w. społeczeństwie czasów Korczaka i da
leko poza to społeczeństwo sięgających. Tak daleko, jak daleko sięgać
mogą ogólne i abstrakcyjne ideały i normy etyczne. Wyraźny utopizm
korczakowskiej koncepcji człowieka i społeczeństwa daje znać o sobie
także na terenie ściśle wychowawczej działalności. Trzeba jednak pamię
tać o tym, że w czasach Korczaka programowe izolowanie się od współ
czesnego mu społeczeństwa, ustroju było wyrazem dużej odwagi i_ rady
kalizmu społecznego. Problem tkwi tylko w tym, że negacja społeczeństwa
burżuazyjnego szła zbyt daleko, że pomijała także te siły, które niosły
z sobą rozkład i przezwyciężenie tego społeczeństwa. I ta niekonsekwencja
Korczaka znajduje swoje źródło w słabości jego wizji społeczeństwa i czło
wieka.
d. Następnym podstawowym założeniem leżącym u podstaw pedagogiki

Korczaka i przenikającym tę pedagogikę na wskroś jest założenie O wro-

26 Jak kochać Dziecko, Dom Sierot, cyt. wyd, t. III 319-391. Falska: Nasz Dom
wyd. II Wwa 1959 PZWS.

27 Pierwszy maj cyt. wyd. t. IV s. 278.



U POD.Sl'AW PEDAGOGIKI J. KORCZAKA 57

dzonej dobroci dziecka, o naturalnej skłonności dziecka do dobra. I to za
łożenie ma swoje wyraźne konsekwencje w zakresie samej działalności
wychowawczej. Dziecko, które z natury swej jest dobre, zdolne jest do
samoograniczania: się, do samokontroli, właściwego współżycia z innymi, ·
krótko mówiąc, do samowychowania 28• Z arsenału pedagogicznego Kor
czaka znikły wszystkie środki przymusu w tradycyjnym tego słowa zna
czeniu. - Nie było w ogóle mowy o często jeszcze w jego czasach stosowa
nych „rózgach", karach cielesnych, apodyktycznych zakazach i nakazach
czy narzucanej z zewnątrz bezwarunkowej „dyscyplinie". Korczak nie
zadowalał się tym tylko, by dziecko dobrze postępowało, gdy jest bowiem
do tego „zmuszone", to jego dobre postępowanie nie ma żadnych wartości
wychowawczych. Chodziło Korczakowi o to, by dziecko postępowało w wy-

. niku samodzielnego i świadomego wyboru, w wyniku refleksji. Temu po
stulatowi służyło wiele form i instytucji wychowawczych będących orygi
nalnym, wypróbowanym w praktyce, pomysłem Korczaka. Przekonanie
o naturalnej skłonności dziecka do dobra przewija się w całej działalności
wychowawczej Korczaka. Na tej właśnie podstawie głosi Korczak prawo
dziecka do szacunku i zaufania, by było tym, czym jest 29•

Na zakończenie niniejszego szkicu warto jeszcze raz przypomnieć, że
chodziło tu o zarysowanie pewnych propozycji metodologicznych i mery
torycznych koniecznych, wydaje się, dla pełnego i krytycznego zapoznania
się z pedagogiką Korczaka i dla skutecznego, owocnego czerpania z jej
bogatego dorobku, który i dziś może wydatnie pomóc w rozwiązywaniu
trudnych problemów teorii i, szczególnie, praktyki wychowawczej. ·

_
28 Charakterystyczna dla tej tendencji zwroty i sformułowania są bardzo liczne.

Między innymi: Korczak: Jak kochać Dziecko, cz. III Kolonie Letnie, par. 43 (cyt.
wyd. t. III s. 312).

;';'1· Falska:. Nasz DoJn_ ~y.t. wyd. s. 17, pierwszy akapit.
Korczak. Prawo Dziecka do Szacunku, cyt. wyd. t. III s. 416-423.
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KSZTAŁCENIE POLITECHNICZNE
.. W SZKOŁACH PODSTAWOWYCH JUGOSŁAWII

I

Szkoła podstawowa w Jugosławii jest ogólnokształcącą obowiązkową
szkolą 8-letnią, którą objęte są wszystkię dzieci od siódmego do piętnaste
go roku życia. Stanowi ona podstawę systemu dydaktyczno-naukowego
w Jugosławii.
Każdemu obywatelowi naszego kraju obowiązkowa szkoła daje podsta

wy nowoczesnego wykształcenia ogólnego, wyposażając go w odpowiedni
zasób wiadomości, umiejętności, nawyków oraz cech, umożliwiających
zarówno świadome i pewne radzenie sobie w życiu, jak również dalsze
kontynuowanie nauki i samokształcenia.
Szkoła podstawowa jest szkołą jednolitą. Jednolitość jej wyraża się

w jedności celów, zadań oraz podstawowych treści pedagogicznych. Z tego
logicznie wynika, iż każda szkoła podstawowa jako placówka społeczna
jest obowiązana realizować wymagania, jakie stawia jej państwo. ,,Wy
magania te polegają na tym, że każdy obywatel winien uzyskać nowo
czesne wykształcenie ogólne, stać się jednostką postępową, kulturalną
i twórczą".
Należy podkreślić jeszcze jedną bardzo ważną cechę szkoły podstawo

wej. Jest ona ściśle związana ze środowiskiem, w którym się znajduje,
włącza się w jego życie. ,,Ale współżycie ze środowiskiem n ie o z n a c z a
z n i ż e n i a s i ę d o j e g o p o ziom u, które wskutek swego zacofania
może ściągać w dół, 1 e c z o z n a cz a t akie włącza n ie się, dzięki
któremu szkoła staje się aktywnym rzecznikiem walki z- zacofaniem".
W Ustawie o Szkolnictwie czytamy dalej, że „szkoła, chcąc sprostać takim
zadaniom, musi znać zagadnienia swego środowiska oraz trudności, z ja
kimi ono się boryka, bliższe i dalsze zadania, możliwości oraz plan per
spektywiczny jego rozwoju".
Niemniej jednak należy pamiętać, iż powiązanie szkoły ze środowiskiem

wyraża się nie tylko w znajomości środowiska i jego problematyki, lecz
,,także w bezpośrednim uczestnictwie w pokonywaniu trudności w reali
zacji zadań, w organizowaniu prac, w których dzieci w tym wieku mogą
brać udział".

n
Nader ważnym składnikiem wychowania i kształcenia od pierwszej do

ósmej klasy szkoły podstawowej jest politechnizacja. .
,,Elementy pracy i wychowania politechnicznego w szkole ogólnokształ

cącej nie tylko rozszerzają jej ramy, lecz również wpływ aj ą n a
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z mi a n ę po j ę ci a »wyk s z ta ł c en i a o g ó 1 n e g o« oraz powodują
gruntowne zmiany w charakterze i strukturze szkoły ogólnokształcącej".

Do głównych zadań, jakie w zakresie wychowania politechnicznego szko
ła realizuje, należy:
- rozwijanie u młodzieży zainteresowań techniką i jej znaczeniem w ży

ciu współczesnym, kształtowanie właściwego stosunku do niej oraz in
formowanie o jej najnowszych osiągnięciach;
- zaznajamianie uczniów z podstawowymi gałęziami produkcji, elemen

tarnymi zagadnieniami ekonomiki przemysłu i rolą techniki oraz z pod
stawowymi elementami współczesnej organizacji pracy w tych dzie
dzinach;
- zaznajamianie uczniów z podstawowymi materiałami (drewno, metal,

materiały budowlane, masy plastyczne, papier i in.) w zasadniczych
gałęziach przemysłu, z właściwościami tych materiałów oraz sposobami
ich obróbki;
- przygotowanie uczniów do wykorzystywania zdobyczy techniki w ży

ciu prywatnym, do roli przyszłych świadomych konsumentów dóbr,
którzy powinni zdobyć umiejętność posługiwania się różnymi narzę
dziami i środkami technicznymi oraz umiejętność ich konserwowania
i naprawiania;
- dzięki odpowiedniemu powiązaniu pracy umysłowej z pracą fizyczną

rozwijanie zrozumienia dla pracy produkcyjnej oraz jej znaczenia dla
jednostki i społeczeństwa;
- przez bezpośredni udział w pracy produkcyjnej umożliwianie uczniom

przeżywania podstawowych jej elementów, przez zlecanie odpowiednich
zadań roboczych stawianie ich w sytuacje, p o z w a 1 a j ą c e odczuć
i zrozumieć to, jak ludzie wykorzystują w swej pracy zdobycze nauki
i techniki;
- rozwijanie umiejętności prawidłowego posługiwania się przez uczniów

narzędziami, instrumentami i prostymi maszynami oraz ich konser
wowania i przechowywania;
- przekazywanie uczniom wiedzy i doświadczeń, pozwalających na wy

bór właściwego kierunku przyszłej pracy zawodowej;
- rozwijanie zamiłowań i uzdolnień twórczych uczniów, wiary we własne

siły i zdolności, zmysłu krytycznego, umiejętności działania, inicjatywy,
systematyczności i metodyki w pracy, nauczanie właściwej organizacji
pracy, racjonalnego wykorzystywania materiałów i środków oraz czasu
i własnych sił.
Wychowanie techniczne w szkole podstawowej jest procesem, który trwa

przez cały okres nauczania. Uczniów wprowadza się stopniowo w podsta
wy produkcji, procesy produkcyjne i technikę; dzięki czemu zdobywają
oni wiadomości, umiejętności i nawyki niezbędne w twórczej pracy tech
nicznej. Osiąga się to poprzez odpowiedni dobór tematyki pracy, która po
winna być dostosowana do wieku, możliwości rozwojowych i poziomu wie-
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dzy teoretycznej, jaką zdobywają uczniowie w trakcie nau.czania. W ciągu
trzech pierwszych lat nauczania uczniowie zdobywają wykształcenie po
litechniczne w ramach wszystkich przedmiotów, od czwartej zaś do ósmej
klasy także na lekcjach specjalnego przedmiotu, noszącego nazwę „pod
stawy wykształcenia ogólnotechnicznego" jdwle godziny tygodniowo),
Jeśli chodzi o dobór tematyki lekcji z tego zakresu przyjmuje się zwykle

za punkt wyjścia środowisko, w którym szkoła się znajduje. Tak np. szkoły
w rejonach rolniczych winny obrać taki kierunek wychowania technicz
nego, który by zaznajamiał przede wszystkim z podstawami produkcji rol
nej, osiągnięciami technicznymi i agrotechnicznymi w rolnictwie, podczas
gdy szkoły znajdujące się w ośrodkach przemysłowych winny czerpać te
matykę z zakresu produkcji przemysłowej. Nie oznacza to jednak, że wy
chowanie techniczne powinno być nastawione wyłącznie na jedną z tych
dwu gałęzi produkcji, lecz - że w środowisku rolniczym przeważać po
winny pierwsze, w przemysłowym - drugie elementy.
Natomiast podstawowe wiadomości, umiejętności i nawyki z głównych

dziedzin produkcji oraz z zakresu techniki w nich stosowanej, także z tech
niki stosowanej w życiu codziennym znajdują się w programie każdej
szkoły bez względu na specyficzne · właściwości środowiska, w którym
szkoła się znajduje.

W celu realizacji tych zadań organizuje się w szkołach rozmaite formy
pracy dydaktycznej, a mianowicie: . .
a) odpowiednie tematy, formy i metody pracy włączane są do wszystkich

przedmiotów, aby pozwalały one zadania z zakresu wychowania tech
nicznego realizować na wszystkich lekcjach przy jednoczesnym po
wiązaniu tych przedmiotów i całego nauczania z praktyką;

b) praca uczniów w warsztacie szkolnym;
c) praca uczniów w ogrodzie szkolnym i w gospodarstwie szkolnym;
d) wycieczki do zakładów przemysłowych, gospodarstw: rolnych, spół

dzielni i do obiektów technicznych;
,e) praca uczniów w produkcji przemysłowej i rolnej (praktyka produkcyj

na i prawdziwa praca produkcyjna);
i) korzystanie ze środków audio-wiżualnych;
g) dostarczanie uczniom literatury popularnonaukowej z zakresu tech

niki i produkcji;
h) organizowanie spotkań i dyskusji uczniów ze specjalistami i wykwali-

fikowanymi robotnikami z produkcji; · ' ·
i) rozwijanie różnych form swobodnej działalności uczniów O charakterze

technicznym.

m
Jak już podkreśliliśmy uprzednio, w trzech pierwszych klasach szkoły

po?stawowej ?ie ma ~drębntgo przedmiotu P?litechnicznego. Na tym sto
pniu nauczania zadania z zakresu wychowania technicznego realizuje się
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przez ścisłe ich powiązania z tematyką poszczególnych przedmiotów,
a zwłaszcza z matematyką, nauką o przyrodzie oraz wychowaniem spo
łecznym i artystycznym. W ten sposób stwarza się warunki aktywizacji
uczniów w procesie nauczania i wychowania za pomocą "środków pracy.
Pod fachowym kierownictwem nauczyciela, przez odpowiednio zorganizo
waną zabawę na wyższym poziomie, dzięki najrozmaitszym środkom
technicznym i najprostszym narzędziom do obróbki niektórych materia
łów, uczniowie stawiają pierwsze kroki w nawiązywaniu kontaktów z tech
niką. W tej fazie nauczania uczniowie wykonują m. in. wiatraczki z pa
pieru, montują różne przedmioty z części zrobionych z tektury lub drewna,
np. fasady budynków, profile różnych pojazdów, części mebli, rozmaite
figury itp.; montują z gotowych części meble, żaglówki, mosty, pojazdy,
budują proste makiety i modele z tektury z zastosowanierń: drutu, deszczu
łek, drewna itp., np. modele domu, szkoły, fabryki, osiedla; wykonują
drobne prace i naprawy w szkole, na dziedzińcu szkolnym, w ogrodzie,
w osiedlu i okolicy; wykonują sporo prac społecznie użytecznych jak
np.: oczyszczanie kanałów (nawadniających), żwirowanie ścieżek, malo
wanie płotów, bielenie drzewek, porządkowanie wnętrza budynków
i dziedzińców, obsługa linii komunikacyjnych w „Tygodniu Komuni
kacji" itp.
Szczególną uwagę zwraca się na stopniowe opanowywanie oporu ma

teriałów przy obróbce; na rozwijanie poczucia formy, powierzchni, roz
miarów itp. ·

W klasie IV i V uczniowie zapoznają się z rozmaitymi dziedzinami
techniki oraz z postawą człowieka i społeczeństwa wobec techniki. W tym
okresie praca wymaga już elementarnego systematyzowania podstawo
wych zjawisk techniki. Zabawę i modelarstwo wypiera i uzupełnia coraz
bardziej budowanie modeli, przy czym uczniowie sami rozwiązują rozmaite
podstawowe zagadnienia techniczne. W tym okresie uczniowie przeprowa
dzają również niektóre doświadczenia w ogrodzie i w gospodarstwie szkol
nym, w kąciku przyrodniczym oraz proste prace w warsztacie szkolnym.
Uczniowie w tym wieku zapoznają się z nieskomplikowanymi formami

produkcji i pracy produkcyjnej, przy czym szczególną uwagę zwraca się
na jej organizację. W trakcie pracy uczniowie zaznajamiają się z tym,
do czego służy wykonywany przedmiot, oraz z tym, że kształt, wzajemny
stosunek części oraz· materiał, z.którego dany przedmiot się wykonuje,
zależą od przeznaczenia danego przedmiotu. Tutaj więc zapoznają się z za
gadnieniem celowości urządzeń technicznych, czego nie było w klasach
poprzednich.

W ciągu roku organizuje się szereg ćwiczeń i zajęć praktycznych. Ich
kolejność ustala wychowawca, starając się skoordynować je z nauczaniem
pozostałych przedmiotów. Uwzględnia się więc takie ćwiczenia, jak: wy
konywanie różnych przedmiotów służących . do pomieszczenia, hodowli
i karmienia zwierząt w „żywym kąciku'.', kurniku, królikarni itp.; wyko-
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· · · · h do pracy w ogródku szkolnymnywame rozmaitych przyborow słuzącyc .
(paliki, łopatki skrzynki na nasiona, skrzynki do rozs~dy); wy~ony~ame

' - d 1· · dków komunikacyjnychnieskomplikowanych modeli latających, mo e i sro O •
· • · · • dków napędowych· w związkubez siły napędowej z wmontowywamem sro . . ' .

z pracą biblioteki szkolnej występuje oprawa ksiązek; wykonywame pu-
. · ktć · ·wi·czenia z konstruktora-dełeczek przeznaczonych na zbiory mse ow, c . , . ". . . . .

mi"; stosownie do warunków zapoznawanie uczmow z ~a3wazme3szym1
urządzeniami technicznymi w szkole i 'dornu oraz z prawidło:-7y~ ~~ko-

. , . · N dt k uje się z uczmarm lżejszerzystywamem tych urządzen itd. a o wy on . .
prace w ogrodzie szkolnym i gospodarstwie, takie jak: uprawa ~1e11:1. pod
zasiew różnych kultur, zapoznawanie się z odpowiednimi narz~dziami 1 ~o
sługiwanie się nimi, użycie zasadniczych nawozów i pozname sposobow
nawożenia, poznawanie się z różnymi sposobami sie':ó"'.', ~praV.:y
roślin oraz stosowanie środków technicznych do sprzątama 1 zbierania
plonów. .
Od klasy VI większy nacisk kładzie się na naukę zasad rysunku tech

nicznego. Uczniowie wykonują prace według szkiców i planów oraz prze
prowadzają odpowiednie pomiary. Gotowe szkice i plany daje nauczyciel,
pozwala jednak uczniom przy ich pomocy dokonywać· uzupełnień i zmian,
ucząc ich tym samym wykonywania prostszych szkiców poszczególnych
przedmiotów.

W tej klasie w dalszym ciągu uczniowie zapoznają się z podstawami
technologii materiałów i narzędzi, używanych _przy pracy, a 'także z pro
dukcją i zastosowaniem techniki w rolnictwie.
Z wiedzy technicznej i jej zastosowania uwzględnia się naukę podstaw

niskiego budownictwa (drogi, mosty, linie kolejowe); podstawowe wia
domości z zakresu nawadniania i odwadniania; rodzaje, konstrukcję i za
stosowanie środków komunikacyjnych i transportowych; energię wody
i wiatru oraz urządzenia służące do ich eksploatacji. W związku z pozna
waniem materiałów zwraca · się uwagę na kamień, żwir, cegłę itd., na
zastosowanie drutu i blachy. Posługując się już uprzednio poznanymi na
rzędziami, a także świdrem, dłutem, ręczną wiertarką, pionem, libellą itp.,
uczniowie uczą się wiercić, spajać, lepić, kuć, ciąć szkło, przygotowywać
zaprawę murarską i beton; poznają maszyny służące do obróbki drewna.
Z. zajęć prakt~czny~~ i ćwicze~ uwzgl_ędńia się budowę modelu młyna,
wiatraka, turbiny, roznych typow dornów drewnianych i mostów dopro
wadzenie wody do ogrodu warzywnego oraz system kanałów nawadnia
jącyc~, budowę makiet śr~dków ko~unikacyjno-transportowych, budowę
kopcow do przechowywania kartofli, małych silosów itp. .
W zakresie transportu rozszerza się i uzupełnia wiadomości d t
k, . . , d h o yczącezna ow 1 przepisów rogowyc .

Elementy produkcji rolnej występują w tej klasie w · k •
I · · · kl h d • h W wie szym nasi-emu mz w asac poprze me . ogrodzie szkolnym • . k.. . . . uczniowie wy o-nują następujące zadama produkcyjno:

'i
'
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- zakładanie ogrodu botanicznego, w którym byłoby reprezentowanych
kilka kultur zbożowych i warzywnych (rozszerzenie dotychczasowego
ogrodu szkolnego);
- zakładanie inspektów w celu uprawy rozsad i prowadzenia dokumen

tacji w związku z lekcjami przyrody;
- hodowla drobiu, królików, pszczół i in. w celu zapoznania się z anato-

mią i życiem zwierząt; ·
- zbieranie insektów szkodliwych oraz mechaniczne ich niszczenie.
W ramach tych zadań punkt ciężkości w nauczaniu spoczywa na opano

waniu podstawowych wiadomości z zakresu techniki hodowli roślin, po
cząwszy od uprawy ziemi aż po żniwa.

Oprócz zakładania ogrodu botanicznego i inspektów pracę uczniów roz
szerza się na doświadczenia z zakresu nawożenia, zakładania dołów do
przechowywania kartofli, rzepy itp.
Ponadto w ramach gospodarstwa szkolnego nauczanie obejmuje ręczne

sadzenie i sianie, plewienie chwastów, zwalczanie szkodników, opylanie,
okopywanie i nawożenie, specjalne metody hodowli roślin, zbiory, sorto
wanie i czyszczenie produktów, oczyszczanie nasion itd. Zwraca się uwa
gę na wykorzystywanie warzyw, ziół i niektórych innych· kultur roślin
nych (tytoń, fasola, soja, groszek), a także na prace agrotechniczne w od
niesieniu do kultur roślinnych (kartofle, bawełna, mak, burak cukrowy).
W tej. klasie włącza się uczniów do akcji, które przeprowadza się w ramach

. gospodarstwa rolnego i spółdzielni uniwersalnej w danej miejscowości,
aby rozszerzyli swoją wiedzę oraz opanowali technikę pracy pod kontrolą
specjalistów. ·
Podczas gdy w poprzednich klasach maksimum uwagi zwracano na za

poznawanie uczniów z właściwościami i sposobami obróbki materiałów,
które stawiają narzędziom mniejszy opór, na zdobywanie umiejętności
i przyzwyczajeń w posługiwaniu się podstawowymi narzędziami i instru
mentami pomiarowymi, na podstawowe zasady bezpieczeństwa i higieny
pracy przy ręcznej obróbce materiałów, to w klasie VII i VIII punkt
ciężkości przesuwa się na zdobywanie wiadomości, umiejętności i nawy
ków w zakresie podstawowych dziedzin produkcji, na rolę nauki i tech
niki, na których opierają się procesy produkcyjne i nowoczesna organizacja
pracy oraz na elementarne zagadnienia ekonomiki produkcji.
W klasie VII z zakresu obróbki uwzględnia się: skrawanie, wiercenie,

piłowanie oraz inne sposoby obróbki grubej blachy, płyt metalowych oraz
żelaza profilowego za pomocą piły ręcznej i maszynowej, strugarki i to
karki; różne sposoby łączenia części (spawanie, łączenie za pomocą śrub,
nitów i kołków); odlewnictwo, kucie, walcowanie i wyginanie (obróbka
materiału bezwiórowa -plastyczna). Do treści pracy należy tutaj również
zapoznawanie z maszynami napędowymi i mechanizmami przenośnymi
(turbiny wodne, maszyny i turbiny parowe) oraz silniki spalinowe z ele
mentami przenoszącymi ruch (osie, dźwignie, pasy transmisyjne, sprzęgła,
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koła zębate itd.), z którymi uczniowie zapoznają się na przykładzie trak
tora, automobilu oraz maszyn i narzędzi rolniczych.
Dziedzina, która dostarcza zadań do zajęć praktycznych w warsztacie

szkolnym, to dziedzina oddziaływania człowieka na przyrodę' i wykorzy
stywanie jej sił . Tutaj uwzględnia się następujące ćwiczenia: budowę mo
deli turbin wodnych o nieskomplikowanych urządzeniach przenośnych;
zapoznawanie się z urządzeniami służącymi do wykorzystywania siły Wia
tru, budowa Wiatrowskazów, modelu wiatraka, żaglówki itp., poznawanie
budowy i zasad działania niektórych instalacji (wodociągi, kanalizacja,
urządzenia ogrzewnicze i wentylacyjne), poznawanie przyczyn najczęst
szych awarii i sposobów ich usuwania wraz z posunięciami zapobiegawczy
mi nie dopuszczającymi do awarii (konserwacja); ćwiczenia z silnikami
spalinowymi (demontaż i montaż, czyszczenie, konserwacja, zapoznawa
nie się z mechanizmem przenośnym); wykonywanie różnych modeli urzą
dzeń służących do przenoszenia ruchu; budowa nieskomplikowanych ra
kiet; budowa modeli służących do demonstrowania zasad działania maszyn
rolniczych.

Szczególną uwagę zwraca się na zapoznawanie uczniów z zasadami bhp·
przy prowadzeniu zajęć praktycznych w warsztacie szkolnym i zakładach,
do których uczniowie uczęszczają: przy ręcznej obróbce metali, przy me
chanicznej obróbce drewna i metali (praca na strugarce, wiertarce, he
blarce, na tokarce), ochrona przed prądem elektrycznym.

Systematycznie wprowadza się uczniów do pracy nad rysunkiem i szki
cem technicznym na podstawie dowolnego wyboru materiałów i narzędzi.
Przygotowują oni projekty nieskomplikowanych przedmiotów i wg nich
je wykonują. ·

W zakresie produkcji rolnej uwzględnia się posługiwanie się środkami
agrotechnicznymi,' agrobiologicznymi i agrcchemicznymi, służącymi do
uprawy ziemi i hodowli warzyw, zbóż, roślin przemysłowych i owoców,
które mogą dojrzewać w rejonie zamieszkałym przez uczniów, oraz posłu
giwanie się środkami służącymi do uprawy działek wzorcowych.

W celu systematycznego pogłębiania wiedzy uczniów z zakresu produkcji
rolnej, zgodnie z programem nauczania biologii, fizyki i chemii w tej kla
sie, plan pracy w ogrodzie szkolnym obejmuje następują~e zadania:
- zakładanie asortymentu kultur rolnych (zboże, rośliny przemysłowe,

warzywa, pasza, przyprawy, zioła, rośliny miodonośne);
- zapoznawanie uczniów ze sposobem rozmnażania roślin (za pomocą na

sion, pośrednio za pomocą rozsad, wegetacyjnie, jarowizacja); . ,
- zapoznawanie uczniów z .kalendarzem podstawowych prac agrotech- 1"

nicznych w stosunku do kultur hodowanych w ogrodzie;
- zapoznawanie z nawozami i środkami ochrony roślin. '
- technika wykonywania prac (siewy, pielęgnacja, posługiwanig się środ-

kami technicznymi) związanych z uprawą roślin. .
Szczególną uwagę zwraca się na opanowanie techniki siewów, przesa-
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dzania rozsad, sadzenia itd. oraz techniki posługiwania się narzędziami
przy uprawie roślin.
Jeśli w środowisku, w którym znajduje się szkoła (w komunie), jest roz

winięta hodowla, szkoła może niektóre elementy hodowlane włączyć do
swego programu. Plan produkcyjny w takich szkołach np. w dziedzinie
hodowli drobiu uwzględnia następujące elementy: kierunek hodowli, po
mieszczenia, zapoznawanie uczniów z .cechami charakterystycznymi hodo
wanych ras, prace związane ze sztucznym wylęgiem kurcząt, pielęgnowa
nie i karmienie sztuk młodych i dorosłych. Nauka odbywa się w grupach,
w związku z tym każda z nich przechodzi cały cykl produkcji, począwszy
od sztucznego wylęgu, wychowu wyklutych piskląt, pielęgnacji i karmie
nia kurcząt aż do pielęgnacji i karmienia sztuk dorosłych. •·
Tematykę pracy w ogrodzie stosuje się również w ramach produkcji

w gospodarstwie szkolnym, lecz prace ograniczają się tutaj tylko do upra
wy roślin. Uczniowie pracują na maszynach i urządzeniach. Z ręcznych
czynności uwzględnia się sadzenie rozsad, ochronę kultur przed mrozami,
specjalne rodzaje uprawy roślin (zaginanie pędów, ustawianie palików,
podwiązywanie, zwalczanie szkodników i chorób), prace melioracyjne,
'odwadnianie, porządkowanie dróg, kanałów, sadzenie żywopłotu, -zazie
lenianie terenów itp.
Uczniowie zapoznają się również z -podstawowymi aparatami i urządze

niami, ogólną mechanizacją produkcji rolnej w formie elementarnej. Przy
omawianiu maszyn rolniczych .nie wnika się w szczegóły maszyn ani nie
podaje się uczniom wszystkich typów maszyn używanych w rolnictwie.
Zasadniczo chodzi o to, aby uczniowiezrozumieli przeznaczenie oraz funk
cję maszyny służącej do danej czynności agrotechnicznej i dzięki temu
mieli wyobrażenie o niej jako środku zastępującym siłę ludzką. Maszyny
rolnicze należy omawiać wg poszczególnych czynności agrotechnicznych,
począwszy od uprawy ziemi; siewów, pielęgnacji aż po żniwa, co ułatwia
uczniom przeprowadzanie prac w ogrodzie szkolnym i na innych obiektach
szkolnych. · ·
W klasie główny nacisk kładzie się na elektrotechnikę. W pracy więc

stosuje się sprzęt elektrotechniczny.
Z zakresu obróbki uwzględnia się rozmaite sposoby łączenia przewodów

z lutowaniem włącznie, ujmowanie urządzeń elektrycznych w schematach;
demontaż i montaż aparatury elektrotechnicznej ze wszystkimi częściami
składowymi; demontaż i montaż silników elektrycznych i generatorów
oraz usuwanie najprostszych awarii. Ponadto uczniowie otrzymują wy
obrażenie o prądzie trójfazowym oraz o maszynach na prąd trójfazowy.
Do zajęć praktycznych wybiera się te zadania, w rozwiązywaniu których

uczniowie będą mogli zastosować wiadomości· z podstawowych nauk, wy
konywać przybory elektryczne i narzędzia, które znajdują zastosowanie

_ w życiu codziennym oraz w różnych dziedzinach- przemysłu i produkcji
rolnej. Uwzględnia się więc następujące ćwiczenia: budowę makiety si-
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łowni wodnej z elementami otrzymywania, przekazywania, dystrybu~ji,
zmieniania form i zastosowania energii elektrycznej; wykonywanie za
sadniczych operacji montażowych na schemacie elektrycznej instalacji
w domu i w szkole, wykonanie domowej instalacji elektrycznej na made-
lu -na drewnianej tablicy - z wmontowaniem części sieci, do której na
leżą : bezpieczniki, licznik, gniazdko na żarówkę , wyłącznik, skrzynka łącz
nikowa, i gniazdko na wtyczki; żądanie od uczniów, aby wynajdywali
w modelu lub w instalacji dawnej umyślnie spowodowane wady; budowa
i przeznaczenie niektórych podstawowych urządzeń elektrotechnicznych
w domu: maszynka · (kuchenka) elektrycima, żelazko, piecyk, odkurzacz,
lodówka, pralka; modele urządzeń działających dzięki wykorzystaniu cie
pła energii elektrycznej, a mających zastosowanie w rolnictwie (inkuba
tor, ogrzewanie inspektów, oranżerii itd.); modelowanie techniczne z za
stosowaniem prac elektrotechnicznych (elektromagnes, amperomierz i wol
tomierz, dzwonek elektryczny, model silnika elektrycznego, generatora
i transformatora); budowa detektora; zapoznawanie uczniów z urządze
niem elektrycznym w pojazdach mechanicznych (traktora lub auta) oraz
z oświetleniem i urządzeniami sygnalizacyjnymi.

W dziedzinie produkcji rolnej uczniowie zasadniczo panują w gospo
darstwie szkolnym, w PGR lub miejscowej spółdzielni uniwersalnej. Sto
sownie do charakteru obiektu produkcyjnego lub rodzaju produkcji (ho
dowla roślinna, hodowla zwierzęca) plan produkcyjny opracowuje się przy
współpracy agronoma gminnego, a w skład, tego planu wchodzą następu
jące elementy: charakter produkcji roślinnej względnie zwierzęcej wraz
z danymi dotyczącymi powierzchni i rodzaju pogłowia, następnie nie
zbędne środki produkcyjne (nasiona, nawozy, środki ochronne, środki
techniczne, usługi z zewnątrz; w hodowli bydła: pasza, środki zootechnicz
ne, usługi).
Nadto uczniów włącza się do bardziej złożonych procesów produkcyj

nych w gospodarstwach uspołecznionych. Biorą oni również czynny udział
w akcjach mających na celu meliorację terenów, ochronę roślin, uprawę
kultur długoletnich itd.

Z maszyn rolniczych omawia się w ogólnym zarysie pług, maszyny do
nawożenia, siewniki, młocarnie, kombajny, agregaty do sztucznego na
wadniania itp. Szczególny nacisk kładzie się na zapoznanie uczniów z rolą
tych maszyn w podnoszeniu wydajności pracy.
Program wychowania politechnicznego przewiduje również wycieczki.

Do klasy IV nie przewiduje się wycieczek mających wyłącznie na celu
kształcenie politechniczne, lecz organizuje się je w związku z zadaniami
programowymi przedmiotów wykładanych w tych klasach. · ·

W klasie IV uczniowi~ ~iedzają _ pa~ierruę , zakłady przemysłu drzew
nego, warsztaty stol~rsk~ i mne,_ zajmującs się obróbką drewna, warsztaty
szkół ~aw?dowych, m:rol~gat?rme, _gospo~arstwa rolne itp,

W klasie V przewiduje się zwiedzenie stacji hydrometeorologicznej,
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warsztatu stolarskiego, blacharskiego i ślusarskiego, tartaku, spółdzielni
uniwersalnej, garażu itp..

W klasie VI uczniowie zwiedzają tereny budowy w celu zapoznania się
z projektami, organizacją pracy, budulcem, maszynami, poszczególnymi
zawodami robotników budowlanych, zwiedzają garaże, wytwórnie wapna,
techniczne jednostki wojska jugosłowiańskiego i in.
Od klasy VI znacznie więcej uwagi poświęca się wycieczkom W związku

z produkcją rolną.
W tej klasie wycieczki mają przede wszystkim na celu zapoznanie

z obiektami produkcji roślinnej i hodowlanej. Uczniowie mają okazję
przyjrzeć się uprawie roślin na dużych obszarach (warzywniki, sady, win
nice, chmielniki i in.), zwiedzić obiekty hodowli bydła, obiekty meliora
cyjne, stawy rybne, ogrody, stacje selekcyjne i in.
W celu rozszerzenia horyzontu technicznego młodzieży, w klasie VII

zwiedza ona warsztaty mechaniczne, zakłady obróbki metali, ośrodek ma
szynowo-traktorowy, warsztat obróbki drewna, gospodarstwo spółdziel
cze, PGR itd. Podczas zwiedzania uczniowie oglądają maszyny w ruchu,
poznają ich rolę w procesie pracy, ekonomiczną stronę użycia poszczegól
nych maszyn. Ponadto zapoznają się z organizacją pracy i procesami pro
dukcyjnymi w warsztatach, przedsiębiorstwach i gospodarstwach.
Ze względu na elementy programu z zakresu mechanizacji rolnictwa

uczniowie poznają na wycieczkach warsztaty i parki maszynowe dużych
gospodarstw uspołecznionych. Zwiedzają fabryki maszyn rolniczych, na
wozów sztucznych, środków ochronnych, instytuty ekonomiki rolnej oraz
inne placówki naukowe, prowadząca badania w dziedzinie produkcji rol
nej. Stosownie do warunków i specyfiki produkcyjno-technicznej rejonu,
w którym szkoła się znajduje, uczniowie zapoznają się z całokształtem
prac i charakterem produkcji w rozsadnikach, przedsiębiorstwach nasien
nych, zwiedzają stacje meteorologiczne, suszarnie, roszarnie lnu i koriopi,
fabryki włókiennicze, cukrownie, olejarnie, gorzelnie, browary, fabryki
przetworów owocowo-warzywnych, wytwórnie paszy itd.
W klasie VIII uczniowie zwiedzają pocztę, elektrownię, fabrykę wyro

bów tytoniowych, garaże spółdzielni uniwersalnej, garaże przedsiębiorstw
komunikacji samochodowej, jednostki łączności wojska jugosłowiańskiego,.
przedsiębiorstwa energetyczne itd.
W zakresie produkcji rolnej uczniowie poznają całe obiekty rolnicze,

w celu zrozumienia ich charakteru gospodarczego, roli i miejsca w 'gospo
darce narodowej, zadań gospodarczych, organizacji pracy, stopnia me
chanizacji prac itd.

IV

W celu rozwijania zainteresowań uczniów techniką zakłada się przy
szkołach kluby młodych techników jako formę pozaszkolnej działalności
uczniów. Kluby młodych techników pozwalają uczniom majsterkować,
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wzbogacać i pogłębiać kulturę techniczną. W działalności klubów stosuje
się rozmaite formy, jak np.: ..
- organizowanie kursów z różnych dziedzin techniki,
- pracę zespołową nad wykonaniem jakiegoś przedmio:u,
- pracę indywidualną· nad z góry postaw~onym :1:ada~1e~, . . ·
- wspólną pracę w celu udzielenia pomocy innym sekcjom 1 orgamzacJom

przy wykonaniu lub naprawieniu różnych obiektów. Pracę tę naj
częściej organizuje się wspólnie ze spółdzielnią uczniowską, drużyną
harcerską związkiem sportowym „Partyzant" i in.
Ponadto d~ pracy klubu młodych techników wprowadza się również

formy pracy masowej, jak np.: organizowanie wykładów i odczytów z za
kresu techniki; wyświetlanie filmów technicznych; spotkania z wybitny
mi specjalistami - znawcami. techniki; udostępnianie literatury popular
nonaukowej i technicznej; zwiedzanie zakładów pracy, spółdzielni Ul).i
wersalnych, lotnisk, wystaw, organizowanie wystaw technicznych, zawo-
dów i konkursów, wycieczek i obozów.' ·
W ramach klubu tworzy się stosownie do warunków, w jakich dana

szkoła się znajduje, sekcję automobilową, młodych „milicjantów drogo
wych"; radioamatorów; fotoamatorów; młodych żeglarzy; sekcję elektro
maszynową; sekcję lotniczą lub sekcję astronautów; sekcję budowlaną;
sekcję mechaniczno-ślusarską itd.

V

Specjalną formę wychowania pozaszkolnego w dźiedzinie politechnizacji
przedstawiają spółdzielnie uczniowskie.
W odróżnieniu od innych form swobodnej działalności uczniów (kultu

ralno-artystycznej i in.) podstawę, na której organizuje się spółdzielnię
uczniowską, stanowią wytwory uczniów i ich praca społecznie użyteczna.
Z tego wynika, że spółdzielnia uczniowska stanowi formę działalności go-
spodarczej. _ _

Podstawowym zadaniem spółdzielni uczniowskiej - już w szkole pod
stawowej - jest bezpośrednie zetknięcie się z pracą zorganizowaną,
jaką jest produkcja, z praktyką gospodarczą, z uspołecznionymi formami·
pracy.

Spółdzielnia uczniowska jest jednym z najważniejszych instrumentów
politechnicznego i społecznego wychowania.
Dzięki spółdzielni szkoła przerzuca pomost pomiędzy teorią i praktyką,

Spółdzielnia uczniowska staje się formą łączenia wykształcenia teoretycz
nego z praktycznym. Wytwory uczniów i ich praca społecznie użyteczna
w spółdzielni łączy się ściśle z nauczaniem szkolnym, bowiem każdą pracę
produkcyjną podjętą przez uczniów w spółdzielni uczniowskiej poprzedza
solidne nauczanie przygotowawcze. Innymi słowy, zanim uczniowie przy
stąpią do konkretnej pracy produkcyjnej społecznie użytecznej, poznać
muszą ogólne prawa nauki, wedle których daną działalność się wykonuje. -
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Ponadto szkoła, udzielając ogólnego zasobu wiadomości, a poprzez orga
nizowanie pracy społecznie pożytecznej produkcyjnej uczniów dając moż
liwość stosowania nabytych wiadomości teoretycznych, pokazuje uczniom,
jak zdobyte w szkole wiadomości mogą zmieniać życie.
Spółdzielnia uczniowska jest nie tylko formą wiązania pracy uczniów

z treścią nauk przyrodniczych w szkole, lecz także formą wiązania jej
z aktualnymi zadaniami społeczno-gospodarczymi kraju i miejscowego
środowiska. ·
Dla określenia zatem rodzaju i charakteru pracy produkcyjnej społecz

nie użytecznej, organizowanej w ramach spółdzielni uczniowskich, decy
dujące znaczenie ma gospodarka i aktualne zadania środowiska, w którym
znajduje się szkoła.
Perspektywiczny plan rozwoju komuny stanowi ramy i drogowskaz

przy wyborze i ustaleniu konkretnej tematyki pracy spółdzielni. Im
podjęta w spółdzielni uczniowskiej praca ma większe znaczenie społeczne,
tym większa jest jej wartość dydaktyczno-naukowa.

Działalność gospodarcza spółdzielni uczniowskiej jest podporządkowana
zadaniom wychowawczym szkoły. Jednakże, mimo że posiada ona wartość
tylko względnie samodzielną, jej strona gospodarcza właśnie ze względów
dydaktycznych musi być nie tylko usprawiedliwiona z punktu widzenia
społecznego, lecz również racjonalna produkcyjnie i gospodarczo. Praca,
która nie dawałaby pozytywnych rezultatów gospodarczych, nie tylko nie
byłaby wartościową z punktu widzenia dydaktycznego, lecz mogłaby po
stawić pod znakiem zapytania wartość całej spółdzielni uczniowskiej.
Spółdzielnia uczniowska nie uczy bowiem uczniów pracy w ogóle, tj. ja
kiejkolwiek pracy, lecz pracy racjonalnie zorganizowanej, skutecznej go
spodarczo i technicznie.
W spółdzielni uczniowskiej młodzież poznaje elementy naukowej orga

nizacji pracy. Uczy się stawiać sobie określone cele, planować pracę, ce
lowo rozkładać poszczególne zajęcia, tj. prawidłowo rozdzielać pracę, aby
jak najbardziej racjonalnie i jak najskuteczniej wykorzystywać czas, pro
wadzić oszczędną gospodarkę materiałową, szanować i ostrożnie obcho
dzić się ze środkami i narzędziami pracy, wykonaną pracę zaś analizować
i .krytycznie oceniać z punktu widzenia jej ekonomiczności. Trzeba
w związku z tym prawidłowo wykonywać poszczególne ruchy przy okre
ślonych operacjach, posługiwać się literaturą fachową dotyczącą danej
pracy; w ogóle uczyć się racjonalnej organizacji i kultury pracy.
Spółdzielnia uczniowska przedstawia również swego rodzaju formę

kształcenia politechnicznego. Uczniowie w spółdzielni wykonują pracę za
pomocą odpowiednich środków. Zabiegi nasze zmierzają ku temu, aby -
o ile to jest tylko możliwe -:-- uczniowie wykonywali ją za pomocą nowo
czesnych środków technicznych. W praktyce w ramach spółdzielni ucz
niowskiej · uczniowie zapoznają się z najróżniejszymi maszynami, przy
czym opanowują oni nie tylko sposoby posługiwania się nimi, lecz także
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mechanizmy. Tą drogą, pracując w spółdzielni, uczniowie otrzymują wy
kształcenie techniczne.
Jako uczniowska organizacja produkcyjna spółdzielnia jest jednakże nie

tylko szkołą kultury ich pracy i elementarnego wykształcenia ekonomicz
nego, lecz wprowadza ona uczniów również w kolektywne formy pracy
i społeczne formy zarządzania pracą. Jest więc także poważną szkołą ich
postawy społecznej i kolektywizmu.

Organizując wszelką pracę jako wspólną i kolektywną, której wyniki
pozytywne zależą od wspólnych wysiłków, spółdzielnia uczniowska roz
szerza skalę społecznych przeżyć uczniów, uczy ich życia zespołowego, wy
twarza przyzwyczajenia do pracy zespołowej.

Spółdzielnie jako uczniowskie organizacje produkcyjne mają charakter
szkolnych organizacji społecznych, opartych na zasadach samorządu ucz
niowskiego. Władze spółdzielni działają jako organa samorządowe uczniów
pod stałym nadzorem i przy pomocy rady pedagogicznej.

Całe życie i pracę spółdzielni uczniowskich reguluje statut, który u
chwala walne zebranie spółdzielni. Komitet szkolny zatwierdza statut
spółdzielni uczniowskiej i jednocześnie jest jej prawnym przedstawicie
lem.

Bazą materialną f techniczną spółdzielni uczniowskiej jest warsztat ,
szkolny oraz ogród szkolny względnie szkolne gospodarstwo produkcyjne.

Spółdzielnie uczniowskie organizują również rozmaite rodzaje akcji spo
łecznie użytecznych. Tak więc-spółdzielnia uczniowska włącza się do za
kładania· i sadzenia lasu szkolnego, wysadzania dróg drzewami, zakładania
parków itp.
Do zakresu działalności spółdzielni uczniowskiej należą również inne

ważne zadania. Vf osiedlach spółdzielnie uczniowskie organizują zbiórki
odpadków (złom, szkło, kości, makulatura itp.). W osiedlach wiejskich or
ganizują zbieranie owoców leśnych i ziół (głogu, poziomek, borówek, grzy
bów itp.). W jednym i w drugim wypadku spółdzielnie nawiązują kontakt
z zainteresowanymi przedsiębiorstwami. Kontakt ten ma duże znaczenie
dydaktyczne, gdyż łączy zespoły uczniowskie z organizacjami gospodar
czymi dorosłych.

Spółdzielnie uczniowskie podejmują się również w całości lub częściowo
opieki nad obiektami publicznymi (parkami, źródłami, studniami, do-
mami kultury itp.). ·
Do form pracy społecznie użytecznej uczniów, należy również udzi;ł

uczniów w pracy organizacji gospodarczych dorosłych, np. w sprzątaniu
kukurydzy, w sprzątaniu innych zbóż oraz w innych pracach w gospodar
stwach rolnych.

Z drugiej zaś strony spółdzielnia uczniowska pracą swoją pogłębia
funkcję dydaktyczną szkoły, pomagając w kształtowaniu społecznej, socja
listycznej świadomości młodego pokolenia, umożliwiając silniejsze po
wiązanie szkoły ze społeczeństwem i miejscową wspólnotą komunalną. , ·
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VI

Pamiętając, że kształcenie politechniczne ma na celu zapoznawanie ucz
niów poprzez pracę teoretyczną i praktyczną z podstawami nowoczesnej
produkcji, że prowadzi do posługiwania się najbardziej rozpowszechnio
nymi narzędziami pracy, przywiązuje się duże znaczenie do nauk przy
rodniczych, do poznawania zjawisk przyrody i jej praw. W Jugosławii

. uważa się, iż od tego, jaki jest kierunek nauczania nauk przyrodniczych,
zależy również wartość naukowa politechnizacji, gdyż wiedza przyrodni
czo-naukowa uzasadnia pracę praktyczną uczniów i przyczynia się do
znacznego rozszerzenia i pogłębienia dawnych robót ręcznych. Dawniej
kładło się większy nacisk na to, aby uc~iom po poznaniu zjawisk i praw
przyrody umożliwić zastosowanie ich w domu i dokoła domu, niż na to,
aby umożliwiać im ich zrozumienie i zastosowanie w. technice i produkcji.
Obecnie punkt ciężkości spoczywa na tym, aby w trakcie opracowywania
tematów z fizyki, chemii i biologii wskazywać na takie przykłady, które
ilustrują wykorzystywanie zjawisk przyrody i jej praw w głównych gałę
ziach nowoczesnej produkcji. Tak np. ucząc się o prawach fizyki uczniowie
poznają ich różnorodne zastosowania w przemyśle, produkcji rolnej, po
cząwszy od narzędzi do skrawania metali, pił, strugarek i wiertarek aż po
pług i sieczkarnię. Ułatwia to uczniom zrozumienie podstaw naukowych
jednego z najbardziej rozpowszechnionych procesów mechanicznej ob
róbki metali. Na lekcjach chemii uczniowie poznają cechy różnych .ciał
oraz prawa, według których otrzymuje się je i uszlachetnia. Podobnie
uczniowie na lekcjach biologii zapoznają się z zastosowaniem tych praw
w produkcji rolnej. Zatem w naszych szkołach podstawowych realizuje się
jak najbardziej ścisłą łączność pomiędzy nauką praw w nauczaniu poszcze
gólnych nauk przyrodniczych a pracą 'praktyczną Ucznia. Chcąc zacieśnić
kontakt pomiędzy nauczaniem nauk przyrodniczych i matematyki a pracą,
w której znajdują praktyczne zastosowanie prawa ogólne, nie poprzestaje
się tylko na ich wyjaśnianiu, lecz wskazuje się, w jakich konkretnych
środkach technicznych i w jakim materiale, z którymi uczniowie mają
do czynienia na zajęciach technicznych i w pracach praktycznych, prawa
te się stosuje. Przez wskazywanie na te powiązania znacznie ułatwia się
uczniom ich orientację w życiu oraz zapewnia świadome stosowanie zdo
bytych umiejętności w procesach pracy.

Dzięki tak wszechstronnemu wychowaniu młodzież zdobywając w trak
cie 8-lętniego nauczania kulturę ogólną przygotowuje się zarazem do
działalności praktycznej, cała działalność szkoły zwrócona jest przez to

· frontem do życia, jakie młodzież będzie wiodła po ukończeniu nauki.



DYSKUSJE I POLEMIKI

w odpowiedzi ·na artykuł prof. K. Sośnickiego pt. ,,Zagadnienia założeń programu
nauczania pedagogiki w Liceach pedagogicznych", opublikowany w numerze 1 br.
naszego czasopisma, Redakcja otrzymała od prof. B. Suchodolskiego liSt naStęPującej
treści:

W numerze 1 „Ruchu Pedagogicznegó" prof. Sośnicki ogłosił artykuł
polemizujący z moim stanowiskiem w sprawie programu nauczania przed
miotów pedagogicznych w zakładach kształcenia nauczycieli. Nie podejmę
tej polemiki, ale winienem wyjaśnić czytelnikom „Ruchu Pedagogicznego",
dlaczego jej nie podejmę.
Jest powszechnie przyjętym dobrym obyczajem, iż polemikę podejmuje

się tylko w tych przypadkach, w których czytelnicy mają możność pozna
nia i porównania obu stanowisk, Prof. Sośnicki uznał za właściwe polemi
zować pub 1 i c zn ie, na łamach „Ruchu Pedagogicznego", ze stano
wiskiem sformułowanym na z a m k n i ę t y m posiedzeniu Komisji
Programowej Ministerstwa Oświaty, a więc stanowiskiem, które dla czy-.
telników pisma jest nie znane. Gdybym miał w tych warunkach prowadzić
polemikę, musiałbym zacząć od podania do wiadomości publicznej tego, co
rzeczywiście mówiłem na posiedzeniu Komisji, aby czytelnicy mogli ocenić
i trafność przedstawienia mego stanowiska przez prof. Sośnickiego, i słusz
ność jego argumentów. Nie widzę potrzeby, aby publikować robocze mate- .
riały prac Komisji, zwłaszcza iż w formie pisanej istniały tylko krótkie
tezy, rozwinięte następnie w dłuższym referacie ustnym, który nie był
stenografowany.
Ale jest -jeszcze i powód drugi powstrzymujący mnLe od podjęcia pole

miki. Spór o programową koncepcję przedmiotów pedagogicznych· toczył
się przed kilku laty. Ale od owego cząsu realizowano w liceach pedago
gicznych oba warianty programowe. W ciągu trzech lat prowadziliśmy
systematyczną obserwację przebiegu tej realizacji, kontrolę jej wyników,
analizę trudności i ułatwień, które program nowy nasuwał. Niektórzy
z nauczycieli prowadzili klasy równoległe wedle obu tych różnych pro
gramów, zdobywając w ten sposób możliwość bezpośredniego porównania
obu koncepcji. Są w· przygotowaniu prace doktorskie oparte na tym ma
teriale. Spodziewamy się-po wejściu pierwszych absolwentów do zawo
du - ogłosić niektóre wyniki tego kilkuletniego eksperymentu. I oto
dlatego wszelka sensowna dyskusja nad obu koncepcjami programowymi
powinna uwzględniać w jak najszerszej mierze te właśnie dane, 'jakich
dostarczyła praktyka. Postulat ten wydaje się zupełnie prostym wymogiem
naukowej metody dyskutowania. Niestety, prof. Sośnicki w swym artykule,
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pomijając całkowicie te doświadczenia, powraca do polemik sprzed czte
rech lat i powtarza je tak, jakbyśmy dziś nie mieli do dyspozycji faktów
dostarczanych przez praktykę, faktów, które - oczywiście - można oce
niać różnie, ale których nie wolno pominąć. Gdy się to czyni, polemika
staje się sporem prowadzonym z pozycji pedagogiki oderwanej od praktyki.
Nie warto się angażować w taką polemikę.

Ogłaszając odpowiedź prof. B. Suchodolskiego na artykuł prof. K. Sośnickiego
Redakcja zaprasza wszystkich zainteresowanych sprawą kształcenia nauczycieli
teoretyków i praktyków wychowania do dalszej dyskusj i nad tym tak ważnym ze
stanowiska zadań reformy szkolne{ zagadnieniem.

B. SUCHODOLSKI
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BIBLIOTEKA PEDAGOGICZNA NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY
JAKO JEDEN z czyNNIKOW POMOCNYCH W REALIZACJI

REFORMY SZKOLNEJ
(Artykuł dyskusyjny)

'I

1. DOTYCHCZASOWE WYDAWNICTWA PEDAGOGICZNE A POTRZEBY
SZEROKIEGO OGÓŁU NAUCZYCIELI I WYCHOWAWCÓW PRAKTYKÓW

O naszej powojennej literaturze pedagogicznej można powiedzieć, że
nie zaspokaja ona w pełni potrzeb rozwojowych oświaty w Polsce Ludowej,
że daleka jest ona od zaspokojenia najpilniej s z Y c h Potrzeb
s z e r o ki e g o o g ó ł u n a u c z y ci e 1 i, wy c h o w a w c ó w i o ś w i a
t owców praktyków. Nasza produkcja wydawnicza w zakresie pe
dagogiki zwiększa się wprawdzie ilościowo z roku na rok, staje się coraz
bogatsza i coraz wartościowsza, lecz . t e m a t y k a j e j j e s t n a d a 1
przyp a d k o w a, nie obejmuje wszystkich 'dziedzin działalności oświa
towej w kraju, n i e w y c z e r p u j e c a ł o ś c i p o d s t a w o w e j
pro bł ema tyki p ed agogicznej, p r a k t yc z n i e ważnej,
jaką zainteresowani byliby: najżywiej właściwi re
a 1 i z a t or z y n a ucz a n i a i wy c h o w a n i a: sami nauczyciele
i wychowawcy, planujący i organizujący działania oświatowe oraz wpro-

. wadzający w życie obowiązujące programy.
Pomimo niewątpliwego postępu ilościowego i jakościowego na odcinku

produkcji wydawniczej większość pracowników oświatowych nie znajduje
książek pedagogicznych najbardziej im potrzebnych, a nie znajdując ich,
odwraca się często od tych, jakie się ukazują, nie korzysta z nich i odzwy
czaja się od korzystania na co dzień w praktyce z literatury pedagogicznej.
Przyczyną tego stanu rzeczy jest przede wszystkim to, że p r a c e p e d a
g o g i c z n e, jakie zostały dotychczas opublikowane, w olbrzymiej swej
większości n. i e b y ł y p i s a n e z m y ś 1 ą o ~ o t r z e b a c h n a j
s z e r s z e g o o g ó ł u p r a c o w n i k ó w o ś w i a t o w y c h _ nauczy
ciel~ i wy~hov.:awców pra~tyków, tych oświatowców praktyków, k t ó r z y
z a J m u J ą s 1 ę r e a 1 n 1 e n a c o d z i e ń o ś w i e c a n i e m i n n y c h,
nauczaniem i wychowywaniem, którzy wskutek tego · · 1 y

• • 1\; n1ew1eecz-
t a J ą me mając na to czasu i którzy mus z ą p r z b · , t. , e , 1 e r a c w y .m,
c o m a J ą c z y t a c, b y 1 e k t u r a j a k ą up r a w · · · ł b c'. . , i a j ą.vm o g a y
1 m p o m o c n a w, 1 c h p o d s t a w o w·e J. d · ł 1 , ·

• • 1 z1a a nosc1 co-
dzienne] dydaktyczno-wychowaw • K.. . d. . . cze J. siąźki pe ago-
giczne me są czytane przez większość praktyków b • b .

h k
, o me yły pisane w ra-

mac s o o r d y n o w a n e g o o g ó 1 n O k r ·
d . . . ' a J o w e g o p 1 a n u w y-
a w n 1 c z e g o, uwzględniającego pilne cod · ·

najszerszego ogółu pracowników szkolni~tw ~1en?e. potrz~by prakt~czne
· , . a 1 oświaty; me były pisane

w ramach ogólnokrajowego planu wydawnj 'iczego d o s t o s o w ił n e g o
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do aktualnych rzeczywistych potrzeb umysłowych
i z a w od owych t ej wł a ś n i e n a j s z e r s z e j a r mi i d z i a ł a
c z y i r e a 1 i z a t o r ó w r o z w i j a j ą c e j s i ę o ś w i a t y w k r a j u.
Prace wartościowe typu badawczego obarczone są na ogół balastem

informacji zbędnej dla praktyków, bo informacji dotyczącej samego war
sztatu naukowego autora, zastosowanych metod badawczych itp., co inte
resuje zawodowo pracowników naukowych o nastawieniu teoretycznym,
prowadzących badania, co może interesować stosunkowo niewielką ilość
praktyków o zacięciu teoretyczno-badawczym, lecz n i e i n t e re s u j e
w i ę k s z o ś c i p r a k t y k ó w, pogrążonych w konkretnej działalności
oświatowej i wychowawczej, nastawionych głównie na Żaznajamianie się
z wy n i k a m i t r a f n y C h r o z w i ą z a ń określonych zagadnień pe
dagogicznych, a n i e z m e t o d a m i p o s z u k i w a n i a t y c h r o z
wiązań. Praktycy, których zadaniem jest nauczanie, kształcenie, wy
chowywanie, chcą mieć wy ty c z n e · d yd akt y c z n e i wy c h o
w a w c z e o d p o w i e d n i o u z a s a d n i o n e, a nie mają na ogół
czasu na zaznajamianie się z tym, w jaki sposób autor dochodził stopniowo
do tych wytycznych, jakimi sposobami zdobywał ich uzasadnienie.

Wśród praktyków, pogrążonych po uszy w konkretnych problemach
życia szkolnego i codziennego działania dydaktyczno-wychowawczego,
istnieje wy r a ź n e z ap o t r z e b o w a n i e n a s y s t e m a t y c z n e,
przystępne opracowania typu podręcznikowego teo
rii wy c :\J. o w a n i a i teorii n a ucz a n i a, ogólnej i szczegółowej,
oraz na opracowania szczegółowych, lecz p o d s t a w o w o w aż n y c h
z ag ad n ie ń dydaktycznych i wychowawczych, ujętych podobnie, w spo
sób syntetyczny i przystępny, z uwzględnieniem n o w o czesnego st a
n u wie d•z y, ale bez drobiazgowych informacji o sposobach stopniowego
dochodzenia w nauce do podanych wyników. Tego typu prace, przygoto
wywane z wyrażną myślą o. potrzebach praktyków różnych kategorii,
o pomocy tym praktykom w ich c od z ie n n ej d z i a ł a l n oś ci
dy d akty c z n o-wychowaw cze j, byłyby z pewnością czytane
przez nich i poszukiwane; odegrałyby też poważną rolę w podnoszeniu na
wyższy poziom naszych kadr pedagogicznych, a w konsekwencji i w stop
niowym ulepszaniu powszechnej praktyki pedagogicznej.
Dopiero po zaspokojeniu tych elementarnych, powszechnych, teoretycz

nych potrzeb w zakresie nauczania, wychowania i oświaty, jakie odczuwa
ogół praktyków pedagogicznych, można by pomyśleć ponadto o sposobach
s t op n i o w e g o p o g ł ę b i a n i a• oraz p os z e r z a n i a p r z y g o t o
w a n i a pedagogicznego tych praktyków, można by po
myśleć o realizowaniu publikacji, rozszerzających stopniowo teoretyczny
horyzont umysłowy szerokiego ogółu praktyków, dających im wgląd
w t eo rety czn e p o dst a wy p e d a g ogi ki, napisanych popraw
nie pod względem naukowym, lecz przystępnie, ujmujących najważniejsze
zagadnienia z zakresu nauk pomocniczych pedagogiki.
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2. ZADANIA I ORGANIZACJA BIBLIOTEKI PEDAGOGICZN~J
NAUC2YCIELA-WYCHOWAWCY

· · · k- " d t c·hczasowych publikacji pedago-Biorąc pod uwagę stan 1 Ja osc o Y . . . .
gicznych oraz mając na względzie p ot r z e b Y r e a 1 ~ z a c J 1 n ° w e J

f k 1 ·· p O 1 s c e konieczne będzie bezwarunkowore or my s z o n e J w , . 'ł
· · · t ·a pedagogicznego ogo u na-stopmowe podnoszeme poziomu przygo owam . . , . .

uczycieli i wychowawców praktyków w kraju, co osiągnąc będzie moz~a
przez należyte zorganizowanie k s z t a ł c e n i a . i ~ o s k O n a : e n ~ a
pracowników oświatowych, a także przez odpowiedme _u "ł a t w 1 e n i a
w dz i e d z i n i e s amok s z t a ł c en i a ogółu praktykow.

Jednym ze środków prowadzących do tego celu może być zrealizowanie
wydawnictw pedagogicznych popularnonaukowyc~
mających na względzie p otrze b y n owej ref o rm Y s z k o 1 n e J
oraz potrzeby tych, którzy tę reformę mają w pro w a
d z a ć w ż y c i e.
Nie chodzi tu o wydawnictwa jakiekolwiek, przypadkowe, dostosowane

do najłatwiejszych możliwości określonych autorów, lecŻ Ó wyd aw n i
et w a sp e c j a 1 n i e z ap la n o w a n e w dostosowaniu do najpilniej
szych potrzeb szkoły, w dostosowaniu do n owy c h z a d a ń stojących
przed szkołą, nowych zadań stawianych szkole, do f akty czny c h p o
t r z e b n a u czy ci e 1 i i w y cho w a wców p r akt y k ów, którzy
te zadania mają realizować, w dostosowaniu do wym a g a ń, j a ki e p o
w i n n o się i jakie trzeba stawiać nauczycielom p r a k
t y k o m ze względu na przyjęte założenia i naczelne zadania nowej refor
my szkolnej.
Innymi słowy, należy, utworzyć rac j o n a 1 ny plan wydawnictw pe

dagogicznych typu popularnonaukowego. Nie powinno się tworzyć planu
według tego, na jaki temat chcieliby i mogliby pisać tacy lub inni autorzy.
Nie powinno się dopuszczać do tego, by ten i ów spośród nich miał pisać
nie wiadomo po raz który na swój ulubiony temat, na który już nieraz
pisał, i w sposób, w jaki już pisał, lecz trzeba zaplanować wydawnictwa,
obejmujące t e m a t y kę p o d st a w o wą, p r akt y c z n i e w a ż n ą,
praktycznie najniezbędniejszą, uwzględniającą p o t r z e b y i z a d a n i a·
r ó ż n y c h k a t e g o r i i p r a c o w n i k ó w o ś w i a t O w y c h, a na
stępnie - po ustaleniu tematyki tak pomyślanej _:_ poszukać w całym
kraju odpowiednich autorów, postawić im konkretne i bardzo wyraźne za
dania, uzgodnić z nimi tematy, zachęcić do ich podjęcia, stworzyć właściwe
warunki do pracy i, w ra~ach przyjętych i uzgodnionych ogólnych wytycz-
nych, dopilnować wykonania podjętych prac i zadań. ·

Chodzi zatem o wydanie w ramach projektowanej Biblioteki Pedago
gicznej niezbędnej ilości publikacji pedagogicznych typu popularnonauko
wego, bez niepotrzebnego balastu tekstowego, napisanycli p~zystępnie,
z wyraźnym nastawieniem na potrzeby oświatowców praktyków, oblicze-
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nych na zaznajomienie ich w sposób zwięzły, popularny ze wsp ó ł cze s
n y m s t a n e m w i e d z y p e d a g o g i c z n e j w j e j n a j w a ż
n i e j s z y c h od c i n k a c h. Biblioteka powinna objąć prace poświęcone
problematyce, w której orientować się powinien k a ż d y pracownik
oświatowy, zarówno nauczyciel i wychowawca, jak pracownik nadzoru
pedagogicznego, polityk oświatowy i organizator szkolnictwa, oraz prace
posiadające s z cze g ó 1 n ą do n i os ł o frć w n as ze j rzec z y w i
st ości społecznej, oświatowej i kulturalnej.

3. TEMATYKA BIBLIOTEKI PEDAGOGICZNEJ NAUCZYCIELA-WYCHOWAWCY

Wśród prac poświęconych zagadnieniom podstawowym, niezbędnych dla
każdego pracownika oświatowego, winny znaleźć się:
1) publikacje orientujące czytelnika w samych n a u kach pe dag o

gi c z ny c h, ich strukturze, systemie, podstawach naukowych, stanie
rozwojowym;

2) publikacje orientujące w aktualnym stanie i tendencjach rozwojowych
szli: o 1 n i c twa światowego; .

3) publikacje rozpatrujące podstawowe zagadnienia samego p ro c e su
n a u c.z a n i a i wychowan i a, jego treść i przebieg, cele, warunki
i środki, czego znajomość posiada szczególną doniosłość dla należytej
organizacji codziennej działalności dydaktyczno-wychowawczej;

4) publikacje omawiające zagadnienia nauczania i wychowania na tych od
cinkach, na których występują u nas szczególne z a n i e d b a n t a c z y
t r u dno ś ci (np. zagadnienia nauczania początkowego, wychowania
w domach dziecka itp.);

5) publikacje odnoszące się do tych form nauczania i wychowania, które
są specyficzne d 1 a n as ze go ustroju i n as ze j po 1 i
tyk i oświat owej, na których należytym funkcjonowaniu winno
nam szczególnie zależeć (np.: zagadnienia nauczania w szkołach dla
pracujących, zagadnienia nauczania korespondencyjnego w liceach ogól
nokształcących dla pracujących itp.)
Przy doborze tematów opracowań pedagogicznych, według wspomnia

nych kryteriów, a z intencją opublikowania ich w ramach projektowanej
,,Biblioteki", należałoby się liczyć z dotychczasowym stanem naszej lite
ratury pedagogicznej, dając pierwszeństwo tematyce nie opracowanej.

4. CHARAKTER OPRACOWAŃ PEDAGOGICZNYCH

Jeśli chodzi o charakter poszczególnych opracowań, należałoby dążyć do
tego, by publikacje ukazujące się w ramach „Biblioteki Pedagogicznej Na
uczyciela-Wychowawcy" odznaczały się jasnością •i wyr a ź n ością
my ś 1 i oraz przejrzystością p 1 a n u, by cechowały je rzec z o
w o ś ć i z w i ę z ł o ś ć oraz ś c i s ł o ś ć i p r z y s t ę p n o ś ć u j ę c i a.
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Trzeba, by były pisane z wyraźną myślą o potrzebach nauczycieli i wycho
wawców praktyków, by analizowały i wyjaśniały rzeczywistość dydaktycz
no-wychowawczą .ze względu na tych, którzy tę rzeczywistość organizują
i pragną ulepszać, by traktowały o p r a k t y c e w s p o s ó b t e o r e
tyczny, a 1 e o ty 1 e ty 1 ko, o ile to jest ce 1 owe i po
t r z e b n e d La u d o s k o n a 1 a n i a p r a k t Y k i.
Przy opracowywaniu zagadnień powinny być wykorzystywane najistot

niejsze osiągnięcia teorii i praktyki, współczesnej i przeszłej, krajowej
i zagranicznej.

5. TEMATYKA W NIECO SZCZEGOŁOWSZYM UJĘCIU

Tematyka, jaką podajemy niżej, jest próbą konkrety z ac j i za
łożeń ogólnych projektowanej Biblioteki Pedagogicznej. Ma ona jednakże
charakter ramowy. Piszący te słowa nie traktuje podanych sformułowań
jako definitywnych. Pragnie jedynie zasygnalizować, jakie - 'jego zda-

. niem - zagadnienia są doniosłe i powinny obecnie, w naszej rzeczywi
stości dydaktyczno-wychowawczej, stać się przedmiotem refleksji pra
cowników oświatowych bądź ze względu na to, że są p o d s t a w o w e
d 1 a t e or i i n a u c z a n i a c ż y te or i i wychowa n i a, bądź ze
względu na to, że ich rozpatrzenie może u ł a t w j ć p r z e zw y c i ę ż a
n ie akt u a 1 ny c h trud n ości pedagog i cz ny c h i przyczynić
się do uzdrowienia oraz podniesienia na wyższy poziom praktyki naucza
nia oraz wychowania. Przytoczona tematyka obejmuje niezbędne mini
mum podstawowych zagadnień, które można by odpowiednio poszerzyć
i uszczegółowić w miarę stopniowej realizacji opracowań pedagogicznych
i odczuwanych przez nauczycielstwo nowych potrzeb,

A. Podstawy pedagogiki, Nauki pomocnicze pedagogikU

~- Struktur a n a u k pedagog i czny c h (przedmiot, zadania,
główne działy, ich powiązania, zależności; problematyka, metody badań,
warunki naukowości, przydatność praktyczna itp.).

2. Fi 1 o z of i a a pedagog i ka (etyka, estetyka, teoria poznania,
logika, metodologia, ich przedmiot, zadania, znaczenie i zastosowanie
w naukach pedagogicznych, ich poszczególnych działach oraz przy rozpa
trywaniu poszczególnych problemów).

3. N a u k a o s p o ł e c zeń s t w ie a p e dag o gik a (ustrój spo
łeczno-polityczny, gospodarka, nauka, kultura, ich stan, potrzeby, dyna
mika rozwojowa i wpływ na politykę oświatową, system oświaty. i szkol
nictwa, typy szkół, instytucji i zakładów dydaktyczno-wychowawczych,
programy nauczania, cele wychowania).

4. P s y c h o 1 o g' i a a P e d a g o g i k a (przedmiot, zadania i główne
działy psychologii; znaczenie psychologii ogólnej i rozwojowej dla pedago
giki i dydaktyki, ich poszczególnych działów i problemów).
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5. N e u r o 1 o g i a a p s y c h o 1 o g i a i p e d a g o g i k a (biologiczny
i społeczny aspekt faktów psychicznych; behavioryzm, pawłowizm i psy
chologiczny punkt widzenia; zagadnienie sztucznego myślenia, cyberne
tyka; perspektywy psychologii).

6. Psychopato 1 ogi a a pe dag o gik a sp e c j a 1 n a (odchyle
nia od normy w rozwoju psychicznym dzieci; wpływy dziedziczne i środo
wiskowe; nauczanie i wychowanie dzieci opóźnionych w rozwoju umysło
wym i moralnym).

B. Polityka oś~iatowa, ustrój szkolny
7. O św i a ta i szk o 1 n i c two we wsp ó ł c ze s n ej d o b i e (no

we warunki i nowe potrzeby oświatowe w warunkach postępu nauki
i techniki; trudności programowe; zagadnienia, kształcenia ogólnego i spe
cjalistycznego; zagadnienie metod nauczania w związku z nowymi zada
niami szkoły).

8. O ś w i a t a i s z k o 1 n i c t w o k r a j ó w k a p i t a 1 i s t y c z n y c h
(stan, trudności, potrzeby, tendencje rozwojowe, tymczasowe rozwiązania).

9. Oświat a i s żkol n i c two kr aj ów soc ja 1 isty cz ny c h
(stan, trudności, 'potrzeby, istniejące próby, rozwiązania, projekty zmian
i ulepszeń).

10. Reform a szkol n a w Po 1 s ce (potrzeby ekonomiczne, spo
łeczne, kulturalne; warunki aktualne i perspektywiczne; możliwości .reali
zacyjne szkolnictwa na miarę aktualnych i perspektywicznych potrzeb;
formy ustrojowe optymalnych i możliwych rozwiązań).

C. Ogólna teoria nauczania

11. Współczesne kierunki dydaktyczne w świecie
(ich uwarunkowanie społeczne, ekonomiczne, polityczne, techniczne, psy-
chologiczne). · ·

12. N a u cz a n i e system at y cz n e i n a u c z a n i e k om p 1 e k
s o. w e (istota, zastosowanie na różnych poziomach rozwoju umysłowego
uczniów; podstawy logiczne i psychologiczne).

13. N a u cz a n ie ks z ta ł cą c e i wy c h o wu j ą c e (istota na
uczania, kształcenia i wychowywania; powiązania, zależności; zadania
dzisiejszej szkoły).

14. Sam o u et w o i s am oksz t a ł c en i e (istota; podobieństwo,
różnice; doniosłość w szkole podstawowej, średniej i wyższej).

15. Ks z ta ł ce n ie o g ó 1 n e i ks z ta ł ce n ie z a w od owe
(istota, zadania, możliwości, trudności, sposoby).

16. Ks z ta ł ce n ie po 1 i tech n i cz n e a ks z t'a ł ce n ie o g ó 1-
n e i z a w o d ow e (istota, zadania, powiązania, różnice; związek teorii

( · ~ z praktyką, nauki z życiem).
17. Ks z ta ł ce n ie sam odzie 1 n ości m yś 1 en i a i kryty

c y z m u u c z n i ó w w s z k o l e (istota samodzielności i kryty-
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· · · w szkole podstawowej, średniej_cyzmu, znaczenie, sposoby rozwijama

i ~rżs;~)~ca dydaktyczna szko_ły jako c~łoś;ci (planow~-
. · - · 1· zkład zajęć uczniowskich, korelacjanie, koordynacja pracy nauczycie 1, ro . . . · · ł, kl

treści przedmiotowych, działalność rady- pedagogiczne] i zespo ow aso-

wych). · (' t t f nk · ·
d t d · system n a u c z a n i a 1_s o a, ·u CJa,19. Z as a a, me o a i_ .

rodzaje różnice znaczenie w teorii i praktyce nauczania). . .
20. p r O gr ~m s z k O 1 ny (jego budowa, f~nkcja, podstawy społecz-

ne, logiczne, psychologiczne i znaczenie :eedagogi_czne). . .
21. p Odrę cz 11 i k_ szk O 1 ny (jego funkcja, budowa, ujęcie, zasto-

sowanie na różnych poziomach nauczania). . .
22. p ~ m O c e n a u k Owe w p ro ces ie n a u c z a n 1 a (ich ro-

dzaje, funkcja, zastosowanie).
23. organ i z ac ja pracy ucz n i a (szkolnej, pozaszkolnej, do-

mowej).
24. K o n t r o 1 a i o c en a wyników n a u cz a n i a (potrzeba, ce

le, sposoby).

D. Ogólna teoria wychowania

25. Wy c h o w a: n i e, j e go is t ot a i p o dst a w o w e c z y n n i ki
(rodzina, dom dziecka, szkoła, internat, środowisko społeczne pozaszkolne,
książka, teatr, radio, praca zawodowa...).

26. Wy c h o w a n i e w s p o ł E:! c z e ń s t w i e s o c j a 1 i s t y c z n y m
(ideały, warunki sprzyjające i niesprzyjające, zasady i metody...).

27. F u n k c j a w y c h o w a w c z a ś r o d o w i s k a s p o ł e c z n e
go (typy środowisk, wpływ na rozwój umysłowy i moralny młodzieży,
sposoby wykorzystywania i przeciwdziała_nia).

28. P r z y zwy' c z a j en i a i n a wyk i (ich rodzaje, funkcja, zna
czenie, sposoby wytwarzania, związek z celami wychowania i osobowością
wychowanka, doniosłość indywidualna i społeczna...).

29. Wy cho w a n ie u my sł owe (istota, cele, związek z kształce
niem umysłowym i nauczaniem, znaczenie, możliwości, czynniki, metody...).

30. Wy c h o w a n i e mor a 1 n o - sp o ł e cz n e (istota, cele, związek
z kształceniem i wychowaniem umysłowym, rola, możliwości, warunki,
czynniki, metody...).

31. Wy c h o w a n i e est e tyczn e (istota, cele, znaczenie indywi
dualne i społeczne, warunki, możliwości, czynniki, metody, środki...).

32. Ks z t a ł c en i e w o 1 i, cha rak teru i Os Ob O w O ś ci (funk
cja woli, związek woli ze sferą intelektualną i emocjonalną psychiki ludz
kiej; wola jako podstawowy składnik charakteru i osobowości; świato
pogląd, możliwoś_ć ~sz:ałcenia, :1arunki, c~ynniki, metody; •środki). ,,

33. P r a c a, J e J 1 st o t a 1 rod z a J e (znaczenie życiowe, wartosc
kształcąca). ·
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34. P r a c a w y c h o w aw c z a s z k o ł y j a k o c a ł o ś c i (program
wychowawczy; planowanie i koordynacja pracy wychowawczej; zadania
dyrektora szkoły, rady 'pedagogicznej, wychowawców klasowych i nau
czycieli; ·współpraca szkoły z domem, komitetem rodzicielskim...).

35. Szkolne organizacje uczniowskie (samorząd, orga
nizacja harcerska, kółka przedmiotowe, ich zadania, funkcja, rola, orga
nizacja, formy współpracy ze szkołą, udział i rola nauczycieli...).

36. Wy c ho w a n ie w p ro c e si e n a u c z a n i a (zadanie, możli
wości; sposoby realizacji zależnie od treści i zadań przedmiotów nauczania
oraz wieku i poziomu rozwojowego uczniów).

E. Nauczanie i wychowanie .w poszczególnych typach szkół,
instytucjach i zakładach

37. Wy c h'o w a n ie w rod z i n ie (znaczenie, warunki, możliwości,
trudności, zasady).

38. Wy c h o w a n ie w d om a c h d z i e ck a (zadania, warunki,
trudności, organizacja, zasady).'

39. Wy cho w a n ie w i n t er n a cie (zadania, możliwości, orga
nizacja, zasady).

40. Wy c h o w a n ie w p r z e ds z ko 1 u (zadania, możliwości, orga
nizacja, zasady).

41. N a u c z a n i e ks z t a ł c ą c e i wy c h o w u j ą c e n a s t o p n i u
e I em enta r ny m (program i organizacja, zasady, metody, środki).

42. N a u c z a n i e w w y ż s z y c h k I a s a c h s z k o ł y p o d s t a
w o w e j (zadania, charakter programu nauczania, organizacja nauczania,
zasady, metody, środki...).

43. N a ucz a n ie w k I as ach łączonych (organizacja, trudno
ści, możliwości, zasady, metody, środki...).

44. N a ucz a n ie n a st op n i u I i c e a ·lny m (zadania, program,
zasady, metody i organizacja).

45. N a ucz a n ie dorosłych n a st op n i u e 1 em enta r ny m
i I i ce a I ny m (cele, warunki, program, metody, środki, organizacja).

46. N a u c z a n i e k o r· e s p o n d e n c y j n e n a s t o p n i u 1 i
e e a I ny m (walory dydaktyczne, organizacja nauczania, charakter kon
ferencji i konsultacji, ich zadania, treść, metody pracy, zasady kontroli
postępów i oceny wyników...).

47. Nauczanie w szkołach specjalnych (warunki, trud
ności i zadania; charakter programu; organizacja pracy dydaktyczno-wy
chowawczej, metody, środki...).

F. Nauczanie poszczególnych przedmiotów

48. N a u c z a n i e j ę z y k a · p o 1 s k i e g o n a s t o p n i u e 1 e m en
tar ny m (cele, treść, formy, metody, środki, wyniki).

.49. N a u c z a n i e j ę z y k a p o 1 s ki e g o w w y ż s z y c h

6 - Ruch Pedagogiczny Nr 4
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k 1 as ach szkoły podst a w owej, i k 1 as ach 1 i ce a 1 ny c h

(j. w.). · 1 t
50. N a u c z a n i e m a t em. a t y k i n il s t O P n 1 u e e m e n a r-

n Y m (j. w.). · h k 1 h
51. N a ucz a n ie matem at y ki w w Y z s z Y c . as ac ·

szkoły podstawowej i klasach l\c,:al~ych. ~J- w.).
52. N a u c z a n i e b i o 1 o g i i, g e o g r a f 11 1 h 1 s t O r 11 n a s t o-.

pniu elementarnym (j. w.).
53. N a ucz a n ie historii w wyż s z Y c h k 1 as ach szk O ł Y

p o dst a w ów ej i k 1 as a c h 1 i ce a 1 n Y Ch (j. w.).
54. Nauczanie fizyki. .. (j. w.).
55. N a ucz a n ie chemii. . . (j. w.).
56. N a u cz a n i e b i o 1 o g i i. . . (j. w.).
57. Nauczanie geografii. .. (j. w.).
58. N a u c z a n i e p r a c y r ę c z n e j i r y su n ku n a s t o P n i u

e 1 em enta r ny m (j. w.). .
59. a, b, c, d: N a u cz a n ie j ę z y k ów ob c y c h w k 1 a s a c h

lice a 1 ny c h (rosyjskiego, francuskiego, angielskiego, niemieckiego).
60. a, b, c, d, e: Nauczanie przedmiotów p e d a g o g i c z-:

ny c h w z a kła d a c h ks z ta ł c en i a n a u c z y cie 1 i: psychologii
ogólnej i psychologii rozwojowej,-teorii wychowania, teorii nauczania, me
todyki nauczania początkowego, metodyk 'poszczególnych przedmiotów.

61. Praktyk a pedagog i cz n a w z a kładach ks z ta ł ce
n i a n a uczy cie 1 i (zadania, związek z psychologią, teorią wychowa
nia, teorią nauczania, metodyką nauczania początkowego, metodykami·
poszczególnych przedmiotów; zasady organizacji praktyki; metody reali
zowania praktyki pedagogicznej).

6. UWAGI KORCOWE,

Przytoczona tematyka, nie przesądzając sprawy sformułowań tytułów
poszczególnych prac, obejmuje pro b 1 em at y kę k 1 u c z o w ą z za
kresu podstaw pedagogiki, pedagogiki ogólnej i szczegółowej. Projektowa
ne publikacje powinny ułatwić nauczycielstwu p o g ł ę b i e n 1 e swego
przygotowania pedagogicznego, umożliwić r e w i z j ę błędnych ujęć '
teoretycznych i niezadowalających rozwiązań praktycznych, pobudzić do
s amok szt a ł c en i a i ulepszania własnej praktyki dydaktyczno-wy
chowawczej.
Proponowane tematy dotyczą spraw w a ż ny c h t e O r e t y c z n i e,

spraw z a n ie db a ny c h i n ie do c en i o ny c h, a jeśli omawianych
już w jakichś pracach, to wymagających u j ę ci a p o n Owemu, ujęcia
bardziej nowoczesnego. Do tych ostatnich należą m. in. zagadnienia działu
ostatniego, dotyczące nauczania poszczególnych przedmiotów.
Niemal wszystkie tematy obejmują ważne k O mp 1 e ks y z a g a-
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dnień, dlatego muszą być opracowywane w sposób syntetyczny, zwar
ty, całościowy. Projektowane publikacje będą miały tym większy walor,
im bardziej będą ujęte zwięź 1 e, j as n o, rzec z o w o, przystęp
n i e, z uwzględnieniem na równi a sp e k t u t e or e ty C z n e g o
i p r a k t y c z n e g o. Miarą ich naukowości będzie to, czy i w jakiej mie
rze w ujęciach będzie czyniony w nich użytek z soc jo 1 ogi i, teorii
p o z n a n i a, 1 o gik i, p s y c h o 1 o g i i. Miarą ich użyteczności prak
tycznej będzie to, czy i w jakiej mierze a n a 1 i z y t e or etyczne będą
potrzebne d 1 a n a 1 e ż y t e g o r o z u m i e n i a p r a k t y k i, służąc po
mocą nauczycielowi w s a m o d z i e 1 ny m u 1 e p s z a n i u . własnej co
dziennej pracy dydaktycznej i wychowawczej.



RECENZJE I SPRAWOZDANIA--Z KSIĄŻEK

,.SZKOŁA, ŻYCIE, PRA9A"
(ciąg dalszy) .

WIKTOR SZCZERBA: O WYCHOWANIU PRZEZ PRACĘ
Warszawa 1961 PZWS ss, 176

Po trzech pozycjach serii wydawniczej omawiającej najistotniejsze problemy więzi ·
szkoły z życiem ukazała się czwarta pozycja, opracowana przez Wiktora Szczerbę,
omawiająca rolę pracy w przygotowaniu młodego pokolenia do twórczego udziału
w rozwoju społeczeństwa socjalistycznego', Książka Wiktora Szczerby O wychowaniu
przez pracę stanowi bez wątpienia twórczą próbę uogólnienia dotychczasowych do
świadczeń w zakresie roli pracy w procesie dydaktyczno-wychowawczym i jest
nieodłącznie związana z ogólnymi dążeniami do zreformowania naszego systemu
oświatowego, dostosowania treści pracy szkół do potrzeb społeczeństwa budującego
socjalizm. Cenna, licząca 176 stron druku pozycja wydawnicza PZWS powinna zna
leźć się w każdej bibliotece pedagogicznej i nauczycielskiej. Spodziewać się należy,
że służyć ona będzie skutecznie potrzebom szkól i nauczycieli, stanowiąc podstawę
wyjściową do dyskusji w środowiskach nauczycielskich i ułatwiając pogłębienie
zrozumienia roli pracy w procesie nauczania i wychowania oraz jej walorów kształ
cących i wychowawczych.
Wśród pozycji wydawniczych z dziedziny pedagogiki, a zwłaszcza wśród opraco

wań publikowanych w czasopismach pedagogicznych, spotykamy sporo wypowiedzi
na tematy omawiane w książce W. Szczerby, wiele interesujących uogólnień i roz
ważań szczegółowych będących wynikiem dorobku teorii i praktyki pedagogicznej.
W odróżnieniu od innych praca Wiktora Szczerby jest nie tylko obszernym studium
poświęconym problemowi pracy w wychowaniu, ale również udaną próbą naszki
cowania ogólnych ram nowego systemu wychowawczego, w którym praca stanowi
łaby zasadniczy czynnik wychowania, i zmierza do rozwiązania zagadnienia ksztal:
towania socjalistycznego stosunku do pracy w procesie dydaktyczno-wychowawczym.
Nie bez znaczenia jest również fakt, że autor oświetla zagadnienie z pozycji kon
sekwentnie marksistowskich, podejmuje krytykę fałszywych i reakcyjnych teorii
wychowania przez pracę , konstruuje program odpowiadający potrzebom naszego
szkolnictwa, operując bardzo bogatą literaturą pedagogiczną i uogólniając doświad
czenia praktyczne. Omawiając w trzech ściśle ze sobą powiązanych częściach za
gadnienia ogólne i historyczne oraz szczegółowe i praktyczne, w. Szczerba zmierza
do wykazania, że wychowanie przez pracę stanowi istotną część składową socjali
stycznej teorii i praktyki pedagogicznej, służącą skutecznie sprawie wychowania

. człowieka przygotowanego do twórczego udziału w budownictwie socjalizmu.
Pierwsza część pracy została poświęcona zagadnieniom natury ogólnej, omówieniu

istoty pracy, jej roli w ~szt~ltowaniu i rozwoju osobowości ludzkiej, pedagogicznemu
znaczeniu pracy oraz niektórym cechom osobowości ludzkiej związanych najściślej
z procesem pracy produkcyjnej, społecznej. Sięgając do sformułowań klasyków
marksizmu, W. Szczerba pokazuje istotne zależności między działalnością produkcyj-;
ną człowieka a jego wszechstronnym rozwojem, zwłaszcza intelektualnym, wydo
bywając w szczególności problemy natury psychologicznej i pedagogicznej.
Już w pierwszym rozdziale z analizy pojęcia pracy autor wyciąga wnioski w spra

wie pojmowania pracy produkcyjnej ucznia szkoły ogólnokształcącej.
Posługując się metodą porównywania zachowania się ludzi i zwierząt autor w dal

szych rozważaniach poszukuje „czynników, które bardziej decydująco działają na
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psychikę ludzką w procesie pracy". Wychodząc; z założenia, że praca leży u podstaw
społeczeństwa, uwzględniając szczególną rolę narzędzi produkcji i dialektyczną
współzależność procesów pracy i poczuć społecznych, świadomości • społecznej,
W, Szczerba przeprowadza interesującą analizę procesu rozwoju intelektu człowieka.
Szczególnie ciekawe są rozważania poświęcone zagadnieniu „popędu do uczenia się",
istoty kształcenia. intelektualnego człowieka w toku konkretnej działalności, roli
wyobraźni w kształtowaniu procesów intelektualnych, procesowi kształtowania za-
interesowań itp. ·
W świetle przeprowadzonych rozważań zrozumiały staje się wniosek, że „praca

stworzyła, nieustannie dynamizuje i rozwija ściśle określone cechy osobowe czło
wieka, ukształtowane zaś i rozwijające się cechy psychiczne budzą w nas potrzebę
pracy jako źródła dalszego rozwoju osobowości i czynnika stwarzającego podwaliny
istnienia człowieka",

Część druga pracy została poświęcona poszukiwaniu założeń wychowania przez
pracę . Autor nie podejmuje historyczne] analizy poglądów na rolę pracy w procesie
wychowania, lecz rozpatruje konkretne poglądy, koncepcje i poczynania w tym za
kresie, poddaje je krytyce i wyciąga wnioski do konstrukcji założeń wychowania
przez pracę w naszych warunkach. Sporo uwagi poświęca W. Szczerba burżuazyjnym
koncepcjom wychowania przez pracę,· zwłaszcza koncepcjom Kerschensteinera i De
weya, wydobywając ich pozytywne strony oraz poddając druzgoczącej krytyce kla
sowe reakcyjne oblicze burżuazyjnych teorii pedagogicznych i idei tzw. ,,szkół pracy".
Szczególnie bliski polskiemu nauczycielowi jest rozdział pracy W. Szczerby po

święcony koncepcjom wychowania przez pracę w Polsce. W rozdziale tym podkreślona
została postępowa rola ZNP w rozwoju teorii pedagogicznych. Przedstawione zostały
poglądy na problem wychowania przez pracę czołowych polskich pedagogów -
J. W. Dawida i H. Rowida. W odróżnieniu od reakcyjnych koncepcji wychowania
przez pracę reprezentowanych przez teoretyków burżuazyjnych, oryginalne koncepcje
polskich czołowych pedagogów są postępowe, zbliżone do opracowań marksistowskich.
Wiele sformułowanych tez i poglądów nie straciło dotąd swej aktualności i stanowi
jedno ze źródeł zapładniających obecnie polską myśl pedagogiczną . Przestudiowanie
prac polskich pedagogów, .rzeczników idei wychowania przez pracę, z pewnoś'cią
przyniesie realne korzyści każdemu pedagogowi zainteresowanemu problematyką roli
pracy we współczesnym procesie dydaktyczno-wychowawczym.
Bardzo wiele uwagi poświęca autor radzieckim doświadczeniom wychowania przez

pracę, przechodząc od pierwszych poczynań, poprzez szczegółową analizę poglądów
pedagogicznych A. Makarenki do współczesnych doświadczeń, eksperymentów i roz
wiązań problemu wychowania przez pracę w ZSRR.

„Ponieważ idee Makarenki w zakresie wychowania przez pracę stanowią podstawę
wszelkich rozważań w ZSRR oraz w krajach obozu socjalistycznego co do reformy
założeń wychowania nowego człowieka" - autor dokonuje obszerniejszego prze
glądu poglądów wielkiego radzieckiego· pedagoga. W sposób zwięzły zostały przed
stawione poglądy A. Makarenki na rolę szkoły w socjalistycznym systemie wycho
wania, pojęcie pracy w teorii i praktyce, główne założenia organizacji pracy jako
czynnika wychowania. Logicznym zakończeniem drugiej części pracy W. Szczerby
jest omówienie najnowszych eksperymentów oraz nowej struktury i treści szkoły
radzieckiej.
Trzecia część pracy' w odróżnieniu od dwóch poprzednich dotyczy bezpośrednio

polskiego szkolnictwa i przedstawia zarys programu wychowania, zwłaszcza przez
pracę, w naszych warunkach.
Pozycję wyjściową stanowi analiza sytuacji wychowawczej w polskim szkolnictwie.

Autor opisuje główne założenia i metody przeprowadzonych badań, a następnie
formułuje wypływające z nich wnioski. Wśród wielu innych wniosków zostało sfor
mułowane powszechnie dziś dyskutowane twierdzenie, że „Cechą niezmiernie cha-
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. lównego ciężaru samodzielnej pracy
rakterystyczną naszej szkoły jest przerzuce?ie g . egzekutorem". W oparciu o bo-
ucznia (uczenia się) na dom. Szkoła stała się r~cz:nioski ogólne dotyczące sytuacji
gaty materiał badawczy W. Szczerba formułuJe klasowego organizacji szkoły

. · . t u pracy wychowawcy 'wychowawcze] ucznia, sys em t ł nich ujęte podstawowe nie-
"d · • d · chowawczych Zos a Y w .z punktu w1 zema za an wy · . f . łowane postulaty stanowiące. t howawczego l s ormu 'domagania naszego sys emu w~c , . cza w okresie przygotowań reformy

wytyczną działania dla wszystkich szkol, zwłasz
szkolnictwa. kt · · się na

t mat ogólnych zasad, o ore opiera szInteresujące są rozważania na e . , .
system wychowawczy, a wypływających z poznanych pra:,v1dłowosc1 procesu wy-
chowawczego. Do prawidłowości tych zdaniem autora nalez~:

świadomie i celowo- Kierownicza rola nauczyciela wychowawcy w procesie
organizowanego wychowania. . . . d ,. • · ·

h k W Procesie przyswaJama wia omosci, umie-- Aktywna postawa wyc owan a . . , .
jętności i nawyków oraz w procesie kształtowania się osobo"."osci,-,
_ Realizacja rewolucyjnej praktyki w oparciu o głęboką znajomosc praw przyrody,

·życia społecznego i myślenia ludzkiego. . . . .
_ Praca ręczna i praca produkcyjna uczni?w jako niezbędny element wychowa~

nia socjalistycznego..
_ Odpowiedzialna rola samorządu uczniowskiego w wychowaniu społeczno-poli-
tycznym młodzieży.
- Odpowiedzialna rola wychowawcy klasowego w systemie klasowo-lekcyjnym.
- ścisła współpraca rodziny i szkoły w procesie wychowania.
- Współdziałanie czynników społeczno-politycznych ze szkołą w zabezpieczeniu

uczniom warunków wychowawczych poza szkolą.
Uwzględniając wymienione wyżej prawidłowości, W. Szczerba- nakreślił projekt

programu wychowania w szkole ogólnokształcącej. W· projekcia programu została
omówiona szczegółowo praca· wychowawcza w klasach I-IV, V-VII, VIII-XL
Opracowany przez autora program wychowania uwzględnia wszechstronny. rozwój
osobowości, socjalistyczny stosunek do pracy i współpracy· w kolektywach, marksi
stowski stosunek do zjawisk społecznych, przyjacielskie stosunki i kulturę życia co
dziennego itp. Program został również dostosowany do rozwoju· psychofizycznego
dzieci i młodzieży.
W końcowym rozdziale trzeciej części pracy autor omawia niektóre zasady wychć

wania przez pracę, zwracając zasadniczą uwagę na zasady pedagogicznego postępo
wania i problemy związane z przekazywaniem dzieciom i młodzieży wiedzy prak-
tycznej. ·
W sposób bardzo popularny W. Szczerba przedstawia tutaj· podstawowe zasadv

metodyki wychowania przez pracę, podkreślając i akcentując zasadnicze elementy
trudnego procesu kierowania zainteresowaniami uczniów, kształtowania odpowied
nich nawyków i wyposażenia młodzieży w niezbędną wiedzę.
z pewnością wiele ~yśli i. propozycji ~utora książki o wychowaniu przez pracę

ma charakter dyskusyjny, Wiele tez będzie przedmiotem dyskusji nie tylko w śro
dowisku pedagogów - ~eoretyków'. ale również nauczycieli _ praktyków. Nieza
leżnie jednak od faktu, ze koncepcja przedstawiona przez prof. w. Szczerbę będzie
uzupełniana i doskonalona (co podkreśla autor w przedmowie), stanowi ona dalszy
krok naprzód na drodze dosjosowania treści pracy dydaktyczno-wychowawczej szkół
do potrzeb i wymagań budownictwa socjalistycznego w Polsce. •

M. RATAJ
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ZBIGNIEW SKORNY: KSZTAŁCENIE MYSLENIA W NAUCZANIU
PRZEDMIOTÓW PEDAGOGICZNYCH

Warszawa 1960 PZWS ss. 78

87

Ukazało się 'już sporo mniejszych i większych prac traktujących o kształceniu
myślenia w procesie nauczania. Opracowania te dotyczą jednak przede wszystkim
rozwoju myślenia w grupie· przedmiotów matematyczno-przyrodniczych; gdzie można
łatwiej wykryć pewne prawidłowości z tego zakresu w sposób eksperymentalny, na
drodze śledzenia rozwoju myśli od praktycznego do teoretycznego. Trudniej jest
jednak dokonać tego w przedmiotach humanistycznych, szczególnie takich, jak pe
dagogiczne, które w zakładach kształcenia nauczycieli zajmują sporo miejsca i mają
do spełnienia ważną rolę w przygotowaniu kadr nauczycielskich. A przecież im
bardziej rozbudzimy intelekty przybyłych nauczycieli poprzez naukę tych przedmio
tów, tym bardziej refleksyjne, świadome i celowe będzie. ich postępowanie przy
realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego.
Tym trudnym problemem kształcenia myślenia poprzez naukę przedmiotów pe

dagogicznych zajmuje się Zb. Skórny w książce o wyżej wymienionym tytule.
Ponieważ przy omawianiu własnych doświadczeń odwołuje się autor z reguły do
;,lekcji", można przypuszczać, że doświadczenia jego dotyczą przede wszystkim li
ceum pedagogicznego. Przytaczane w pracy przykłady dotyczą w zasadzie psycho
logii oraz teorii nauczania i wychowania. Tymczasem do przedmiotów pedagogicz
nych zaliczamy również przynajmniej w liceum - historię wychowania, metodykę
nauczania początkowego oraz poszczególnych przedmiotów łącznie z praktyką peda
gogiczną, higieną szkolną. Całość · przedmiotów pedagogicznych obejmuje stosunkowo
duży zakres i stanowi pewną różnorodność w jedności. Nasuwa się więc tutaj py
tanie, czy w tego rodzaju opracowaniach nie należałoby w przyszłości wyodrębnić
jeśli nie przedmioty, to pewne grupy zjawisk należące do psychologii i higieny bądź
też teorii, czy historii wychowania, by przy badaniu określonych zjawisk można
było stosować częściowo odrębne.metody.

Omawiana praca obejmuje - prócz przedmowy, zakończenia i bibliografii -
pięć rozdziałów. W rozdziale I (Znaczenie kształcenia myślenia) omawia autor ko
lejno związki zachodzące między myśleniem a spostrzeganiem, umiejętnością sku
pienia uwagi, rozwijania wyobraźni i zainteresowań. Akcentuje również · znaczenie
woli i samodzielne rozwiązywanie zagadnień przy rozwijaniu myślenia.

Rozdział II nosi tytuł: Problematyka myślenia w niektórych pozycjach Literatury
naukowej. Zadaniem tego rozdziału jest -- według autora - danie teoretycznej
podstawy do analizy •zagadnień praktycznych związanych z kształceniem myślenia.
Autor przypomina definicję inteligencji według Wuddta, Sterna, Spearrnana, Thorn
dike, gdyż zgodnie z poglądami cytowanych autorów od inteligencji zależy taki, a nie
inny proces myślenia. Z kolei nawiązuje autor do sensualistycznej psychologii Her
berta nie sprzyjającej rozwojowi myślenia i przeciwstawia jej systemy szkoły aktyw
nej (Deweya, Kerschensteinera, Ferrire'a, Decroly'ego), które to systemy akcento
wały potrzebę aktywizacji ucznia w procesie nauczania, nie doceniając jednak ope
racji myślowych. W związku z tym, nawiązując do psychologii Piageta, autor
streszcza poglądy pedagogiczne Hansa Aebli, który za główny cel nauczania uważa
kształcenie operacji myślowych, a następnie poświęca więcej miejsca kształceniu
myślenia w oparciu o łączenie teorii z praktyką w procesie nauczania (K. Lech) .

. W dalszym ciągu rozdziału naświetla autor fizjologiczne podstawy procesu naucza
nia myślenia według Pawłowa, do których później stale nawiązuje przy omawianiu
swych doświadczeń (rozdz. III).
Rozdział III (Analiza procesu kształcenia myślenia) stanowi trzon pracy. Opierając

się na swych doświadczeniach, autor próbuje ukazać proces kształcenia myślenia
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przy: 1) wprowadzeniu nowych pojęć, 2) kształceniu_ umiej?t~oś'ci, f?rmu~owania s_a
modzielnych sądów metodą dyskusji, :i) kształcenm umi~Jętno~c; wnioskowania.
l!względniając indukcyjny i dedukcyjny sposób wprowadzenia poJ~c, podkre~~a eko
nomiczność stosowania drugiego sposobu i podaje schematy odnosnych lekcji prze
prowadzonych przez siebie (s. 26, 28, 30). Przy kształceniu.umiejętności sa~odzielnego
formułowania sądów metodą dyskusji, uwypukla autor niezbędne war~nki potrzebne
w tym celu a mianowicie stworzenie atmosfery wzajemnego zaufania, co gwaran
tuje szczerość wypowiedzi uczniów, oraz właściwy sposób formułowania pytań
pobudzających do dyskusji Autor za mało poświęca uwagi sprawie przygotowania
młodzieży do dyskusji, np. przez zlecenie jej odpowiedniej lektury, .poczynienie
potrzebnych obserwacji, zebranie dawnych doświadczeń, uprzednie .podan_ie tezy do _
dyskusji itp. Bardzo słusznie zwraca uwagę na konieczność zwalczania poprzez
dyskusję postawy dogmatycznej wśród młodzieży. Podaje też_ sposoby pobudzenia
uczniów do samodzielnego rozwiązania problemów. Wywody swe ilustruje trafnie
dobranymi przykładami.
W rozdziale IV' (Rola książki, wykładu, lekcji powtórzonych, zeszytów przedmio- ·

towych i prac domowych). autor słusznie zwraca uwagę na to, że kształcenia myśle
nia uczniów nie można ograniczyć tylko do realizowania w czasie lekcji, podczas
bezpośrednlego kontaktu z nauczycielem w procesie nauczania.
Praca z książką może przyjmować w opinii autora różne formy, uwarunkowane

tematem i celem lekcji,_ poziomem umysłowym uczniów, opanowaniem techniki po
trzebnej do interpretacji faktów itp. Autor ma tu na uwadze podręczniki, prace
popularnonaukowe, artykuły i rozprawy naukowe zawarte w czasopismach. Umie
[ętna organizacja pracy z książką powinna prowadzić do opanowania materiału,
rozbudzenia odpowiednich zainteresowań młodzieży itp. Odpowiednie ukierunko
wanie czytelnictwa jest konieczne ze względu na budżet czasu ucznia (studenta).
Charakteryzując wykład jako formę pracy ,z uczniami, zauważa autor jego mniej- -

szą wagę w zakresie rozwijania myślenia, niż to może mieć miejsce przy prowadze
niu lekcji sposobem dyskusyjnym. Podaje jednak pewne sposoby uaktywniania ucz
niów podczas wykładu mogące pobudzać ich do myślenia. Przytoczony przez autora
plan wykładu na temat (analizatorów i odruchów s. 66) wydaje się jednak niemożli
wy do realizowania w czasie jednej, godziny lekcyjnej ze względu na zbyt duży
zakres materiału do opanowania.
Z kształceniem myślenia w czasie powtarzania materiału rozprawia się autor zbyt

ogólnikowo, przytaczając jedynie jako nowość składanie przez uczniów kartek z wąt
pliwościami związanymi z opracowywanym materiałem. Autor wspomina O stoso
waniu „zwykłych lekcji powtórzeniowych", nie wyjaśniając bliżej na czym one
polegają. A właśnie tak zwane zwykłe powtórzen_ie może być dla ucznia bardzo nudne
i zupełnie sprzeczne z_ wyrabianiem aktywnej jego postawy. w lekcjach powtórze
niowych winny przeważać takie formy pracy, jak problemowe ujmowanie powta
rzanego materiału, porównywanie przy zastosowaniu ewentualnych graficznych ujęć
itp. Częściowo wskazuje autor na to przy omawianiu prac domowych w przedmio-
tach pedagogicznych. .
Pozorni~ drobna ~prawa, j~k prowa~ze~~ zeszytu przedmiotowego, stanowi

w aspekcie kształcen_ia myśle?1a rzecz wielkie] wagi. Wymagania odnośnie do po
prawnego prowadzenia zes_zytow ~od względem formy i logicznego ujmowania treści
są bardzo trudne do zrealizowania. A powszechnie wiadomą jest rzeczą • 'właśnie
zes_z~ty ~rzedmioto"'.e są_ często kopalnią ?ł~dów rzeczowych i różnych z:ielogicz
nosci, o ile nauczyciel me roztacza nad num należytej czuinoścl T b ł dzież. . , d . . rze a m o
szkolną zwyczaJm: uczy~ sparzą zarua notatek. Między innymi należy pozostawić
młodzieży w cz~sie Iekcil (wykład~) odpowiedni czas na poprawny zapis definicji
i ważniejszych innych sformułowan.

W rozdziale V autor kolejno podaje w sposób zwięzły czynniki utrudniające
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kształcenie myślenia: bierność umysłową,. zmęczenie, bodźce hamujące i uboczne,
warunki pracy szkoły, dogmatyzm i schematyzm oraz błędy metodyczne. Mówiąc
o czynnikach utrudniających rozwój myślenia uczniów, autor wskazuje równocześnie
odpowiednie środki zaradcze.

W zakończeniu znajdziemy stwierdzenie, że proces dydaktyczny, zorganizowany
w należyty sposób, przyczynia się do uzyskania lepszych wyników nauczania w sen
sie nie tylko przyswojenia odpowiedniego zasobu wiadomości, lecz również ich
poprawnego rozumienia oraz prawidłowego wykorzystania w praktyce.
Recenzowana publikacja powinna przyczynić się do.ograniczenia stosowanego jesz

cze w wielu przypadkach dogmatyzmu i formalizmu w nauczaniu przedmiotów
pedagogicznych i pobudzić niejednego do dalszych badań w tym kierunku.

K. STASIERSKI

FRANCISZEIC URBAŃCZYK: ZASADY NAUCZANIA MATEMATYKI
STOSOWANIE ZASAD NAUCZANIA W PROCESIE NAUCZANIA MATEMATYKI

Warszawa 1960 PZWS ss, 306, 1 nlb., bibliogr.

L OGOLNA CHARAKTERYS~YKA PRACY

Omawiana praca napisana została żgodnie ze swym tytułem. Jest to pewnego
rodzaju dydaktyka matematyki albo inaczej powiedziawszy - ogólna metodyka
matematyki, ujęta z punktu widzenia znanych powszechnie zasad nauczania, a mia
nowicie: zasady poglądowości, zasady świadomego i aktywnego udziału ucznia
w. procesie nauczania, zasady' systematyczności i logicznej kolejności, zasady trwa
łości oraz zasady przystępności. W ramach wymienionych zasad ogólnodydaktycz
nych autor formułuje szczegółowe wskazania dotyczące nauczania matematyki ,
wskazuje na częste uchybienia w praktyce przeciw tym zasadom, przestrzega przed
błędami popełnianymi w nauczaniu i w podręcznikach na skutek niestosowania
wzmiankowanych zasad ogólnej dydaktyki .
Autor recenzowanej pracy wychodzi z założenia, że stosowanie zasad ogólnodydak

tycznych w nauczaniu poszczególnych przedmiotów rozwiązuje sprawę poprawności
i skuteczności nauczania tych przedmiotów. Złe wyniki . nauczania są następstwem
faktycznego niestosowania zasad ogólnodydaktycznych, Tak jest też - zdaniem au
tora - gdy chodzi o nauczanie matematyki. Pomimo że nauczyciele zdają się znać te
zasady, które spotkać można w każdym podręczniku dydaktyki , to jednak naprawdę
nie wiedzą oni, jak w konkretnych sytuacjach, przy realizowaniu poszczególnych
zagadnień programowych, można i należy je stosować. W rezultacie popełniają różne
błędy metodyczne i mają trudności w uzyskiwaniu należytych wyników nauczania.
W związku z tym stanem rzeczy autor stara' się pokazać w kolejnych rozdziałach
swej pracy znaczenie, przydatność i sposób stosowania zasad dydaktycznych w na
uczaniu ·matematyki.

Stanowisko swoje opiera autor: po pierwsze - na przestudiowaniu bogatej litera
tury przedmiotu (ogólnodydaktycznej, metodycznej i psychologicznej), której spis
podaje w bibliografii załącznikowej; po drugie - na własnym doświadczeniu dydak
tycznym w zakresie nauczania matematyki ; po trzecie - na obserwacjach poczy
nionych przez siebie podczas hospitowania lekcji matematyki, prowadzonych przez
różnych nauczycieli w szkołach podstawowych i liceach ogólnokształcących, a także
podczas hospitowania lekcji próbnych, przeprowadzanych przez studentów matema
tyki przygotowujących się na uniwersytecie do zawodu nauczycielskiego. Wskazania
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• t odpowiednimi ilustracjami, zaczer-
metodyczne formułowane w pracy popi~ra au or . . t wnej praktyki naucza-
pniętymi z własnej lub zaobserwowaneJ, pozytywneJ / neg; [ - 'ej oraz w klasach
nia matematyki w niższych i wyższych klasach szko Y po s awow
licealnych. -

2. U WAG I KRyTyCZ NE, O GOL N A O CEN A PRA C y I WN I O S K I

· t · · b" t ść Jest ona stanowczo za' obszerna. Za dużoSłabą stroną pracy jes JeJ o Ję o · t · t
w niej słów dla osiągnięcia zakreślonego sobie przez autora celu. Praca a res . za

· · · d · łb - zbyt praktycystyczna. Czytającmało zwarta, zbyt rozwlekła i - powie zia ym . , - . •.
ją ma się wrażenie, że autor nie docenia jej _przyszłych cz!telmkow, n~uczycie~i,
praktyków, traktując ich jako ludzi niezdolnych do samodziel~ego r?zw1ą~ywa?1~
szczegółowych zagadnień metodycznych z zakresu swej przedm~oto:"'e~- sp~cJalnosci:
jako ludzi, którym nie wystarczą zwięźlejsze i ogólniejsze wyiaśnienia, Jako ludzi
nie chcących samodzielnie rozwiązywać zagadnień szczegółowych, gotowych nato
miast poświęcić nawet dużo czasu na lekturę i .zaznajamianie się z tym, jak te
szczegółowe zagadnienia rozwiązują inni.
Wątpliwą jest rzeczą, czy należało rozpatrywać w jednej książce sprawę stosowania

zasad ogólnodydaktycznych w nauczaniu matematyki, zarówno na stopniu elemen
tarnym, jak na stopniu wyższym, w klasach. licealnych. Nauczyciela matematyki
w klasach licealnych mało bowiem interesuje na ogół sprawa nauczania matematyki
w niższych klasach szkoły podstawowej, a nauczyciela niższych klas szkoły pod
stawowej - sprawa nauczania matematyki w klasach licealnych.
Wątpliwość może też budzić to, czy uwzględnione przez autora zasady dydaktyczne

stanowią zespół zasad ogólnodydaktycznych najbardziej reprezentatywnych i wyczer
pujących oraz czy nie należało wziąć pod uwagę innych jeszcze znanych zasad na
uczania, tym bardziej że te zasady, o których pisze autor, mają charakter- nieied
nolity: jedne odnoszą się do 'nauczania, a więc czynności · nauczyciela, drugie -
do uczenia się ucznia.
Obok tych wątpliwości natury ogólnej, zasadniczej, niewiele można by wyrazić

zastrzeżeń natury szczegółowej. Praca pisana jest bowiem jasno, prosto, zrozumiale,
językiem poprawnym. Spośród zauważonych uchybień przytoczę kilka. -Są to sprawy
szczegółowe, nie dotyczące całości pracy.. · ·
Nie wydają .rni się przekonującymi uwagi autora o wyborze najbardziej racjo

nalnej metody i środków postępowania, wypowiedziane przy okazj] omawiania spra
wy wyprowadzania przez ucznia wzoru na pole powierzchni bocznej stożka ściętego ,
(s. 94, przykład 1). PQ ułożeniu proporcji na podstawie własności trójkątów podob
nych uczeń oblicza wyraz skrajny na zasadzie własności proporcji, nie .spostrzegłszv
się - pisze autor - że niewiadoma x znajduje się po obu stronach proporcji i że
wobec tego bardziej celowe będzie uwolnienie równania od ułamka. w rezultacie
uczeń niepotrzebnie stosował twierdzenie o wyznaczaniu wyrazu skrajnego proporcji,
gdyż i tak musiał za chwilę odwołać się do teorii równań (s. 95). Istota sprawy tkwi
tu jednak w tym; że uczeń nie powinien w ogóle zdobywać w nauce matematyki
luźnych wiadomości, lecz zawsze w systemie, a więc ujmować np. proporcję, jako
szczególny przypadek r~wności lub równania, czyli nie traktować w danym wypadku
obliczania wyrazu skrajnego czy średniego proporcji jako czegoś innego niż oblicza
nie niewiadomej określonego typu równania.
Nie wiadomo, po co i dlaczego w wykładzie o logarytmie iloczynu, kierując się

analogią znanych już twierdzeń dotyczących potęgi iloczynu oraz pierwiastka iloczy
nu, ma się wypróbowywać najprzód, czy słuszne czy niesłuszne jest twierdzenie na
stępujące: log (a.b) = Io~ a · log b,_ ~ następnie, po znalezieniu przypadku upoważ
niającego do za_negow~ma s:usznosc_i p~zytoczonego wzoru, wypróbowywać słusz
ność nowego twierdzenia, dającego się uiąć w następującym wzorze: log (a.b) = log
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a+ log b, skoro sama definicja logarytmu powinna być jedyną, prostą , naturalną
podstawą do wyprowadzenia właściwego twierdzenia i wzoru (zob. s. 128-129).
Zaletą recenzowanej pracy jest ujawnienie przez j_ej autora typowych błędów

metodycznych, popełnianych przez wielu nauczycieli uczących matematyki, oraz
uczulenie czytelników na prawidłowe sposoby postępowania nauczyciela, takie, któ
re - w ramach tradycyjnego, klasowo-lekcyjnego systemu nauczania ~ prowadzą do
zapewnienia wszystkim uczniom w klasie należytych postępów ·w nauce, chroniąc ich
od poważnych zahamowań w ich indywidualnej pracy szkolnej. Zalecenia metodyczne,
.wynikające z zastosowania zasad ogólnodydaktycznych do nauczania matematyki,
są na ogół poprawne. Uwzględniają one przeciętne, rzeczywiste warunki nauczania
matematyki, liczą się z najbardziej rozpowszechnionymi uchybieniami, spotykanymi
w praktyce szkolnej, stanowiąc po.ważną pomoc dydaktyczną dla szerokiego ogółu
nauczycieli matematyki.

F. KORNISZEWSKI

HOWARD LANE AND MARY BEAUCHAMP: HUMAN RELATIONS
INTEACHING

Prentice - Hall (New Jersey) (1955) ss. 353

Autorzy, pracownicy Uniwersytetu w Nowym Jorku, stoją na stanowisku, że
stosunki ludzkie kształtują się pod wpływem czynników społecznych. Ludzie przej
mują wzory kulturalne i postawy z otoczenia społecznego. Wynikają z tego określone
zadania dla szkoły, a mianowicie zaspokajanie potrzeb dziecka, by nie wywoływać
uczuć ujemnych i agresji,. pomoc w nawiązywaniu i poszerzaniu kontaktów społecz
nych, rozwijanie -wspólpracy w procesie uczenia się i wychowania, wdrażanie do
przewidywania i planowania. Autorzy stwierdzają, że szkoła nie nadąża za życiem,
pobudza uczniów do indywidualnych wysiłków i wyników, a nie przyzwyczaja ich
do współdziałania, tak potrzebnego we współczesnym świecie.
Poważna część książki jest poświęcona charakterystyce cywilizacji amerykańskiej.

Autorzy stwierdzają , że na skutek zaostrzonej walki o byt, braku kontroli nad
energią atomową, wzrostu, w wyniku podniesionego przeciętnego wieku ludzkiego,
liczby ludzi starszych potrzebujących opieki - u ludzi współczesnych maleje poczucie
bezpieczeństwa i wzrasta poczucie osamotnienia (,,me-for-me" attitude). Wzrasta liczba
schorzeń nerwowych do tego stopnia, że przewyższają one wszystkie inne wypadki
chorobowe z wyjątkiem kalectw na skutek wypadków drogowych (2 miliony ran
nych, poza tym 37 OOO wypadków śmiertelnych rocznie). U młodego pokolenia coraz
częściej występują braki przystosowania społecznego, wywołane rozpadem rodziny
oraz słabym związaniem uczuciowym z rodzicami, brakiem konsekwencji w stosunku
do dyscypliny, spaczonymi postawami dotyczącymi życia seksualnego.
Jedna trzecia ludności Stanów Zjednoczonych to dzieci i młodzież szkolna, jednak

budżet państwowy przeznacza tylko 20/o wydatków na oświatę . Wydatki na alkohol są
0 1/o wyższe od wydatków na oświatę, wydatki na kosmetyki również są wyższe
0 1
/3, Wydatki na tytoń nawet o 5h przewyższają wydatki na oświatę . Autorzy stwier

dzają , że świat jest źle urządzony. Współistnienie świata wymaga "odrzucenta moral
n_ości opartej na egoistycznym nacjonalizmie, odrzucenia egoistycznego dorabiania
się . Panująca dotychczas w świecie kapitalistycznym moralność prowadzi do egoizmu
grup, na którym bazują różne uprzedzenia. Wiele z tych uprzedzeń przenika również
~o ~edagogiki, np. tłumaczenie wszystkich niepowodzeń dzieci i szkoły ilorazem
mtehgencji,
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U ludzi coraz częściej zaobserwować można ucie~i od życia społecznego, spokojnej
przystani szukają w książce, telewizji, w przywiązani_u się do zwierząt domowyc~,
w alkoholu. Niepokoje przeżywane przez ludzi stwarzaJą podatny grunt dla poddania
się sugestii wróżbitów, szarlatanów i awanturników politycznych. .
Obraz współczesnego świata kapitalistycznego jest napra:vd~ n_aszkicowanr ~ie'.11;

nymi barwami. Jaka -przypada rola szkole w tym zaiste mfermstycz?y~ swieci~.
Autorzy odwracają się od dawnych pajdocentrycznych haseł, domagają się ogram- .
czenia swobody dziecka i zachowania właściwego umiaru między swobodą a zakazem
i nakazem. Zdają sobie jednak sprawę z tego, że powrót do dawnej szkoły autory
tatywnej nie jest możliwy, ponieważ przesadna kontrola prowadzi do wybuchów
agresji, a nadmierne ograniczanie - do urazów. Dziecko musi odczuć, że nauczyciel
jest mu przyjażnie oddany, że może mu się ze wszystkiego zwierzać i że może się
go radzić w trudnych przypadkach życia. Szkoła musi pod tym względem kompen
sować braki dziecka, ponieważ ¼ dzieci szkolnych żyje w nienormalnych warunkach
rodzinnych (rozdźwięk między rodzicami, choroba psychiczna jednego z nich, brak
zainteresowania dziećmi). Nauczyciel nie może onieśmielać dzieci, musi zrozumieć,
że popełnianie błędów jest prawem uczącego się dziecka. Jego kierownictwo zespołem
winno być dyskretne.. Autorytatywne kierownictwo hamuje rozwój samodzielnego
myślenia, obezwładnia w samodzielnym podejmowaniu decyzji, nie sprzyja rozbu
dzaniu współpracy i poczucia odpowiedzialności, sprzyja wytwarzaniu ciasnych
postaw, purytańskiej moralności i skłonności nacjonalistycznych. Osobowości wzra
stające pod kierownictwem autorytatywnym stają się konformistyczne, sztywne,
mają ciasny horyzont myślowy. Nauczyciel jako przywódca zespołu musi się
czuć jego członkiem, szanować uchwały i cele zespołu, organizować środowisko
i warunki pracy. Kontrolę nad wykonaną pracą sprawuje sam zespół. Ale i sama
praca musi być wykonana samodzielnie. Dobrym nauczycielem jest nie ten, który
umie na wszystkie pytania odpowiedzieć, lecz ten, który stawia problemy. Takie
kierownictwo autorzy nazywają demokratycznym. Badania eksperymentalne wyka
zały, że podnosi ono wyniki wychowawcze i obniża liczbę frustracji.
Autorzy są zwolennikami organizacji nauczania_, w której uczniowie pracują w nie

licznych zespołach. W zespole uczeń czuje się odpowiedzialny za pracę całego zespołu,
uczy się oceny pracy innych, ale liczy się też z oceną samego siebie dokonaną przez
zespół, wdraża się do dokonywania wyboru, rozwija własną indywidualność w zgo
dzie z dążeniami zespołu. Im mniej jednolity jest zespół -pod względem wieku i po
ziomu, tym lepszy wpływ wywiera na uczenie się jego członków. Najmniej pożądane
są zespoły jednorodne pod względem uzdolnień. Tworzenie zespołów winno być tak
elastyczne, by żaden z uczniów nie czul się pierwszym członkiem zespołu. Przewaga
jednego w jednym kierunku winna być zrównoważona przewagą drugiego w innej
dziedzinie. Zespoły mogą być stałe, ale i doraźne, tworzone do wykonania określo
nych zadań. Dla rozpoznania więzi łączących poszczególnych uczniów ułatwiających
nauczycielowi tworzenie zespołów, stosuje się metody socjometryczn;- i socjodramu,
które to metody aut?rzy sz~ze~ółowo omav.:iają .. Uczniowie pracując w zespole, sami
dochodzą do pr~e~iadczema, _ze swoboda ich m~si być ograniczona. zespoły z cza
sem dopracowują się norm, których przestrzegania wymagają od członków. w dobrze
pracującym zespole władza i odpowiedzialność są rozłożone na wszystkich członków
zespołu.
Książka _je~t nap~sana . popularnie, zawiera wiele przykładów zaczerpniętych

z obserwacji 1 potwlerdaaiących poglądy autorów, jest wyraźnie zaadresowana do
szerokich kół nauczycielskich. Autorzy pozostają pod wpływem psychologii konflik
tó"'. ineopsychoanaliz~. Szkoła ~.ich poję~iu ma się stać środowiskiem nie dopusz
czaJąc".m d~ frustra~Jl, zape~ma!ącym d~ieck~ wzrastanie w zdrowiu psychicznym.
Są t? istotnie zadania now~ 1 waz_ne, z którymi szkoła coraz bardziej liczyć się musi
i ktore muszą być przez mą podjęte, Szacunek budzi wysiłek autorów zmierzający
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do przezwyciężenia zacofania szkoły przez zmianę metod nauczania i wychowania.
Przypomina to nasze wysiłki nad zbliżeniem szkoły do życia, równocześnie uświada
mia- jednak i różnice.
Na tle ostro zarysowanych cieni współczesnego życia proponowane przez autorów

środki poprawy szkoły wydają się czasami utopijne. Przecież i nauczyciel ulega
frustracjom, przecież i jego system nerwowy w tak dezintegrowanym świecie, jaki
przedstawiają autorzy, musi ulegać osłabieniu i stawać się podatnym na schorzenia.
Czy _wobec tego będzie on zdolny do wykonania postawionych mu zadań? Czy wreszcie
szkoła, która posiadałaby tak odpornych na wpływy zewnętrzne i oddanych swemu
posłannictwu nauczycieli , która potrafiłaby swym uczniom stworzyć tak korzystne
dla ich rozwoju środowisko wychowawcze, jak o tym była mowa, mogłaby swych
absolwentów, kiedy pójdą w życie, uchronić od tych niepokojów, które w świetle
wypowiedzi autorów dręczą współczesnego mieszkańca Stanów Zjednoczonych?
Wydaje się, że jest to niemożliwe bez poważniejszych zmian społecznych i w atmo
sferze podtrzymywania napięcia międzynarodowego. Reforma wychowania nie jest
do pomyślenia bez reform społecznych. Wynika to również z podstawowych założeń
autorów, że czynniki społeczne kształtują stosunki ludzkie.

L. BANDURA
Gdańsk

\
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PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Sprawa uaktywniania ucznia w pracy dydaktycznej i wychowawczej ~est jedną
,z najbardziej aktualnych i pozostanie taką przez długi czas. Nie będzie, Jej można
pominąć w dyskusjach nad reformą szkolną, nad treścią i formą programów naucza
nia i wychowania oraz organizacją pracy szkoły. Wyrazem budzenia się zaintereso
wania tym problemem są pojawiające się książki oraz artykuły. W przeglądzie ni
niejszym zwrócę uwagę na kilka artykułów na ten temat.

POZALEKCYJNA AKTYWNOSC UCZNIÓW

Wszystkiego trzeba się uczyć - wczasowania również. Pisze o tym w „Nowej
Sźkole" (nr 5) doc. dr Aleksander Kamiński w artykule pt. Wychowanie nawoczesne
to także wychowanie do wczasów. w jaki sposób spędzają ludzie czas wolny od pra
cy? Różnie w różnych środowiskach. Badania w jednym z powiatowych miast Ziem
Zachodnich ujawniły, że wśród osób z wykształceniem podstawowym nie chodzi do
teatru - 650/o, nie czyta książek..:_ 670/o, nie czyta czasopism - 490/o. Odpowiednie od
setki w stosunku do osób z wykształceniem wyższym przedstawiają się następująco:
38, 23, 47, z wykształceniem średnim -- 50, ·39, 46. Wniosek, jaki autor artykułu wy
ciąga z tych danych: odpowiedni długotrwały „trening" kulturalny rozwija i umac
nia kulturalne formy spędzania czasu.
Kto ma uczyć umiejętności i sztuki wczasowania? Rodzice nie .zawsze sami mają

kulturę wczasów, nauczyciel zaś w procesie kształcenia może przede wszystkim
oddziaływać na samokształcenie i miłośnictwo intelektualne i artystyczne. Pozostaje,
jako podstawowy teren, szkolna, pozalekcyjna aktywność uczniów w różnego rodzaju
kołach zainteresowań i krajoznawczo-tµrystycznych, klubach sportowych, kołach
młodzieży PCK, spółdzielniach, towarzystwach przyjaźni, teatrach amatorskich,
orkiestrach szkolnych, klubach dyskusyjnych itp.
Pomyślne wyniki daje, rzecz jasna, jedynie właściwie rozbudzona samorządność

uczniów. Właściwie jest to, zdaniem autora, dawanie młodzieży sposobności umiejęt
nego samodzielnego organizowania się zespołowego do dobrej rozrywki i zajęć
miłośniczych, a także nawyk indywidualnego, dobrowolnego wyboru i uprawiania
dobrej rozrywki, dobrych zajęć miłośniczych, samouctwa itd. Twierdzenie to jest .
ilustrowane wynikami badań, przeprowadzonymi wśród absolwentów Technikum
Włókienniczego w Łodzi. Większość absolwentów była zupełnie bierna kulturalnie,
pomimo bardzo rozwiniętego w latach nauki życia kulturalnego w szkole i w związku
młodzieży. ·
Dlaczego? Bo wszystko, na':et ~ozry"".ka, było zaplanowane, wspólne, niemal

obowiązkowe. I dlatego tak wazne Jest, azeby indYWidualny wybór i wola decydo
wały o formach spędzania wolnego czasu. A stąd bliski jest wniosek kt,órym
autor kończy artykuł: ,,...w niedalekiej już przyszłości wychowanie musi być nie
tylko wychowaniem do społeczeństwa ludzi pracy, lecz także wychowaniem do spo
łeczeństwa ludzi mających sporo wolnego czasu na odpoczywanie samouctwo zajęcia

' miłośnicze i amatorskie". ' ' ,
Niezależnie od oceny i stosunku do interpretacji materiałów którymi autor ilu

struje swoje w~ody, za~~dnic~y w ar~ykule j~st problem takiego organizowania
życia pozalekcyinego uczmow, azeby byli prawdziwie aktywni.
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UAKTYWNIANIE PRZEZ SZKOLENIE ZAWODOWE

Mowa tu o szkołach w zakładach wychowawczych. Interesujące informacje o pew- -
nego rodzaju „rewolucji" w zakresie reedukacji uczniów trudnych daje w nrze 1
„Szkoły Specjalnej" Józef Nowakowski w artykule pt. Nowe tendencje w działalności
resocjalizacyjnej zakładów wychowawczych. Punktem wyjścia rozważań jest pytanie,
czy umieszczanie w zakładzie wychowawczym dzieci i młodzieży sprawiającej szcze
gólne trudności jest środkiem najbardziej skutecznym. Wątpliwości pod tym wzglę
dem, powstałe w wyniku analizy sytuacji w zakładach wychowawczych, doprowa
dziły do zmian w systemie działalności dydaktyczno-wychowawcze] zakładów. Istota
tych zmian polega na tym, że uczniów klas V-VII szkół podstawowych w zakładach
wychowawczych, opóźnionych w nauce o 3 i więcej lat, umieszczono w wyodrębnio
nych klasach względnie szkołach, w których obok przedmiotów ogólnokształcących
jest szkolenie zawodowe. Perspektywa wyuczenia się zawodu powoduje czynne i sa
morzutne włączanie się uczniów do pracy. W roku szkolnym 1959/60 objęto takim
szkoleniem 1250 wychowanków. Ponieważ nie wszystkie zakłady wychowawcze dys
ponują odpowiednimi warsztatami, skierowuje się wychowanków do warsztatów za
sadniczych szkół zawodowych. Informacje kierowników tych warsztatów świadczą
o tym, że większość wychowanków wykonuje prace .z zapałem. ,,Praktyczna nauka
zawodu - twierdzi jeden z nich - i perspektywa przyszłego fachu w zawodzie sto
larskim w dużym stopniu zn~ieniła na lepsze ogólne poglądy wychowanków, jak
również poprawiła ich zachowanie, poczucie obowiązkowości oraz świadomą dy
scyplinę".
TegÓ rodzaju próby, podjęte w Nysie, Reszlu i Lidzbarku Warmińskim, dały jak

najlepsze rezultaty. _Wobec tego próby mogą być kontynuowane.. ,,Chodzi - pisze
autor - o śmiałość, ale i o ostrożność w rozszerzaniu nowych tendencji w działal
ności naszych zakładów. wychowawczych". Dodajmy: chodzi o stosowanie znanej
zasady: świadomej aktywności wychowanków. Aktywność ta wyładowuje się u każ
dego dziecka w działalności praktycznej. _I dlatego praca w warsztacie odpowiada
uczniowi, kształtuje wolę i uczucia, wzmaga energię i ułatwia osiąganie lepszych
wyników również w przedmiotach ogólnokształcących.

KOŁA I KOŁKA

Tęsknota za pełnym uaktywnieniem ucznia jest widoczna również w takich poczy
naniach, jak tworzenie· kółek przedmiotowych. Pisze o tym w formie sprawozdania
z własnych doświadczeń Paweł ·Śliwko „P!astyka w Szkole", nr 1/1961. Autor rozpo
czyna artykuł charakterystycznym wyznaniem: ,,Pierwsze zetknięcie się z dziećmi
w roli nauczyciela rysunku nie nastrajało mnie zbyt optymistycznie: dzieci wykazy
wały zupełny 'brak zrozumieniazagadnień plastycznych. Wychowały się na literaturze
(jeśli w ten sposób można uogólnić ich poziom intelektualny i posiadaną wiedzę),
żywiły kult dla języka polskiego, szanowały matematykę , rysunek zaś zaledwie tole
rowały jako zło konieczne. Myśli formułowały w sposób literacki, mówiły o meta
forze poetyckiej, analizowały stronę artystyczną wierszy i prozy, ale nie umiały
wskazać wartości artystycznej rysunku, dzieł sztuk plastycznych", W tej sytuacji,
przedstawionej chyba z pewną dozą przesady, należało szukać takich form wycho
wania estetycznego, by zauważone braki usunąć. Główny ciężar -pracy nad rozwija
niem wrażliwości estetycznej dziecka został przeniesiony na zajęcia w kółku pla
stycznym, Autor wysunął jako wytyczne dwie zasady działania: nie stawiać dzieciom
zbyt trudnych problemów plastycznych i pozostawić małym twórcom własną in
wencję i swobodę.
W kółku skupiła się najbardziej uzdolniona młodzie ż klas V - VII. Stosowane

metody pracy - to zajęcia w plenerze i studia w pracowni rysunkowej. W dążeniu
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do uaktywnienia członków kółka, autor stosował zarówno prac~ zespołowe, jak
indywidualne. Myśl przewodnia pracy: trzeba dziecko „rozmalowac", ,,rozrysować",
wydobyć pasję tworzenia. Różnorodne formy, stosowane w pracy, zapobiegały znu
żeniu i zmęczeniu. w toku rocznej pracy został wyeliminowany u· dzieci analfa
betyzm widzenia. Dzieci odkryły świat kolorowy, rozkochały się w sztuce. Wyrazem
tego jest fakt, że 4 absolwentki klasy VII, uczestniczki kółka, wybrały, jako formę
dalszego kształcenia, liceum plastyczne. Można więc sądzić, że istotnie w zakre.sie
wychowania estetycznego osiągnięto poważne wyniki. Przyczyniło się do tego m. in.
to, że w szkole w Bolesławcu jest pracownia rysunkowa (pierwsza w województwie
wrocławskim). Łatwiej w takich warunkach budzić zainteresowania rysunkiem
i kształtować poczucia estetyczne młodzieży. Rodzi się jednak pytanie, czy skupienie
form wychowania estetycznego w kółku plastycznym jest w pełni słuszne? Jako
podstawowa baza - niewątpliwie, jednak jeśli idzie o wszechstronny rozwój za
interesowań i umiejętności - wyniki można chyba osiągnąć tylko przez systema
tyczne działanie w całokształcie zajęć ·szkolnych, a więc zarówno na lekcjach języka
polskiego, jak wszystkich innych przedmiotów. Prace kółka powinny promieniować
na wszystkie prace szkoły. Należy przypuszczać, że tak właśnie było, jednak autor
o tym nie wspomina.

PRACA W GRUPACH

W numerze czerwcowym „Zycia Szkoły" sprawę uaktywniania uczniów omawia Bo
lesław Wytrążek. Autor zwraca uwagę przede wszystkim na konieczność pracy nau
c~yc~ela ze wszystkimi uczniami. ,,Ws.zyscy" - to, zdaniem autora, trzy grupy uzdol
ruemowe: bardzo zdolni, na poziomie dobrym i najmniej zdolni. W koncepcji zakty
w~zowanie _uczniów przez organizowanie zespołów (Bartecki) iw tzw. ,,eksperymencie
mikołowskim" (Kamiński) autor widzi, jako słabą stronę, nieuwzględnienie w wy
starczając!m. stopni~ indy~dualnych możliwości umysłowych uczniów w procesie
~ozna';'arua 1 ro~w_iązyw~a problemów. ,,Autorzy widzą co prawda _ pisze -
~nd~~dualne rótn~ce pom1~dzy uczniami, widzą w każdej grupie zdolniejszych
1 mniej zdolny~h. Mimo to_milcząco zakładają możliwość jednoczesnego wykonywania
przez_ wszyst~1e _zesp~ły 1 przez wszystkich członków pośzczególnych zespołów tej
sameJ pracy 1 os1ągame tych samych wyników" Przeciwstawia · t ki · · ". . · się a eJ orgarnzacn
pracy przez wysunięcie koncepcji dostrzeganie co najmniej trzech • • h J'uż
grup i zróżnicowanie wymagań. wymiemonyc
Ilustracją koncepcji pracy w grupach ocenionej kr t ·rt k ł J B rt ki • ' Y yczme przez Wytrążka jesta y u . a ee ego 1 E. Chabiora, zainieszczony w tym sam ' ·

Szkoły". Przykładem z programu klasy IV są lekc ·e o Gr ym.numerz~ ,,~yc1a
istotnie bardzo aktywni gromadzą mat . ł J unwaldz1e. Uczniowie są· , eria y z zapałem · 'b .
opracowują. Rodzi się jednak to samo pytanie co tl w _spasa pomysłowy •Je
Wytrążka: ile lekcji można w ten sposób oprac~wać?w s osunku do przykładu kol.

•
. Niezależnie od takich czy innych wątpliwośc' · d •
i pisać o pracy ucznia i w procesie nauczani

1
ootrai _JeSt pewne: zaczynamy mówić

· · a po raf1my dostrzeg · ·się. Mozna zaryzykować twierdzenie że i'~l' . d . . ac proces uczenia
· lb ' 1 Je m nauczyciele os· · 'k' • ·me a o bardzo słabe, to główna przyczyna tkw' . . iągaJą wym 1, mm
niu ucznia w procesie nauczania. 1 w uaktywmamu albo nieuaktywnia-

. ST. NOWACZYK
To ru ń
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SOVETSKAJA PEDAGOGIKA - śKOLA I PROIZVODSTVO
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Trzeci numer pisma „Sovetskaja Pedagogika" z 1961 r. jest prawie w całości po
święcony międzynarodowemu seminarium zagadnień kształcenia politechnicznego
i więzi szkoły z życiem, które odbyło się w Moskwie w grudniu ub. roku. W numerze ·
tym zostały opublikowane wszystkie referaty, które były wygłoszone na wyżej
wspomnianym seminarium. Referat wstępny wygłoszony przez I. Kairowa Budow
nictwo ko~unizmu i szkoła 1 zawiera omówienie węzłowych zagadnień związanych
z reformą szkolną . W referacie swym autor charakteryzuje m. in. zmiany, jakie
nastąpiły w treści wykształcenia ogólnego w szkole radzieckiej. Oto nowe programy
średniej szkoły ogólnokształcącej rozszerzyły treść nauczania przedmiotów cyklu
matematyczno-przyrodniczego tak, że młodzież może poznawać więcej zjawisk
i praw przyrodniczych leżących u podstaw zjawisk technicznych i technologicznych.
Na przykład w kursie fizyki przewiduje się nauczanie takich zagadnień, jak:. fizyka
atomu, ultradżwięk, półprzewodniki, fizyczne właściwości. mas plastycznych i ich
techniczne wykorzystanie. Licealny kurs chemii będzie zaznajamiał uczniów także
z właściwościami i budową wysokomolekularnych związków, a zwłaszcza z masami
plastycznymi, sztucznymi i syntetycznymi włóknami, z głównymi metodami syntezy
chemicznej prowadzącej do otrzymywania związków tego rodzaju oraz w typowym
dla nich procesie przemysłowym. W programie biologii większy nacisk został poło
żony na zagadnienia fizjologii roślin i zwierząt, co pozwala na wyjaśnienie uczniom
naukowych podstaw hodowli zwierząt i_ uprawy roślin.
Program astronomii" uzupełniony został zagadnieniami budowy rakiet, problemami

związanymi z ruchem satelitów ziemskich i rakiet ·kosmicznych. Rozszerzenie wy
kształcenia humanistycznego osiągnięte będzie przez rozszerzenie zagadnień z historii
ojczystej oraz przez wprowadzenie kursu wiedzy politycznej.
Autor w swym referacie podkreśla również konieczność kształcenia zawodowego na

szerokiej bazie wykształcenia politechnicznego, po to, by każdy pracownik przemysłu,
· niezależnie - od swej specjalizacji, miał wyobrażenie o podstawach współczesnego
przemysłu, jego rozwiniętej technice i technologii. ,,Związek szkoły z życiem -
pisze Kairow - to nie tylko związek z produkcją , życie to pojęcie szersze niż praca.
Praca jest tylko podstawą życia, lecz nie całym życiem, dlatego u uczniów należy
kształcić nie tylko umiejętności pracy, lecz głęboką wiedzę, uspołecznienie, wycho
wywać w ideowości komunistycznej".

Bardziej szczegółową problematyką kształcenia politechnicznego od strony metod
nauczania zajął się na seminarium A. Kałasznikow w referacie pt. Zasada politech
niczna w nauczaniu przyrodoznawstwa. 2

,,Istotne w kształceniu politechnicznym - pisze Kałasznikow - jest to, że od
zwierciedla ono w sobie obiektywny związek między fizyką, chemią , biologią i pro
dukcją . Prawa przyrody istnieją w różnych urządzeniach technicznych i procesach
technologicznych, jako ich naukowa podstawa. Lecz wykorzystanie przez człowieka
praw przyrody w technice i produkcji prowadzi do specyficznych prawidłowości
technicznych, których nie należy utożsamiać z prawami przyrody".
A więc treść nauczania przyrodoznawstwa jest systematyzowana według głównych

form materii natomiast w treści nauczania techniki według technicznych obiektów.
Dlatego materiałoznawstwo nosi często charakter kompleksowego zastosowania praw
i zjawisk różnych nauk przyrodniczych w określonej grupie technicznych obiektów.
Przekształcenie nauczania, przedmiotów matematyczno-przyrodniczych w kierunku

1 I. Kairov: Stroitel'stv~ kommunizma i śkola. Sov. Fed. 1961 nr 3.
2 A. G. Kalaśnikov: Politechnićeskij princip v izućenii nauk estestvoznanija

Sov. Fed. 1961 nr 3.

7 - Ruch Pedagogiczny Nr 4
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· Budowa nowych programów wyrna.,
politechnizmu jest procesem bardzo zlo~o~~m. nolo ii głównycłr gałęzi produkcji
ga - zdaniem autora - analizy techmk1 _1 te~h- g _. rzedmiotów matema
w celu określenia zależności politechniczneJ treści nauczania P t

1
. . . t

k t aniu programu a ana iza me restyczna-przyrodniczych w szk_ole. Przy ons r~~w , . d. b materiału nauczania
wystarczająca wskazuje bowiem tylko możliwości _0_ or~. . : ·

' · · t kż możllwości wynikających z roz-Układanie programu wymaga uwzględmema a e . .
• • • • • · mym wieku oraz uzgodnienia rozkładu mate-woju 1 zamteresowama dzieci w roz . ,1 eh temat h

rialu wg klas z logiką rozwoju pojęć występuiących w__poszczego ndyłu t łvch
· • · · · tych kwestn wymaga go rwa ycprogramu. Autor stwierdza, ze rozwiązame . .

badań. Mimo to istniejące programy mo~na ulepszyć poprz~z związame ~rogra_mu
techniki z programem przedmiotów matematyczno-przyrodmcz!ch, chodzi ?owi~~
0 to, aby istniał nie tylko związek przyrodoznawstwo, - technika, lecz takze więz
techniki z przyrodoznawstwem. • . , .
Zasadniczym brakiem istniejących metodyk nauczania przedmiotów przyrodni

czych jest to, że nie uwzględniają w dostatecznym stopniu b~dania _wiadom~ści
i umiejętności . uczniów. W nauczaniu przedmiotów przyrodmcz~ch istotne Jest
ukształtowanie u uczniów umiejętności przewidywania zastosowania . praktycznego
danego prawa przyrody. ,,Tylko wtedy - pisze Kałasznikow - wiedza będzie
aktywna, kiedy uczniowie mogą przewidzieć następstwa, które wynikają w rezultacie
zastosowania określonych twierdzeń fizyki, chemii, biologii do rozwiązania nawet
prostych zadań technicznych". -
Wąskie ramy niniejszego sprawozdania nie pozwalają na dokładne omówienie

opublikowanych materiałów z konferencji. Delegaci poszczególnych krajów obozu
socjalistycznego 'charakteryzowali problemy kształcenia politechnicznego występu
jące w ich krajach.
Interesująca myśl była zawarta w referacie przedstawiciela <;:SRS Hendrycha

Wacława, który stwierdził m. in., że kształcenie politechniczne jest nierozdzielnie
związane z wykształceniem ogólnym, tworzy razem z nim organiczną całość, Dlatego
tak ważnego znaczenia nabiera nauczanie przedmiotów matematyczno-przyrodni
czych.
Kwietniowy numer „Szkoły i Proizwodstwa" zawiera interesujący artykuł A. Łyn

dy Pierwsze wnioski z pra_cy przemysłowo-pedagogicznych fakultetów 1.

Fakultety te zostały zorganizowane przy Instytutach Pedagogicznych w celu
przygotowania nauczycieli przedmiotów cyklu politechnicznego w szkołach ogólno
kształcących. Fakultety takie zostały utworzone nie tylko w Instytutach Pedagogie~~
nych, lecz także w innych instytutach, które mają wydziały fizyki, elektrotechniki
i maszynoznawstwa. Wykładowcy tych fakultetów podkreślają, że najlepsze rezultaty
w nauce osiągają ci studenci, którzy przedtem pracowali w produkcji. Autorka po
stuluje konieczność rozszerzenia profilu wykształcenia absolwentów fakultetów peda
gogiczno-przemysłowych tak, aby mogli oni nauczać w szkole nie tylko maszyno
znawstwa, technologii metali i kierować praktykami warsztatowymi lecz także uczyć
r~sunku _techni~z~ego._ Krótka. a~al!za programu nauczania wskaz~je także na ko
nieczność zmmejszema przeciążenia studentów zajęciami i zlikwidowania zbyt
dużego skoncentrowania dyscyplin teoretycznych na pierwszych latach studiów.
Rozwój twórczośc_i technicz?ej u dzieci zajmuje w ostatnim czasie dużo miejsca

na łamach radzieckich czasopism pedagogicznych. Omawiany numer Szkol· i Proi-
d t" · tkłBW"' h · " yz;"o s wa Z zkaw1~ra h~yAut . t o~c1ec_ o";skiego Rozwój twórczości uczniów na zaję-

ciach poza e cyJnyc . u or s wierdza, ze twórczość techniczna nie jest zjawiskiem

1
A. S. Lynda: Pervye itogi raboty industrial'no-pedago · • k" h f k "t tov Sk.i Proizv. 1961 gices ie a u, e .

2 B. T. Vojcechowskij: Razvitie tvorcestva ucaścichsja na vneklassnych zaniatijach. Skola i Proizvodstvo 1961 nr. 4.
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żywiołowym, zależnym od uzdolnienia ucznia. Można ją kształcić i rozwijać w toku
konkretnej działalności. Autor widzi, że najwłaściwszą drogą prowadzącą do roz
woju umiejętności konstruowania, będącej najistotniejszym składnikiem twórczości
technicznej ucznia, jest zbadanie przez niego i zaznajomienie się z zasadą działania
tego obiektu, który ma wykonać , a następnie wybór i narysowanie schematu kon
strukcji, dobór materiałów i technologii jego obróbki, wykonanie i montaż obiektu,
wypróbowanie jego działania, przygotowanie dokumentacji technicznej i opisu dzia
łania wykonanego obiektu.
Aby twórczość techniczna nie była jednostronna - konkluduje autor - prace

praktyczne powinny obejmować nie tylko wykonywanie modeli, przyrządów, lecz
także eksperymenty i przygotowanie referatów.

S. SŁOMKIEWICZ
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REALIZACJA KSZTAŁCENIA POLITECHNICZNEGO
W ZWIĄZKU RADZIECKIM ·

Ważniejsze prace '~książki i artykuły) opublikowane w latach 1953-1960

WYJASNIENIA WSTĘPNE

Niniejsza bibliografia, opracowana w Dziale Dokumentacji Instytutu
Pedagogiki, obejmuje zagadnienia realizacji kształcenia politechnicznego
i wychowania przez pracę i do pracy w poszczególnych · typach szkół
i w procesie nauczania poszczególnych przedmiotów oraz organizacji pracy
produkcyjnej młodzieży szkolnej.
Zagadnienia ogólne kształcenia politechnicznego zostały uwzględnione

w bibliografii ogłoszonej w „Ruchu Pedagogicznym" (1960 nr 5).
W jednym z dalszych numerów czasopisma będzie zamieszczona bi

bliografia zagadnień związanych z reformą szkolną w Związku Ra
dzieckim.
W nazwach czasopism zastosowano skróty według załączonej tabelki:

Biol. v śk, -: Biologia v skale
Chim. v śk, - Chimija v skale
Fiz. V śk, - Fizika V skale

Geogr. v śk. - Geografija v śkole
Inostr. jaz. v śk. - Inostrannye jazyki v skale

Matem. v śk. - Matematika v skale
Nar. Obr. - Narodnoe Obrazovanie
Pol. Ob. - Politechniceskoe Obućenie

Prep. v. śk. - Prepodavanie istorl! v śk 1 ·
Sk, i Pr. - Skala i Proizvodstvo

O
e

Sov. Ped. - Sovetskaja Pedag~gika
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munistićeskogo mirovozzrenija molodeżi. [O roli nauk humanistycznych w kształce
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GŁÓWNA KOMISJA PEDAGOGICZNA DLA SPRAW REFORMY SZKOLNEJ
JAKO NOWA KOMORKA ORGANIZACYJNA PRZY ŻG ZNP

Związek Nauczycielstwa Polskiego przystąpił szerokim frontem do realizacji zadań
wypływających dla niego z Uchwał VII Plenum KC PZPR w sprawie reformy
szkolnej.
Wzmacniając dotychczasowe różnorodne formy działalności organizatorskiej wśród

nauczycieli Zarząd Główny ZNP inicjuje nowe poczynania, które mają na celu włą
czenie szerokich rzesz pracowników szkolnictwa do nadania właściwej treści wycho
wawczo-dydakatycznej reformowanej szkole.
Uchwały VII Plenum KC PZPR będą urzeczywistniane w należytym tempie, gdy

równocześnie nauczyciel podejmie przodującą 'rolę w wysiłku całego społeczeństwa
nad tworzeniem szkoły na miarę potrzeb kraju budującego socjalizm.

Szkoła fa ma wszak pogłębić metody zmierzające do wychowania młodzieży
w duchu moralności socjalistycznej, zmienić treści programowe tak, by przygoto
wać twórcze kadry dla wszystkich dziedzin gospodarki i kultury narodowej, kadry
zdolne do stosowania w swej działalności zawodowej zdobyczy bujnie rozwijającej
się nauki i techniki.
Powołując Główną Komisję Pedagogiczną dla Spraw Reformy Szkolnej Zarząd

Główny ZNP kierowa! się myślą rozbudzenia masowego ruchu umysłowego wśród
nauczycieli, którzy wezmą udział w pracach mających na celu silniejsze wsparcie
przez pracę badawczą praktyki szkolnej, Chodzi mianowicie o współudział peda
gogów ·praktyków w rozwijaniu teorii pedagogicznej prowadzone] przez pracowni
ków nauki, o współdziałanie nowatorskiej praktyki z teorią .
Współpraca nauczycieli praktyków z naukowcami rozwinięta na miarę posiada

nych w tym względzie możliwości przyczyni, się niezawodnie do wzbogacenia i po
głębienia treści współczesnej szkoły.
Inicjatywa rozszerzenia ruchu umysłowego wśród nauczycieli wpłynie również

na wykorzystanie stworzonych warunków do zdobywania stopni naukowych przez
absolwentów wyższych uczelni zatrudnionych we wszystkich dziedzinach życia
gospodarczego, oświaty i kultury.
Zadaniem Głównej _Komisji Pedagogicznej dla Spraw Reformy będzie między

innymi rozbudzenie twórczej nowatorskiej postawy teoretyków naukowców i prak
tyków nauczycieli w odniesieniu do nowego systemu oświatowego w Polsce Ludowej.
Podejmowanie prac nad metodami"-wychowania i nauczania nowej reformowanej

szkoły, włączania nauczycieli do konkretnych prac dydaktycznych i badawczo-nau
kowych w środowisku, prowadzonych pod kierunkiem pracowników nauki, których
wyniki winny ułatwić realizację podstawowych założeń reformy szkolnej.

-Komisja realizuje swe zadania w komisjach problemowych (zespołach roboczych),
z których każda pracuje pod kierunkiem teoretyków i doświadczonych praktyków.
Komisje problemowe podejmują i prowadzą: określone prace ważne ze stanowiska
zadań reformy szkolnej, wypracowują szczegółowe propozycje, wn1oski i koncepcje
mające na' celu doskonalenie różnych elementów rzeczywistości szkolno-wychowaw
czej, opracowują wyniki kolektywnych poczynań i przygotowują je do publikacji.
Główna Komisja Pedagogiczna dla Spraw Reformy Szkolnej ukonstytuowała się

pod przewodnictwem Prezesa Zarządu Głównego ZNP doc. dra Józefa Kwiatka.
Będzie ona pracować pod bezpośrednią opieką Zarządu Głównego ZNP.
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W skład GKP wchodzą wybitni pracownicy nauki, przewo~n~czący Komisji pro~
blemowych, przedstawiciele kierownictw zainter?so":~nych l':11ms:~rstw, _c~ntralneJ
Rady Związków zawodowych, Naczelnej OrgamzacJl Techn:czneJ, Kom~sJ1 Plano
wania Gospodarczego przy Prezydium Rady Ministrów, Komitetu Pracy 1 Plac oraz
organizacji młodzieżowych. . , . . , . · .
Do Komisji (zespołów) problemowych wchodzą naukowcy, doświadczeni oświatowcy

oraz przedstawiciele życia gospodarczego i kulturalnego.
W_ramach GKP zostały powołane następujące Komisje:

Sieci szkół, . Kształcenia: i doskonalenia nauczycieli,
Programowa,. · Czytelnictwa,
Kultury technicznej, Szkolnictwa Zawodowego,
Wychowania estetycznego, Wychowania społecznego,
Eksperymentów pedagogicznych, Szkolnictwa,
Społecznej funkcji szkoły, Szkoinictwa wyższego,
Wychowania dziecka w rodzinie, Oświaty dorosłych,

GKP znajduje niezawodnie w swych poczynaniach sprzymierzeńców w poszcze
gólnych sekcjach istniejących przy Zarządzie Głównym i Okręgach ZNP, których
działalność jest ukierunkowywana .na zagadnienia związane z reformą szkolną.

J. MAZUR

WSPOŁPRACA WIELKOPOLSKI Z OPOLSZCZYZNĄ

Zarząd Okręgu ZNP Wydział Pedagogiczny w Poznaniu. zorganizował w dniach
od 26 do 28 maja 1961 r., w ramach obchodów „Tygodnia Ziem Zachodnich", trzy
dniową naradę kierowników i działaczy oświatowych okręgu opolskiego i poznań
skiego. W pierwszym dniu narady goście z Opolszczyzny, bawiący w Poznaniu
z rewizytą (podobną konferencję zorganizował Wydział Pedagogiczny ZNP w Opolu
w październiku 1960 r.), udali się wraz ze swymi kolegami z Wielkopolski na wy
cieczkę „Szlakiem Piastowskim". Zwiedzając wykopaliska i zabytki na Ostrowie
Lednickim, w Gnieźnie, Biskupinie, Jnowrocławiu, Kruszwicy, Strzelnie, Trzemesz
nie i Poznaniu, mieli możność zapoznania się z dokumentami świadczącymi o pol
skości Ziemi Wielkopolskiej i z dokumentami dotyczącymi początków Państwa
Polskiego.
W drugim dniu narady goście z Opolszczyzny wzięli udział w konferencjach rejo

nowych w różnych punktach Okręgu Poznańskiego, gdzie mieli możność zapoznać
się z formami i metodami pracy konferencji rejonowych i doskonalenia nauczycieli,
stosowanymi na terenie tego Okręgu. Na szczególne podkreślenie zasługuje organi
zacja konferencji w, Gieczu pow. Sroda, Kościanie, Mełpinie pow. Srem, Obornikach,
Poznaniu i Żydowie pow. Gniezno.
Koledzy z Opolszczyzny byli nie tylko gośćmi, lecz również referentami. w dobrze

przygotowanych, naukowo udokumentowanych i wygłoszonych z wielkim przekona~
niem o słuszności sprawy referatach i głosach w dyskusji przedstawili oni zebranym
dzieje Opolszczyzny, jej walkę o powrót do Macierzy, jak również jej obecny rozwój
w Polsce Ludowej, a na tym tle problem rewizjonizmu zachodnioniemieckiego.
Referaty te zrobiły wielkie wrażenie na słuchaczacn i przysporzyły Ziemi Opolskiej•
wielu sympatyków. W wyniku konferencji niektóre rejony i szkoły nawiązały bez
pośrednie kontakty z przedstawicielami nauczyciestwa Ziemi Opolskiej. w serdecz-'
nej koleżeńskiej atmosferze przebiegały również spotkania towarzyskie, zorgani-
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zowane przez poszczególne. rejony z okazji pobytu u nich gości. Wymieniane tutaj
poglądy, spostrzeżenia i doświadczenia przyczynią się na pewno do polepszenia stylu
pracy w zakresie dokształcania i doskonalenia, jak również metod pracy w samej
szkole. ·
Trzeci dzień poświęcono na konferencję naukową. W czasie tejże konferencji,

którą zaszczycili swoją obecnością przedstawiciele władz partyjnych, szkolnych
i związkowych, wygłoszono trzy referaty: ,,Węzłowe problemy oświaty w wojewódz
twie poznańskim" - Kurator OSP mgr J, Stoiński , ,,Współpraca z Ziemiami Zachod
nimi" - dr E. Serwański, przewodniczący Komisji Kulturalno-Oświatowej Zarządu
Wojewódzkiego TRZZ, i „Aktualne zadania Związku Nauczycielstwa Polskiego" -
Prezes Zarządu Głównego ZNP doc dr Józef Kwiatek. Referaty, które przedstawiały
bieżące zadania oświatowe Wielkopolski oraz Ziem Zachodnich, jak również za
dania, jakie czekają · nauczycielstwo w związku z obecną sytuacją w szkolnictwie
i przygotowywaną reformą , zostały przyjęte bardzo żywo przez słuchaczy.
'. W obszernej i rzeczowej dyskusji uczestnicy wykazali, że wszelkie problemy doty-,
czące oświaty i wychowania młodego pokolenia są im bardzo bliskie, obojętnie,
jakich ziem Polski problemy te tyczą . W toku dyskusji deklarowano sobie wzajem
ną pomoc i współpracę w realizacji celów i zadań, jakie stoją przed nauczycielstwem
polskim. · ·
Trzydniową bardzo owocną naradę zakończyło spotkanie z kierownikami wydzia

łów pedagogicznych i nauczycielami Okręgu Poznańskiego.

STANISŁAW SZAJEK
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KONGRES PEDAGOGICZNY NRD

W dniach 3-5 czerwca br. obradował w Berlinie, w Hali Sporfowej „Dynan_i0''.,
VI K p d · NRD w którym .wzięło udział około 2500 nauczycieli,

ong_res e ag~giczny ' . . d · ł z organizacji młodzieże-robotnikow zatrudnionych w fabrykach, rodziców, zia ac Y . . . .
h · h · · Na Kongres przybyły delegacje ministerstw oświatywyc 1 zaproszonyc gosci, . .

z 9 krajów. Delegacji RSFSR przewodniczył minister oświaty' J. _r. A~ana~ie?ko.
Z ramienia Ministerstwa Oświaty PRL wziął udział w Kongresie wiceministor
oświaty Ferdynand Herok i dyrektor Departament~ ~rogra~~wego J~~ef Barbag.
Autor niniejszego artykułu uczestniczył w Kongresie Jako gosc redakcji „Deutsche
Lehrerzeitung".
Na porządku dziennym Kongresu stanęły dwa zagadnienia:
1. o poprawę uczenia się i socjalistycznego wychowania w szkołach.
2. Pomoc FDJ i organizacji pionierskiej „Ernst Thalmann" dla podniesienia wy

ników uczenia się i socjalistycznego wychowania młodzieży szkolnej.:
Pierwszy z wymienionych referatów wygłosił minister oświaty NRD, prof. dr

Alfred Lemmnitz, drugi __:_ I sekretarz Centralnej Rady FDJ i członek Rady Pań
stwa NRD - Horst Schumann. Obrady Kongresu poprzedziła kilkumiesięczna
dyskusja w szkołach, uniwersytetach, zakładach pracy, na różnego rodzaju konfe
rencjach, w radio i na łamach prasy. W dyskusji tej wysunięto wiele wniosków
omawiających, w jaki sposób w ścisłej współpracy szkoły, domu rodzicielskiego
i organizacji młodzieżowych doprowadzić w szkole do prawdziwie intensywnej
nauki oraz postępowego wychowania młodzieży. Kongres był końcowym etapem
i podsumowaniem tej dyskusji.

O POPRAWĘ PRACY SZKOŁY

Minister Lemmnitz rozpoczął swój referat od omówienia roli NRD w walce
o pokój i socjalizm, jak również - nawiązując do aktualnie odbywającego się
w Wiedniu spotkania premiera Chruszczowa z· prezydentem Kennedym - od wy
rażenia nadziei, że być może niedaleka jest chwila, w której zostaną un,ormowane
stosunki między obydwoma państwami niemieckimi i umocnion,y pokój na całym
świecie. Przechodząc następnie do omówienia zadań szkoły socjalistycznej w NRD
minister Lemmnitz podkreślił ro. in. następujące momenty:
Szkoła w NRD realizuje idee wielkich przedstawicieli niemieckiego humafłizmu,

jak Lessinga, Goethego, Schillera, Humboldta, i myśli wielkich pedagogów niemiec
kich, jak Pestalozziego, Diesterwega i innych. Szkoła w NRD chce wychować mło
dzież w duchu wolnym od szowinizmu, w duchu pokoju.
Szkoła musi być powiązana z życiem. Główną metodą wiązania szkoły z życiem

jest wszechstronna realizacja politechnicznego nauczania i wychowania. Sprawy tej
nie można jednak zawężać - jak to się nieraz robi - do dni praktycznej ·nauki;
jaką uczniowie pobierają w zakładach· produkcyjnych. Rzecz trzeba ujmować sze
rzej, a mianowicie wiązać uczniów z całością zjawisk politycznych, ekonomicznych
i kulturalnych, jakie zachodzą przy budowie socjalizmu. ścisłe powiązanie szkoły
z życiem oznacza, że obok nauczycieli do kolektywu pomagającego szkole i wsp.ólnie
z nią rozwiązującego zadania wychowawcze należą przedstawiciele całego społeczeń
stwa, [ak np. pracownicy pańswowych gospodarstw rolnych, państwowych zakładów
produkcyjnych, naukowych itp. ·
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Samo nauczanie musi być tak organizowane, aby każdy uczeń znał jego cel i sens.
Nauczanie powinno być intensywne i wychowujące. W tym celu trzeba położyć
nacisk na ćwiczenia, powtarzanie materiału, systematyczne szkolenie pamięci, sto
sowanie wiadomości zdobytych w szkole do zagadnień praktycznych. Uczeń
powinien wiedzieć i pamiętać, że nauka nie jest zabawą , lecz że wymaga pilności,
wytrwałości, skupienia i pokonywania trudności.

W pracy szkolnej musi być położony nacisk na walkę z niepowodzeniami szkol
nymi, z drugorocznością . Nie chodzi tu jednak o stosowanie środków administracyj
nych czy różnych manipulacji i sztuczek przy promowaniu młodzieży do klas
wyższych. Głównym środkiem do przezwyciężenia niepowodzeń szkolnych: jest rze
czowe, metodycznie dobrze przygotowane nauczanie, dokładna znajomość każdego
ucznia, troskliwe współdziałanie z rodzicami i organizacjami młodzieżowymi. Naj
ważniejsze jest jednak indywidualne uczenie się uczniów (tj. odrabianie lekcji),
samodzielne rozwiązywanie przez uczniów zadań domowych, właściwe przemyślenie
problemów, powtarzanie materiału.
Minister Lemmnitz podkreślił wielkie znaczenie pracy uczniów już od I klasy

począwszy. Szczególne znaczenie ma sprawa logicznego i matematycznego myślenia.
W ogóle na gruntowne opanowanie matematyki i nauk przyrodniczych kładziono
w czasie Kongresu wielokrotnie bardzo silny nacisk.
Podkreślił również minister Lemmnitz konieczność dobrego opanowania przez

młodzież języka ojczystego, jak również języków obcych. nauczanych w szkołach,
a zwłaszcza języka rosyjskiego.
Podobnie wielką uwagę zwrócił na gruntowne przyswojenie sobie przez uczniów

wiadomości z zakresu nauki obywatelskiej i dobrego opanowania przedmiotów
artystycznych.' Duży nacisk kładł na zagadnienia wychowawcze i polityczne współ
czesnej szkoły niemieckiej. Wiele uwag poświęcił również sprawie podnoszenia kwa
lifikacji nauczycieli.

W CZYM MA SIĘ WYRAŻAC POMOC
ORGANIZACJI MŁODZIEZOWYCH

Na wstępie swojego referatu Horst Schumann stwierdził , że obecna młodzież
niemiecka różni się zasadniczo· od młodzieży dawnej, gdyż wychowana została przez
partię klasy robotniczej. Młodzież NRD nadal chce kierować się wskazaniami partii,
w szczególności zaś chce ·pomóc w ugruntowaniu i rozwoju 10-letniej i 12-letniej
szkoły, realizującej wychowanie socjalistyczne. Kierownictwu organizacji młodzie
żowych chodzi o to, by młodzież · uznała za swój życiowy cel przyczynienie się do
zwycięstwa socjalizmu i do zlikwidowania militaryzmu. W tym celu musi się za
cieśnić współpraca i wzajemna pomoc organizacji pionierskiej, FDJ, domu rodzi
cielskiego i szkoły.

Następnie. mówca omówił wszystkie możliwości rozwoju i wychowania, jakie
stwarza młodzieży przynależność do organizacji młodzieżowych. W organizacji mło
dzieżowej każdy jej członek znajduje możliwości pełnego rozwoju i przygotowania
się do życia w społeczeństwie socjalistycznym. Mówca podkreślił , iż organizacje
młodzieżowe po raz pierwszy w historii pedagogiki niemieckiej zostały dopuszczone
dziś, na VI Kongresie Pedagogicznym, do współuczestnictwa w obradach z najlep
szymi nauczycielami.'Fakt ten jest wyrazem nowych stosunków społecznych, jakie
zaistniały w NRD, i fakt ten ogromnie wzrusza i zobowiązuje niemiecką młodzież
demokratyczną. Równocześnie mówca wykazał, [ak władcy z Bonn przekształcają
zachodnioniemi ecką szkołę na przedsionek koszar NATO i tak wychowują młodzież ,
aby móc raz jeszcze na jej plecach odbyć marsz na wschód. Ale mimo wszystko
i w NRF jest wielu młodych ludzi, którzy szczerze przeciwdziałają szerzeniu się
niemieckiego militaryzmu. Organizacje młodzieżowe NRD powinny pomóc tej
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postępowej młodzieży z Niemiec zachodnich w walce przeciw militaryzmowi, prze-
ciw przygotowaniom do nowej agresji. . .. .
Szkoła w NRD jest przykładem i wzorem dla szkolnictwa całych Niemiec, Mło

dzież NRD czuje się dumna z tego powodu, iż uczestniczyła we wszystkich fazach
rozwoju tej nowej szkoły. Młodzież NRD w dalszym ciągu będzie przyczyniać się
do tego, by szkoła NRD osiągała wysokie wyniki nauczania i wychowania.
Podstawowym zadaniem młodzieży jest przyczynić się. do zwycięstwa socjalizmu

i komunizmu. By to osiągnąć, trzeba rozwijać zamiłowanie do pracy, do nauki
tak, by praca i nauka stały się nawykiem i potrzebą życia każdego młodego czło
wieka. Politechniczne nauczanie stwarza do tego wiele dobrych okazji, bo wiąże
szkolę z życiem, z klasą robotniczą. Kierownictwo organizacji młodzieżowych ocze
kuje od wszystkich ogniw FDJ w zakładach pracy, że rozumiejąc powyższą sprawę
udzielą młodzieży szkolnej i szkołom większej niż dotychczas pomocy w kształceniu
palitechnicznym.
Mówca podkreślił dalej znaczenie współzawodnictwa. dla wychowania młodzieży,

znaczenie powstawania przodujących w szkole kolektywów klasowych, świadomej
dyscypliny itd. Szeroko omówił· sprawę stosunku młodzieży do nauczycieli podkre
ślając, iż FDJ i organizacja pionierska wymagają od każdego. swojego członka sto
sowania się do wskazówek nauczyciela i poszanowania jego autorytetu. Żadne ogni
wo organizacyjne nie ma prawa, ignorować krytycznych uwag i wskazówek nauczy
cieli. Organizacje młodzieżowe nie mają również prawa omawiania i krytykowania
nauczycieli na swoich zebraniach. Gdyby się zdarzyło, że postępowanie nauczyciela·
zasługuje na krytykę, kierownictwo organizacji młodzieżowej jest zobowiązane za
wiadomić o ·tym wychowawcę klasy lub dyrektora, a nie wnosić tej sprawy pod
dyskusję młodzieży. Horst Schumann podkreślił również rolę organizacji młodzie
żowych w zakresie werbowania wartościowych kandydatów do zakładów kształce
nia nauczycieli i w zakresie pomocy studentom tych zakładów w tym, by zdobyli
jak najlepsze przygotowanie teoretyczne i praktyczne do trudnej pracy nauczyciela
i wychowawcy.

DYSKUSJA

Dyskusja na Kongresie poruszyła wszystkie problemy, jakie stoją przed współ
czesną szkolą niemiecką. Zabie;rający głos dzielili się swoimi doświadczeniami, po
kazywali konkretne formy wiązania szkoły z życiem, współpracy z rodzicami i orga
nizacjami młodzieżowymi, pracy społecznej i politycznej. Wielu mówców wskazy
wało na braki młodzieży w opanowaniu wiedzy, szczególnis zaś podkreślano, iż
nauczanie matematyki i przedmiotów matematyczno-przyrodniczych jest niewystar
czające i że na ten odcinek pracy szkoły musi być zwrócona szczególna uwaga. Wielu
mówców podkreślało problemy polityczne, wynikające z sytuacji, w jakiej znajdują
się Niemcy, jak i z tego, że znajdują się w okresie przejściowym od kapitalizmu do
socjalizmu. Mówcy byli do dyskusji dobrze przygotowani, wypowiadali się jasno,
zwiężle, wyraźnie, z głębokim przekonaniem i wiarą w to, co mówią.

*
Wysoko ocenił VI Kongres Pedagogiczny NRD Walter Ulbricht, który na przyję

ciu zorganizowanym dla pedagogów w KC Partii podkreślił, że 'cel polityki szkolnej
NRD zgadza się z interesami i życzeniami robotników i rodziców oraz że Kongres
był wyrazem ciągle rozwijającej się twórczości nauczycieli. Kongres cechował opty
mizm i wielka gotowość nauczycieli do rozwiązywania problemów niekiedy jeszcze
bardzo ciężkich i trudnych. Z przyjemnością podkreślił Walter Ulbricht fakt, iż na
Kongresie doszli do głosu - oprócz nauczycieli i pedagogów _ również pracownicy
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fabryk i gospodarstw rolnych. ,świad\!ZY to o tym, że szkołą i wychowaniem inte
resują się szerokie koła społeczeństwa i że biorą one aktywny udział w rozwoju
szkolnictwa.
Należy podkreślić dobre przygotowanie kongresu, wielką dyscyplinę obrad, punk

tualność i porządek.
W trzecim· dniu trwania Kongresu, po oficjalnym jego zakończeniu, odbyła się

uroczystość dekoracji przodujących nauczycieli orderem „Zasłużonego nauczyciela
narodu". Charakterystyczne jest, że w liczbie 44 odznaczonych przeważali nauczy
ciele stosunkowo młodzi mający poniżej 40 lat życia, niekiedy nawet znacznie po
niżej. Wynika to niewątpliwie ze szczególnej sytuacji, jaka istnieje w NRD, ale
też niewątpliwia i z tego, że pragnie się tych młodych Judzi silnie związać z pracą
s:lrnlną , dać _ im dowód, że państwo wysoko ocenia ich niełatwą pracę przygotowa
nia młodego pokolenia do życia w ustroju socjalistycznym, jaki konsekwentna peli
tyka Partii i Rządu NRD buduje.

J. SZUREK

PROBLEMY WYCHOWANIA ESTETYCZNEGO
NA TERENIB MIĘJ?ZYNARODOWYM

W toczonych· obecnie - u nas i za granicą - dyskusjach na temat konieczności
unowocześnienia treści i metod nauczania i wychowania sporo uwagi poświęca
się kształcącym i wychowawczym funkcjom sztuki . W okresie, gdy mowa jest
o potrzebie szerszego uwzględnienia w programach szkolnych wychowania este
tycznego - wychowania kultury estetycznej, a także wykorzystania sztuki w kształ
towaniu wszechstronnie rozwiniętego i twórczego człowieka --::- warto poświęcić
uwagę aktualnym kierunkom i tendencjom, jakie istnieją w zakresie wychowania
estetycznego w skali ogólnoświatowej.:

· Wychowanie estetyczne należy obecnie do zagadnień pedagogicznych interesu
jących zarówno teorię , jak i praktykę wychowawczą . Z punktu widzenia teoretycz
nego stawiany jest problem stosunku między wychowaniem estetycznym w sensie
węższym, to znaczy uwrażliwianiem na piękno i sztukę, a wychowaniem przypisu
jącym sztuce szerokie funkcje w kształtowaniu osobowości, w zakresie przeżyć nie
tylko estetycznych, ale także i w zakresie postaw moralnych, kształcenia umy
słowego . itp. z punktu widzenia praktycznego aktualna jest sprawa przedmiotów
artystycznych i metod estetycznego wychowania. Dominuje zainteresowanie kształ
ceniem plastycznym; pedagogiczna i psychologiczna analiza rysunków, zwłaszcza
dziecięcych, posiada, jak wiadomo, swoją długą tradycję ; Stopniowo coraz więcej
uwagi przypisuje się dziś kształceniu· w zakresie estetycznej kultury muzycznej
i literackiej. życie samo: potrzeby praktyki, a także stały wzrost środków upo
wszechniania sztuki, nasuwają wciąż nową problematykę . Znajduje ona swój wy
raz między innymi w działalności organizacji międzynarodowych poświęconych za-
gadnieniom wychowania· estetycznego. .
w roku 1900 odbył się w Paryżu pierwszy międzynarodowy kongres nauczycieli

rysunków, zapoczątkowując szeroką akcję dyskusji i reformy. Była to jeszcze epoka
tradycjonalnego ujmowania rysunku i jego funkcji wychowawczych, Analogiczny
kongres w- roku 1904 w Bernie, w Szwajcarii, powołał do życia organizację Federa
tion Internationale de l'Enseignement du Dessin (Międzynarodowa Federacja Nau
czycieli Rysunków). Stawiała ona sobie za cel upowszechnienie kultury estetycznej
przez odpowiednie realizowanie nauczanie rysunku w szkołach różnego typu. Pod
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wpływem pedagogicznych haseł epoki zaczęto coraz większą uwag~· przywiązywać
do swobodnej ekspresji rysunkowej, zwłaszcza dzieci młodszych, 1 w ten spo~ób
zaczęto niemal identyfikować nauczanie rysunku z zachętą do swobodnego wyraza
nia się poprzez rysunek indywidualny. Krystalizowała się idea wychowania este
tycznego służącego kształceniu kultury ogólnej, Kolejne kongresy organizacji FEA,
gromadząc coraz szersze rzesze nauczycieli rysunków, dyskutowały nie tylko kon-
kretne zagadnienia specjalistyczne, ale głównie rolę rysunku W podnoszeniu ogól- I
nego poziomu kultury, humanistycznej społeczeństwa, związek między rysunkiem

1a innymi przedmiotami nauczanymi w szkole, potrzebę objęcia obowiązkowym nau-
czaniem 'rysunku wszystkich uczniów, a nie tylko chętnych czy uzdolnionych.
Ostatni, dziesiąty międzynarodowy kongres FEA '(Bazylea w Szwajcarii, rok 1958)

podsumowując przeszło pięćdziesiąt lat jej działalności, doszedł do zupełnie nowych
sformułowań teoretycznych, które wskazują, w jaki sposób koncepcja nauczania ry
sunku przerodziła się w pierwszym etapie w koncepcję wychowania estetycznego
dyskutowanego w skali ogólnospołecznej, a następnie w koncepcję wychowania przez.
sztukę. Mówi się bowiem coraz wyraźniej o tym, że wpływ wychowawczy sztuki
obejmuje całokształt przeżyć i postaw człowieka, a nie tylko same przeżycia este
tyczne. Uwydatnia się przydatność wychowania estetycznego w zakresie kształcenia
funkcji postrzegania, a także w zakresie kształtowania postawy twórczej i pro
spektywnej, w stosunku do wszelkich zjawisk otaczającego świata. W tym sensie
można mówić o nabywaniu, dzięki wychowaniu estetycznemu, pewnych sprawności·
czy umiejętności, które dają się niejako „przenieść" z dziedziny estetycznej na różne
inne dziedziny ludzkiego życia. A zatem umieiętność . dobrego widzenia obrazu
i posługiwania się rysunkiem stanowią drogę do lepszego widzenia J poznania rze
czywistości; umiejętność artystycznego ziridywidualizowarrego wypowiadania się sta
nowić 'może drogę do indywidualnego reagowania· na nowe i nieznane sytuacje.
FEA pracuje obecnie za _pośrednictwem zespołów nauczycieli rysunku organizo

wanych na terenie różnych krajów, Zespoły te dyskutują, wymieniają swoje do
świadczenia starając. się realizować nauczanie rysunku w sposób twórczy, to zna
czy tak, aby służyło ono ogólnym nowoczesnym celom wychowawczym, aby łączyło
w jedną harmonijną całość umiejętność indywidualnego wypowiadania się przy po
mocy rysunku z umiejętnością odczuwania wartości 'postrzeganych d~ieł sztuki.
W roku 1954 powstała· druga organizacja międzynarodowa poświęcona ,w zasa

dzie tym samym zagadnieniem, ale postawionym od razu w sposób bardzo nowo
czesny. O ile FEA, w toku swojej kilkudziesięcioletn1ej działalności, przebyła dość
znamienną ewolucję, a stawiana obecnie koncepcja wychowania przez sztukę sta
nowi niejako wynik doświadczeń praktycznych, o tyle INSEA (International Society
for Education through Art - Międzynarodowe Towarzystwo Wychowania przez
Sztukę) od początku stawiała problem wychowania 'przez sztukę, a nie nauczania
rysunku czy też nawet wychowania estetycznego. Utworzona pod egidą UNESCO,
INSEA widzi w tego rodzaju wychowaniu ważny czynnik w kształceniu nowo
czesnego człowieka, który staje wobec nowych i zaskakujących nieraz zadań i obo
wiązków i który musi umieć je w indywidualny sposób rozwiązywać. Wśród celów
INSEA znajduje się, między innymi, pogłębienie zrozumienia między . narodami,
czemu skutecznie służyć może wymiana wytworów artystycznych. Sama zresztą
nazwa organizacji wskazuje na to, że nie tylko rysunek i kultura plastyczna winny
stanowić przedmiot zainteresowania i kształcenia; chodzi także i O kulturę este
tyczną w zakresie innych dziedzin sztuki, o ich harmonię i syntezę w ogólnym pro
cesie wychowania przez sztukę. Przedmiotem tego wychowania ma b , ełna oso
bowość nowoczesne~o człowieka. Istotną nowością, w stosunku do dzi;~ainości FEA
zainteresowanej głownie wychowaniem estetycznym dzieci rnłodsz eh iest 'próba

1. · INSEA t ' . . d , y ' Jzana izowania przez. reset 1 za an wychowania przez sztuk li owanego
ł d · • d • . . ę rea zw stosunku do m o zrezy ojrzewającej, Temu zagadnieniu poświęcony był kongres
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INSEA w Hadze (Holandia) w roku 1957. Kolejne zgromadzenie ogólne INSEA w roku
1960, które miało miejsce na Filipinach, dyskutowało problem: ,,Człowiek i sztuka.
w kulturze Wschodu i Zachodu: problemy wychowania przez sztukę w szkole
i w społeczeństwie".
Próbując w kilku słowach naszkicować główne tendencje wychowania estetyczne

go w świecie współczesnym, należy zanotować następujące wnioski:
1. Poprzez skromne próby zreformowania· metod nauczania rysunku sformułowane

zostały założenia wychowania estetycznego o charakterze powszechnym, masowym.
2. Realizacja nowocześnie, demokratycznie pojętych haseł wychowania estetyczne

go ,doprowadziła do sprecyzowania . koncepcji wychowania przez sztukę, wykorzy
stania sztuki w wychowaniu nowoczesnego, wszechstronnego i twórczego człowieka.

3. Istnieje dążenie do zrealizowania pełnej syntezy wychowania przez sztukę ,
synteza ta wyraża się w: ·
a) próbach uwzględniania w wychowaniu estetycznym nie tylko kształcenia pla

stycznego, ale także i kształcenia w zakresie muzyki, literatury pięknej, sztuki -
dramatycznej, filmu itp.

b) idei kształcenia zarówno czynnej postawy twórczej, to znaczy umiejętności posłu
. giwania się , np. rysunkiem, jak i wychowania wrażliwości na postrzegane dzieła
sztuki.

c) stawianiu problematyki wychowania estetycznego nie tylko dzieci młodszych, ale
także i młodzieży, a nawet ludzi dorosłych, to znaczy w próbie objęcia wychowa
niem przez sztukę całego społeczeństwa.
Warto podkreślić , że od dwóch lat ukazuje się pierwsze na świecie czasopismo

poświęcone wyłącznie zagadnieniom wychowania przez sztukę: półrocznik „Edu
cation through Art" (Wychowanie przez · Sztukę), redagowany w trzech · [ęzykach"
równocześnie.

I. WOJNAR

KURS PEDAGOGICZNY W MIĘDZYNA,RODOWYM OSRODKU DZIECKA
W PARYŻU

Międzynarodowy Ośrodek Dziecka (Centre International de l'Enfance, w skrócie
C.I.E.) powołany został w roku 1949 i ma stałą siedzibę w Chateau de Longchamp
w Bois de Boulogne w Paryżu. Ośrodek finansowany jest przez Międzynarodowy
Fundusz Pomocy Dzieciom - FISE i rząd francuski i zajmuje się pracami badaw
czymi' dotyczącymi wszelkich problemów związanych z dzieckiem, a także kształ
ceniem i doskonaleniem kadr oraz informacją i dokumentacją. W ciągu pierwszych
dziesięciu lat działalności Ośrodka duży nacisk położono na utrzymanie i popiera-

. nie współpracy reprezentantów różnych dyscyplin, których celem jest dobro dziecka:
lekarzy, socjologów, psychologów, wychowawców, ekonomistów.
Większość konferencji, kursów i seminariów, jakie się odbywają w Ośrodku,

poświęcona jest problemom medycznym i społecznym, skupia przeto pracowników
służby zdrowia (głównie lekarzy). W roku 1956 postanowiono zorganizować ponadto
kształcenie personelu pedagogicznego i od tej pory odbywają się specjalne kursy
dla pedagogów i psychologów. , ,
w czasie od 9 stycznia do 19 lutego 1961 miał miejsce w C.I.E. już po raz trzeci

kurs poświęcony zagadnieniom rozwoju i wychowania dziecka. Celem tego kursu
było omówienie i sprecyzowanie poglądów na rozwój fizyczny i psychiczny dziecka
w okresie przedszkolnym i w wieku szkolnym, na wpływ środowiska, na opiekę
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. · · problemy zwiazane ze starszymnad zdrowiem ucznia. Specjalny nacisk połozono na . ·
wiekiem szkolnym i z okresem dojrzewania. A . . Af .
Uczestnikami kursu byli przedstawiciele wielu krajów z E~~opy, ZJi, 'ryki,

Am ki P l d · · · · 33 oby z 24 kraiów (w tym częsc tzw. wolnych słu-ery o u moweJ w sumie os . . .
h · b d h • · • Oś dka) Byli to wszystko ludzie związani ze szkol-e aczy, me ę ącyc goscmi ro . . . . . . . . ciele i w kładowc
nictwem, z nauczaniem i wychowaniem.dzieci 1 młodziezy. n~uczy Y . Y
średnich i wyższych szkól pedagogicznych lub uniwersytet_ow, psy~h~logowie, ~~a
.cownicy placówek badawczych, inspektorzy szkolni i przeds~olru itp. _z: _kraJow
demokracji ludowej reprezentowana była Polska, CzechosłowacJa, Rumuma i Jugo
sławia. Będąc pracownikiem Instytutu Pedagogiki zosta~am delegowana na .kurs
przez Ministerstwo Oświaty i uczestniczyłam w·nim jako Jedyna osoba z Polski.
·. W ciągu sześciu tygodni pobytu w Paryżu wysłuchaliśmy wielu wykładów, bra
liśmy udział w dyskusjach i pracach seminaryjnych, ,zwiedziliśmy wiele szkół i róż
nych instytucji związanych z nauczaniem i wychowaniem. Program był bardzo ob
szerny, wachlarz zagadnień rozległy, gdyż obejmował okres od urodzenia dziecka
aż do momentu dojrzałości. Nie pozwoliło to na dokładne i wyczerpujące omówienie
wszystkich zagadnień, co zresztą nie było zadaniem kursu. Organizatorzy uznali
za bardziej celowe nie ograniczanie tematyki do jednego czy kilku problemów, lecz
dokonanie przeglądu całokształtu problematyki, podsumowanie stanu wiedzy do
tyczącej rozwoju ·dziecka. To zadanie kurs spełnił, dając· każdemu -z uczestników
możność konfrontacji poglądów i teorii pedagogicznych, a także sytuacji i stosun
ków w dziedzinie oświaty we własnym kraju -:-- z innymi krajami.
Kurs miał charakter międzynarodowy nie tylko ze względu na skład uczestników,

lecz również i wykładowców. Obok profesorów, lekarzy, działaczy oświatowych
z Francji takich, jak prof. M. Debesse, prof. G. Mialaret, prof. - Robert Debre,
prof. M. Lamy, dr E. Berthet, dr Koupernik, dr. D. Douady.yp, Hastinguais, p. Chazal
i In., zajęcia prowadzili również wykładowcy zaproszeni z innych krajów -
p. W.. D. Wall (Anglia), prof. M. Graffar (Belgia), dr J. A. Ponsioen (Holandia).
Nie sposób w krótkim sprawozdaniu omówić czy choćby wymienić wszystkich

zagadnień, które były w programie kursu. Chcę przeto zwrócić uwagę tylko na nie
które z nich, mianowicie na te, które są przedmiotem badań Ośrodka, oraz takie,
które są nam wspólne i przez to bliskie. , · · . .

W ciągu ubiegłych jedenastu lat C.I.E. podejmował 12 tematów badawczych spo
łE .•znych i medyczno-społecznych. Między innymi były to zagadnienia wzrostu i ro
zwoju psycho_motorycznego dzi~c~a,_ zmęcze~i_a i przeciążenia nauką szkolną, braku
przystosowama społecznego dzieci i młodzieży. W zakresie prawidłowego rozwoju
~ zdrowia dziecka chodzi o ust~lenie, co rozumie się przez termin. ,,zdrowie", co tu
Jest normą, oraz o opracow~me norm właściwych dla danej populacji w określo
nych warunkac: ~np._ dla_ ~rasta i wsi, dla rasy czarnej i białej itp.). Od r. 1953
p:ow~~zone

8
stą a hanzi~ dmię zynarodowe prz~z 7 ekip w Europie i Afryce, a ostatnio

rowrnez w anac Je noczonych według Jednolitych wspóln! t 1 h d. . . . . , 1e us a onyc zasa •
Zagadm~rue pr~~cią~ema nauką szkolną i znużenia, które jest groźne w skutkach

dla zdrowia uczmow, Jest sprawą wywołującą różne dyskusJ·e · d . • yWa
. . . · 1 powo UJącą uz -me roznorodnych, często sprzecznych a zabarwionych uczuciow t, w 0. . . o arguman ow. r -ku 1958 C.I.E. zdecydował podjąć badame tego problemu . • . t d 1·e. . . , . , pow1erzaJąc o za an

ekipie psychologów· ; pedagogów, W ciągu 2 lat przeprowad b d . . tent t · · · · , d · , • h zono a ame naem~ opinn uczmow, _ro z1c~w__i wyc ow~wców metodą a:nkiety {ponad 3000 osób);
Równolegle z badaniem opmn starano się ustalitl stopień zm . t • e. . • , ęczema s osuJąc m -

tody obiektywne przez Indywidualne badania kliniczne i 'posłu . '. . b t rią
testów, łatwych do stosowania, gdzie wyniki ulegaJ·ą zmi: . grwame sięt a ~ m. . . anie wraz ze s opmezmęczenia uczma.
Brak przysto~owania społecznego dzieci i młodzieży jest jednym z najbardziej

powszechnych i aktualnych problemów wychowawczych, zwłaszcza w środowislcu
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miejskim. Ośrodek, współpracując z radą miejską jednej z gęsto zaludnionych dziel
nic Paryża, powołał do źycia klub-świetlicę rozrywkową . Odwiedziliśmy tę placówkę -
mieszczącą się w XIII dzielnicy i kierownik opowiedział o stosowanych tam meto
dach, trudnościach i wynikach pracy. Pewne analogie nasuwają się z riaszym Do
mem Młodzieży na Targówku. Różnego rodzaju działalność sportowa, przygotowa
nie do zawodu, kulturalna· itp. wciągają do współpracy młodzież, która sprawiała
przedtem tyle trudności, i powodują zmianę jej postawy.
Uczestnicy kursu stwierdzili w dyskusjach i rozmowach, iż wiele problemów

i trudności. w dziedzini_e oświaty jest dziś powszechnych, mimo różnic w ustroju
społecznym, położeniu geograficznym, rozwoju gospodarczym i kulturalnym poszcze
gólnych krajów. Powszechną bolączką jest np. obecnie brak nauczycieli na skutek
dużego przyrostu naturalnego oraz niezbyt korzystnej sytuacji materialnej nauczy
ciela. Nawet we Francji, która przed wojną stosowała różne środki celem podniesie-

. nia przyrostu naturalnego, sytuacja dziś zmieniła się radykalnie: klasy szkolne są
liczne, a w początku roku szkolnego nie wszyscy uczniowie mogli rozpocząć naukę
na skutek braku dostatecznej ilości nauczycieli.
Sprawą powszechnie dyskutowaną jest też kształcenie i doskonalenie nauczycieli.

Chodzi zwłaszcza o praktykę pedagogiczną: ile czasu na nią poświęcić, czy ma się
ona odbywać przez cały okres nauki kandydata na nauczyciela, czy dopiero po zdaniu
egzaminu z przedmiotów ogólnokształcących. Badania na ten temat prowadzone są
w Szwajcarii, w Portugalii, a w. Brazylii istnieje szkoła· eksperymentalna kształcąca
nauczycieli, która ma wypróbować różne metody prawidłowego wiązania teorii
pedagogicznej z praktyką. ·

Obok zajęć w Ośrodku mieliśmy w czasie naszego pobytu wiele wyjazdów zbio
rowych, grupowych i indywidualnych do szkół, · przedszkoli i różnych instytucji
oświatowych (m. in. Międzynarodowy Ośrodek Badań Pedagogicznych w Sevres,
Instytut Pedagogiczny w Paryżu, Ośrodek Pedagogiki Specjalnej, Ośrodek Porad
nictwa Zawodowego). Zwiedzanie ich, rozmowy z kierownictwem i obserwacja me
tod i organizacji pracy dostarczały wiele materiału do . przemyśleń, do porównań
z analogicznymi 'placówkami w kraju, do wyciągania pewnych wniosków. Omówię-
9ie tych zagadnień mogłoby samo stanowić przedmiot odrębnego sprawozdania.
Był to bardzo ważny i cenny element naszej pracy na kursie.

Na zakończenie trzeba podkreślić bardzo sprawną organizację kursu i dobrą
metodę pracy. Zajęcia nie polegały na biernym słuchaniu długich wykładów. Pro
wadzący je rozpoczynał od zagajenia, w którym krótko naświetlał problem. Na
stępnie uczestnicy kursu stawiali pytania, zgłaszali wątpliwości, dezyderaty, pod
kreślali to, co specjalnie ich interesuje, lub mówili o rozwiązaniach stosowanych
w ich własnym kraju. Wykładowca podsumowywał tę dyskusję i zajmował się
kwestiami zgłoszonymi przez słuchaczy.
Poza tym odbywały się dyskusje w grupach. Każda grupa dobierała się samo

rzutnie, według zainteresowań. Wybierano ·przewodniczącego i sekretarza obrad.
Dyskutowano na określony planem dnia temat, a potem - już w czasie zajęć wspól
nych - sekretarz każdej z grup składał sprawozdanie z jej pracy. W podobny spo
sób dokonano na zakończenie oceny przebiegu kursu i zgłoszono dezyderaty na
przyszłość, idące zwłaszcza w kierunku zapewnienia uczestnikom większej ilości
czasu na pracę własną (w bibliotece, w szkole, przedszkolu itp.).
Uczestnictwo w tego rodzaju imprezach międzynarodowych ma obok walorów

poznawczych również duże znaczenie dla wzmocnienia i pogłębienia współpracy
międzynarodowej. Słuszna wydaje się więc ocena prof. Roberta Debrę, przewodni
czącego Rady Naczelnej C.I.E., akcji kursów i seminariów, prowadzonej przez Ośro

. dek że można się spodziewać, iż przez tego rodzaju spotkania międzynarodowe
rzucamydobre ziarno, które da w przyszłości plony".

I. JANISZOWSKA

9 - Ruch Pedagogiczny Nr 4
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R U O H p E ·o A G O 6 I O Z N V
nE~Arorv!LJECKOE ~BvJ}t{EHvlE

II E )I; A r O r H 1I E C E · O E Ił 3 ,I( A T E Jl h C T_ B ? .
COI03A IIOJihCRIIX Y1IHTEJIEM

-aa BAPTEI(Kll
li

CTAlillCi!AB PAiUIEPT

IIPH1:IHHhl HEY)l;A "CJ: B PAEOTE OEITI;EOEPA30BATEJI1H1IX JIHU:EEB

Bnaronapa ÓbICTpOMY pa3BHTHIO rrpocaemenaa B IlOllbCKOJ.i Haponaoż Pecrryónatce
mHpOKO paenpocrpaaanacs ceMHlleTHH,11- IIIICOJia, HaCTYilHJI paCI(B0T cpenaero H sucnrero
ocpaaosaaas, Il,eHTpOM aarepeca B HaCTOHII(ee apesra lIBlIHCTCll cpenaaa 06II(e06paso

sarensnaa msona, ee pens H aanase, KaKHe ;a;om1ma Bb!IlOlIHHTb B lKH3HH o6II(0CTBa•.

B csaaa C pocrox aana-r, xaxae HaKl!a):\bIBa!OTCI! Ha cpe;a;HIOIO IIIKOlIY, B03HHJCaeT

Heo6xo;a;HMOCTb accnenosanaa sorrpoca - B KaKofi Mepe cpennaa IIIKOlla ocyII(eCTBJIHCT

BbIW!liHYTble aanasa li KaKOBbI npH'IHHbI ee Hey;a;a'I. Oco6eHHOe BHHMaHHe o6paII(CHO
Ha npo6l!eMy O'IeBHJJ;HbIX H CKpb!TbIX Hey;a;a'I IIIKOlibI, 'ITO H lIBJilleTCJI c 1958 rqna npen
MeTOM Hay'!HO·HCClIC)];OBaTelibCKHX OilbITOB xaq,e;a;pbl ):\H)];aKTHICH Bapmanonorn YHHBCP·
CHTeTa.

3a,u;a'Ia p;aHHOlt CT8TbH aaxmo-raerca B TOM, 'IT06bI 06cy;a;11Tb npo6l!eMy O'IeBH)];HhlX
Hey,u;a'I )];li ,D;aKTli'IeCKOlt paóoru cpenaeń IIIKOlibl H OÓHapylKlłTb npH'IlłHbI, KOTOpbIC Me
maror mxone B Bb!IlOJIHCHHH ee aanas.

CTaTbll o6cyJKp;aeT. ,D;Ba OCHOBHblX aonpoca
I. Orcen y'!aII(HXC/l li ero npaxanu,
2. OTCTaBaHHe y'IaII(HXC/l H ero IlpH'IHHbl.

ABTOpbI CTaTbH B 06liaCTH O'IeBH):\HblX IIIKOlibHb!X Hey;a;a11 pa3lIH'I810T paaasre THilbI

IIpll'IliH, CBHS_aHHblX: a) C YMCTBeHHI,lMH CIIOC06HOCTlIMI! Y'I8II(HXCH, 6) C )];H)];aI(TH'ICCKOfi
paćoroż li lIIKOJibHbIMli nporpaaxaua, B) C 8ICOHOMH'lec1mMH YClIOBHHMH H c HX cpe
;a;o1t, r) C ÓliOlIOrH'IeCKHMH yclIOBHHMH.

AHalIH3 coripaaaoro MarepHal!a ll03BOlllICT c;a;ellaTb HeCKOllb!CO re
BbIBO)J;OB, KOTOpb ,

B ÓOliblIIlłHCTBe caysaen, -OTHOCHTCll K AH;a;aKTH'lecxofi pa6ore IIIK Aomr, sropa YTBep·
lK):\8IOT, '!TO O IIIKOlibHbIX ney;a;a'Iax pemaior, KOHe'IHO Ha pa;a;y c ;a;pyrm,m npli'IHHaMH,
HO BCii ace B nepnyio osepem, nse H3 HHX TllaBHbie a KMeHHO. 1) TT 6 . a

' • .,H;a;a1cTH'ICCKaH pa OT
H llIKOlibHb!e nporpasrau, 2) aKOHOMH'IeCKHC YClIOBHll H cpena Y"a Il

.. " ·, II(HXCll, 08TOMY aB.
TOpbI cocpe;a;OTO'IHBaJOT CBOC BHHl!aHHe Ha 8THX ABYX Borrpoca

X, xacaacs npyrax BO·
npocoa anms no Mepe Ha,u;o6HOCTI! ):\llll OÓCYlK;a;emrn OCHOBHb!X BonpocoB.

B aaxmoxeaaa aBTOpbI C'IHTaIOT, 'ITO nosue aa;a;a11n croanr . ,li, 6
, ,.._He nepe;a; cpe;a;Hen o •

II(eo6paaoBaTellbHOll IIIICOlIOO, MO;KHO OCYII(CCTBHTI, lIY'Illle 6b!CT 6 0, pee li onee HcnpaBH
nyTeM BBe,u;eHHH HOBOfi CHCTCMbI o6pa30B8HHH.
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TA)IEYill HOBAI.\1(11 .

HEROTOPI:,IE 3AME1:f.AHJ,U.I ·o IIPJIHil)IIIE HArJUI,ll;HOCTJI

ABTop OĆHOBbIBaeTC/l Ha paaaaseaaa, enenannoa HM B ero rrpep;bl)l;Yll.\6:lt CTaT:E,e, ana
lIH81!pyroll.(ei1 IIpHHl.\Hll HarmI)l;HOCTH C TO'lm, spenan TeOpHH ll03RaHH/l. Harnanmre
y'le6n1,rn nocoóan aBTOp nonpaaneaan na ABa nana: perrpeaeHTaTHBHble (aaoópaaareas
nue) H c11i1BOlIH'lec1me. It rrepnoxy BHAY HarJI.l!)l;llbl; y'le6Hb!X noco6nil OTHOC.l!TCSI Bee
peansnsre .l!Bliemrn gellCTBHTClibllOCTH, J(Q BTOpOMY BHI\Y rrpanamreaar Te, J(OT0pb16 CHM·
BOlIH3HpyroT CB/l3H· ireJ!()IY 3THMH .l!BlI6HHlD!H.

IlpO)l;OJI)l(aSI CBOil aHaJIH8, aBTOp oópamaer smnranae na nsa CYll.\CCTBYIOll.\HC rnna
o6y'!eana.

Ilepsuń CTPCMIITC/l I( 6bICTpef11lleMy nnenonaio yqall.\HXC.11 :ria caMyIO Bb!CllIYI\l crynenb
aćcrpamnnr, 03HaICOMlICHH/l C 'HaY,IHb!MH TeOpH.HMH,' sropon B:MeCTO aroro CTaBHT ce6e
l.\Clib!O pacnmpenae YMC!ll!l\ npaxrasecxon /16/lTelibHOCTH, I!aK 3TO nenaerca B o6naCTH
peM8CJl8HH0 ·1IpOWCCCHOI;alibHofl IIOArOTOBI!H nnn rra IIpOH3BÓI\CTlle.
'lro xacaerca rrepnoro rana o6y'!emrn, wymtn;11a penpeaenrauan na nepBb!X cryne

IIJIX a6c1pa1t111111 xonxpernaaponana IIOH/lTH/1. BMCCTO Toro IIOHSITHSI 6onee ClIOJKHble 061,
l!Cll/lJIHCb rrpn IIOMOll.{ll y)l(e 3iJa1t0MbIX, 110 npocrnx IIOllllTHit. Il03TOMY anrop nenaer
Bhrnog, 'ITO ll sroli o6nacnr wymtn;nll perrpeaenrauan aarpasaaaerca B rronsay rionee
oćutero ńpnnnnna - nomcpernoenr.

Bo nroposr rmre o6y'lerrrra WYHI!l.\1!11 perrpesenrauaa na ocnoaaaaa p;HarreKTHKH Me
nner CBOii Jta'!eCTBO TaJCJIM oopasosr, 'lTO B 6orr1,meil '!aCTH OTIIOCHTCSI K p;eMOHCTpHpo
n·aHHIO AB»lKeHH/l H )1;0/lTClibHOCTH, 'ICM noxaasraamno npenxeroa, Mop;ene:IJ: H. T. II.

Ilpmrerreaae B ll!KOllbHOit rrpaxrrrxe IIOlIHT6XllH'!eCI(QrO o6y'leHHSI BBO)];HT asxeae
HH/l n ynorpenaenaa naraannax y'le6nb!X noco6n:lt B p;Hp;aI!TH'lecxoM nponecce, rax
KaK caua rrpaxraxa _gocTaBJI/leT MHOro 'lYBCTBeHHb!X Ollb!TOB.

0ICOH'!aTClibHblll llb!B0/1 anrop WOPMYllHpyeT TaKirn o6pa30M, 'lTO HH OiSJiap;anne, HH
non1,aoBaHHe narJIHAHb!MH y'!e6Hb!MH rroco6HIIMH He rapaHTnpyer xopoll!ero xa'lecTBa
)l;l!/1aI(TH'leCKOro . rrpOl\6CCa. HeCMOTp/l Ha TO, 'lTO Ka'l0CTBO )l;H)l;aKTH'l6CKOro nponecca
3aBHCHT OT MHOrHX APYrHX rrpH'!HH, BCii-TaKH O ll0llb86 HX rrpHMeHeHHII pemaeT cnoco6
HX yrrorpe6JieHirn, KOTOpb!:ll /10lllK8H 6bITb npHCIIOC06JieH KO HCeMy )l;H)l;aKTH'l6CKOMY
IlOlIOJKe_HHIO.

r. MYilll!HCKII

OTHOilIERHE IWJrJIERTHBA R BOCilHTATEJIIO lI. Ero 3HA1IEHHE
B IIPOD;ECCE RPABCTEHHOrO BOCilHTA_Rmr

3a):la'!eit cTaTbH -J:laTh orneT na nonpoc: KaKoe ana'!eIIHC Allll rrponecca HpaecTBen
Horo BOCIIHTaHH/1 B KOJIJJ0KTHB0 II ):llI/1 ero ycrrexa mreroT BH)l;bl pa60Tbl B KOllll6KTHBe,
a TaitJKe OTHOlll0HII0 /10TCJ(Of0 J(OlJJI6KTHBa I( BOCilHTaremo.

B T0'!0HHII HCCJIC)10BaTelibCKIIX Oilb!TOB no )laHHOMY BOrrpocy Bbl)l;erreno )];Ba OCHOB
Hb!X BH)l;a BOCilHTaTCJ!bHOil pa60Tbl B KOllJl6KTHBe: ,,J:ICMOKpaTH'leCKnil" H „aBTOPHT0THblfi".
' OTJIH'!He M0lKAY HHMH ocnonaHO:

1. na CTeII0Hll crporOCTll, C J(aKOfi BiiJIC/l K0llll6KTHB;
2. Ha COOTHOllICHHH Mell(p;y OT/\0llbllblMII A0TbMH H BOC_IIHTaTeJieM;
3. na rrpHMCIICHHH BOOlIHTaTeJibHb!X rrpHilMOB, yrrorpe6n11eMb!X 6om,me BC6-
ro B KOJIJJCl(Tł!Be;
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4. na cnoco6ax BBe)leJIHll IIOBhlX pacrropm1rnIIm'.l: H rrocraIIomrerrHfr, xaca

IOIIIRXCH ll,H8IIII KOlll!61CTHBa.
Hccl!e)lOBaJIHH npOB0)l8HHhl8 cpena 577 pe6HT, naXO)llllllHXCH B mxoae Hl!H B JI0T

H8M narepe, aoxaaamr, '!TO CCl!H rrpm10HJIJOTCII „)leMÓKpaTH'!8CKH8" BH/.lhl BOCIIHT&T8Jih
HOJł pa60ThI B KOJIJJ8KTHB8, TO B óonee 'Bb!Cill8:!l: CT61I01IH WOpMirpyeTCH IIOl!OiKHT0llhHOe
ornomenae KOlllI8KTHBa K BOCIIHT&Temo.

BJIHHHIIe BH,II;OB BOCIIHTaTel!bIIOll patioru na SWWCKTIIBIIOCTb IIpOI\CCC& HpaBCTB8H•
noro BOCIIHTaHnlI BCCl!C).\OB&HO na npanepe npeo6pa30BbIBaHIIJI, IIYTiiM JI!i'IIIOro aosneń
CTBHH socnararena, nuyrpenrreJt opraaaaauna KOl!l!eKTHna, crerrena H3MenenHfr xpnre
paes, K&KBMH PYKOBO).\CTBYIOTCH 'IJIC!Ibl KOJIJI01(THBa B OÓill8CTB61IHOM M~8HHH. 0J<a3b!Ba
eTCH, '!TO „,lleMoKpaTH'lCCKHe" BH).\hl BOCilHTaTeJIJ,HOJl: pariorsr B KOJIJICJĆTHBe, OCHOB&Hbl na
,II;liCKyccHH, B8&HMHO'll: OTB8TCTB0HHOCTH Ił J(OJ!l!Cl(THBHOM rrpennpaamranaa pemeaaa, J!Bl!JI
IOTCH ooaee SWW8KTHBHblMH B IIIJ80).\0ll6Ba!IHH OTIIO!lleHH:!l:, rOCIIO).\CTBYIOllllłX B KOJIJI0ItTHBe .

. ;D:al!hHeJl:!llH:!l: anaJIB3 peaynsraros OIIbITa IIOK&8al!, '!TO CYIIICCTBYCT nerrocpen
CTB8HHan CBJ!Bh MBEAY oraomeaaea xonnexrana K aocrmraremo n ero CHl!OH nenaro
raxecxorc B03/.18'll:CTBHII aa J(OlJlJCKTHB. 'IeM OTIIO!llCH'lie aro oonee nonosmrensnoe, TCM
cansaee B08).\0Jl:CTBH8 nocnararenn na CHCTc~ry nop» H OIICIIOI, Il0B0).\81IHH, npaanannux
KOlll!CKTHBOM, a TCM CaMb!M BOCilHT&TCllb HMCCT Blllfl!HHC na BIIyTpCIIIIIOIO OpraiIH33.l\lHO
KOl!JICKTBBa.

Ha,II;o O).\H&KO IlOMHHTh, '!TO OT11Óme1rne J(Olll!CI(Tl{Ba K BO()IlHTaTemo l!Bll/ICTC.f[ lllllllb
O)l!IHM B3 WaliTOpOB, HM0IOIIIHX 3Ha'ICHH8 ).\llll 3WWCICTHBHOCTH IIpOIICCCa npaBCTBCHTIOro
BOCHHTaHHll B KOJIJICKTHBe.

'l.EC.lJAB IlPOKOII'llll{

Y HCT01IHHRA IIE,IJ;AI'OrIIEil filIYIIIA I\QPlJ:ARA

Bo BCTYilHTel!bHO'll: '!aCTH CTaTbH anrop na ocrronaHnH
;a;ennll: npoóyer OTBCTHTh aa BOIIpoc: KaKHe 06I11eCTBeHno MeTO)lOJIOr.l!'ICCl(HX paceys:

•H)leOl!Or.l!'!eCKl!e npaxaasr JI'o
BJ!Hlll!H na aro, xro Kopsax cran nenaroroa> Orner na ·
llteT AJIJI o6'b.rrcneHn.rr ocorieaaocren nenaronrxa Eopxa aror sonpoc BO MRoroM IIOMO·

' Ka, a TaJ(ll,e BJieCeT C pb"3Hhl:!l:
MaTepHaJI /.llllł paapemeaaa norrpoca: KaKHM ne)laroroM ÓhIJJ Ko , e e
B caaon CTPYKType naaaon CTaTbH. IIoaTOMY cnepsa p'!ai, . 0TB8T aaxonarca

, npoBO)l!!TCll n :!l: · 6
m;ecTBeHHhIX MHeHIIH Eopxasa, IlOTOM Ilp!!BO/IIITCll ero narirn hl · He anaJIHB O -
TBO, H aaxoaen )laIOTCH orimae OCIIOBhI nerraror!IKH K /.I Ha '16l!OBeKa H 06II1eC·,.., · opsaxa.

KOp"IaK pe8KO BH)lHT IlpOTHBOpC'IHII CYll1CCTBy10mn
B ' urae B liamuaJJl!CTH'ICC 6rrporaaopexaa, xaxoe sacro nonaaunaer na CTpan KOM o nrecrse.· 1111ax CBOHX rpy:r.rellt/.lY KannranncraMH n pa6o•IHMH Kop'!aK n O ,Ilon, T. e. n ICOHWlIHKTC

' CHOBHOM CTO!!T no CT
0,II;naKo, corHacrro KopqaKoBcKofi KOHUCIIIIHH 'Iel!OB oporre nponerapHara.
Hble !ta 'lecrna H )lOCTOHHCTBa Bb!paa;eui,1 n STl:l'!ec eica H 06111CCTBa, n l(OTOpof! OCJIOB-

. K!!X 1careropnnx 6
;D;HKal!H3M Kop'!aI(a (pe3KO Bhl)l0llll!OIIIBJl: npOTl!BOp • O lll0CTBeHHb!:!l: pa-

8'1Hll MeJKrry p
H )l06poTOH )leTeJl:) crpeMHTC.f[ K H3AieH8Hlll!M SKORO " aanpaTOM B8p0Cl!b!X

· MJ.1'10CKHX OTHOID fi 6
nyrłlM neIIocpe)lCTBennoro nepeBopora, rro rrpeJK1-1e ncero „ em1 n o I11ecrne ne
aonarr1rn 06I11eCTBa. CorHacno MHenn10 Kop'!aica nocn nyreM Moparrhnoro rrpeo6pa-
Ba lRHellmeA 11enn. HTanHe /ICTOJ.i )lOlllKHO Cl!YiKBTh aroti

TaKoA IlO)lXOA K pOJIH BOCIIHTalIHII Tpe6yer n CB 6Bhlno;a;, '!TO Bocnnranne HMeer orpoimym ponb B n ~eo paanoro onpe1-1enennJI. ;n:enall
Kop"IaKa crarronnrc11 rrer1aror.11'!ec,col'ł rcoirneii O IIJpeo paaoBaHJm 06I11ecrna, ne)larorirna

HpOI(OM 061,eM
nnmh napTHKYHllp HhIMif npo6HcMaMn nocmnrannH. 0 H He orpaIIH'lHnaeTclł
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Bropoż xapaxrepnon oco6ennocTbIO nenarorasa Eopxexa srnmreTcJI TO, '!TO rnaaaoe
MeCTO aannnaer li nett sropansnoe BOCIIHTamrn. Xapaxrepaoż 'lepTOlt rrenarorana Kop-raxa
lIBJJJieTCll li, TO, '!TO nponecc BOCilHTaHHJI H80llHpyeTCJI OT oómecraa B3p0Cllb!X, '!TO CBJI
aano c 1,rnenHeM o narypansnoa, Bpom,n;emrnrt noópore pe6enKa, crroco6noro K caxo
orpaaananamno, caM'o!COHTpOllH H caMOBOCilHTallHIO.

CTEBAH BE3)J;AHOB

IIOJIHTEXHiflIECIWE OBYtIEHJiIE B HAtIAJihHhIX IllliOJIAX
. IOrOCJIABillI

3ap;a'!a CTaTbH aaxmo-raerca B TOM, '!T06bl npencranars '!HTaTeJIS!M nemr, croamae
rrepen 06Jiaarerrbnof1 · 8-rreTnefl nrnonon B IOrocrranHn, a rrpenaanemr B ee nay'!HO-AHAaK•
Tlf'!eCICOi•i Cl!CTeMe.

3TH rperionaaaa COCTOJIT B TOM, '!TO KalK):lbl fl rpaananan OÓJI3aH HMeTb 0Ólll00 co
BpeMeHHOe o6pa80Ba11He H Ób!Tb nporpeCCHBilbIM, l(YllbTYPilb!M H TBOp'!eCKHM '!JieHOM
OÓlllCCTBa.

Ha'saasnan IDKOJia /:(OlllKila ÓbITb recno CBJI3aHa co cpenon, B xoropon OHa aaxo
/:(HTCH H BKll!O'!aTbCll B ;KH8Ilb OÓlll0CTBa.

0,n;naICO, nano Il011HHTh, '!TO CBJI3b IDKOllbl C OÓllleCTBOM ne orpaHH'!HBaeTCJI narm,
3Ila!COMCTBOM H ananHJIMH o ero npoćxexax, HO TaKlK0 rpeóyer nenocpencraeaaoro y'!a
CTHlI B ocymecranenaa ICOH!(peTilb!X aanax, B opraaasanaa parior, B KOTOpb!X MOryT npn
llHMaTb y'!aCTHe psóara onpeneneaaoro śoapacra, Ilosroay O/:IHfill H3 BalKHeil:m:ux qia1e-

. TOpOB oópaaoaanaa H aocnaranaa lIBlllI0TCJI HOJIHTeXHH'!eCKOe o6y'leHH8.
IIonHTeXHli'!eCKOe o6y'leHHe B OÓll1806pa80BaT8JII,HOfi IDKOlle He TOllbKO pacmapaer

1tpyr ananHfi, HO TOlKe BJJHJieT na aaxeaenae nOHJITHH otimero otipaaonanaa, a mrecre
C TeM MeHJieT xapaxrep H Cl'PYI(TYPY OÓllle06paaoBaTellbHOil: nrxomr.

TeXHH'!eCKOe o6y'!eHne B Ha'!allbHOli IDKOJie nsnnerca npOJ'.10CCOM, xoropun npOHC
XO/:(lłT nenpepasao B renenaa ncero npe6brnannsr y'!eHnKa B msone. Y'lalllHXCll cnenyer
nocrenenao osna1coMJJSITb c ocrrosann npoHBBO/:ICTBa H rexnaxa, 6naro,n;apll '!eMy OHn
npeo6peTaIOT anaHH-ll, yMennsr H nanmm, neo6XO/:IHMh!e B TBOp'!eCIWił , TeXHH'!eCKOil:
pa6ore.

;n;Jill pa8BliTlł ll cpe,n;H y'!allllłXCll HIITepeca K T0XH!łKe opranH80Bh!BalOTCJI B mKOJiax
KJIYÓhl !Ollh!X TeXHHICOB - o,n;na H3 <JiopM nneKJiaCCHOii pa60Tbl .

Brraroi:1apll ncecroponneMy nocm1ranmo, Morrop;elKb npno6peraer B Te'!eHnH 8-rreTHero
o6y'leHHSI arreMeHTbl rexnn'!eCKOrO n OÓlllero o6pa8oBallHJI, rOTOBHTCJI K npaKTH'ł8CKOil:
TPY/:IOBOfi /:(el!T0llbllOCT!ł.
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MOVEMENT

THE PEDAGOGICAL
OF POLISH TEACHERS

THE CAUSES OF FAILURES IN DIDACTICAL WORK OF GENERAL HIGH
SCHOOLS

The rapid development of education in the Polish Peoples' Republic induced,
·among others, the positive changes in generalization of 7-years school, extention
and development of high and higher schools and so on. The core of interest is being
the generał high school;. its tasks and functions in social life.

With regard to the increasing of tasks, which the school has to fulfil, one has to
explore, if the generał high schools realize their tasks and what sort of causes induc
ed the failures in the work of these schools. Especially interesting is the problem

· . of appearent and concealed faUures. This problem, since 1958 years, became the
subiect of researches, being led by the Didactic Chair in the University of Warsaw.

The task of the article is to discuss the appearent fa ilures in didactical proceeding
of school and to reveal the causes raising difficulties in the work of school.

The article discusses two basie problems:
1. The drop-out of the students and its causes,
2: The delays of the students in graduation · and their causes,
In the complex of causes of the appearent failures, the authors mention the causes

of the following nature:
a) intellectual,
b) didactically-currfcular,
c) econornically-environrnental,
d) biological.
The analyse of gathered togcthcr rnaterials, made it possible to conclude the

suggestions concerning the didactical proceeding of school. The authors confirm,
that about the school fa ilures decide first of all the didactically-curr icular and
econornically-environrnental causes. It is why the authors concentrate their consid
erations around these two problems.
Simultaneously the authors promote the thesis, that the new tasks of generał high

school one can realize better, faster and rnore efficiently, if we lead the new
system of education.
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TADEUSZ NOWACKI

S01\fE-REMARKS ABOUT THE PRINCIPLE OFOBJECTIVENESS

The author based on his previous work, which analyses the pri~ciple of_ objectivi
ness. In that work he mentioned the representative and symbclic function of the
objective aids in teaching, . .
As concerns the first function the objective aids represęnt a certam spheare

of phenomena reality, as to the second one, they symbolize the bonds between
these phenomena. •

Continuing -his an~lyse the author points out on the existence of the two types of
teaching. One of them tends to the fastest introducing the students inte the spheare
of abstraction, acquainting the scientifical theories, the second one, promotes as
the aim, the training of skills in practical proceeding (vocational training, in-service
training and so on). In the first type of education the representative · function, on
the first steps of abstraction, concretized the comprehensions. On the other hand,
the more complicated comprehensions are mostly explained by the aid or simple
comprehensions.
It is why the author concludes, that 'in this spheare, the representative function

is absorbed by the more generał principle - con c ret i z a t i o n. In the se cond
type of education, the representative' function modifies dialectically its quali
ty, because in the most cases, it concerns the display of motions and activities, than
subjects, models and so on.
Introducing inte the schools the practics, with regard to the polytechnical training,

ehanges the role of the objective aids in the process of teaching, because the
p,ractic by itself provides the plenty of sensual experlences, ·
The finał conclusion .is formulated 'by the author: neither possessing nor using

of the objective aids don't make sure autornatically, that the didactical process will
be good,
Putting on the side the fact, that the quality of didactical process depends ori

many other causes, the profit of using objective aids depends on the way we use
them. This way of using must be adiusted to the complex of didacticai situations.

HELIODOR MUSZYNSKI

THE RELATION OF THE GROUP TOWARDS THE TUTOR AND THE ROLE
OF IT IN THE PROCESS OF ETHICAL EDUCATION

The task of t~is ~rticle is .to answer to the questiort, what role for the process
of ethical ed~cahon m the group and their results has style of work with the group
and the relation of_ the group t~wards the tutor. In progress of the empirical search
ings, on can mention two basie styles of werk with the g . d t· " andth •t t· ,, e roup. ,, emocra 1c,,au on a ive .
The peculiarities between these two styles concern:
1. The degree _of rigour in ·the group.
2. The system of individual relations with children
3. Thhe kind off _edtucdati~nal ahids used mostly in the ·group.
4. T e way o m ro ucmg t e new dispositions and d . . . th life

of the group. ec1S1ons concerrung e
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The researches being led on the 577 children in 22 groups in s~hool and in the
summer camps showed in the first place, that as the style of educational work is
more „democratic", so one· can observe, in a more extended degree, the positive
relation of the group towards the tutor.
The influence, which has the style of educational work on the efficiency of the

ethical education was searched on the example of changing the interna! structure
of the group and changing the degrees of the criterions, which the participants of
the group lead in their proceeding. It appeared, that the „democratic" style of the
educational work in the group, based on discussing, co-responsibility and collective
undertaking of- decisions, is mare efficient in changing the relations in the groups,
than the other one.
Analysing further the results of the researches, one can observe the direct bond

between the relation of the group towards the tutor and the influences of the tutor
on the group,
As this relation is more positive the tutor has stronger hold and educational

influence on the system of · standards and appraisals of the proceeding accepted
by the group, also - on the internal structure of the group,
One has to remember, that the relation of the group towards the tutor is only

one of the factor, which influences on the efficiency of ethical education in the
group,

CZESŁAW PROKOPCZYK -

AT THE SOURCES OF PEDAGOGICS OF JANUSZ KORCZAK

The metodological remarks in the introductory part of the article have to show,
that the answer to the question: which socially-ideological reasons help Korczak to
be a pedagogist - can, in high degree, explain the generał factors of Korczak's peda
gogics. So, this article can give the answer to the question: what kind of pedagogist
was Korczak.
The author analyses the social views of Korczak, then-his conceptions of

the human being and society and finally, of generał features of Korczak's peda
gogics.
Korczak saw sharply the interna! disharmony of the capitalistic society. In the

basie conflict, which he often represented in his works, in the conflict between
capitalist and worker or poor man in generał, Korczak is on the 'side of the latter
one. Anyway, according. to his conception of the human belng and society, in which
the main qualities and worths are expressed in the ethical cathegories, Korczak saw
sharply the contrast between ethically spoiled adults and innocent children and
he postulated' not the direct change of the economical relation in society, but the
ethical changes of it,
The pedagogical theory of Korczak, based on the grcat role of education in chang

Ing, is characterized by a large spheare: it doesn't restrict only to the particular
problems of education.
Korczak's second characteristic feature of pedagogics is, that the central place

in its occupies the ethical education. It is· also characteristic for his pedagogics,
the isolating educational process from the adults society, being as a result of his
conviction about the natural, inborn goodness of the child, being able to selflimit,
selfcontrol and selfeducation.
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STEVAN BEZDANOV

POLYTECHNICAL EDUCATION IN THE ELEMENTARY SCHOOL
OF YUGOSLAVIA

This article informs the readers about the didaciically-scientifical tasks of B-vears
compulsory school in Yugoslavia. The demands of this school depend 'on the fact,
that every citizen should gain the contemporary, generał sducation to be a progres
sive, cultural and creative individual.
. The elementary school must he tightly joined ·with its environment and must be
included into the stream of life. On the other hand, one should remember, that
[oinlng the school with environment means not only the knowledge about the envi
ronment and its problems, but also the direct participation in the realizing of the
concrete tasks, in organizing the socially-useful works for children. The polytechni
zation in Yugoslavian schools is a very important factor of education and training.
The elements of work and polytechnical education in ·generał school don't only
extend its frames, but also influence on the changes. in comprehending generał edu
cation and eause the fundamental changes in the· nature and structure of generał
school.
The technical education in the elementary school is the process, which must

exist through the whole period of schooling. The pupils must be steadily introduced
in the bases of the production and technics, which will· make possible attaining the
knowledge, skills and customs necessery in the ereative, technical work.
For developing technical interests in the pupils, one establishes in schools clubs

for young technicians, which is one of the forms afterschool activity for pupils.
Dua to the universal education, the youngsters attain, during the 8-years training,

the generał culture; they are also prepared to the practical proceeding, The whole
activity of school is turned towards the life, which their ycungsters will have after
graduation,
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SPRAWY WYCHOWANIA

Społeczeństwo radzieckie odniosło wielkie sukcesy w socjalistycznym
_wychowaniu mas, w kształtowaniu aktywnych budowniczych socjalizmu.
Lecz także po zwycięstwie ustroju, socjalistycznego w świadomości i po
stępowaniu ludzi pozostają jeszcze przeżytki kapitalizmu, które hamują
marsz społeczeństwa naprzód.
Praca ideologiczna staje się coraz potężniejszym czynnikiem w walce

o zwycięstwo komunizmu. Im wyższa jest świadomość członków społe
czeństwa, tym pełniej i szerzej rozwija: się ich twórcza aktywność w two
rzeniu materialno-technicznej bazy komunizmu, w rozwijaniu komuni
stycznych form pracy i nowych stosunków między ludźmi, a zatem tym
szybciej i pomyślniej rozwiązywane są zadania budownictwa komunizmu.
Partia uważa, że główną rzeczą w pracy ideologicznej na współczesnym

etapie jest wychowanie wszystkich ludzi pracy w duchu wysokiej
ideowości i oddania komunizmowi, w duchu komunistycznego stosunku
do pracy i gospodarki społecznej, całkowite przezwyciężenie przeżytków,
poglądów i obyczajów burżuazyjnych, wszechstronny, harmonijny rozwój
jednostki, stworzenie prawdziwego bogactwa kultury duchowej. Szeze
gólną wagę partia przywiązuje do wychowania dorastającego pokolenia.
Nowy człowiek kształtuje się w procesie czynnego udziału w budow

nictwie komunizmu, rozwoju zasad komunistycznych w życiu gospodar
czyrh i społecznym, pod wpływem całego systemu pracy wychowawczej
partii, państwa i organizacji społecznych, w którym ważną rolę odgrywa
prasa, radio, film i telewizja. W toku tworzenia komunistycznych 'form
ustroju społecznego coraz bardziej i mocniej będzie się utrwalać ideowość
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komunistyczna w życiu, pracy i w stosunkach między ludźmi, wyrabiać
się będzie umiejętność rozsądnego korzystania z dobrodziejstw komu
nizmu. Wspólna, planowo zorganizowana praca członków społeczeństwa,
ich codzienny udział w zarządzaniu sprawami państwowymi i społecz
nymi, rozwój komunistycznych stosunków koleżeńskiej współpracy i wza
jemnego poparcia prowadzi do przekształcania świadomości ludzi w duchu
kolektywizmu, umiłowania pracy i humanizmu.
Pogłębienie komunistycznej, świadomości ludzi pracy przyczynia się do

dalszego ideowo-politycznego zespolenia robotników, kołchoźników i inte
ligencji, do ich stopniowego złączenia w jednolity zespół pracowników
społeczeństwa komunistycznego.
Partia wysuwa następujące zadania:

1. W dziedzinie kształtowania świadomości komunistycznej

a. Kształtowanie światopoglądu naukowego. -
W warunkach socjalizmu i budowy społeczeństwa komunistycznego,

gdy żywiołowy rozwój ekonomiczny ustąpił miejsca świadomej.organizacji
produkcji i całego życia społecznego, gdy teoria jest nieustannie wcielana
w życie, pierwszorzędnego znaczenia nabiera kształtowanie naukowego

· światopoglądu wszystkich ludzi pracy w społeczeństwie. Ideową podstawą
kształtowania tego światopoglądu jest marksizm-leninizm jako jednolity
i harmonijny system poglądów filozoficznych, ekonomicznych i społecz
no-politycznych. Partia stawia jako zadanie wychowanie całej ludności
W1 duchu komunizmu naukowego dążąc do tego, aby ludzie pracy opano
wywali idee nauki marksistowsko-leninowskiej, głęboko rozumieli prz_e
bieg i perspektywy rozwoju świata, właściwie pojmowali wydarzenia za
chodzące wewnątrz kraju i na arenie międzynarodowej, świadomie bu
dowali życie w duchu komunistycznym. W ·postępowaniu każdego
człowieka, w działalności każdego zespołu i każdej organizacji idee komu
nistyczne powinny łączyć się organicznie z czynem komunistycznym.
Teoretyczne opracowanie i praktyczne rozstrzygnięcie we .właściwym

czasie nowych · problemów wysuwanych przez życie - to nieodzowny
warunek pomyślnego marszu społeczeństwa do komunizmu. Teoria nadal
powinna oświetlać drogę praktyce, przyczyniać się do ujawnienia i poko
nywania trudności i sprzeczności przeszkadzających pomyślnemu budow
nictwu komunistycznemu. Partia uważa za swój doniosły obowiązek dalsze
rozwijanie nowych zjawisk w życiu społeczeństwa radzieckiego oraz do
świadczeń światowego rewolucyjnego ruchu robotniczego i ruchu wyzwo-'
leńczego, wychowania wszystkich komunistów w duchu twórczego łączenia
teorii z praktyką budownictwa komunistycznego.
b. Wychowanie w duchu umiłowania pracy.
W centrum pracy wychowawczej partia stawia wyrobienie komuni

stycznego stosunku do pracy u wszystkich członków społeczeństwa. Praca
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dla dobra społeczeństwa· - to· święty, obow:iązek każdego człowieka.
Wszelka praca na rzecz społeczeństwa, zarówno fizyczna, jak umysłowa,
j.es: szanowana i zaszczytna. Należy wychowywać masy pracujące na
najlepszych wzo_rach pracy, na najlepszych przykładach prowadzenia

· gospodarki społecznej. - ·
Wszystko, co jest niezbędne do życia ,i rozwoju ludzi, tworzy praca.

Dlatego też każdy człowiek powinien brać udział w wytwarzaniu tych
środków, które są niezbędne do jego życia i działalności, dla dobrobytu
społeczeństwa. Człowiek, który by otrzymywał od społeczeństwa jakie
kolwiek dobra nie biorąc udziału w pracy, byłby darmozjadem i żył
kosztem innych.

W społeczeństwie komunistycznym człowiek nie może nie pracować.
Nie pozwala mu na to ani jego świadomość, ani opinia publiczna. Praca
według zdolności stanie się przyzwyczajeniem, pierwszą potrzebą życiową
wszystkich członków społeczeństwa. · ·
c. Ugruntowanie moralności komunistycznej.
W procesie przechodzenia do komunizmu coraz bardziej wzrasta rola.

zasad moralnych w . życiu społeczeństwa, rozszerza się sfera -działania
czynnika moralnego i odpowiednio maleje znaczenie administracyjne
go regulowania stosunków wzajemnych między ludźmi. Partia będzie

· popierać wszystkie formy świadomej samodyscypliny obywateli, prowa
dzące do utrwalenia i rozwoju podstawowych zasad współżycia komuni-
stycznego. '

'Odrzucając klasową moralność wyzyskiwaczy, komuniściprzeciwstawia-
/ · ją wypaczonym egoistycznym poglądom i obyczajom starego świata mo

ralność komunistyczną -moralność najsprawiedliwszą i najszlachetniej
szą, wyrażającą interesy i ideały ludu pracującego na całym świecie. Ze
zwykłych norm moralności i sprawiedliwości, które w czasach panowania
wyzyskiwaczy były wypaczone i bezwstydnie deptane, komunizm czyni
niewzruszone reguły życiowe zarówno Wi stosunkach między poszczegól
nymi osobami, jak też w stosunkach między narodami. Moralność komu
nistyczna obejmuje podstawowe ogólnoludzkie normy, moralne wypraco
wane przez masy ludowe w ciągu tysiącleci. W .walce z uciskiem
społecznym i występkami w dziedzinie etyki. Szczególnie doniosłe znacze
nie w etycznym rozwoju społeczeństwa ma rewolucyjna moralność klasy
robotniczej. Moralność komunistyczna w toku budowy socjalizmu i komu
nizmu wzbogaca się o nowe zasady, o nową treść.
Partia uważa, że kodeks moralny budowniczego komunizmu zawiera

następujące zasady. moralności:
- oddanie sprawie komunizmu, miłość do Ojczyzny socjalistycznej, do

krajów socjalizmu;
- rzetelna praca dla dobra społeczeństwa: kto nie pracuje, ten nie je;
- troska każdej jednostki o zachowanie i pomnożenie dorobku społecz-

nego;
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_ wysokie poczucie obowiązku społecznego, nieprzejednany, stosunek do
naruszania interesów społecznych; .

_ kolektywizm i koleżeńska pomoc wzajemna: jeden za wszystkich,
wszyscy za jednego; . . . , · .

_ humanitarne stosunki i wzajemny szacunek między ludźmi: człowiek
dla człowieka jest przyjacielem, towarzyszem i bratem; -

-· uczciwość i szczerość , czystość moralna, prostota i skromność w życiu
społecznym i osobistym; - _ . . . .
- wzajemny szacunek w rodzinie, troska o wychowanie dzieci;
- nieprzejednany stosunek do niesprawiedliwości, pasożytnictwa, nie-

uczciwości, karierowiczostwa; -
- przyjaźń i braterstwo wszystkich narodów ZSRR, nieprzejednany sto

sunek do wrogości narodowościowej i rasowej;
- nieprzejednany stosunek do wrogów komunizmu, sprawy pokoju

i wolności narodów; -
- braterska solidarność z masami pracującymi wszystkich krajów, ze

wszystkimi narodami.
d. Rozwój internacjonalizmu proletariackiego i patriotyzmu socjali

stycznego.
Partia będzie stale wychowywać ludzi radzieckich w duchu internacjo

nalizmu proletariackiego, ze wszech miar przyczyniać się do umacniania
międzynarodowej solidarności mas pracujących. Pogłębiając miłość na
rodu radzieckiego do swej Ojczyzny partia wychodzi z założenia, że
z chwilą powstania światowego systemu socjalizmu patriotyzm obywateli
społeczeństwa socjalistycznego wyraża się w oddaniu i wierności swej
Ojczyźnie, całej wspólnocie krajów socjalistycznych. Patriotyzm socjali
styczny i internacjonalizm socjalistyczny organicznie obejmują solidar
ność proletariacką z klasą robotniczą i masami pracującymi 'wszystkich
krajów. Partia będzie nadal wytrwale walczyć przeciwko reakcyjnej
ideologii nacjonalizmu burżuazyjnego, rasizmu i. kosmopolityzmu.

e. Wszechstronny i harmonijny rozwój osobowości.
W okresie przechodzenia do komunizmu wzrastają możliwości wycho

wania nowego człowieka, harmonijnie łączącego w sobie bogactwo du
chowe, czystość moralną i sprawność fizyczną .
Warunki wszechstronnego rozwoju jednostki powstały dzięki historycz

nym zdobyczom społecznym, a mianowicie dzięki uwolnieniu od wyzysku,
bezrobocia i nędzy, od dyskryminacji ze względu na płeć , pochodzenie,

. narodowość , rasę . Każdy członek społeczeństwa uzyskał jednakowe możli
wości twórczej pracy i zdobywania wiedzy. Zanikają .stosunki zależności
i nierówności między ludźmi w życiu społecznym i rodzinnym. Oodność
osobista każdego obywatela chroniona jest przez społeczeństwo. Każdemu
gwarantuje się równy i wolny wybór rodzaju zajęć i specjalności
z uwzględnieniem interesów społeczeństwa. W miarę skracania się czasu
zużywanego na produkcję materialną rozszerzają się możliwości rozwoju
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uzdolnień i talentów w dziedzinie produkcji, nauki, techniki, literatury
i sztuki. Czas wolny od pracy ludzie poświęcać będą coraz bardziej dzia
łalności społecznej; życiu kulturalnemu, rozwojowi umysłowemu i fizycz
nemu oraz twórczości artystycznej. Kultura fizyczna i sport wejdą na
trwale do codziennego,życia. , ·
f. Przezwyciężenie przeżytków kapitalistycznych w świadomości i po-

stępowaniu ludzi. ·
Partia traktuje walkę z przejawami ideologii i moralności burżuazyj

nej, z pozostałościami psychiki posiadacza, z przesądami i zabobonami
jako część składową pracy nad wychowaniem komunistycznym.

W walce z przeżytkami przeszłości, z przejawami indywidualizmu
i egoizmu: wielka rola przypada społeczeństwu, wpływowi opinii publicz
nej, rozwojowi krytyki i samokrytyki. Koleżeńskie potępienie czynów
antyspołecznych stanie się stopniowo głównym środkiem wykorzenienia
przejawów, poglądów, obyczajów i zwyczajów burżuazyjnych. Olbrzy
miego znaczenia wychowawczego nabiera siła dobrego przykładu w życiu
społecznym i osobistym, w spełnianiu obowiązku społecznego.
Partia wykorzystuje środki ideowego oddziaływania, aby wychować

ludzi w duchu światopoglądu naukowo-materialistycznego, przezwyciężyć
przesądy religijne nie dopuszczając do obrażania uczuć wierzących. Na
leży cierpliwie wyjaśniać bezpodstawność wierzeń religijnych powstałych
w przeszłości na gruncie bezradności ludzi wobec żywiołowych sił przy
rody i ucisku społecznego, z powodu nieznajomości prawdziwych przy
czyn zjawisk zachodzących w przyrodzie i społeczeństwie. Należy przy
tym opierać się na osiągnięciach nauki współczesnej, która daje coraz
pełniejszy obraz świata, zwiększa władzę człowieka nad przyrodą i nie
pozostawia miejsca dla fantastycznych wymysłów religii o siłach nad
przyrodzonych.

g. Demaskowanie ideologii burżuazyjnej.
Pokojowe współistnienie państw o różnych ustrojach społecznych nie

oznacza zaprzestania walki ideologicznej.· Partia komunistyczna również
nadal będzie demaskowała antyludową , reakcyjną istotę kapitalizmu
i wszelkie próby upiększania ustroju kapitalistycznego.
Partia będzie systematycznie propagować wielką wyższość socjalizmu

i komunizmu nad kończącym swój żywot systemem kapitalistycznym.
Reakcyjnej ideologii burżuazyjnej partia przeciwstawia naukową ideolo

gię komunizmu. Wyrażając żywotne interesy klasy robotniczej i wszyst
kich ludzi pracy ideologia ta uczy ich walczyć , pracować i żyć w imię
powszechnego szczęścia. Ideologia komunistyczna - to ideologia najbar
dziej humanitarna. Jej ideały - to ugruntowanie prawdziwie ludzkich
stosunków między ludźmi i' między narodami, uwolnienie ludzkości od
groźby niszczycielskich wojen, ustanowienie na ziemi powszechnego po
koju i wolnego, radosnego życia dla wszystkich ludzi. W społecznym
wychowaniu dorastającego pokolenia zwiększa się rola szkoły, która po-
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wołana jest do tego, by zaszczepić dzieciom umiłowanie pracy·i wiedzy,
wychowywać młode pokolenie w duchu świadomości i moralności komu-
nistycznej.

--w epoce dynamicznego rozwoju nauki jeszcze bardziej aktualna stała
się sprawa opracowania filozoficznych problemów, współczesnego przyro
doznawstwa na podstawie materializmu dialektycznego jako jedynego
naukowego światopoglądu i jedynej naukowej metody poznania.
Intensywnie powinny rozwijać się prace badawcze w dziedzinie nauk

społecznych, które stanowią naukową podstawę kierowania: rozwojem
społeczeństwa. Rzeczą, główną jest W1 tej dziedzinie badanie i teoretyczne
uogólnianie praktyki budownictwa komunistycznego, badanie· podstawo
wych prawidłowości ekonomicznego, politycznego i kulturalnego rozwoju
socjalizmu i jego przerastania w. komunizm, opracowanie problemów wy
chowania komunistycznego.
Nauki społeczne nadal powinny toczyć zdecydowaną walkę przeciwko

ideologii· burżuazyjnej i socjalreformizmowi.. przeciwko rewizjonizmowi
i dogmatyzmowi, broniąc czystości zasad marksizmu-leninizmu,
Instytucje naukowe powinny organizować i koordynować swą pracę

według najważniejszych kierunków ,badań zgodnie z. planarni rozwoju
gospodarki narodowej i kultury. W kierowaniu pracą naukową wzrastać
będzie rola społeczności naukowej. Niezbędnym warunkiemrozwoju nauki
są swobodne dyskusje koleżeńskie, sprzyjające twórczemu rozwiązywaniu
nabrzmiałych problemów.
Partia podejmie kroki zmierzające do dalszego umocnienia i udoskona

lenia materialnej bazy nauki oraz w celu wciągnięcia do działalności
naukowej najzdolniejszych sił twórczych.
Rozwój państw socjalistycznych w ramach jednolitego światowego sy

stemu socjalizmu, wykorzystanie prawidłowości i walorów tego systemu
daje im możność skrócenia terminów budowy socjalizmu, otwiera pers
pektywę mniej lub więcej równoczesnego, w granicach jednej epoki histo
rycznej, przejścia ich do komunizmu.
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NOWY ETAP W ROZWOJU SZKOŁY RADZIECKIEJ

Żyjemy w epoce wielkich przeobrażeń, zmierzających do ukształtowa-
nia nowego społeczeństwa. - -
Temu społeczeństwu obce są idee wrogości między narodami, obce są

nierówności, wyzysk, egoizm, oszustwa i obłuda, nienawistny mu jest
analfabetyzm oraz hasła zaciemniające świadomość ludzi. Jego drogą jest
droga powszechnego, równego, opartego na ściśle naukowych podstawach
wykształcenia i wychowania dorastającego pokolenia na aktywnych bu
downiczych nowego społeczeństwa.
Jednakże na drodze rozwoju tego nowego, sprawiedliwego społeczeń

stwa, gdzie praca, która stworzyła nowego człowieka, staje się podstawą
jego życia, gdzie gardzi się tym, kto korzysta z owoców cudzej pracy -
piętrzy się mnóstwo przeszkód. Przeszkód, których przezwyciężenie wy
maga wielkiego wysiłku.
Istnieje jeszcze wiele krajów, w których ustrój państwowy jest tak

zbudowany, że służy tylko klasom posiadającym i ze wszystkich sił na-
rzuca narodom swoją politykę . _

W wielu krajach klasy panujące nie są zainteresowane w demokraty
zacji oświaty, a, nawet wręcz odwrotnie uważają ją za największe zagro
żenie swojej władzy i pomyślności.
Jaka jest pozycja nauczyciela, jaka jest pozycja naszej Federacji? Szko

ła i nauczyciel mają dwie drogi:
albo służyć interesom klas panujących,
albo służyć interesom pracującej ludności.

Szkoła pozostająca poza polityką jest zakłamaniem i fałszem. 'I'rzeciej
drogi nie ma, i ten, kto szuka kompromisu, stoi faktycznie po stronie klas
panujących.
Federacja zawsze reprezentowała i reprezentuje pogląd, że szkoła po

winna być narodowa, spełniać oczekiwania narodu, służyć jego rozwojowi,
ideałom i interesom.
Ten nowy pogląd jest oczywisty i słuszny: szkoła jest powołana do

tego, by służyć narodowi, sama zaś idea walki o demokratyczne zasady
oświaty jest zjawiskiem prawidłowym w walce o nowe społeczeństwo,
o nowego człowieka.
'Oświadczamy, że każda szkoła, każdy nauczyciel, gdziekolwiek się

_ znajduje, jeśli stoi po stronie narodu i jego interesów, powołany jest do
spełniania jednego zadania - Wychowania Nowego Człowieka.

Człowieka humanitarnego, pokojowo nastrojonego, kochającego swój
naród, oddanego sprawie przyjaźń] między narodami.

Czlow1eka kochającego pracę i ludzi pracy, a gardzącego wszystkimi
tymi, którzy chcą żyć na cudzy rachunek.
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Człowieka O wysokiej kulturze, który opanował współczesne osiągnię-
cia, i mogącego przyczynie się do postępu ~a~i. · . . .
Praca szkoły i nauczyciela powinna słuzyc stworzeniu rozsądniejszsge,

i szczęśliwszego życia dla wszystkich, 'drogą przygotowania do takiego
życia młodych pokoleń.

Zwolennicy starego, zgniłego świata, img~rialiści-wodzir,eje'. usiłują po
wstrzymać ruch nauczycielstwa, zmierzający do walki o oświatę ludową ,
do służenia celom postępu społecznego. Wygłosili oni ustami swoich słu
gusów-nauczycieli -następujące hasło: szkoła i nauczyciel są apolityczni,
nauczyciel nie jest człowiekiem pracy, precz re związkami zawodowymi
nauczycieli, precz z więzią nauczycielstwa z ruchem robotniczym.
Jak wiadomo, z inicjatywy amerykańskiego i angielskiego związku za

wodowego nauczycieli powstała Wszechświatowa Konfederacja Zawodów
Nauczycielskich, która służy właśnie tym celom.
Ale jakkolwiek Wszechświatowa Konfederacja będzie uaktywniać swo

ją działalność -prawda jest po stronie Międzynarodowej Federacji Pra
cowników Oświatowych 1 przyszłość leży w jej rękach!

Nie ma takiej siły na świecie, która mogłaby. powstrzymać narastający
postępowy ruch nauczycieli, walczących o szkołę ludową , służącą intere
som narodu.
Nie ulega wątpliwości, że głównym zadaniem Międzynarodowej Fede

racji Pracowników Oświatowych jest zjednoczenie wysiłków nauczycieli,
ich współpraca z klasą robotniczą i wszystkimi ludźmi pracy dla ulepsze-
nia oświaty i w służbie interesów narodu. _ ·
Jak wiadomo, na całym świecie sprawa oświaty - trzeba przyznać

otwarcie - przedstawia się bardzo źle.
Według danych nawet takiej organizacji jak UNESCO, w 96 krajach

500/o dzieci nie otrzymuje żadnego wykształcenia, a w 105 tzw. krajach
zależnych do szkoły podstawowej uczęszcza zaledwie 250/o dzieci.

W krajach Ameryki Łacińskiej jest 70 milionów analfabetów.
W krajach kapitalistycznych sfery rządzące, w warunkach wyścigu ·

zbrojeń i ofensywy reakcyjnych sił , nacierają na szkołę i nauczyciela. ·
Zmniejszają się nakłady na oświatę , i tak już dostatecznie skąpe.
Klasa robotnicza i ludzie pracy prowadzą zajadłą walkę przeciwko tym

atakom. ,
Ich hasłem stało się: walka o oświatę jest tym samym, co walka ,o chleb

i wodę - bez oświaty nie można żyć . ·
Federacja wzywa nauczycieli, aby stanęli w pierwszych szeregach w tej

walce.
Jednym z głównych zadań była i jest walka o pokój. z racji swego

zawodu pracownicy oświatowi są zwolennikami idei pokojowej kóegzy-·
stencji i współpracy. między narodami.
Pragną oni, żeby ich wysiłki poniesione na polu oświaty nie były zni

weczone przez wojnę . Federacja postawiła sobie za cel przekształcenie

I
, I



NOWY ETAP W ROZWOJU SZKOŁY RADZIECKIE,T 9

tego dążenia w czyn, wciągnięcie nauczycieli do ogólnej walki narodów
o pokój.
Nasza Federacja zabierała głos w obronie demokratycznych praw na

rodów za każdym razem, kiedy wymagało tego sumienie ludzkości.
Od chwili swego powstania Międzynarodowa Federacja walczy prze

ciwko kolonializmowi. Stale przychodziła z pomocą pracownikom oświa
towym krajów kolonialnych w ich walce przeciwko różnorodnym posta

. ciom ucisku.
Piętnastolecie MFZPO jest znamienną datą dla radzieckich pracowni

ków oświatowych. Związek Radziecki przystąpił do Federacji w roku 1949
i od pierwszej chwili stał się aktywnym uczestnikiem wszystkich jej
posunięć.
Na wszechświatowych kongresach nauczycieli i konferencjach władz

MFZPO rozbrzmiewały odczyty: ludzi radzieckich o aktualnych proble
mach oświatowych, o międzynarodowej współpracy nauczycielstwa, o wy
chowaniu dzieci w duchu patriotyzmu i przyjaźni między narodami. We
wszystkich ważnych decyzjach i rezolucjach Międzynarodowej Federacji
tkwi cząsteczka duszy nauczycieli radzieckich. Jest ona w takich donio
słych dokumentach jak Karta Zasacf Demokratycznego Wykształcenia
i Karta Pracownika Oświatowego, wokół których jednoczą się nauczyciele

, wszystkich krajów. ' ·
Zasady wyłożone w Karcie Zasad Demokratycznego Wykształcenia nie

. są niczym innym niż to, co dawno już stało się prawem życia szkolnego
w naszym kraju. ,,W obecnych warunkach rozwoju nauki, techniki, wy
twórczości i kultury ludzkiej - powiedziane jest w tym dokumencie -
każdy naród powinien troszczyć się o zapewnienie wszystkim swoim
członkom pełnego i harmonijnego wykształcenia we wszystkich podsta
wowych dziedzinach ludzkiej działalności".

Obecnie, kiedy nasz kraj wkroczył w okres pełnego budownictwa komu
nizmu, radziecki Związek Zawodowy Pracowników Oświatowych, Szkół
Wyższych i Instytucji Naukowych z wielką energią i wytrwałością mobi
lizuje nauczycieli do wypełnienia wspaniałych zadań w dziedzinie oświaty.

Drodzy przyjaciele!
Zadaniem moim jest opowiedzieć wam o n owym et ap ie w ro z

w oj u rad zie ck ie j szk q ł y, o tym, jak w chwili obecnej nauczy
ciele radzieccy walczą o realizację Karty Międzynarodowej Organizacji
Związku Zawodowego Nauczycieli i o demokratyzację oświaty szkolnej.

24 grudnia 1958 roku w wyniku ogólnonarodowej dyskusji sesja Naj
wyższej Rady ZS~R przyjęła ustawę „O wzmocnieniu więzi szkoły z ży
ciem i dalszym rozwoju systemu oświaty w ZSRR". ·
Przyjmując tę uchwałę, rząd, naród radziecki i radzieccy pedagodzy

rozstrzygnęli z pełną świadomością - pomimo dodatnich cech istnieją
cego systemu oświaty -. problem jej doskonalenia oraz podniesienia
nauczania na wyższy stopień.
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W praktyce ustawa przewidywała dalsze umocnienie i rozwijanie zasad
demokratycznego nauczania w kraju.
Jak wiadomo, w naszym kraju Rewolucja Październikowa zlikwidowała

monopol klas panujących na oświatę i przekształciła osiągnięcia nauki,
techniki i sztuki W\ dobro ogólnonarodowe.

W styczniu 1918 roku na III Zjeździe Rad Włodzimierz Lenin mówił :
,,Dawniej cały rozum człowieka; cały jego genius-z tworzył tylko po to,·
żeby jednym dać wszystkie dobrodziejstwa techniki i. kultury, innych
zaś-pozbawić najniezbędriiejszegc++ oświaty i rozwoju. Teraz natomiast
wszystkie cuda techniki, wszystkie osiągnięcia kulturalne staną się do
brem ogólnonarodowym i odtąd nigdy już rozum człowieka i jego geniusz
nie będą przemienione W. środki gwałtu. My wiemy o tym dobrze, a czyż
w imię tego olbrzymiego zadania historycznego nie warto pracować , nie
warto oddać wszystkich swoich sił?"

. ,,Warto! I nie. będziemy szczędzili swoich sił - odpowiedzieli wysłan
nicy narodu, uczestnicy III Zjazdu Rad - naród.stworzy system prawdzi- ·.
wie ludowej oświaty, służącej jego rozwojowi".
Zburzywszy i zlikwidowawszy stary, przedrewolucyjny system naucza

nia w naszym kraju, już w 1 pierwszych latach po Rewolucji Październi
kowej proklamowano. nowe zasady struktury szkolniĆtwa.

Wymienimy podstawy tych zasad: . .
Oświata w kraju Rad [est dobrem i wytworem całego narodu, któremu

ma służyć , spełniając zadanie polityczne, ekonomiczne i kulturalne oraz
zaspokajając potrzeby społeczeństwa radzieckiego. ·

Oświata w naszym kraju - to przede wszystkim równe i powszechne
nauczanie. Każde dziecko w naszym kraju, niezależnie od narodowości,
płci i społecznego stanowiska rodziców, ma prawo do szczęśliwego dzie
ciństwa, do wychowania i wykształcenia bezpłatnego i w języku ojczy
stym. Nauka powinna uzbroić młodzież w prawdziwie naukowe, usyste
matyzowane wiadomości.

Niezachwianą zasadą radzieckiego systemu szkolnego jest bezwzględnie
świecki charakter wszystkich szczebli! szkolnego nauczania. Jeszcze w ro
ku 1918 wydany był dekret o rozdziale cerkwi i państwa oraz szkoły
i cerkwi.

Całkowite równouprawnienie mężczyzn i kobiet jest jedną z zasad ra
dzieckiego systemu szkolnego. Dzieci obu płci mają jednakowe prawa
i jednakowe możliwości w dziedzini e wykształcenia.

Nauczanie w naszym kraju ma na celu wszechstronne rozwijanie
wszystkich zdolności i możliwości dziecka. Wychowanie jako jedyny ca
łościowy proces kształtowania osobowości dziecka obejmuje:

1. Wychowanie umysłowe.
2. Wychowanie fizyczne, moralne i estetyczne.
3. Wychowanie politechniczne i przygotowanie do pracy zawodowej.
Nauka w naszym kraju ma na celu wychowanie ludzi pracy, twórców
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i budowniczych. Wszczepiamy dzieciom miłość do pracy.igłębokiszacunek
'do każdego człowieka, który wszystkie swoje siły i rozum wytęża po to,
żeby przynieść korzyść narodowi.
Nauka stawia sobie za cel wychowanie dzieci w duchu kolektywu. Szko

ła ma za zadanie rozwijanże w dzieciach harmonijnego połączenia ideałów
osobistych ze społecznymi, idei koleżeńskiej współpracy i wzajemnej po
-mocy, miłości do ojczyzny, do narodu, chęci oddania życia w walce
o szczęście swego narodu, przy równoczesnym szacunku dla wszystkich
innych narodów, uznawaniu ich· swobód i niezawisłości oraz rozwijaniu
uczucia braterstwa ze wszystkimi ludźmi pracy na całym świecie.
Podstawową zasadą radzieckiego systemu .oświatowego jest zazębianie

się wszystkich jego ogniw. - W ZSRR istnieje nieprzerwana ciągłość po
między wszystkimi ogniwami systemu szkolnego, a więc pomiędzy szko
łami czteroklasowymi, siedmio- i dziesięcioletnimi, pomiędzy systemem

· . kształcenia ogólnego i zawodowego, pomiędzy szkołą średnią a · wszyst-
kimi typami .szkół wyższych. ·
Radziecki system nauczania zapewnia pełną i realną możliwość każde

mu obywatelowi przechodzenia bez przeszkód od niższych szczebli wy
kształcenia do wyższych.
Należy zauważyć, że istniejący obecnie w Związku Radzieckim system

szkolny nie powstał od razu.
Jest on prawidłowym wynikiem przemian społecznych, które nastąpiły

w Związku Radzieckim od roku11917.
Zgodnie z nową ustawą, dla zapewnienia przejrzystej struktury ·orga

nizacyjnej w szkolnictwie, ustalone zostały dla całego Związku Radziec
kiego następujące typy szkół ogólnokształcących: szkoła początkowa,
szkoła ośmioletnia i jedenastoletnia szkoła średnia. Szkoła początkowa
ma cztery klasy (od I do IV włącznie), ośmioletnia - 8 klas (od I do VIII
włącznie), szkoła średnia-11 klas (od I do XI włącznie).
Do roiku 1960 w ZSRR istniały następujące typy szkół: początkowa -

czteroletnia, niepełna średnia - 7 klas i średnia, - 10 klas.
Ustawą z roku 1959 wprowadzono obowiązującą naukę ośmioletnią,

naukę zaś w szkole średniej przedłużono ·o 1 rok.
Zwiększając czas· trwania· nauki obowiązkowej i poszerzając zakres

wykształcenia średniego, ustawa przewiduje równocześnie Zl;łianę treści
i metod nauczania.
Nowy etap budownictwa komunistycznego, w który wkroczyła nasza

ojczyzna, postawił nowe, zwiększone wymagania w stosunku do jakości
pracy szkolnej, '

W świetle tych wymogów jeszcze ostrzej wystąpiły braki, na jakie
cierpiała szkoła w ostatnich latach: pewne oderwanie się od życia, nie
dostateczne przygotowanie absolwentów do brania udziału w społecznej
pracy produkcyjnej. "Uczniowie szkół średnich uzbrojeni byli w szeroki
zakres wiadomości podstawowych, lecz zbyt mało otrzymywali wiado-



12 I. GRIWKOW

mości politechnicznych, praktycznych umiejętności i nawyków, . niezbęd.,
nych nie tylko do pracy w przemyśle i rolnictwie, ale również do samo
dzielnej pracy twórczej na wyższych uczelniach. Taki kierunek wykształ
cenia ogólnego prowadził do pewnego oderwania się nauki od życia,' teorii
od praktyki. W rezultacie młodzież nie przygotowywała się w należytym
stopniu ani psychicznie, ani praktycznie do pracy w dziedzinie wytwa
rzania dóbr materialnych.

Oderwanie się szkoły od życia nie dawało się specjalnie odczuć, dopóki ·
podstawowe zadanie szkoły polegało na przygotowaniu kontyngentów
uczniów dla techników i wyższych uczelni. Ale· kiedy średnie wykształ
cenie stało się powszechnym, wówczas wyraźnie ujawnił się jego główny
brak: większość absolwentów po ukończeniu nauki kierowała się do pracy
w gospodarce narodowej, a tymczasem okazywali się oni. niedostatecznie
przygotowani do działalności praktycznej.

Człowiek w nowym społeczeństwie powinien być wysoce wykształcony,
kulturalny, zorganizowany, wytrwały w zwalczaniu trudności, obdarzony
silną wolą, humanitarny, umiejący dobrze i wydajnie pracować, cenić
piękno i umieć je wykorzystywać do przebudowy życia. Na Ogólno
krajowym Zjeździe Nauczycieli w. lipcu 1960 roku N.. S. Chruszczow po
wiedział: ,,My teraz· rozwiązujemy dwa historyczne zadania: stworzenie
materialnej i technicznej bazy dla komunizmu i wychowanie nowego czło
wieka. W gruncie rzeczy jest to ten sam proces: Jeżeli nie nadążymy
z wychowaniem i wykształceniem radzieckich ludzi, wówczas nieuchron
nie zahamujemy sprawę budowania komunizmu".

Dla rozwiązania tego szlachetnego celu -wychowania nowego, wszech
stronnie rozwiniętego człowieka - trzeba było ujawnić do końca i prze
analizować przyczyny nienadążania szkoły. za współczesnymi wymaga
niami budownictwa komunizmu. Rozpracowano głęboko pod względem
naukowo-pedagogicznym uzasadniony program przebudowy szkolnictwa.
Osią tego programu jest urzeczywistnienie zasady połączenia nauki ze
społecznie pożyteczną pracą uczniów we wszystkich szkołach ogólno
kształcących. Jako główne zadanie szkoły ogólnokształcącej ustawa wy
suwa przygotowanie uczniów do pracy społecznie. pożytecznej, dalsze
podniesienie poziomu wykształcenia ogólnego i politechnicznego, wyro
bienie u młodzieży dążenia do czynnego udziału w wytwarzaniu dóbr
materialnych niezbędnych dla społeczeństwa oraz podniesienie poziomu
wychowania fizycznego i estetycznego.

Ustawa o przebudowie szkolnictwa wysuwa konieczność przygoto
wywania dzieci już od pierwszych lat nauki do tego, że będą one mu
siły kiedyś brać udział w pracy społecznie pożytecznej. Od 15-16 lat
cała młodzież powinna włączać się do pracy społecznie pożytecznej, a ca
łą jej dalszą naukę należy wiązać z pracą produkcyjną w gospodarce na
rodowej.

Zasadniczym punktem wyjścia nauki przedmiotów ogólnych w szkole,
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określającym treść, organizację i metody nauczania, jest ścisły związek
· nauki z pracą, z praktyką budownictwa komunizmu.
' . Jednakże przyspasabianis dzieci i młodzieży do pracy nie ma bynaj
mniej na widoku utylitarnego celu wykorzystania pracy nieletnich dla
osiągnięcia jakiegokolwiek efektu ekonomicznego. Pracę wprowadza się
do szkół wyłącznie w celu nauczania i wychowania młodego pokolenia,
gdyż uwolnienie dzieci i młodzieży od wszelkiego udziału w pracy spo
łecznie pożytecznej przynosi poważny uszczerbek nie tylko ich rozwojowi
fizycznemuI moralnemu, ale także umysłowemu.
Na zjeździe nauczycieli RSFRR N. S. Chruszczow podkreślił, że praca

uczniów ważna jest nie sama przez się, nie tylko i me tyle przez: to, co
wytworzy. Najważniejsze jest prawidłowe i wszechstronne wykorzystanie
zajęć produkcyjnych po to, żeby, wychować w młodzieży zamiłowanie do
pracy dla dobra społecznego. Samo tylko wykształcenie podręcznikowe,
bez wyrobienia w uczniach nawyku pracy dla dobra: ogólnego, nie może
zapewnić właściwego wychowania nowego człowieka. Po to, żeby praco
wać dobrze i 'wydajnie, trzeba posiadać głębokie i solidne wiadomości.
Przeciwstawienie pracy nauce cechuje nieprawidłowy; po pańsku lekce-:
ważący stosunek do nauki. Sama nauka [est pracą, i to pracą niełatwą,
skomplikowaną. Ale o ileż pomyślniej przebiega proces przyswajania
wiadomości, jeżeli te. wiadomości idą w parze z praktyką, praktyka zaś
budzi głód nowych wiadomości.
Formy społecznie pożytecznej pracy uczniów są bardzo różnorodne.

W wieku dziecięcym i młodzieżowym są to lekcje pracy realizowane
według określonego programu, praktyczne zajęcia w warsztatach szkol
nych i na działkach naukowo-doświadczalnych, praca gospodarczo-byto
wa w szkole i w domu, udział w zagospodarowaniu regionu, osady czy
miasta, w zbiorze plonów i wiele innych. W miarę przechodzenia mło
dzieży do starszych klas udział uczniów w pracy społeczno-produkcyjnej
może i powinien mieć bardziej skomplikowany i systematyczny charakter,
nie wyłączając pracy w przedsiębiorstwach przemysłowych i rolniczych,
według specjalności zdobywanej w procesie nauczania.
Istniejąca obecnie średnia ogólnokształcąca szkoła politechniczna z nau-

. ką produkcyjną daje uczniom przygotowanie wystarczające do pracy
w jednej z gałęzi gospodarki narodowej. W nowej szkole ogólnokształ
cącej uczniowie otrzymują wykształcenie ogólne i politechniczne, jak
również przygotowanie produkcyjne stosownie do wiadomości ogólnych
i politechnicznych i na: ich bazie. Pozwala to na no"':e rozwiązanie proble
mu przygotowania uczniów do opanowania zawodu oraz na zrobienie po
ważnego kroku naprzód w celu zniwelowania tradycyjnej przepaści, ostro
dotąd odgraniczającej szkoły ogólnokształcące od szkół zawodowych i bę
dącej wynikiem podziału pracy na umysłową i fizyczną. Co prawda w na
szym systemie oświaty obok szkół średnich istnieją także uczelnie zawo
dowo-techniczne, powstałe na bazie szkoły ośmioletniej i mające na celu
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zapewnienie uczniom przygotowania _zawodowego. Ale z biegiem czasu
te szkoły zawodowe. będą niewątpliwie w coraz większym stopniu dawać
średnie wykształcenie ogólne i politechniczne i w ten sposób coraz bar
dziej zbliżać się do średnich szkół ogólnokształcących z nauczaniem poli
technicznym. Linia rozwoju zdąża do zbliżenia tych dwóch gałęzi wy
kształcenia: ogólnego i zawodowego. Jak uczy doświadczenie, szkoła
dająca równocześnie. wykształcenie ogólne, .politechniczne i zawodowe
pomyślnie rozwiązuje problem przygotowania wielostronnie wykształco
nych ludzi, którzy dobrze znają podstawy nauk, a równocześnie są zdolni
do wykonywania systematycznej pracy.

Wszechstronny rozwój ludzi można realizować tylko w działalności,
tylko w połączeniu pracy umysłowej z fizyczną . Wielostronna praca
uczniów, przy jej prawidłowej organizacji, jest potężnym źródłem rozwo
ju ich twórczych sił intelektualnych.
Tak wyglądają główne zasady i wymogi, które określiły charakter prze

budowy szkolnictwa.
Należy podkreślić , że w Związku Radzieckim zavysze istniał i nadal

istnieje tylko państwowy system szkół.
Wychodząc z założenia, że połączenie nauki z pracą produkcyjną wy

maga ścisłego uwzględnienia specyfiki wielu dzieci, średnie wykształcenie
dzieli się na dwa etapy.

1. Ośmioletnia obowiązkowa szkoła ogólnokształcąca

Pierwszym etapem wykształcenia średniego jest ośmioletnia szkoła obo
wiązkowa, utworzona zamiast siedmiolatki. W ustawie „O umocnieniu
więzi szkoły z życiem i o dalszym rozwoju systemu oświaty w ZSRR''
powiedziane jest: ,,Wprowadzić w ZSRR - zamiast ogólnie obówiązującej
nauki siedmioletniej - ogólnie obowiązującą naukę ośmioletnią . Szkoła
ośmioletnia jest niepełną średnią , ogólnokształcącą politechniczną szkołą
pracy", ·

Szkoła ta zapewnia uczniom obszerniejszy krąg wiadomości, pozwala
na usunięcie przeciążenia nauką , istniejącego w szkole siedmioletniej,
i daje możriość lepszego postawienia sprawy fizycznego i estetycznego
wychowania dzieci,

Czas nauki w ośmioletniej szko1e podzielony jest jaik następuje: 43,20/o
przeznacza się na przedmioty humanistyczne - język ojczysty, literaturę ,
historię z konstytucją ZSRR, język obcy, muzykę , śpiew; 35,10;0 - na
przedmioty matematyczno-przyrodnicze - matematykę , fizykę , chemię ,
biologię , geografię fizyczną , kreślenie; 15,20/o - na wszystkie rodzaje
nauki pracy, i 6,50/o - na wychowanie fizyczne.
Ten typ szkoły ma wielką przewagę nad szkołą siedmioletnią : obok

zwiększenia ilości godzin na najważniejsze przedmioty szkolne, co po
zwala na pogłębienie i rozszerzenie zakresu wiadomości uczniów - udo-
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skonalony jest w nim system organizacji szkolnych kursów i racjonalniej
rożłożony materiał nauczania. Ciężar gatunkowy. wychowania pracą
w klasach V-VII wzrósł ponad 2,5-krotnie w porównaniu ze· szkołą
siedmioletnią. W przysposobieniu do pracy ważną rolę odgrywa 'przygo
towanie politechniczne. Uczniowie zdobywają wstępne wiadomości· o waż
niejszych gałęziach przemysłu, o energetyce, wyrobie żeliwa i stali, o me
chanicznej obróbce metali, przemyśle chemicznym, rolnictwie, o środkach
łączności, transportu i budownictwie. Ponadto zdobywają pewne ogólno-

. techniczne wiadomości (elementarną pojęcie o maszynach, o elektryczności
. i jej wykorzystaniu); opanowują początkowe nawyki pracy o charakterze
ogólnotechnicznym (pomiary, wyliczenia, kreślenia, prace ślusarsko-mon
tażowe, obróbka najbardziej rozpowszechnionych tworzyw) oraz podsta
wy ogólnej kultury pracy.

· W klasach V-VIII nauka pracy odbywa się w szkolnych warsztatach
(ślusarskich i stolarskich) oraz na przyszkolnej działce naukowo-doświad
czalnej. Oprócz narzędzi do pracy ręcznej pracownie mają wyposaże
nie. warsztatowe odp?wiednie do możliwości związanych z wiekiem
uczniów.
Programy szkoły ośmioletniej przewidują pracę dzieci i młodzieży nie

tylko w szkole, ale i poza nią: ochronę pożytecznych ptaków, szkółek
roślinnych, przygotowanie i naprawę szkolnych. pomocy, hodowlę drob
nych zwierząt domowych, pomoc dla kołchozów w doglądaniu młodego
bydła itd.
Nauka pracy uzupełniana jest różnorodnymi zajęciami pozaszkolny

mi, uwzględniającymi zainteresowania i zamiłowania uczniów. Amatorzy
sportu pracują w kółkach sportowych, sztuki-w kółkach artystycznych,
techniki - w kółkach technicznych itd. W budżetach szkół przewidziane
są na prace kółek odpowiednie środki. Istnieją także specjalne poza
szkolne instytucje, w których uczniowie mogą w jeszcze większym stop
niu zaspokajać swoje indywidualne potrzeby i zainteresowania oraz
rozwijać i doskonalić swoje zdolności,
Podwyższając poziom pracy naukowo-wychowawczej, szkoła ośmio

letnia z powodzeniem spełnia swoje główne zadanie - przygotowuje wy
chowanków do pracy społecznie pożytecznej, a zarazem do kontynuowa
nia szkoły średniej.
Przed szkołą ośmioletnią me stawia się zadania przygotowania uczniów

do jakiegokolwiek określonego zawodu. Jednakże szkoła ta powinna
zapoznawać swoich wychowanków z różnymi rodzajami pracy i poma
gać im w przejawianiu zdolności oraz wyborze zawodu zgodnie z powo
łaniem.
W miarę jak nauczyciel poznaje swoich uczniów, może kierować ich

zainteresowaniami, uczyć samodzielnej oceny swoich zdolności oraz po
magać w wyborze najodpowiedniejszej drogi zdobycia pełnego średniego
wykształcenia oraz. opanowania zawodu. .
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'2. Średnia politechniczna szkoła ogólnokształcąca z nauką pracy
wytwórczej

Po skończeniu obowiązującej szkoły ośmioletniej uczniowie i ich
rodzice mają prawo swobodnego wyboru: ci, którzy chcą uzyskać pełne
średnie wykształcenie oraz przygotować się do jednego z zawodów pro
dukcyjnych, wstępują do średniej ogólnokształcącej szkoły politechnicz
nej z nauką pracy wytwórczej. Chociaż szkoła średnia nie jest obowiąz
kowa, to jednak absolwenci szkół ośmioklasowych, którzy chcą uczyć
się dalej, nie spotykają się z odmową i są przyjmowani bez egzaminów
do klasy IX. Ci zaś, którzy dążą do średniego wykształcenia zawodowego,
idą do różnorodnych techników i innych uczelni specjalnych (pedago
gicznych, medycznych, ekonomicznych, handlowych i innych); ci, którzy
chcą szybko opanować zawód robotnika, mogą wstąpić do szkół zawodo
wo-technicznych, przewidzianych w ustawie o szkole kształcącej mło
dzież, która idzie do produkcji po skończeniu ośmiu klas.
Różnorodność typów uczelni pozwala młodzieży.wybrać to, co najbar

dziej odpowiada jej zainteresowaniom. Ustawa przewiduje także spe
cjalny typ szkoły dla młodzieży i dorosłych pracujących w zakładach
przemysłowych, w kołchozach, sowchozach, różnych organizacjach i in
stytucjach, a którzy nie posiadają średniego wykształcenia. Szkoły dla
młodzieży robotniczej i wiejskiej stanowią jeden z podstawowych typów
uczelni, dających pełne średnie wykształcenie.

Scharakteryzuję 'pokrótce wszystkie typ·y średnich szkół ogólnokształ
cących i specjalnych.

Średnie ogólnokształcące szkoły politechniczns z nauką produkcyjną
organizowane są w miastach i na wsi bądź niezależnie od szkoły ośmio
letniej, bądź też w powiązaniu z nią, w składzie klas IX-XI. Realizują
one ogólne, politechniczne i zawodowe wykształcenie na zasadzie połą
czenia nauki z pracą produkcyjną. Ten typ szkoły daje młodzieży, która
skończyła szkołę ośmioletnią, pełne średnie wykształcenie i możność
wstąpienia na dowolną wyższą uczelnię, a także przygotowanie zawodowe
do pracy w jednej z gałęzi.i gospodarki narodowej.
W celu osiągnięcia wszechstronnego rozwoju uczniów oraŻ,wypełnienia

specjalnych zadań, postawionych przed pełną szkołą średnią, w jej planie
nauki przewidziane jest następujące! rozłożenie czasu na cykle przedmio
towe; 300/o - na przedmioty humanistyczne: literaturę, historię, konsty
tucję ZSRR, geografię ekonomiczną, język obcy; 31,70/o _ na nauki
matematyczno-przyrodnicze: matematykę, fizykę, chemię, biologię, astro
nomię, kreślenia; 33,3'0/o - na wykształcenie produkcyjne (teoretyczne
i praktyczne) i pracę produkcyjną; 50/o :...... na wychowanie fizyczne.
Oprócz tego w każdej klasie zarezerwowane są dwie godziny tygo

dniowo na zajęcia nieobowiązkowe z dziedziny, która specjalnie inte•re
suje uczniów: wybrane zagadnienia nauki i techniki, zagadnienia sztuki, ·
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różne rodzaje ~p-~rt~ itd. ~ajęcia nieobowiązkowe dają możność pełniej
szego zas~ok~J~ma md!w1dualnych zainteresowań uczniów, sprzyjają
ich rozwojowi 1 pogłębieniu zdolności. W tym samym celu w szkołach

____ tworzy się chóry, na. co też są przewidziane specjalne fundusze.
Przebudowa szkolmctwa na zasadzie połączenia nauki z pracą produk

cyjną nasunęła niektórym krótkowzrocznym ludziom przypuszczenie, że
rezygnuj,erhy z wysokiego poziomu -wiadorności przekazywanych uczniom,
że kierujemy szkołę na drogę empirii i wąskiej praktyki Taki pogląd
jest z gruntu fałszywy. Obecnie posiadamy już dostatecznie dużo faktów
na potwierdzenie tego, że reforma szkolnictwa nie tylko nie osłabia lecz' 'wręcz p;rzeciwnie, wzmacnia stronę naukową wykształcenia szkolnego
i zwiększa wymagania stawiane teoretycznym wiadomościom uczniów.
Po pierwsze w nowym planie zajęć ilość godzin przeznaczonych na takie
przedmioty jak fizyka, chemia, matematyka jest w porównaniu ze szkołą
dziesięcioletnią zwiększona." Nie ulega kwestii, że daje to dużą korzyść
w nauczaniu tych przedmiotów i w praktyce prowadzi do mniejszego
obciążenia uczniów. Po drugie, w związku z wciągnięciem uczniów star
szych klas do pracy produkcyjnej, obserwuje się wydatne zwiększenie

· ich zainteresowania nauką. Teoretyczna i praktyczna wartość przedmio
tów szkolnych .staje się d:lai nich oczywista. Piszą, oni w swoich wypraco
waniach,· że prawdziwą· wartość nauki zaczęli rozumieć dopiero wtedy,
kiedy zaczęli pracować produkcyjnie. Nauka pracy produkcyjnej wzbo
gaciła o nową treść takie przedmioty, jak fizyka, chemia, matematyka,
kreślenie, elektrotechnika itp. '
Generalną tendencją rozwoju wytwórczości jest ciągle rozszerzająca

· się kompleksowa · automatyzacja i mechanizacja. Kierowanie i kontrola
w produkcji nabierają coraz bardziej- charakteru kierowania i kontroli
naukowej. Zwiększa się znaczenie teorii w pracy każdego robotnika, co
z kolei wymaga od niego poważnych wiadomości z zakresu fizyki, chemii,
biologii itd. . -
Jaki to ma związek ze szkołą? Ja~ najbardziej bezpośredni. Mowa jest

przecież nie tylko o zachowaniu, ale o podwyższeniu teoretycznego po
ziomu nauki szkolnej, z uwzględnieniem jak najszerszego i najściślej
szego związku z życiem, z pracą, z produkcją. Właśnie na tym polega
najważni,ejsza cecha obecnej reformy szkolnictwa.

PERSPEKTYWY ROZWOJU WYKSZTAŁCENIA NA BAZIE ODKRYĆ
NAUKOWYCH

Nowym ·i niezmiernie ważnym elementem w zreformowanej szkole
średniej jest nauka pracy produkcyjnej (teoretycznej i praktycznej), na
którą w każdej klasie przewidziana jest jedna trzecia czasu lekcyjnego.
W odróżnieniu od szkoły ośmioletniej, gdzie praktyka pracy odbywa się
o/!~ pracownia-eh i na · działkach naukowo-doświadczalnych,
f'Z'\ł~:redriia ,, ganizuje naukę produkcyjną nie tylko w pracowniach
2 ' ,f- Ru k~ ~-- _, n~\
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szkolno-produkcyjnych, ale też bezpośrednio w fabrykach, zakładach_, na
budowach, w spółdzielniach produkcyjnych i państwowych gospodar
stwach rolnych. W poszczególnych wypadkach, kiedy W najbliższej oko
licy nie ma niezbędnej bazy produkcyjnej, nauka pracy- może się odby
wać w szkolnych i międzyszkolnych pracowniach szkolnych, mających
odpowiednie wyposażenie techniczne.
Termin „Nauka pracy produkcyjnej" jest u nas pojęty w najszerszym

znaczeniu tego słowa. W pierwszym rzędzie chodzi tu o praktykę pro
dukcyjną uczniów w przemysłowych i rolniczych zakładach produkcyj
nych, dokąd, z racji struktury naszej gospodarki narodowej, idzie większa
część młodzieży. Ale zapotrzebowanie na siłę roboczą istnieje także
w przedsiębiorstwach handlowych, w zakładach żywienia zbiorowego,
w instytucjach państwowych. Szereg szkół organizuje praktykę dla
uczniów i w tych dziedzinach.
Nauka pracy produkcyjnej różni się od zwykłego wyszkolenia rze

.mieślniczego przede wszystkim gruntownym przemyśleniem procesów
pracy, zrozumieniem naukowo-technicznych zasad pracy warsztatu, apa
ratu, przyrządu, tej czy innej operacji produkcyjnej, specyfiki procesu
technologicznego. Stawiamy sobie za cel przygotowanie w szkolnych .
murach takiego robotnika, który - w warunkach raptownego postępu
technicznego oraz zespołowej automatyzacji i mechanizacji produkcji -
będzie mógł szybko opanować nowe sposoby i metody pracy. Innymi
słowy, budujemy naukę pracy produkcyjnej na szerokiej bazie politech-. .
nicznej.
Analizując treść , formy i metody nauki pracy produkcyjnej, należy

w pierwszym rzędzie ustalić proporcję . przygotowania teoretycznego
i praktycznego, jak również samej pracy produkcyjnej uczniów. Wysoki
poziom nauki pracy produkcyjnej we wszystkich jej elementach jest
pierwszym i podstawowym warunkiem rozsądnego połączenia wykształ
cenia politechnicznego z wykształceniem specjalistycznym, teoretycznym
i praktycznym. ·
Patrzymy naprzód i przygotowujemy uczniów do pracy w takiej pro

dukcji, jaką ona będzie w końcu siedmiolatki. Dlatego uzbrajamy naszych
uczniów w wiadomości z zakresu nauk podstawowych oraz niezbędne
wiadomości z zakresu techniki, technologii i organizacji produkcji, jakie
dają ogólnotechniczne przedmioty.
Zjazdy nauczycielskie w poszczególnych republikach podsumowały

pierwsze rezultaty przebudowy szkolnictwa. O czym one świadczą? o tym,
że praca zadomowiła się już w życiu szkoły. Wzmocniły się , nabrały
wielostronności więzi szkoły z życiem, to zaś wywiera istotny wpływ na
kształtowanie światopoglądu i charakteru uczniów, na ich stosunek do
pracy.
Praca w produkcji, bliskie obcowanie z kolektywem robotniczym -

wszystko to rozwija w naszej młodzieży uczucie koleżeństwa, miłości
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i szacunku do ludzi pracy. Uczniowie dumni są ze swojej pracy w pro
dukcji. Oto co napisał z ~ej racji jeden z uczniów w swoim wypraco
waniu: ,,Musimy pracować w produkcji, a nie w pracowni szkolnej.
Fabryka - to życie naszego kraju, gdy tymczasem nasze pracownie - to
daleki jego odgłos".
Zycie szkoły radzieckiej wzbogaciło się o nowe treści, stało się barw

niejsze i ciekawsze. Praca społecznie pożyteczna zajęła w szkole znacznie
więcej miejsca niż dotychczas.. Całe doświadczenie przebudowy szkol
nictwa wykazało, że najlepszą pedagogicznie formą organizacji pracy
uczniów jest taka, która pozwala na organiczne połączenie strony nauko
wej z aspektem społecznym. Praca uczniów, która ma przed sobą jakiś
cel społeczny, nabiera szczególnego sensu, staje się źródłem duchowego
wzbogacenia, upiększa życie kolektywu.
Istnieje ·ciekawe doświadczenie szeregu zespołów: pedagogicznych

w' dziedzinie organizacji społecznie pożytecznej pracy uczniów jako
organicznej części składowej procesu naukowo-wychowawczego.
Mnóstwo różnorodnych form organizacyjnych zrodziła praktyka ma

sowego udziału uczniów w pracach rolnych na palach kołchozów i sow
chozów. Uczniowskie brygady produkcyjne-zdobyły sobie dobre imię . Te
brygady są szeroko rozpowszechnione w rejonach Stawropolskim, Kras
nodarskim, Rostowskim, Biełgorodzkim, Odesskim i innych.

Brygady uczniowskie - to przez życie zrodzona forma połączenia
nauki ze społecznie pożyteczną pracą produkcyjną . Teraz ruch uczniow
skich brygad! produkcyjnych na nowo ożył, stały się one bazą nauki pro
dukcyjnej i przygotowania zawodowego robotników rolnych. Wyniki
pracy są dowodem rzeczowym tego, co daje kulturalna, dobrze zorgani
zowana na zasadzie wykorzystania wiadomości z dziedziny agrobiologii
praca. Nieprzypadkowo eksperymentowanie staje się zjawiskiem nagmin
nym w brygadach uczniowskich. Nieprzypadkowo wiele z nich osiąga
z każdym rokiem wyższe zbiory niż kołchozy i sowchozy. Brygady
uczniowskie zdobyły sobie powszechne uznanie. W ich powodzeniu kryje
się olbrzymi wpływ wychowawczy na młodzież . Każdy uczeń widzi, jak
nieodzowne jest wykształcenie w dowolnej gałęzi rolnictwa, jak szczodrze
płaci ziemia nie tylko za umiejętność pracy, ale także za umiejętność
praktycznego zastosowania wiadomości zdobytych w szkole. A co naj
ważniejsze - tutaj właśni~ kształtuje się zamiłowanie do pracy w· rol
nictwie _i co roku więcej niż połowa absolwentów szkół wiejskich,
a niekiedy nawet całe klasy, zasilają szeregi pracowników socjalistycz
nej wsi.

Wychowanie pracą wykazuje ogromny dodatni wpływ także i na
~ora,lne oblicze naszych dzieci i młodych chłopców i dziewcząt, ucząc
ich zorganizowania i dyscypliny. Biorąc udział razem ze swoim kolek
tywem, z drużyną pionierską czy organizacją komsomolską w różnorod
nych pracach społecznie pożytecznych, każdy uczy się codziennej troski
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o dobro ogółu, poszanowania majątku narodowego i sprawiania radości
otQGzeniu.

Warto powiedzieć parę słów o estetycznym wychowaniu, uczniów.
„Młodzież zawsze jest piękna - mawiał wybitny radziecki pedagog
A. S. Makarenko - jeżeli jest prawidłowo wychowana, prawidłowo żyje,
prawidłowo pracuje i prawidłowo się raduje". Rozwinięcie poczucia
piękna, dobrego smaku, umiejętności odbioru prawdziwego piękna, chęci
pięknego życia - wszystko to, razem wzięte, tworzy właśnie przedmiot
wychowania estetycznego, będącego nierozerwalną częścią wychowania
komunistycznego. Sztuka, tak samo jak nauka, pozwala badać i rozumieć
rzeczywistość .

Wybitny rosyjski rewolucjonista, demokrata W. G. Bieliński, który
żył w połowie XIX wieku, twierdził , że ,, ... Widzą , że sztuka i natura
to nie to samo, lecz nie widzą, że. różnica bynajmniej nie polega na treści,
tylko jedynie na sposobie percepcji i obróbki tej treści. _ Filozof wyraża
się syllogizmami, poeta - obrazami, a obaj mówią o tymi samym.
Ekonomista, uzbrojony w dane statystyczne, dowodzi, oddziaływając· na

umysły swoich słuchaczy lub czytelników, że sytuacja takiej to klasy
społecznej znacznie się poprawiła lub pogorszyła wskutek takich czy·
innych przyczyn.
Jeden z nich dowodzi, drugi pokazuje, obaj przekonywają , tyle że je

den - za pomocą wywodów logicznych, drugi zaś - za pomocą obrazów.
Lecz o ile pierwszego słuchają i rozumieją nieliczni - drugiego rozu
mieją wszyscy''.

W świetle zadań przebudowy szkoły wychowanie estetyczne nabiera
szczególnego znaczenia jako jeden ze środków wszechstronnego rozwi
jania i kształtowania osobowości. Literatura i sztuka realizmu socjali
stycznego, prawdziwie i barwnie odtwarzające rzeczywistość , ukazujące
drogi przyszłości, oddziałujące na uczucia i wyobraźnię uczniów, zajmują
czołowe miejsce w wychowaniu estetycznym. Utwory pisarzy, artystów
i kompozytorów wykorzystane w procesie pedagogicznym mają znaczenie
poznawcze, estetyczne i moralno-wychowawcze.
Nowa ustawa określa także zadania wychowania fizycznego, mającego

rozwijać i wzmacniać organizm dziecka.
Wszystko to charakteryzuje podstawy reorganizaĆji szkoły średniej.

Należy jedynie dodać , że zawód zdobyty przez młodzieńca czy dzi!ewczynę
w szkole średniej nie musi być dożywotni. Kaidy ma możność zmienić
go, jeśli będzie miał po temu chęć . Absolwenci szkoły mogą zdobyć inny
zawód w tym samym przedsiębiorstwie, gdzie pracują , 0 ile przejdą
odpowiednie kursy. Przed młodzieżą , posiadającą średnie wykształceni~,
stoi otworem szeroka droga na wyższą uczelnię dowolnego kierunkU
Należy dodać , że wstąpienie na wyższą uczelnię nie wymaga porzucenia
pracy. Dla młodzieży stworzono w naszym kraju szeroko rozgałęzioną
sieć zaocznych i wieczorowych wyższych uczelni.
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OGÓLNOKSZTAŁCACE (ZMI . ·. . ANOWE) WIECZOROWE SZKOŁY .SREDNIE

Ogólnokształcące (zmianowe) średnie szk ł . . -dl . . . . . . o y wieczorowe przeznaczone
są a mł~dziezy_ me_ pos_iadającej średniego wykształcenia, pracującej
w p_rzemysle, w ro~ctwie i różnych instytucjach. Nauka odbywa się
W me~ bez odrywania od pracy. Okres nauki dla absolwentów ośmiolatek
wynos~ 3 l_ata. Słuch~c,zę _prac~jący na pierwszej zmianie w produkcji
uczą się w~eczorem, c1 zas, ktorzy pracują na drugiej zmianie _ rano.
D~a~eg? tez sz~oły te nazywają się „zmianowe". W miejscowościach
wiejskich, zamiast zmiany pory zajęć, ustala się ich sezonowość w zależ
ności od prac rolnych.

W w~eczorowy~h (zmianowych) szkołach przeznacza się na naukę
~O godzi~ ~ygo~mowo: w tym 15 na lekcje, 3 godziny na konsultacje
1 2 na zajęcia nieobowiązkowe, mające na celu podwyższanie kwalifikacji
według specjalności słuchaczy. Czas lekcyjny podzielony jest w sposób
następujący: 32,50/o przeznacza się na przedmioty humanistyczne -
literaturę, historię, konstytucję ZSRR, geografię ekonomiczną, język
obcy; 42,5 - na przedmioty matematyczno-przyrodnicze - matematykę,
fizykę, astronomię, chemię, biologię, kreślenia; 100/o - na zajęcia nie
obowiązkowe związane z podnoszeniem kwalifikacji, i 150/o na indywi
dualną konsultację. Nie przeznacza się czasu na wychowanie, fizyczne,
gdyż te zajęcia odbywają się w zakładzie produkcyjnym. ·

W tego typu szkołach pobiera obecnie naukę 2 miliony 400 tysięcy
ludzi. Na najbliższe lata planuje się dalszy rozwój ich sieci i powięk
szenie kontyngentów słuchaczy, ponieważ ilość osób pragnących uzupeł
nić swoje wykształcenie bez odrywania się od pracy wzrasta nieustannie,
zwłaszcza wśród członków brygad pracy komunistycznej, które stawiają
sobie za zadanie nie tylko podwyższenie wydajności pracy w celu przed
terminowego wykonania siedmioletniego planu rozwoju gospodarki na
rodowej, ale także zdobycie pełnego średniego wykształcenia.
Dążenie młodzieży do zdobywania wiadomości nie jest zjawiskiem

przypadkowym. Wynika ono z coraz szerszego stosowania w przemyśle
i rolnictwie skomplikowanej, nowoczesnej techniki, mechanizacji, auto
matyzacji i chemizacji procesów produkcyjnych, elektroniki, najnowszych
maszyn matematycznych itd.
Drugim bodźcem do pogłębiania wiedzy i podwyższania poziomu kul-

turalnego jest układ życia społecznego w Zwi1jzku Radzieckim. Ludzie
pracy biorą .jak najszerszy udział w pracy związków zawodowych, orga
nizacji społecznych, w życiu politycznym kraju. Miliony młodzieży jed
noczy się w szeregach komsomoŁu. Prasa, radio, kino, telewizja codziennie
donoszą dziesiątkom milionów ludzi pracy o nowych faktach w rozwoju
kultury, techniki, nauki, sztuki, a wiele z tych faktów, zwłaszcza
z dziedziny nauki i techniki, można zrozumieć tylko wówczas, jeśli się
posiada średnie wykształcenie.
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Wre~zcie duży odłam młodzieży pragnie zdobyć ~yższe wykształcen~e,
a droga ku temu prowadzi poprzez wieczorową (zmi~nową). s~?łę, ~ ile
przed rozpoczęciem pracy chłopiec czy dziewczyna me zdobyli s:edmego
wykształcenia. Państwo i społeczeństwo ':~c~o~zą ~a spotka_me prag
nieniom tych ludzi, stwarzają warunki umożliwiające ~ ~dobycie p~łnego
średniego wykształcenia, gdyż odpowiada to ~ałoz~mom . techniczno
-ekonomicznego rozwoju kraju i sprzyja podw_yzszemu poziomu kultu- .
ralnego narodu. Ci, którzy, robią postępy w nauce bez odry:'7ania się od
pracy, mają jeden wolny dzień w tygodniu z zachowaniem pełnego
zarobku. Oprócz tego mogą otrzymać dodatkowo jeden - dwa dni bez
wynagrodzenia.

Wieczorowa (zmianowa) szkoła, jak już p~wiedziano wyżej, daje nie
tylko wykształcenie ogólne, ale sprzyja podwyższeniu kwalifikacji za-.
wodowych, co także dopinguje do nauki bez odrywania się od pracy.
„Zakres średniego wykształcenia - mówi ustawa ż 24 ~rudnia 1958

roku -musi być znacznie powiększony, przede wszystkim drogą rozwoju
sieci szkół dla młodzieży pracującej w gospodarce narodowej. Rozwią
zanie tego zadania będzie stanowić ważny warunek dalszego podwyższe
nia poziomu kulturalno-technicznego pracowników, wzrostu wydajności
pracy i pomyślnej budowy komunizmu"._
Rozbudowa średnich szkół dla młodzieży pracującej bynajmniej nie

przeciwstawia się rozwojowi średnich szkół ogólnokształcących z nauką
pracy produkcyjnej, do których wstępują absolwenci szkół -ośmioletnlch.
Chodzi o wyrównanie proporcji zasięgu średniego wykształcenia wśród
różnych grup młodzieży, z założeniem, żeby średnie wykształcenie uczy
nić powszechnym, jak to dyktują interesy rozwoju radzieckiego społe
czeństwa.
Parę słów o innych typach zakładów naukowo-wychowawczych, które

także należą do grupy szkół ogólnotkształcących. Cechą charakterystyczną
współczesnego etapu rozwoju szkoły radzieckiej jest wzmożenie społecz- ·
nego wychowania dzieci. W związku z tym w systemie oświaty ważne
miejsce przeznacza się szkołom specjalnego typu, szkołom-internatom,
organizowanym w 1956 roku zgodnie z uchwałą XX zjazdu KPZR. Ten
typ szkoły, stworzony z myślą o przyjściu z pomocą rodzinie w wycho
waniu dzieci, już od pierwszych lat swojej egzystencji został należycie
oceniony przez naród. Na 1 stycznia 1961 Związek Radziecki posiada już
1990 szkół-internatów, w których wychowuje się 590 tysięcy dzieci. ~e
zakłady naukowo-wychowawcze mają wielką przewagę nad szkołą ma
sową: w szkole-internacie, gdzie dzieci przebywają stale,· proces peda
gogiczny ogarnia wszystkie strony ich życia. W tym sensie istnieją tu
szczególnie pomyślne warunki dla wszechstronnego rozwijania uczniów
i przygotowania ich do pracy.
Istnieją ponadto specjalne szkoły ogólnoksżtałcące dla dzieci posiada

jących uzdolnienia muzyczne, choreograficzne czy
1
plastyczne.
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· Dla dz!eci o słabym zdrowiu stworzona jest sieć klimatycznych szkół
' sanatoryJno-rekonwalescencyjnych. Lekcje i zajęcia pozaklasowe przepro
wadzane są t~, jeśli tylko pozwalają na to warunki· klimatyczne, na
otwartym powietrzu. Uczniowie tych szkół są pod obserwacją lekarzy
pediatrów. · · ·

W skład szkół ogólnokształcących wchodzą także szkoły dla dzieci upo
. śledzonych psychofizycznie, szkoły dla niewidomych, głuchoniemych
i dzieci spóźnionych w rozwoju.

Ustawa „O umocnieniu więzi szkoły z życiem i o dalszym rozwoju
systemu oświaty szkolnej w ZSRR" nakreśliła program działalności
organów oświatowych oraz szkół ogólnokształcących i specjalnych na
szereg lat.
Trzech do pieciuIat wymagać będzie przekształcenie istniejących za

kładów naukowych. Na pierwszym planie stoją zagadnienia rzędu czysto
pedagogicznego - doskonalenie programów z uwzględnieniem nowych
zadań, postawionych przed każdym typem szkoły; zdolności dzieci w za
leżności od wieku, przygotowanie i wydanie nowych podręczników;
zaprojektowanie i, wykonanie nowych typów wyposażenia w pomoce
naukowe oraz w warsztaty i pracownie; przegląd obowiązujących pod
ręczników metodycznych dla nauczycieli.
Niemniej ważne znaczenie posiada wzmocnienie bazy materialnej dla

szkół - rozbudowa istniejących i budowa dużej: ilości nowych gmachów,
projektowanie ich z uwzględnieniem specyficznych zadań poszczególnych
typów szkól oraz wymogów higieny, projektowanie i produkcja szkolnych
m~i. .

Wielkiej· pracy wymagać będzie podwyższenie kwalifikacji nauczy
cieli, zwłaszcza tych, którzy wykładają przedmioty związane z. politech
nicznym i praktycznym przysposobieniem uczniów do życia.
Kiedy praca staje się organiczną częścią życia uczniów, kiedy nauka

pracy produkcyjnej w starszych klasach wychodzi poza granice szkoły
do fabryk i zakładów,· do kołchozów i sowchozów - innego aspektu
nabierają problemy organizacji życia uczniów oraz ich wychowania.

Całym, tym , skomplikowanym zespołem zagadnień będą się zajmować
w ciągu najbliższych lat zarówno związki zawodowe, .jak i ministerstwa

· oświaty, w ścisłej współpracy z nauczycielami, ze specjalistami z dzie
dziny przemysłowej, rolniczej i różnych gałęzi wiedzy oraz z działa
czami pedagogiki.
Równocześnie już teraz pracujemy nad planem perspektywicznym

rozwoju oświaty ludowej.
Gospodarka narodowa, kultura i oświata w ZSRR rozwijają się na

podstawie planów rozpracowanych naukowo. Dlatego też już teraz, kiedy
pomyślnie przebiega reforma całego systemu nauczania, musimy myśleć



24 I, GRIWKOW

o tym, w jaki sposób dalej udosikonalać nasz system oświatowy. Budowa
nowego społeczeństwa odbywa się w tempie gwałtownym, szkoła zaś
musi dotrzymywać kroku życiu. W związku z tym pragnąłbym powiedzieć
parę uwa_g o drogach, jakimi podąży dalsze doskonalenie systemu oświaty
ludowej w ZSRR.
Plany perspektywiczne rozwoju gospodarki narodowej układane są

zgodnie z podstawowymi zadaniami: przebudowy gospodarki narodowej
na bazie najnowszych zdobyczy nauki i techniki; osiągnięcia najwyższego
na świecie poziomu materialnego i kulturalnego dobrobytu mas pracują
cych; stopniowej likwidacji istotnych różnic pomiędzy pracą fizyczną
a umysłową oraz różnic poziomu kulturalnego pomiędzy miastem a wsią;
stworzenia warunków materialno-technicznych dla · wszechstronnego
rozwoju dorastających pokoleń.
Podstawowym zadaniem w dziedzinie wychowania i wykształcenia

- niewątpliwie pozostaje przygotowanie uczniów, do życia, do pracy, dalsze
go podnoszenia poziomu ich wykształcenia ogólnego i politechnicznego,
kształtowanie wysokich zalet moralnych przyszłych członków społeczeń
stwa komunistycznego.
Połączenie nauki z pracą produkcyjną, powiązanie wykształcenia ogól

nego, politechnicznego i zawodowego, wciągnięcie uczniów w dostępne
dla ich wieku i sił formy udziału w budowie komunizmu, prawidłowe
i rozsądne połączenie nauki 2l pracą i odpoczynkiem, wychowanie fizyczne
i estetyczne młodzieży - wszystko to będzie miało swój dalszy bieg.
Rozwiązany zostanie problem stopniowego zwiększania sieci zakładów

naukowo-wychowawczych z takim wyliczeniem, żeby zapewnić odpo
wiednie możliwości wszystkim rodzicom, pragnącym umieścić swoje
dzieci w przedszkolach, w szkołach-internatach i szkołach ze świe
tlicami.
Zakończenie przebudowy szkolnictwa w myśl ustawy z 24 grudnia

1958 roku postawi przed nami zagadnienie przejścia na obowiązkowe,
powszechne średnie wykształcenie.
W związku ze skróceniem tygodnia pracy dla wszystkich i zadaniem

podwyższenia poziomu wykształcenia ogólnego, politechnicznego i zawo
dowego powstanie kwestia przejścia na dwunastoletni okres nauki
w średniej szkole ogólnokształcącej. W odpowiedni sposób zmieni się,
oczywiście, czas trwania nauki w szkołach zawodowo-technicznych,
w szkołach wieczorowych i specjalnych szkołach średnich. Przedłużenie
szkoły o jeden rok pozwoli na racjonalniejsze rozłożenie materiału
nauczania na poszczególne lata; na usystematyzowanie obciążenia ·
uczniów, na zwiększenie ciężaru gatunkowego samodzielnych zajęć
laboratoryjnych, praktycznych i innych.

Skrócenie tygodnia i dnia pracy stwarza pomyślne warunki dla zdo
bycia wyższego wykształcenia przez wszystkich tych, którzy tego pragną
i posiadają odpowiednie przygotowanie. Zgodnie z planem spodziewamy
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się w ciągu najbliższych 10-15 lat zwiększyć rekrutację na wyższe
uczelnie 6-7-krotnie. .
Dla gruntownego polepszenia stanu zdrowotnego w szkoła h · b ,· d . · c musi yc,

~zecz Ja:na, wy atnie .,rozszer~ona sieć placówek wychowania fizycznego
1 zakładow zdrowotnych. Powiększy się ilość stadionów, boisk sportowych
i basenów pływackich.

· Sieć placówek pozaszkolnych i zdrowotnych będzie rozbudowana tak
aby w pełni zaspokoić potrzeby ludności. · '

Wierzymy w potęgę oświaty, przekształcającej przyrodę i społeczeń
stwo i będącej potężnym czynnikiem przyśpieszania postępu, środkiem
ulepszania stosunków między ludźmi i między narodami, środkiem wy
korzenienia braku zaufania i wrogości pomiędzy nimi. Widzimy w niej
nie tylko warunek rozwoju intelektualnego, ale także moralnego i este
tycznego rozwoju osobowości ludzkiej, warunek rozkwitu zdolności
i talentów. Jednakże nie zawsze i nie w każdych warunkach wykształcę
nie służy realizacji najlepszych ideałów ludzkości. W pamięci narodów
nie zatarły się jeszcze okropieństwa drugiej wojny światowej. Procesy
sądowe, jakie odbyły się w ostatnich latach nad przestępcami wojennymi

· (ostatni odbył się zupełnie niedawno w stolicy radzieckiej Estonii - ·
Tallinie), ujawniły nowe zbrodnie _hitlerowców, realizujących plany za-

; głady milionów „zbyteczny9h" z punktu widzenia faszyzmu ludzi i zdo
bycia „przestrzeni życiowej" dla „wielkich" Niemiec. A przecież te
potwory uczyły się w swoim czasie w szkołach. Ale to nie była szkoła,
którą wielki słowiański pedagog Jan Amos Komenski nazwał „ośrodkiem
humanizmu". Tamta szkoła była wcieleniem bestialskiej, faszystowskiej
ideologii. .
Jak wiadomo, faszystowska pedagogika powstała w okresie najwięk

szego zaostrzenia walki klasowej pomiędzy burżuazją a proletariatem,
kiedy burżuazja, nie będąca w stanie utrzymać władzy za pomocą starych
metod, uciekła się do dyktatury terrorystycznej.

Szkoła faszystowska stawiała sobie za główny cel wychowanie w do
rastającym pokoleniu takich ohydnych cech jak uległość wobec garstki
„Nhrerów", nienawiść do innych narodów, gotowość _ wypełniania bez
namysłu każdego rozkazu, okrucieństwo i egoizm.
'Już ten ·jeden przykład jest przekonującym potwierdzeniem poglądu,

że oświata nie zawsze służy sprawie postępu społecznego. W rękach sił
reakcyjnych może się ona stać i staje się istotnie hamulcem rozwoju
społecznego, środkiem rozpalania nienawiści między ludźmi i między
narodami. Nie wolno O tym zapominać , tym bardziej że w NRF coraz
wyraźniej występują tendencje militaryzacji i faszyzacji szkoły, rozbu
dzenia w młodzieży nacjonalistycznych i szowinistycznych uczuć , rozpa
lanie nienawiści do wschodnich sąsiadów, w pierwszym rzędzie do NRD,
P_olski i Związku Radzieckiego. Niebezpieczną sprawę wszczęli zachodnie
nie:rnieccy rewizjoniści.

I •
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Co można powiedzieć na temat wykoriania ustawy o reformie? Óto parę
danych liczbowych: . .
Ilość, uczęszczających do szkół ogólnokształcących, wliczając w to

słuchaczy szkół robotniczych i wiejskich oraz szkół dla dorosłych, wy
nosiła w bieżącym roku 36 milionów, webec 31 milionów na początku
reformy i 33 milionów w zeszłym-roku.

W roku 1961 ilość absolwentów średnich szkół ogólnokształcących,
którzy otrzymali matury, wyniosła jeden milion. ·
Kontynuuje się rozszerzanie sieci szkół-internatów. W pierwszym pół

roczu 1961 istniało w kraju 1990 szkół tego typu, w których uczyło się
590 tysięcy uczniów.

Wyższe i średnie szkoły specjalne wypuszczają w roku bieżącym 750
tysięcy młodych specjalistów, w tej liczbie prawie 320 tysięcy wyższe
uczelnie i ponad 430, tysięcy średnie szkoły zawodowe.
Zwiększyła się sieć instytucji naukowych. N"a początku 1_961 r. liczba

instytucji naukowych wynosiła 3828, w tym i729 instytutów naukowo
-badawc~ych, ich filii i oddziałów. Ogólna Iiczba pracowników naukowych
w ZSRR sięga ponad 354 tysiące, z czego ponad 109 tysięcy doktorów
i kandydatów nauk. ·
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CZŁOWIEK A KULTURA

Wielkie bitwy naszej epoki to bitwy o szczęście ludzkości, o wyzwo
lenie człowieka od wszelkich form ucisku i niewolnictwa.

Oto dlaczego problem człowieka nabrał obecnie szczególnego znaczenia: ·
Dla wielu milionów ludzi stał się on problemem dział a n i a. Tym
większego znaczenia nabiera teraz naukowe podejście do tego zagadnienia.
Nauka jest niezawodnym kompasem wskazującym ludzkości drogę do

postępu. Rolę tę nauka może jednak spełnić jedynie wówczas, gdy jest
wolna od fałszywych pojęć i przesądów. W nauce o człowieku, o jego
rozwoju i kulturze, do takich fałszywych, pseudonaukowych pojęć należy
przede wszystkim przekonanie, że przeważająca część ludzi zamieszku
jących kulę ziemską jest przeznaczona niejako przez samą naturę do życia
w trudzie, nędzy i bezprawiu, zaś garść wybranych - do rządzenia tą
większością i korzystania ze wszystkich dóbr materialnych i duchowych.
Wiemy, do jak nieludzkich wniosków mogą doprowadzić takie prze

konania. To one właśnie przygotowały teoretyczne uzasadnienie rasizmu
głoszącego jawnie prawo. do ujarzmienia i fizycznego wyniszczenia'całych
narodów.
Te fałszywe teorie tracą obecnie coraz bardziej rację bytu. Obalają je

sukcesy narodów walczących o niezawisłość, równouprawnienie i wolność,
sukcesy, dzięki którym kraje o powszechnym prawie analfabetyzmie
przekształcają się w ciągu kilku zaledwie dziesięcioleci w kraje posiada
jące przodującą inteligencję techniczną, uczonych, własną Iiteraturę,
teatry i muzea.
Te szybkie przeobrażenia, nie mające precedensu w dziejach, nie

pozostawiają miejsca dla teorii o fatalnym przeznaczeniu tzw. narodów
zacofanych i; wyzyskiwanych mas.
Fałszywe teorie rozsypują się również wskutek postępu nauk, zajmu

jących się poznaniem człowieka. Obecnie mamy możność pełniejszego
zrozumienia zarówno samej natury człowieka, jego sił i uzdolnień, jak
również warunków, od których zależy ich rozwój.

1

Człowiek od dawna był rozpatrywany jako istota szczególna, różniąca
się jakościowo od zwierząt. Nagromadzenie konkretnych, biologicznych
Wiadomości pozwoliło K. Darwinowi stworzyć jego znakomitą teorię
ewolucji. Nauka· ta ugruntowała myśl, że człowiek jest produktem stop
niowego rozwoju świata zwierzęcego, że pochodzi od zwierząt.
. Od tego czasu anatomia porównawcza, paleontologia, embriologia
1 antropo,logia nagromadziły nowe, niezliczone tego dowody. Jednakże
:myśl, że człowiek mimo wszystko różni się zasadniczo od najbardziej
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rozwiniętych·zwierząt, utwierdzała się coraz ~ai:d~i:j w n~~ce. yv czym
różni autorzy upatrują te różnice i jak je wyjasmają, to }UZ osobne za-
gadnienie. · . . ·

Chyba nie ma potrzeby zatrzymywać się przy wszystkich poglądach,
. które w związku z tym zostały wypowiedziane. Nie będziemy rozpatry
wać poglądów, opierających się na uznaniu istnienia czysto duchowego,
boskiego pierwiastka, który stanowi jakoby, ową specyficzną istotę czło -

· wieka. Uznanie istnienia takiego pierwiastka jest sprawą wiary, nie nauki,
leży poza nauką.
Giówne spory naukowe dotyczą roli biologicznych, wrodzonych cech

i właściwości człowieka. Przecenianie ich roli stało się podstawą naj
bardziej reakcyjnych, rasistowskich poglądów. -
Kierunek przeciwstawny, reprezentowany. przez postępową naukę,

przyjmuje jako punkt wyjścia twierdzenie, że człowiek jest z natury
istotą społeczną, że to, co jest ludzkie w człowieku, powstaje
dzięki jego życiu w s po ł e c zeń s t wie, w warunkach k u 1 t u r y
stworzonej przez człowieka.
Jeszcze w ubiegłym stuleciu, wkrótce po ukazaniu się dzieła K. Dar

wina „O pochodzeniu gatunku", F. Engels, podtrzymując pogląd o pocho
dzeniu człowieka od zwierząt, wskazywał [ednocześnie, że człowiek
wyraźnie odróżnia się od swych zwierzęcych przodków, których uczło
wieczenie dokonało się pod wpływem przejścia do życia w społeczeństwie,
opartym na pracy; że przejście to zmieniło ich. n at ur ę i dało
początek rozwojowi, który w odróżnieniu od rozwoju zwierząt jest kie
rowany już nie biologicznymi, lecz nowymi, sp o ł e c z n o-h is t o r y c zt
n y m i prawami.

W świetle współczesnych danych paleoantropologii proces prŹejścia
od zwierząt do człowieka rysuje się w następujący sposób.
Jest to długotrwały proces, w którym wyróżnić można szereg stadiów.

Pierwszym spośród nich jest stadium .biologicznego przy gotowan i a
człowieka. Rozpoczyna się ono w późnym trzeciorzędzie i trwa do po
czątków czwartorzędu. Przedstawiciele tego stadium, tzw. australopiteki,
byli zwierzętami, prowadzili życie stadne, mieli wyprostowaną postawę
i posługiwali się prymitywnymi, nie obrobionymi narzędziami. Rozpo
rządzali oni prawdopodobnie bardzo prostymi środkami porozumiewania
się. W tym stadium panowały jeszcze wyłącznie prawa biologii.
Drugie, długotrwałe stadium, obejmujące szereg etapów, można na

zwać stadium p r ze j ś c i a do człowieka. Trwą ono od pojawienia się
pitekantropa do epoki człowieka neandertalskiego włącznie. Dla stadium
tego charakterystyczne jest wytwarzanie narzędzi i początkowe formY
p r a c y i s p o ł e c z e ń s t w a. Kształt.owanie się człowieka i w tym
stadium było podporządkowane prawom biologicznym, co wyrażało się
w anatomicznych zmianach, przekazywanych z pokolenia na pokolenie
drogą dziedziczności. Równocześnie jednak wystąpiły w tym stadium
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w_ ro~w~ju ~złrnw:Leka _ zupełnie nowe elementy; Pod wpływem pracy
i wynikaJąceJ stąd potrzeby porozumiewania się za pomocą mowy zaszły
zmiany w budowie anatomicznej człowieka, w jego mózgu, w organach
zmysłowych, rękach i narządach mowy. Mówiąc krócej, rozwój biolo
giczny człowieka odbywał się pod wpływem rozwoju produkcji. Ale
produkcja jest od początku procesem społecznym, rozwijającym się
według swych specyficznych, obiektywnych praw, praw społeczno-histo
rycznych. Dlatego biologia zaczęła teraz „zapisywać" w anatomicznej
strukturze człowieka 'rozpoczynającą się historię · społeczeństwa ludzkiego.

Zatem człowiek, stawszy się podmiotem (subiektem) społecznego pro
cesu pracy, rozwijał się pod wpływem działania dwóch praw: po pierw
sze - praw biologicznych, na; mocy których odbywało się przystosowanie
jego narządów do warunków i wymagań produkcji; po drugie - poprzez
te prawa - praw społeczno-historycznych, rządzących rozwojem samej
produkcji i zjawiskami pochodnymi.
Należy zauważyć , iż wielu współczesnych autorów rozpatruje c a ł ą

historię człowiekajako proces o takim dwojakim uwarunkowaniu. Uwa
żają oni za H., Spencerem, że rozwój społeczeństwa lub - jak wolą mó- ·
wić - rozwój „n.adorganiczego", czyli społecznego środowiska stwarza
jedynie człowiekowi szczególnie złożone warunki istnienia, do których
on się przystosowuje biologicznie. Takie stanowisko jest jednak nieuza
sadnione. W rzeczywistości kształtowanie się człowieka przechodzi jeszcze
jedno, trzecie stadium, w którym znów zmienia się rola czynników bio
logicznych i społecznych w naturze człowieka.
Jest to stadium powstawania człowieka współczesnego typu - Horno

sapiens. Jest ono g-ł ów ny m, przełomowym momentem w rozwoju.
Przełom ten polega na tym, że rozwój człowieka całkowicie uniezależnia
się · od powolnych biologicznych, dziedzicznie przekazywanych zmian.
Rozwojem człowieka rządzą teraz j e dy n ie prawa społeczno-histo
ryczne.

Wybitny radziecki antropolog, J. Rogiński, tak opisuje ten przełom:
,,Po tamtej stronie granicy, czyli u kształtującego się człowieka, dzia
łalność produkcyjna miała jak najściślejszy związek z jego ewolucją
:morfologiczną . Po tej stronie granicy, czyli u współczesnego „gotowego"
człowieka, działalność prod,ukcyjna przebiega niezależnie od jego rozwoju
:rnorfologicmego". .

Znaczy to, że ostatecznie ukształtowany człowiek posiadł już wszy~tkie
biologiczne cechy, które były niezbędne dla jego dalszego, nieograruczo
nego rozwoju społeczno-historycznego. Inaczej mówiąc, przejście czło
wieka do życia w wa.runkach coraz wyższej kultury nie wymagało JUZ
zmian w jego biologicznej dziedzicznej naturze. Człowiek i ludzkość
uwolnili się _ według słów ly1. Wandela - od „despotyzmu dziedzicz
ności" i :mogli rozwijać się dalej w tempie nie spotykanym w świecie
ZWierzęcyrn. Istotnie, w ciągu tych czterech czy pięciu dziesiątków ty-
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siącleci, które dzielą nas od pierwszych przedstawicieli gatunku Homo
sapiens, za-chodziły niezwykłe, nie mające równych sobie pod względem
znaczenia i coraz szybszego tempa, zmiany historycznych · warunków
i sposobu życia ludzi. Równocześnie jednak ich gatunkowe, biologiczne
właściwości nie zmieniały się, ściślej, ich zmienność nie wykraczała poza
granice wariantów nie mających w warunkach społecznego życia istot
nego znaczenia.
Nie chcemy bynajmniej przez to powiedzieć, że przy przejściu do

człowieka działanie praw zmienności i dziedziczności całkowicie ustaje,
że natura człowieka raz się ukształtowawszy, w niczym się nie zmienia.
Człowiek, oczywiście, nie jest wyłączony ze sfery działania praw biolo
gicznych. Chodzi o co innego: o to, że biologiczne zmiany przekazywane
drogą dziedziczności nie warunkują społeczno-historycznego rozwoju
człowieka i ludzkości, że proces ten przebiega już w oparciu o inne siły,
a nie na skutek działania praw biologicznej zmienności i dziedziczności.
W swej książce, poświęconej nauce o ewolucji, na~z znany biolog K. A. Ti
miriaziew wyraził tę myśl w następujących słowach: ,,Nauka o walce
o byt - zatrzymuje się na progu historii kultury. Cała; działalność czło
wieka jest j e d n ą w a 1 ką - w. a 1 ką, o b y t. To walka o to, aby
wszyscy ludzie na ziemi mogli zaspokoić swe potrzeby, aby. nie znali
nędzy, głodu i wymierania... "

2

Tak więc uczłowieczenie jako proces poJegający na istotnych zmianach
w fizycznej budowie człowieka dokonał się z nadejściem ery społecznej
historii ludzkości. Myśl: ta obecnie nie wydaje się już paradoksalna. Wy
starczy powiedzieć na przykład, że na niedawno odbytym w Paryżu
kolokwium naukowym, poświęconym problemom kształtowania1 się czło
wieka, myśl tę podtrzymała większość wybitnych specjalistów, którzy
w nim uczestniczyli.
Jak jednak odbywa się rozwój człowieka, jaki [est „mechanizm" tego

procesu? Przecież w historii ludzkości warunki życia ludzi i oni sami
stale się zmieniali. Nagromadzone osiągnięcia przy tym przekazywano
z pokolenia na pokolenie, dzięki czemu możliwy był historyczny' postęp. ·
Oznacza to, że osiągnięcia te utrwalały się. Jeśli jednak, jak .to wi

dzieliśmy, nie mogły się one utrwalić drogą działania biologicznej dzie
dziczności, to jak to się działo? Utrwalały się one w specyficznej formie,
właściwej jedynie ludzkiemu społeczeństwu, w formie zjawisk material
nej i duchowej k u l tu r y.
Ta specyficzna forma utrwalania i przekazywania następnym pokole

niom osiągnięć rozwojowych powstała dzięki temu, że działalność _ludzka
w odróżnieniu od działania zwierząt jest twórcza i produktywna. Taką
podstawową działalnością ludzką jest przede wszystkim p r a c a.
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w_ s:-7~j ~ziałalnoś_ci :u~zi~ nie tylko przystosowują się do przyrody;
•Zmu~maJą Ją w zalezno~c1 od swoich rozwijających się potrzeb. Wytwa
rzają potrzebn~ przedmioty i środki służące do produkcji tych przedmio
tów - narzędzia, a następnie i bardlziej skomplikowane maszyny. Budują
mieszkania, wytwarzają odzież i inne materialne dobra. Jednocześnie
z osiągnięciami w produkcji dóbr materialnych rozwija się kultura du
chowa ludzi; wzbogacają się ich wiadomości o otaczającym świecie
i o sobie samych, rozwija się nauka j sztuka. ·

W procesie działania ludzi ich · zdolności, wiadomości i umiejętności
krystalizują się jakby w produktach tego działania - materialnych
i duchowych, ideowych. Dlatego każdy nowy krok w doskonaleniu, na
przykład narzędzrpracy, można rozpatrywać od te] strony, jako wciele
nie nowego stopnia w historycznym rozwoju twórczych zdolności czło
wieka; komplikację fonetyki języków - jako wcielenie osiągnięć rozwoju
artykulacji dźwięków i słuchu; postęp w dziedzinie sztuki, jako 'ucieleś
nienie rozwoju estetycznego itd.

W ten sposób każde następne pokolenie· rozpoczyna swe życie w świe
cie przedmiotów i zjawisk stworzonych przez pokolenia poprzednie.
Uczestnicząc w pracy, w. produkcji i w różnorodnych formach społecznej ·
działalności przyswajają, one sobie bogactwa tego świata i w ten sposób
rozwijają w sobie te specyficzne ludzkie. uzdolnienia, które są w tym
świecie skrystalizowane, ucieleśnione.. Wszak nawet zdolność artykuło
wanej mowy rozwija się u każdego pokolenia jedynie w procesie przy
swojenia historycznie wytworzonego języka i w zależności od jego obiek
tywnych właściwości. Tak samo przedstawia się sprawa z rozwojem
myślenia oraz przyswajaniem wiadomości. Żadne osobiste doświadczenie
człowieka, nawet najbogatsze, nie może oczywiście doprowadzić do umie
jętności abstrakcyjnego, logicznego czy matematycznego myślenia i sa
modzielnego powstania odpowiedniego systemu pojęć . Potrzeba by na to
nie jednego życia, lecz tysięcy. W rzeczywistości myślenie i wiedza każ
dego następnego pokolenia kształtują się na podstawie przyswojenia przez ·
nie już osiągniętych zdobyczy i poznawczej działalności poprzednich
pokoleń.

Obecnie nauka dysponuje wystarczająco wiarogodnymi faktami, które
świadczą o tym, że jeżeli dzieci od najwcześniejszych lat swego życia
rozwijają się poza społeczeństwem i stworzonymi przez nie warunkami,
to pozostaj.ą na poziomie rozwojowym zwierząt (R. Zingg). Nie tylko nie
rozwija się u nich.mowa i myślenie, lecz nawet ich ruchy w niczym nie
przypominają ludzkich; wystarczy powiedzieć , że nie nabywają one
nawet właściwej ludziom pionowej postawy.

Znane są .i odwrotne wypadki. Jeżeli dzieci należące według swego uro
~zenia ·do narodowości stojących na bardzo niskim stopniu ekonomicznego
1 kulturalnego rozwoju znajdą się wcześnie w warunkach wysokiej kul
tury, rozwijają się u nich wszystkie zdolności, niezbędne dla pełnego włą-
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czenia się do tej kultury. Dla przykładu przytoczę wypadek podany przez ,
A. Pierona,
w Paragwaju mieszka plemię (Guayaguils), które n~l_eży _do najbard·z~ej

zacofanych spośród znanych obecnie plemion., CywihzacJę . G~ayagu_1ls
nazywają „miodową", ponieważ jednym ze źródeł ~trz~mama Jest zbie
rany przez nich miód dzikich pszczół. Trudn~ ~awiązac _kontak: z tym
plemieniem, ponieważ nie ma ono stałego miejsca zamieszkania, Gdy
tylko zbliżają się obcy, Guayagile uciekają d? l~s~. P~w~ego razu udało
się zwabić siedmioletnie dziecko z tego plerrrienia 1 dzięki temu po~n_ano
jego język, który okazał się bardzo prymitywny. Innym razem na miejscu
postoju, porzuconym przez plemię, znaleziono maleńką dziewczynkę
w wieku około 2 lat. Znalazca tej dziewczynki, francuski etnograf
Wellar, powierzył jej wychowanie swej matce. Po upływie dwudziestu
lat (w 1958 r.) dziewczyna nie różniła się rozwojem od inteligentnych
europejskich kobiet. Zajmuje się ona etnografią , włada językiem fran
cuskim, hiszpańskim i portugalskim.

Wszystkie podane tu przykłady i wiele innych wyraźnie świadczą
o tym, że specyficzne ludzkie zdolności i właściwości bynajmniej nie są
przekazywane drogą biologicznej dziedziczności, lecz rozwijają się w ży
ciu, w procesie przyswajania kultury stworzonej przez poprzednie po
kolenia. Właśnie dlatego ws z y s cy współcześni ludzie (jeśli się weź
mie pod uwagę normalne wypadki) niezależnie od przynależności do tej
lub innej grupy etnicznej mają takie zadatki powstałe w okresie kształ
towania się człowieka, które w odpowiednich warunkach prowadzą do
urzeczywistnienia tego nie spotykanego w świecie 'Zwierzęcym procesu.

Można powiedzieć , że każdy pojedynczy człowiek u c z y s i ę być
człowiekiem. Do życia w społeczeństwie nie wystarczy mu to, co otrzy
muje (?d natury przy urodzeniu. Musi jeszcze opanować to, co zostało
osiągnięte w procesie historycznego rozwoju społeczeństwa ludzkiego.
Przed człowiekiem cały ocean bogactw, nagromadzonych przez nie

zliczone pokolenia ludzi - jedynych istot zamieszkujących naszą planetę ,
które są twórcami. Pokolenia ludzkie umierają i zmieniają się , ,Iecz
to, co stworzyły, przechodzi na następne pokolenia, które swoją pracą
i walką pomnażają i doskonalą przekazane im bogactwa; kontynuując
sztafetę ludzkości.
Teoretyczną analizę społecznej natury człowieka i jego, społeczno-hi

storycznego rozwoju po raz pierwszy przeprowadził twórca naukowego
socjalizmu - Karol Marks. ,,Każdy z jego (człowieka) ludzkich sto
sunków ze światem - pisał Karol Marks, - wzrok, słuch, powonienie,
smak, dotyk, myślenie, rozważanie, uczucie, chęć , działanie, miłość -
słowem, wszystkie organy jego osobowości, istnieją jako organy społecz
ne, okazują się w swym s to s u n k u p r z e dm i o to w y m albo
w swym s t o s u n k u d o p r z e d m i o t u przyswojeniem tego ostat
niego, przyswojeniem 1 ud z kie j rzeczywistości".
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Od czasu, gdy napisano te słowa, minęło przeszło sto lat, lecz zawarte
w nich myśli pozostały do dziś najbardziej głębokim wyrażeniem praw
dziwej natury ludzkich uzdolnień lub, jak mówił Marks, ,,istotnych sił
człowieka" (Wesenskraf'te des Menschen).

Problem rozwoju człowieka w związku z rozwojem kultury społeczeń
stwa nasuwa szereg zagadnień, które postaram się wyjaśnić w dalszym
ciągu wykładu.
Pierwsze pytanie to: Co przedstawia sobą i jak przebiega opisany wy

żej proces p r z y s .w a j a n i a przez poszczególnych ludzi osiągnięć
historycznego rozwoju społeczeństwa. ·

Jak już widzieliśmy, społeczno-historyczne doświadczenie ludzkości
nagromadza się w formie zjawisk zewnętrznego obiektywnego świata
otaczającego człowieka. Ten świat - świat. przemysłu, nauki i sztuki _:._
wyraża sobą prawdziwą historię ludzkiej natury, wynik jej historycznego
przekształcania się. S W\ i a t t e n n i e s i e w s o b ie cz ł o w i e
k o w i t o, c o 1 ud z kie.
Na czym jednak polega sam proces przyswajania sobie tego świata,

proces, który jest jednocześnie procesem kształtowania się specyficznie
ludzkich uzdolnień człowieka.
Przede wszystkim należy podkreślić, że jest to zawsze ze strony czło

wieka proces aktywny. Aby opanować przedmioty •i zjawiska będące
produktami historycznego rozwoju, trzeba wykonać w stosunku do nich
takie działanie, które odtworzyłoby niejako istotne cechy działalności
ucieleśnionej, skumulowanej w danym przedmiocie.

. Dla wyjaśnienia· tej myśli posłużę się najprostszym przykładem: opa
. nowaniem n a r z ę d z i.

Narzędzie jest produktem kultury materialnej, który w najbardziej
namacalnej, rzeczowej formie ucieleśnia typowe cechy ludzkich tworów.
Jest ono nie tylko przedmiotem mającym określoną formę i odznaczają
cym się określonymi właściwościami fizycznymi. Narzędzie jest jedno
cześnie przedmiotem s p o ł e C z n y m, przedmiotem, w którym zostały
ucieleśnione i utrwalone operacje ludzkiej pracy wytworzone w procesie
historycznym.
Ta społeczna i jednocześnie idealna treść skrystalizowana w ludzkich

narzędziach odróżnia je od „narzędzi;' zwierząt. Tak zwane „narzędzia"
zwierząt także wykonują pewne operacje, np. małpy mogą, jak wiadomo,
nauczyć się posługiwać się kijem w celu przyciągania do siebie owoców.
Lecz w „narzędziach" zwierząt operacje te nie zostają utrwalone i na
rzędzia nie stają się trwałymi nosicielami tych operacji. Kiedy kij
w rękach małpy wykona swoją funkcję, znowu staje się dla niej bez
użytecznym przedmiotem. Dlatego zwierzęta nie przechowują swych na-
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rzędzi i nie przekazują ich z pokolenia w pokolenie. Zwierzęta zatem nie
są zdolne do wypełniania tej „kumulującej" funkcji, która właściwa jest
kulturze (J. Bernal). Tym tłumaczyć należy fakt, że u zwierząt nie
istnieje proces opanowania narzędzi; zastosowanie „narzędzi" nie kształ
tuje u nich żadnych nowych operacji ruchowych, narzędzie podporząd
kowuje się tym naturalnym, instynktownym w swym założeniu ruchom,
w których system zostało włączone.
Zupełnie inaczej wygląda zastosowanie narzędzi przez człowieka. Jego

ręka, odwrotnie niż u: zwierząt, włącza się do tego wytworzonego w pro
cesie społeczno-historycznym systemu operacji, które zostały ucieleśnio
ne w danym narzędziu, i podporządkowuje się im. W związku z tym
opanowanie narzędzi przez człowieka zmienia jego naturalne, instynk
towne ruchy i rozwija w ciągu jego życia nowe zdolności motoryczne.
,,Opanowanie_pewnego całokształtu narzędzi produkcji ~ pisał Marks - .
jest równoznaczne z rozwojem pewnego całokształtu uzdolnień u samych
osobników".
Opanowanie narzędzi polega więc na tym, że człowiek przyswaja sobie

ucieleśnione w nich operacje ruchowe. Proces ten jest jednocześnie pro
cesem kształtowania się w ciągu życia człowieka nowych zdolności, wyż
szych, tzw. psychomotorycznych funkcji „uczłowieczających" jego sferę
ruchową.
Podobnie jest z przyswajaniem zjawisk kultury duchowej. Opanowanie

j ę z y k a nie jest niczym innym, jak procesem przyswajania tych ope
racji ze słowami, których znaczenie zostało historycznie utrwalone; jest
to także opanowanie fonetyki języka w procesie przyswajania operacji
realizujących stałość jego obiektywnego fonologicznego systemu. Właśnie
w czasie tych procesów rozwijają się funkcje artykulacyjne, mowna-słu
chowe człowieka, jak również główna czynność mózgu, zwana przez fizjo
logów cz y n n o ś ci ą drugiego układ u s y gnał o w e go (Pawłow).
Ze wszystkie te cechy psychofizjologiczne rozwija właśnie język, który
człowiek opanowuje, gdyż nie jest on wrodzony, dowodzi fakt, iż znając
właściwości danego języka można z całą pewnością opisać niektóre z tych
cech w celu badań. Tak np. jeśli wiadomo, że język ojczysty interesu
jącej nas grupy ludzi należy do języków tonicznych, to można być prze
konanym, że ludzie ci mają rozwinięty słuch na wysokie dźwięki (Taylor,
Leontiew, Hippenreiter).

W ten sposób główna właściwość rozpatrywanego przez nas procesu
,,przyswajania" czy opanowywania polega na tym, że rozwija on u czło
wieka nowe uzdolnienia, nowe funkcje psychiczne. Tym właśnie różni się
on od procesu uczenia się zwierząt. Podczas gdy ten ostatni jest rezul
tatem indywidualnego p r z y s t os o w a n i a zachowania gatunkowego
do złożonych i zmiennych warunków bytu, przyswajanie jest procesem
rep rod u kc j i (odtwarzania) w cechach jednostki historycznie na
gromadzonych właściwości i uzdolnień gatunku ludzkiego.



CZŁOWIEK A KULTURA
35

Mówiąc o roli opanowania kultury w rozwoju człowieka, autor jednego
ze współczesnych dzieł poświęconych temu problemowi zupełnie słusznie
zauważa, że podczas gdy zwierzę zadowala się rozwojem swej natury
człowiek t w or z Y swą naturę (J. Chateau). '
Jak jednakże n:iożliwy jest pod względem fizjologicznym i jak przebiega

ten proces? Stajemy tu przed bardzo trudnym zagadnieniem. Wszak
z jednej strony f_~kty_ świadczą o tym, że te zdolności i funkcje, które
rozwijają się w okresie społecznej historii ludzkości, nie utrwalają się
w ludzkim mózgu i nie są przekazywane drogą działania prawa· dzie
dziczności. Z drugiej . zaś strony oczywiste jest, że żadna zdolność _ lub
funkcja nie może być niczym innym jak funkcjonowaniem określonego
organu czy organów.
Rozwiązanie sprzeczności wynikających z zestawienia tych dwóch bez

spornych twierdzeń jest jednym z najpoważniejszych osiągnięć badań
fizjologicznych i psychologicznych naszego stulecia.
Już u W. Wundta znajdujemy myśl, że specyficzny charakter

działania tłumaczy się tym, iż u·jego podstaw leżą nie elementarne fizjo
logiczne funkcje mózgu, lecz ich połączenia powstające w trakcie indy
widualnego rozwoju.
Nowy, decydujący krok w rozwoju tej myśli był związany z odkryciem

przez I. P. Pawłowa zasady systemowości pracy wielkich półkuli mózgo
wych.
Jeden z największych współczesnych Pawłowa, A. Uchtomski, wysunął

ze swej, strony myśl o istnieniu specyficznych fizjologicznych albo funk
cjonalnych organów systemu nerwowego. ,,Zwykle - pisał on - z poję
ciem „organu" nasza myśl wiąże coś morfologicznie trwałego... Wydaje
mi się, że jest to zupełnie nie obowiązujące, a szczególnie nowa nauka nie
powinna widzieć tu niczego obowiązującego".

Co to są „funkcjonalne organy" mózgu? Są to organy, które funkcjo
nują tak samo jak zwykle organy, trwale pod względem morfologicznym,
jednak różnią się od tych ostatnich tym, że są tworami powstającymi
w procesie indywidualnego (ontogenetycznego) rozwoju. Stanowią one
materialne podłoże (substrat) tych specyficznych zdolności i funkcji, któ
re kształtują się w toku opanowania przez człowieka świata wytworzonych
Przez ludzkość przedmiotów i zjawisk - wytworów kultury.

Obecnie wystarczająco znamy cechy i mechanizmy kształtowania się
tych organów, aby tworzyć u człowieka ich eksperymentalne, laborato
ryjne „modele". z drugiej strony, możemy obecnie jaśniej przedstawić
sobie, w czym właściwie wyraziło się uczłowieczenie ludzkiego mózgu,
które stworzyło możliwość podporządkowania dalszego rozwoju człowieka
~ziałaniu praw· społeczno-historycznych i tym samym ogromnego przy
s~ieszenia tego rozwoju. Wyraziło się ono w tym, że kora _mózgowa czło
wieka z jego 15 miliardami komórek nerwowych stała się organem
z d o 1 n y m d O k s z t a ł t O w a n i a O r g a n ó w f u n k c j o n a 1 n y c h.
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Dotychczas rozpatrywaliśmy proces przyswajania jako rezultat aktyw
nej działalności jednostki w stosunku do prze?miotów_ i. zjawisk otacza- /
jącego świata, wytworzonych w toku rozwoju l~dzki_eJ ~ultury. Pod
kreślaliśmy przy tym, że tą działalność _powm~a. byc. ade~wa~na,
tj. powinna odtwarzać w sobie cechy tej działalno~c~ _ ludzi, kt~ra. Jest,
skrystalizowana, skumulowana w danym przedmiocie lub zjawisku,
ściślej, w systemach, które one tworzą. Czy możemy jednak przypuścić,
że taka adekwatna działalność kształtuje się u człowieka, u dziecka jedy
nie pod wpływem tych przedmiotów i zjawisk. Bezpodstawność takiego
przypuszczenia jest oczywista. .

Człowiek wcale nie stoi wobec otaczającego świata sam. Stosunek do
świata zawsze jest uzależniony od stosunku człowieka do innych ludzi.
Jego działalność łączy się zawsze z ob c o w a n i e m, nawet w tych
wypadkach, gdy pozornie pozostaje on sam. Obcowanie w swej wyjściowej
zewnętrznej formie, wformie wspólnego działania lub w formie obcowania
za pośrednictwem mowy czy nawet tylko myśli jest niezbędnym i specy
ficznym warunkiem życia człowieka: w społeczeństwie. Stanowi ono rów
nież nieodzowny warunek kształtowania u dziecka, u każdego .człowieka
umiejętności działania adekwatnego do tego, które jest jak gdyby zawarte
w przedmiotach i zjawiskach utrwalających osiągnięcia rozwoju mate
rialnej i duchowej kultury ludzkości.
Tak więc obcowanie okazuje się drugim koniecznym · warunkiem

przyswajania, jego zewnętrznym, jeśli tak można powiedzieć, ,,mecha
nizmem".

Wyrazimy to inaczej. Osiągnięcia historycznego rozwoju ludzkich zdol- ·
naści nie są po prostu da n e człowiekowi w ucieleśniających je obiektyw
nych zjawiskach kultury materialnej i: duchowej, lecz tylko z adat ko
w a n e w nich. Aby opanować te osiągnięcia, aby uczynić je wł as n y m i
zdolnościami, ,,organami swej indywidualności", dziecko, człowiek musi
wejść w stosunki ze zjawiskami otaczającego świata za pośrednictwem
innyc? ludzi, tj. w _procesie obcowania z nimi. W proćesie tym dzi,ecko,
człowiek u c z y s 1 ę adekwatnego działania. w ten sposób proces ten
ze względu na swą funkcję jest procesem w y c h O w a n (a.
Zrozumia~~' iż proces ten może występować i rzeczywiście występuje .

w bardzo r~znorodnyc? formach: początkowo, w najwcześniejszych eta
pach rozwoju społeczenstwa ludzkiego, jak również u małych dzieci, ma
o~ c~arakter pro~tego naśladownictwa działania otoczenia, odbywającego
się Je?~ak ~od Je_go ko~tr_olą_ i przy jego ingerencji; staje się on więc
bardzie] złożony 1 ~p~cJalizuJe się - powstają takie jego formy, jak
~ z ko 1 ~ e nauczame 1 w~chowanie, różne formy wyższego wykształcenia
1 :"reszcie samo~s~tałcen_1e. Należy podkreślić, że proces ten jest ko:
n ie cz ny, gdyz inaczej byłoby niemożliwe przekazywanie osiągnięc
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społeczno-historycznego rozwoju ludzkości nastepnym pokol •. . en10m, a za-
tem i J{.ontynuacJa procesu historycznego.
Aby :'~j~śnić tę my~l, p~służę się ilustracją , którą zapożyczyłem z cy

towanej JUZ prz~ze :11me ~srążki A Pierona. Gdyby naszą planetę spotkała
katastrofa, w której wyniku pozostałyby przy życiu tylko maleńkie dzieci

. , ~aś :a,ła ~oro~ła ludno~ć _wyginęła, to chociaż rodzaj ludzki nie przestałb;
istnieć, historia ludzkości zostałaby niechybnie przerwana. Skarby kultury
istniałyby nadal w sensie materialnym, lecz nie byłoby komu udostępnić
i wyjaśnić ich nowym pokoleniom. Maszyny stałyby bezczynne, książki
nie miałyby czytelników, utwory artystyczne utraciłyby swą funkcję
estetyczną . Historia ludzkości musiałaby rozpocząć się od nowa.
Tak więc ruch historii byłby niemożliwy bez aktywnego przekazywania

nowym pokoleniom· osiągnięć ludzkiej kultury, bez wychowania.
Im bardziej ludzkość się rozwija, im bogatsze stają się nagromadzone

przez nią osiągnięcia społeczno-historycznej praktyki, tym bardziej rośnie
gatunkowy ciężar wychowania i komplikują się stojące przed nim zada
nia. Dlatego każdy nowy etap w rozwoju ludzkości, jak i w rozwoju
narodów pojedynczych, oznacza równocześnie nieuchronnie nowy etap
w .rozwoju wychowania dorastających pokoleń; przedłuża się czas prze
znaczony przez społeczeństwo na nauczanie dorastającego pokolenia, po
wstają instytucje wychowawcze, nauczanie przybiera specjalistyczne for
my i w związku z tym różnicuje się zawód wychowawcy, nauczyciela;
coraz bardziej wzbogacają się programy nauczania, doskonalą się metody
pedagogiczne, rozwijają się nauki pedagogiczne. Ten związek pomiędzy
historycznym postępem i postępem wychowania jest tak ścisły, że według
poziomu historycznego rozwoju społeczeństwa bezbłędnie można ocenić
poziom rozwoju wychowania i odwrotnie: według poziomu rozwoju wy
chowania - ogólny poziom ekonomiczny i kulturalny rozwoju społeczeń
stwa.
··Wychowanie, nauczanie, wykształcenie - ich historia, ich właściwości
i wymagania, które stawia przed nimi współczesna epoka, ':szys:ko :o
stanowi odrębny, a przy tym bardzo obszerny temat. Jasne J_est, z_e nie
mogę się przy nim dłużej zatrzymać . Moje zadanie poleg~ Jedynie ~a
tym, aby pokazać tę funkcję , którą wychowanie, w szerokim znaczeniu
tego słowa, spełnia w rozwoju ludzkości. Na tym, oczywiście, nie wycz~r
puje się problem człowieka i kultury. Wysuwa on dalsze, nowe_ za~adn:e:
nia, a wśród nich _ najważniejsze zagadnienie dotyc~ące merownosci
kulturalnej ludzi. Do tego zagadnienia przechodzę obecrue.

5

Dotychczas rozpatrywaliśmy rozwój indywidualnego człowiek~, który
~rzychodzi na świat bezradny i bezbronny, obdar~ony od. urodzenia tylko
Jedną zdolnością , która zasadniczo odróżnia go od Jego zwierzęcych przód-
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ków _ zdolnością do kształtowania specyficznych ludzkich uzdolnień.
Jeśli nawet nie jest on pozbawiony wrodzonych zadatków, które go indy
widualizują i wyciskają na jego rozwoju swe piętno, wyraża się to nie
bezpośrednio w treści czy poziomie możliwych osiągnięć jego rozwoju
duchowego, lecz tylko w niektórych specjalnych, głównie dy~amicznych
cechach jego działania; taki jest np. wpływ wrodzonych typow wyższej
czynności nerwowej.
z drugiej strony poznaliśmy rzeczywiste i jedyne źródło rozwoju tych

sił i zdolności człowieka, które są produktem rozwoju społeczno-histo
rycznego..Są nim przedmioty i zjawiska, które ucieleśniły w sobie dzia
łalność poprzednich pokoleń, wynik duchowego rozwoju gatunku ludz
kiego, rozwoju człowieka jako istoty my ś 1 ą c ej (Marks). Lecz samo
to pojęcie zawiera znaną naukową abstrakcję - taką samą, jak pojęcie
.Judzkość", ,,ludzka kultura", ,,geniusz ludzkości".
Możemy, oczywiście, przedstawić sobie niewyczerpane osiągnięcia roz

woju ludzkiego, które zwiększyły dziesiątki tysięcy razy fizyczne i umy
słowe siły człowieka; nagromadzoną przez niego 'wiedzę przenikającą naj
głębiej ukryte tajemnice Wszechświata; dzieła sztuki wznoszące wysoko
jego uczucia.
Lecz czy wszystkie te osiągnięcia są -dostępne dla każdego człowieka?

Nie, wiemy doskonale, że tak nie jest, że te osiągnięcia rozwoju ludz
kości są jak gdyby oddzielone od samych ludzi. ·
W związku z tym muszę uciec się znów do zestawienia biologicznej

ewolucji i historycznego postępu, natury zwierząt i natury człowieka.
Doskonałość przystosowywania się zwierząt do środowiska, ,,mądrość'';

bogactwo i złożoność ich .instynktów, ich zachowania się, są zadziwiające.
Wszystko to są osiągnięcia ich gatunkowego rozwoju, nagromadzenia ich
doświadczenia gatunkowego. Chociaż w porównaniu z dorobkiem histo
rycznego rozwoju ludzi osiągnięcia te są nieznaczne; to za to, abstrahując
od nieistotnych odchyleń indywidualnych, stanowią one dorobek
ws z Y st kich przedstawicieli danego gatunku i przyrodnikowi wy
starczy zbadać jednego lub kilku spośród nich, aby zdobyć dokładne
wyobrażenie o tym gatunku jako: całości.
Zupełnie inny obraz przedstawia się nam, gdy zwrócimy się do czło-.

wieka. Wydaje się, że jedność gatunku ludzkiego w .ogóle nie istnieje.
Dzieje się to, oczywiście, nie na skutek istniejących pomiędzy ludźmi
różnic w kolorze skóry, wykroju oczu lub w innych, czysto zewnętrznych
cechach, lecz wskutek ogromnych różnic w warunkach i sposobie życia,
w zasobach ich materialnej i duchowej działalności, w poziomie rozwoju
ich sił i zdolności duchowych. ·
Gdyby rozumna istota z innej planety odwiedziła naszą, ziemię 'i opisała

fizyczne, umysłowe i estetyczne właściwości, cechy moralne i sposób
zachowania się ludzi, należących do różnych klas społecznych i warstw
ludności, zamieszkałych w rozmaitych rejonach i krajach kuli ziemskiej,

\
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to tylko z trudem można byłoby domyślić się, że w tym opisie chodzi
o przedstawicieli tego samego gatunku.
Jednakże ta nierówność 1udzi nie wynika z naturalnych, biologicznych

różnic między nimi. Stwarza ją nierówność ekonomiczna, klasowa i wyni
kające stąd różnice w stosunkach, które wiążą ich z dorobkiem ucie
leśniającym w sobie zjednoczone siły i zdolności ludzkiej natury, ukształ
towane w toku procesu społeczno-historycznego.

Okoliczność, ~e osiągnięcia te utrwalają się w obiektywnych produk
tach ludzkiej działalności, w decydujący sposób zmienia, jak widzieliśmy,
sam typ rozwoju, Uwalnia go ona od konieczności podporządkowania się
prawom biologii, przyśpiesza go i otwiera przed nim takie perspektywy,
jakie nie są do pomyślenia w warunkach ewolucji, kierowanej prawami
zmienności i dziedziczności. Lecz ta sama okoliczność prowadzi również
do tego, że osiągnięcia rozwoju historycznego mogą oddzielać się od ludzi,
tworzących ten rozwój.

To oddzielenie odbywa się przede wszystkim w praktycznej formie,
w formie e k o n o m i c z n e g o oderwania środków i wytworów pro
dukcji od bezpośrednich wytwórców. Następuje ono jednocześnie z po
wstaniem społecznego podziału pracy, form prywatnej własności i walki
klasowej. Powoduje go ponadto działanie obiektywnych, niezależnych od
świadomości i woli ludzi praw rozwoju społeczeństwa.
Społeczny podział pracy zmienia wytwór pracy w przedmiot przezna

czony do wymiany, co w radykalny sposób zmienia stosunek między
wytwórcą i tym produktem, który on wytwarza. Ten ostatni pozostaje,
oczywiście, rezultatem działania człowieka, lecz konkretny charakter tej
działalności w nim się zaciera; przybiera on w pełni bezosobowy cha
rakter i rozpoczyna odrębne, niezależne od człowieka życie - życie
towaru..
Jednocześnie społeczny podział pracy, doprowadza: do tego, że duchowa

i materialna działalność, rozkosz i praca, produkcja i spożycie oddzie
lają się od siebie i przypadają w udziale różnym ludziom. Dlatego W' tym
samym czasie, gdy p o ł ą c z o n a 'działalność ludzi staje się coraz bo
gatsza i bardziej urozmaicona, działalność przypadająca w udziale p o j e
d y n cz y m ludziom przybiera na odwrót charakter jednostronny i ubo
żeje. Ta jednostronność, to zubożenie może dojść, jak wiadomo, . do
ostatecznego stopnia, kiedy np. robotnik zużyje wszystkie swe siły na
wykonanie jakiejś jednej operacji powtarzającej się pod rząd tysiące razy.
Przy tym w warunkach produkcji kapitalistycznej nawet ta ograni

czona, jednostronna działalność odrywa się od człowieka i jakby traci
dla niego bogactwo swej treści. Maszyny, które budują robotnicy, pałace,
które wznoszą, książki, które drukują, wszystko to wytwarzają oni nie
dla siebie; dla siebie wyrabiają płac ę ; w ten sposób maszyny, pałace,
książki itp. przekształcają się dla nich jedynie w określoną ilość przed
miotów pierwszej potrzeby.
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N. · · d t · · sprawa i po przeciwnej stronie społecznegoie inaczej prze s awia się .
b. b' · k itału Dla samego kapitalisty przedsiebior-ieguna - na 1egume ap • . . · .
stwo, które posiada, ina sens nie jako zakład produkugcy ~akl: lub m:1e
rzeczy, lecz jako zakład przynoszący zysk. Dlatego kap1tah~ta _gotow
jest produkować wszystko, nie wyłączając potworn!ch :1arzędzi mszcze
nia ludzi, których działanie może obrócić się i przec:':' memu..

Wszystko w tych warunkach ma dla ludzi podwoJJ:1~, dwulicowy_ w_y
gląd _ nie tylko otaczający ich, stworzony przez nich samych świat
zjawisk, lecz także ich własna działalność i świadomość, która nabywa
cech jednostronności i „dezintegracji".

Wraz z koncentracją w rękach klasy panującej bogactw materialnych
odbywa się koncentracja kultury duchowej. Chociaż mogłoby się wyda
wać, że jej dzieła są stworzone dla wszystkich, tylko znikoma mniejszość
ma do nich dostęp i warunki materialne umożliwiające otrzymanie po
trzebnego wykształcenia, systematyczne uzupełnianie swoich wiadomości
i zajmowanie się sztuką; równocześnie masy ludności, zwłaszcza wiejskiej,
muszą się zadowalać tym minimum zdobyczy kulturalnych, które jest
konieczne do wytwarzania przez nie dóbr materialnych w ramach wy
znaczonych im funkcji roboczych.

Wobec tego, że panująca mniejszość włada nie tylko środkami pro
dukcji materialnej, lecz także przeważającą częścią środków wytwarzania
kultury duchowej i ich rozpowszechniania, wykorzystując· je w swoim
interesie, następuje rozwarstwienie samej kultury.

O ile w sferze nauk zajmujących się doskonaleniem· techniki odbywa
się szybkie nagromadzenie pozytywnych wiadomości, o tyle w innej sfe
rze - w sferze wyobrażeń o człowieku i społeczeństwie, o ich naturze·
i istocie, o poruszających nimi siłach i o ich przyszłości, w sferze ideałów
moralnych i estetycznych - rozwój odbywa się w dwóch przeciwstaw
nych kierunkach. Z jednej strony po linii nagromadzenia duchowych bo
gactw - pojęć, wiadomości i ideałów ucieleśniających· to, co prawdziwie
ludzkie w czło~ek~, i rozjaśniających drogi historycznego postępu; kie
runek ten odzwierciedla interesy i nadzieje większości ludzi. z drugiej
strony - po !inii s~or_zenia takich pojęć poznawczych, moralnych i este
~yc~ych,. ~t~re. s~uzą interesom klasy panującej i mają usprawiedliwić
1 uwiecznić istniejący porządek społeczny, odwrócić m 8 d ich walki. dl' ,, , ,, . 1 a y o io sprawie rwosc, rownosc 1 wo ność uśpić 1· sparali·z· , • h 1 s· c1·e-. . , . , • · owac 1c wo ę. ·
rame się tych dwoch kierunkow rodzi zJ·awisko kto'r 1 ką

1 . , e nazywamy w ai d e o o g 1 c z n ą. .
Zatem proces wywłaszczenia, wywołany rozwo · ł dzi'ału. , . Jem spo ecznego po

p~acy 1 stosunkow prywatne] _własności, doprowadza nie tylko do oderwa-
ma od mas kultury duchowej, lecz i do podziału . . 1 t' prze-. . JeJ e emen ow na
dujące, demokratyczne, słuzące postępowi ludzk , . . t k. których

ik · d h . osci, 1 a 1e,przen ame o mas amuje postęp StanoWJ.· t „ d d ·ąceJ·. · ą one resc egra UJkultury reakcyjnych klas społeczeństwa.
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Koncentracja i rozwarstwienie kultury odbywa się nie tylko w ram~ch
poszczególnych narodowości i krajów. Jeszcze ostrzej występuje nierów
ność kulturalnego rozwoju ludzi w skali całego świata, całej ludzkości.
Właśnie tę nierówność wykorzystuje się przede wszystkim dla uzasad

nienia podziału ludzi · na przedstawicieli „niższych" i „wyższych" ras.
Szczególnie dużo wysiłków w tym kierunku podejmowano i podejmuje
się w. tych krajach, gdzie klasy rządzące są szczególnie zainteresowane

. ideologicznym uzasadnieniem prawa do ujarzmienia narodów zacofanych
. w swym rozwoju ekonomicznym i kulturalnym. Nieprzypadkowo ojczyzną
pierwszych prób uzasadnienia twierdzenia o tym, że narody te stoją na

- innym biologicznym poziomie i należą do odrębnego ludzkiego podgatun
ku, była Anglia (H. Smith, a w drugiej połowie ubiegłego stulecia -
J. Kent i jego następcy). Nieprzypadkowe' było również gwałtowne pro
pagowanie rasizmu w USA w latach -rozpoczynającego się ruchu o wy
zwolenie Murzynów. Rosyjski rewolucyjny demokrata M. Czernyszewski
(1828_:_1889) pisał o tym tak: ,,Kiedy zatrwożyli się o swoją władzę nad
niewolnikami plantatorzy południowych stanów, naukowe rozważania
w obronie niewolnictwa szybko uzyskały takie opracowanie, jakie było
potrzebne dla obalenia poglądów partii, która okazała się niebezpieczna
dla właścicieli niewolników... · znalazły się u nich ogromne środki na
walkę słowną, prasową i naukową, tak jak znalazły się później na wojnę".
Wiadomo wreszcie, że jednocześnie ze wzrostem kolonialnych pretensji
Niemiec walczący rasizm stawał się coraz wyraźniej ideologią kół mili
tarnych, przechodząc w końcu· do swej najskrajniejszej postaci - fa
szyzmu.
Dla nadania pozorów prawdy naukowej twierdzeniom o przyrodzonej

jakoby niepełnowartościowości tzw. ,,niższych" ras wykorzystuje się, jak
Wiadomo, argumenty dwojakiego rodzaju: porównawczo-morfologiczne
i genetyczne. . . .
Do liczby pierwszych należą niejednokrotnie podejmowane próby wy

kazania istnienia: anatomicznych różnic w mózgu ludzi należących do
różnych ras. Próby te jednak nieuchronnie upadały. Tak ~P- średnia
Wielkość mózgu. niektórych plemion murzy~s~ic~ oka-~ła ~ię prz~ do
kładnych badaniach nawet wyższa od średniej wielkości mozgu białych
(Szkotów). Nie inaczej przedstawia się sprawa również z wynikami badań
dotyczących właściwości budowy mózgu. Charakterystycz_~e pod ty~
względem dane przytacza w swej książce o ~~ychologu społeczn~J
O. Kleineberg. Współpracownik Instytutu Anatomu zn~nego ~eryka~-

. skiego Uniwersytetu Johna Hopkinsa - Bin - w swoim czasie opubli
kował dane świadczące O tym, że płaty czołowe kory mózgow_ej u l~dzi
rasy czarnej są mniej rozwinięte niż u białych i ~e b1:1dowa ich mozgu
Wykazuje także pewne inne właściwości, ~dpo~adaJą°: ,,ustalonemu
taktowi'; mniejszej wartości czarnych, jak twierdził sam Bm.
Ponieważ dyrektorowi tego instytutu, Mollowi, przedstawione przez
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Bina dane wydały się nieprzekonywające, _powtórz!ł on badania. n~ t~
samym zbiorze mózgów, lecz w odróżnieniu o~ B_ma prz~prowad~ił ich
porównanie, nie wiedząc przedtem, które z mozgow ~alezą do białych,
a które do czarnych. Następnie, gdy Moll i jego wspołp:ra~owrucy ro~
dzielili wszystkie mózgi· według cech wskazanych przez Brna na dwie.
grupy, a potem obliczyli, ile mózgów przedstawicieli czarnej i: białej rasy
znalazło się w każdej z nich, to okazało się , że ilości były prawie jedna
kowe; w ten sposób teza Bina została obalona. Widocznie - zauważa
w związku z· tym Kleineberg - nastawiwszy się na znalezienie cech nie
dorozwoju u czarnych i znając już przedtem pochodzenie każdego z ba
danych przez siebie mózgów, Bin „zobaczył" . pomiędzy nimi różnice,
których w rzeczywistości nie było.
Zwróćmy obecnie uwagę na argumenty genetyczne. Ich analiza jest

szczególnie interesująca, gdyż poruszają one problem nierówności roz
woju kultury u różnych narodów. Podstawę ich stanowi tzw. hipoteza
p o 1 i g en et y z mu. Sens tej hipotezy sprowadza się do tego, że rasy
ludzkie powstały niezależnie ·od siebie, tj. pochodzą od różnych przodków.
Tym tłumaczy: się rzekomo niezatarte różnice między nimi nie tylko na
osiągniętym poziomie, lecz i w możliwościach dalszego rozwoju. Jednak
w trakcie gromadzenia wiedzy paleoantropologicznej hipoteza ta stawała
się coraz mniej prawdopodobna i większość współczesnych badaczy re
prezentuje inne stanowisko, wyrażające się w uznaniu wspólnego pocho
dzenia wszystkich ras, które .z biologicznego punktu widzenia są . warian
tami jednego gatunku-Homo sapiens. Świadczy o tym przede wszystkim
fakt, że cechy rasowe są mało istotne i bardzo urozmaicone, w wyniku
czego granice pomiędzy rozmaitymi rasami jak gdyby zacierają się , stają
się niedostrzegalnymi przejściami. Jak wskazują współczesne dane, nie
które cechy rasowe mogą w określonych warunkach, np. przy przesiedle
niu do innych rejonów przyrodniczo-geograficznych, ulegać zmianie nawet
w ramach życia jednego pokolenia. Dowodem wspólnego pochodzenia
ludzkich ras jest także fakt, że poszczególne właściwości, których cało
kształt daje cechy rasy, spotyka się w rozmaitych skojarzeniach u· przed
stawicieli różnych ras. Wreszcie, co ma szczególne znaczenie, główne
cechy współczesnego „gotowego" człowieka (takie, jak: wysoko rozwinięty
mózg i odpowiednie proporcje głowowych i twarzowych części czaszki,
charakterystyczna budowa ręki, właściwości szkieletu przystosowanego
do pionowej postawy, słabo rozwinięte owłosienie na ciele i in.) są
w ł a ś c i w e w s z y s t k i m b e z w y j ą t k u 1 u d z k i m r a s o m.
Należy przypuszczać , że różnice rasowe powstały na skutek tego, iż

starożytna ludzkość coraz szerzej zaludniała ziemię , rozdrabniała się na
izolowane grupy, które kontynuowały swój rozwój pod wpływem różnych
warunków przyrodniczych, nabierały w związku z tym pewnych właśc~
wości, jednak tylko takich, które mają charakter przys.tosowywania się
do b e z p oś r e d n i o oddziaływających czynników przyrodniczych (jak
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np. pigmentacja ~kóry wywołana intensywnym działaniem promieni sło
necznych). Izolacja tych grup wzmacniała naturalnie d · d ·• • • • a. zie ziczne nagro-
m~dze~ne ta_~ego ~yp~ ~10logicznych właściwości -wszak działanie praw
dz1,edzicznosci - Jak JUz o tym mówiliśmy_ nie ustaje w ogól · d _. _ o e, a Je y
m~ w_ ~tosunku, ~o utrwalenia i przekazania społeczno-historycznych
osiągruęc ludzkości. A właśnie w, poziomie tych ostatnich obserwuje si
największe różnice. - ę
- Względna izolacja, niejednakowe warunki ekonomicznego i społecznego
postępu mogły naturalnie powodować znaczną nierównomiernośćrozwoju
grup ludzkich zamieszkujących rozmaite rejony kuli ziemskiej. Jednak
ogromnych różnic w poziomie kultury materialnej i duchowej rozmaitych
krajów i narodów nie można tłumaczyć jedynie działaniem wspomnianych
czynników. Wszak w trakcie rozwoju ludzkości powstały i zaczęły szybko
się rozwijać także środki porozumiewania się, ekonomiczne i kulturalne

· związki między krajami, a to powinno było wywrzeć przeciwny wpływ,
tj. prowadzić do wyrównywania poziomu rozwoju różnych krajów, do
podciągania krajów zacofanych do poziomu przodujących.
Jeśli jednak koncentracja światowej kultury coraz bardziej się potęgo

wała tak, iż jedne kraje były głównymi jej nosicielami, podczas gdy
w innych ją tłumiono, wynikało to stąd, że stosunki między_ krajami
rozwijały się nie na zasadzie równouprawnienia, współpracy i wzajemnej
pomocy, lecz na zasadzie panowania silnego nad słabszym.
Zabór terytoriów, ograbienie i obrócenie w niewolników tubylczej

ludności krajów zacofanych w swym rozwoju, przekształcenie ich w ko
lonie - wszystko· to oznaczało zastój w rozwoju i regres ich kultury.
Działo się tak nie tylko dlatego, że podbite narody zrezygnowały w swej
masie nawet z najnie2lbędniejszych warunków materialnych dla swego
kulturalnego postępu, lecz także z tego powodu, iż wznoszono sztuczne
bariery odgradzające je od światowej kultury. Chociaż zaborcy-koloni
zatorzy zawsze zasłaniali swoje cele frazesami o kulturalnej, cywiliza
cyjnej misji, w rzeczywistości skazywali całe kraje na duchową nędzę;
jeśli nawet importowali dla mas jakieś dobra kulturalne, to były to naj- ·
częściej wartoś~i pozorne, niosące im nie tyle prawdziwą kulturę, ile
Pianę, która wypływa na jej powierzchnię. . .
Zatem koncentracja i oderwanie kultury od człowieka następowały me

tylko w historii oddzielnych krajów, lecz w jeszcze bardziej ~twartych
formach w historii całej ludzkości. Następstwem teg~ ?de~ama_k'.11tur~
była niewspółmierność między wspaniałymi zdolnosciam1 ~o~wrmęty~m
przez ludzkość z jednej strony i ubóstwem oraz jednostronnosc1ą rozwoju,
które - co prawda wł różnym stopniu - stały się udziałem konkr~tnych
ludzi - z drugiej strony. Niewspółmierność ta ni: jest j~na~ wieczna,
tak jak nie są wieczne stosunki społeczno-ekonomiczne, ktore Ją wytwo
~zyły. Jej całkowite usunięcie r+ oto problem perspektyw ro z w o-
J u człowieka.
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Zagadnienie dalszego rozwoju człowieka jest jednym z tych zagadnień,
które w jednakowej mierze interesują antropologów, psychologów i socjo
logów. W jego rozwiązywaniu ścierają się te sąme przeciwstawne poglądy
na naturę człowieka - biologiczne i społeczno-historyczne, co i w r?zwią-·
zywaniu innych problemów historycznej antropologii.

Ścieranie się tych poglądów odbywa się , oczywiście, nie tylko na czysto
oderwanej płaszczyźnie; tak jedne, jak drugie poruszają wielkie problemy
społeczne i uzasadniają odpowiednio przeciwstawne drogi do ich praktycz-

. nego rozwiązania. .
Przedstawiciele pierwszego, czysto biologicznego kierunku, rozpatrując

rozwój człowieka jako bezpośrednią kontynuację . procesu biologicznej
ewolucji, ignorują zmiany w samym typ i e tego rozwoju, zaszłe na
ostatnim etapie kształtowania się człowieka. Tworzą oni własne wyobra
żenia o przyszłości człowieka drogą prostej ekstropolacji procesu zmian
morfologicznych, które zaszły w okresie jego powstawania i początkowego
kształtowania się , wykorzystując w tym celu także obserwacje nad wa
riantami poszczególnych cech u ludzi współczesnych, z których jedni są
przez nich rozpatrywani jako atawistyczni, inni jako progresywni i pro
fetyczni, czyli wykazujący tendencje do dalszego rozwoju.
Tak powstały wyobrażenia o stopniowym przekształceniu współczesne

go człowieka w nową ludzką istotę . Ta istota - Horno sapientissimus -
jest w różny sposób opisywana przez różnych autorów, lecz zawsze jako
posiadająca nowe biologiczne cechy. Najczęściej wyobrażają ją sobie jako
istotę wyższą , o czaszce bardziej okrągłej i większej niż u współczesnego
człowieka, o małej, płaskiej twarzy, z mniejszą ilością zębów i o nogach
z czterema palcami. Co się tyczy jej psychicznych właściwości, to naj
ważniejszą z nich będzie potężny i wydoskonalony intelekt, uczucia zaś,
przeciwnie, będą osłabione. · · · .
Nie chodzi, oczywiście, b bardziej lub mniej fantastyczne wyobrażenia

o przyszłym człowieku, lecz o rozumienie praw rządzących rozwojem,
które kryją się za tymi wyobrażeniami, i wynikające stąd nieuchronnie
wnioski w duchu tzw. ,,społecznego darwinizmu".
Jeśli przyjąć rzeczywiście ten punkt widzenia, że rozwój człowieka

odbywa się w formie rozwoju jego cech gatunkowych (przekazywanych
drogą dziedziczności), to wówczas wmieszanie się w przebieg tego procesu
jest możliwe jedynie przy pomocy środków udoskonalających te właści
wości dziedziczne.

Właśnie z tego założenia wychodzi tzw. eugenika (tj. nauka o udosko
nalaniu gatunku ludzkiego), której podstawy stworzył na początku nasze
go ~tulecia autor znanej pracy „Dziedziczność talentu, jego prawa i na
stępstwa", F. Galton.

W celu zachowania i dalszego rozwoju uzdolnień ludzkich eugenicy
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wysuwają postulat zastosowania szeregu środków zapobiegających roz
mnażaniu się ludzi „niepełnowartościowych" i ras „niższych", jak również
mieszaniu się z nimi wyższych przedstawicieli gatunku ludzkiego, ludzi
„błękitnej krwi". Obok takich środków, jak zachęcanie do rozmnażania
się ludzi należących do uprzywilejowanych klas społecznych oraz wyż .,
szych ras, środków mających na celu zmniejszenie przyrostu naturalnego
w niższych warstwach ludności i u narodów „kolorowych", eugenicy
głoszą także konieczność _wprowadzenia sztucznego doboru płciowego,
podobnie jak się to robi dla polepszenia rasy zwierząt domowych. Jeszcze
dalej poszli najbardziej reakcyjni przedstawiciele eugeniki, udowadniając .
konieczność przymusowej sterylizacji, a nawet fizycznego niszczenia
,,dziedzicznie niepełnowartościowych" ludzi i całych narodowości i wi
dząc jeden z najskuteczniejszych środków udoskonalenia gatunku ludz
kiego w niszczycielskich wojnach. Jak wiadomo, te dziwaczne, nieludzkie
poglądy nie pozostały tylko na papierze, znalazły one praktyczne zasto
sowanie w faszystowskich obozach śmierci i aktach terroru, dokonywa
nych przez współczesnych kolonizatorów-rasistów. Dlatego walka z tymi
poglądami, zdemaskowanie ich reakcyjnego, antyludowego sensu, ma nie
tylko oderwane, teoretyczne znaczenie; walka ta jest konieczna, aby oczy
ścić drogi dla zwycięstwa idei demokracji, pokoju i postępu ludzkości.
Przyszłość człowieka będzie naprawdę wspaniała; jest ona o wiele bliż

sza, niż sądzą ci, którzy pokładają nadzieję w zmianie biologicznej natury
człowieka. Za naszych dni przyszłość ta dojrzała; jest ona zbliżającym
się jutrem historii ludzkości.

Człowiek nie rodzi się obdarzony historycznymi osiągnięciami ludzkości.
Osiągnięcia rozwoju ,ludzkich pokoleń nie są ucieleśnione ani w nim, ani
w jego naturalnych zadatkach, lecz w otaczającym go świecie - w wiel
kich dziełach ludzkiej kultury. Tylko w procesie przyswajania przez
człowieka tych osiągnięć dokonującym się Wł ciągu jego życia nabywa on
prawdziwie ludzkich cech! i zdolności; proces ten stawia, g01 jak gdyby; na
ramionach poprzednich pokoleń i wysoko wznosi nad całym zwierzęcym
światem.

Jedna:kże w społeczeństwie klasowym nawet ci nieliczni, którzy opano
wują szczyty osiągnięć ludzkich, dokonują tego w dość ograniczonym
zakresie, uwarunkowanym ograniczonością i z konieczności jednostron
nym charakterem ich własnej działalności; dla ogromnej większości ludzi
opanowanie tych osiągnięć · jest dostępne jedynie w bardzo szczupłych

. granicach.
Widzieliśmy już , że jest to rezultatem procesu wywłaszczenia zarówno

w ekonomicznej, jak i w duchowej sferze życia ludzkiego; że jedynie
zniszczenie społecznych stosunków, opartych na wyzysku człowieka przez

· człowieka, które go rodzą , może zahamować ten proces i zwrócić człowie
kowi i wszystkim ludziom ich ludzką _naturę w całej jej pełni i wielo
stronności.
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Czy jest jednak osiągalny ideał rozwoju wszystkich zdolności człowieka?
Siła zakorzenionego w umysłach ludzkich przes~du o. we~nętr~n~c~
źródłach duchowego rozwoju człowieka jest tak :"1~lka, _ze ~a:e w1d~1ec .
warunki takiego rozwoju na opak; nie w przyswojeniu os_rąg?ięc nauki-~
warunek kształtowania zdolności naukowych, a w uzdolnieniach do nauki
- warunek jej przyswojenia; .nie w opanowaniu sztuki ~ _warunek roz
woju uzdolnień artystycznych, a w artystycznych uzdolnieniach - waru
nek opanowania sztuki. Przy tym zwykle powołuje się na fakty świad
czące o uzdolnieniu jednych i całkowitej niezdolności innych do tego czy
innego działania. Nie stawia się nawet pytania o źródło tych uzdolnień,
przyjmując zwykle samorzutny charakter ich początkowego kształtowania
się za dowód, że są wrodzone. Obecnie jednak rozporządzamy niezbitymi
dowodami na to, że uzdolnienia, właśnie takie, których natura jest naj
bardziej zamaskowana - np. uzdolnienia muzyczne, powstają w ciągu
życia. Dowodem tego -jest doświadczenie z wczesnym muzycznym wycho
waniem wielu nie dobieranych specjalnie.dzieci, które daje w stu pro
centach wyniki pozytywne. Eksperyment ten przeprowadza od wielu lat
M. Krawiec w Czkałowskiej -Dziecięcej Szkole Muzycznej pod Moskwą.
Analogiczne wyniki otrzymał w Japonii psycholog i pedagog S. Sudzuki,
który od 1948 r. zaczął prowadzić systematyczną .pracę eksperymentalną,
obejmującą ogromną liczbę najmłodszych dzieci. Wystarczy powiedzieć,
że demonstrowana przez niego orkiestra składa się z tysięcy (!) maleńkich
skrzypków.
Istotny problem polega więc nie na tym, czy ludzie są zdolni lub nie

zdolni opanować osiągnięcia ludzkiej kultury, uczynić je własnymi
i wnieść do nich swój wkład. Istotny problem polega na tym, by każdy
człowiek i wszyscy ludzie, wszystkie narody otrzymały p rak tyczną
możliwość wejścia na drogę niczym nie ograniczonego rozwoju To jest
ten wielki cel, który stoi obecnie przed postępową .ludzkośoiq,

Cel ten jest osiągalny. Jest on jednak osiągalny tylko w warunkach
zdolnych zapewnić uwolnienie ludzi od brzemienia nędzy materialnej,
zniesienie podziału pracy na fizyczną i umysłową, stworzenie systemu
wychowania, umożliwiającego wszechstronny i harmonijny rozwój, da
jący każdemu możność twórczego uczestniczenia we wszystkich przeja-
wach życia ludzkiego. ,
Tacy właśnie będą ludzie przyszłości.
O takich ludziach marzyły, na nich czekały najwybitniejsze umysły

ludzkości. ,,Wiem -mówił przez usta jednego ze swych bohaterów nasz·
wielki pisarz i humanista, Gorki - będzie wówczas me życie, a służenie
człowiekowi, wzniesie się on wysoko, dla wolnych _ wszystkie wyżyny
są osiągalne. Ludzie żyć będą wtedy w prawdzie i wolności, a za naj
lepszych będą uważani ci, którzy szerzej obejmą sercem świat, którzy
głębiej pokochają - najlepszymi będą najbardziej wolni - w nich naj
więcej piękna! Wielcy będą ludzie tego życia..."
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MARIA CACKOWSKA
Lublin

MYŚLENIE I MOWA W UJĘCIU L. S. WYGOTSKIEGO

· Wygotski (1896-1934) był jednym z pierwszych psychologów r~dziec-
kich, którzy starali się oprzeć psychologię na przesłankach przyrodmczych,
materialistycznych. Trzeba tutaj wraz ż Wygotskim wymienić także
K. N. Korniłowa oraz S. L. Rubinsztejna.

Walka Wygotskiego z powszechnie uznanymi w .końcu XIX i na po
czątku XX wieku kierunkami psychologicznymi, z jednej strony z beha
vioryzrnem, a z drugiej z introspekcjonizmem, tak na polu teoretycznym,
jak i eksperymentalnym wytyczała nowe drogi radzieckiej psychologii
lat trzydziestych. Mimo że upłynęło już ponad ćwierć wieku, od czasu
gdy publikował swe prace, jego poglądy są aktualne i na dzień dzisiejszy.
Koncepcje Wygotskiego pozostawały przez pewien czas w cieniu za

interesowań 'psychologicznych, ale ostatnio ideje jego stają się przedmio
tem coraz częstszych analiz. W roku 1956 wydano w Moskwie tom jego
dzieł pt. Wybrane studia psychologiczne 1, który zawiera pośmiertnie wy
daną pracę: Myślenie i mowa oraz szereg artykułów dotyczących rozwoju
psychicznego dziecka. Niniejszy artykuł omawia pewne myśli przedsta
wione przez autora w tych pracach.

1. O DROGACH ROZWOJU MYSLENIA

Tworząc własną koncepcję myślenia i mowy, Wygotski oparł się nie
tylko na własnych badaniach eksperymentalnych, ale starał sie ustosun
kować i ocenić dotychczasowy dorobek psychologii w tym zahesie.

W latach trzydziestych, kiedy przygotowywał pracę Myślenie i mowa,
w zachodniej psychologii dominowały poglądy Piageta i Sterna. Wygotski,
wyraźnie opowiadający się za materialistycznym stanowiskiem w psy
chologii, przede wszystkim poddał krytycznej teoretycznej i eksperymen
talnej analizie poglądy wymienionych psychologów, wykazując ich braki
i słabości.
Rozwój myślenia dziecka w świetle teorii Piageta idzie od myślenia

niesłownego, autystycznego poprzez myślenie egocentryczne aż do my
ślenia socjalnego, logicznego. Myślenie autystyczne jest najpierwotniejszą
formą myślenia dziecięcego.
~-pł~w af_ektów, ~mocji jest w_ tym stadium decydującym ~la sposobu

myslema ~z1ecka. Piaget ;"'~kazuJe, że myślenie autystyczne jest indywi
d~alnym, :ak gd!by pods;1iadomy1:11:1Yśleniem, przebiegającym w for
mie_ obraz_ow. Dziecko mys~~c d~a ~1eb1e, nie ma potrzeby uświadamiania
sobie swoich własnych myśli, me Jest ono J. eszcze zdolne d · t k ··' · · o m rospe CJl,

1 L. S. Wygotskij: Izbrannyje psichologićeskije issledowaniJ' I d APN M k a
1956. a. z . ' os w
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I
Faza egocentryzmu jest według Piageta przejściową formą myślenia

między autyzmem a myśleniem logicznym. Egocentryzm - to prawidło
wość psychologiczna myślenia dziecięcego, przejawiająca się zawsze i nie
zależnie od doświadczenia dziecka. W owym egocentryzmie widzi Piaget
główną cechę myślenia dziecięcego, główną jego właściwość, która wa
runkuje inne własności dziecięcego sposobu myślenia, takie jak synkre
tyzm, niezrozumienie stosunków itd.
Potrzeba działalności logicznej pojawia się stosunkowo późno. Wcześniej

występują własne potrzeby organiczne, zabawowe i inne. Te właśnie po
trzeby, potrzeby organiczne, zabawowe itp., stanowią źródło egocentryzmu

. dziecięcego. ·
O egocentryzmie dziecka świadczy przede wszystkim mowa dziecięca

towarzysząca jego działaniom. Jest to mowa dla siebie, nie uwzględnia
jąca słuchacza; nie spełnia ona jakiejś użytecznej funkcji w działaniu,
jest jak gdyby jego ubocznym produktem. Egocentryzm jest symptomem
słabości, niedojrzałości mowy i myślenia dziecięcego i' w miarę rozwoju
zanika WY,pierany przez tak zwane myślenie socjalne. Pierwszy kryzys
egocentryzmu pojawia się około 7-8 roku życia wraz z zaczątkami Io
gicznego myślenia; egocentryzm przenosi się wtedy ze sfery działań do
sfery myślenia, gdzie panuje jeszcze do dwunastego roku życia. Wpływy
społeczne działają na dziecko przymuszająco, rugując właściwe mu formy
myślenia. Dziecko przystosowuje się do myślenia lud? dorosłych, przej
mując ich sposoby myślenia. Myślenie autystyczne i egocentryczne są
specyficznie dziecięcymi formami myślenia, które rozwijają się samo
rzutnie pod wpływem przypadkowych okoliczności. Socjalne myślenie
natomiast jest dziecku narzucone i kształtuje się u niego pod wpływem
czynników zorganizowanych (wychowania, nauczania). Zatem badając my-

. ślenie logiczne, socjalne, nie poznajemy tym samym myślenia specyficznie
dziecięcego.
Tak wyglądarw ogólnych zarysach teoria rozwoju myślenia u dziecka

wykładana przez Piageta we wcześniejszych jego pracach, a która jest
przedmiotem analizy i krytyki Wygotskiego. Wygotski przeciwstawia
teorii Piageta własną koncepcję myślenia dziecięcego i jego rozwoju.
W odróżnieniu od Piageta, . zdaniem Wygotskiego, ,,rzeczywisty ruch

procesu rozwoju myślenia dziecięcego idzie nie od indywidualnego do
socjalnego, ale od socjalnego do indywidualnego" (s. 89).
Z punktu widzenia filogenetycznego jak i ontogenetycznego myślenie

autystyczne nie jest pierwotną formą myślenia dziecka, ale jest nią
aktywne, praktyczne myślenie skierowane ku rzeczywistości, przedsta
wiające jedną z podstawowych form pr~ystosowania się do nowych wa
runków. świadczą o tym fakty zaczerpnięte z ewolucji biologicznej
(badania Kohlera nad małpami). Badania własne Wygotskiego przepro
wadzone wspólnie z A. R. Łurią, A. N. Leontiewem, R. E. Lewiną do
prowadziły do odmiennych wniosków w odniesieniu do roli egocen-

4 - Ruch Pedagogiczny ,.
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tryzmu u dzieci niż wnioski, do których doszedł Piaget. Stwierdzono
mianowicie, że już bardzo wcześnie egocentryczna mowa dziecka wypeł
nia określoną użyteczną funkcję w jego działaniach.
Kiedy celowo wprowadzono przeszkody w samorzutną działalność

dziecka, współczynnik mowy egocentrycznej gwałtownie wzrastał; wzrost
przeszkód wywoływał jednocześnie u dzieci chęć zrozumienia sytuacji,
znalezienia wyjścia, przewidywania, planowania przyszłych działań, co
przejawiało się w ich mowie. Dzieci starsze w takich sytuacjach mówiły
mniej albo wcale nie mówiły, znajdując wyjście na drodze myślowej.
Jak widać z_ tego, mowa egocentryczna to nie tylko akompaniament dzia
łalności, ale często sposób myślenia dziecka przebiegającego jawnie.

·Intelektualna funkcja mowy egocentrycznej ciągle się zmienia, zmienia
się wraz z rozwojem dziecka: najpierw' - to opis najważniejszych, prze
łomowych w jakimś działaniu, operacji; potem dokładniejszy opis doty
czący toku wykonywanej operacji; wreszcie - plan działania.

Wygotski upatruje w mowie egocentrycznej przejście między mową
zewnętrzną a wewnętrzną . Jego zdaniem wraz z rozwojem dziecka nie
następuje zanikanie mowy egocentrycznej, ja!k twierdził Piaget, ale na
stępuje jej interioryzacja. Na poparcie tego stanowiska autor -przytacza
fakt, że mowa egocentryczna występuje także u dorosłych, kiedy obmy
ślają , planują swoje działania. Mowa taka posiada wszystkie cechy mowy
egocentrycznej i różni się wyraźnie od mowy socjalnej tym, że jest
skrócona, niezrozumiała dla otoczenia. -

Według Wygotskiego mowa egocentryczna wcale nie musi być wyra
zem egocentryzmu myśli; między nimi może wcale nie być więzi. Mowa
egocentryczna może nawet wypełniać funkcje przeciwstawne myśleniu
egoce~trycznemu, to jest funkcje realnego logicznego myślenia (np. pla
nowanie działań).

Z badań Wygotskiego wynika, że mowa egocentryczna wraz z rozwo
jem dziecka nie ustępuje pod naporem mowy socjalnej, jak głosił Piaget,
ale przeciwnie, jej egocentryzm pogłębia się ; mowa taka wraz z wiekiem
staje się coraz bardziej skrócona, niezrozumiała i uproszczona. Wokali
zacja mowy egocentrycznej stopniowo się zmniejsza, w rezultacie czego
przybiera ona charakter mowy wewnętrznej indywidualnej. Zdaniem
Wygotskiego nawet obserwacje samego Piageta świadczą o tym, że wraz
z rozwojem dziecka następuje przejście od mowy egocentrycznej do mo
wy indywidualnej, nie zaś do mowy socjalnej. Przecież sam Piaget
stwierdza, że mowa egocentryczna to kolektywny monolog, przy którym
występuje tylko iluzja wzajemnego zrozumienia, że jest ona mową so
cjalną tylko zewnętrznie. Wygotski eksperymentalnie udowonił , że usu
nięcie iluzji wzajemnego zrozumienia (wprowadzenie dziecka do -grupy
dzieci obcojęzycznych), ograniczenie kolektywnego monologu oraz wy
kluczenie wokalizacji (mowa szeptem) prowadzi do poważnego spadku
mowy egocentrycznej, co świadczy o tym, że mowa egocentryczna ma
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c~arakter socj_alny.' ż: nie oddzieliła się ona jeszcze od mowy socjalnej,
nie wyodrębniła się Jeszcze w mowę indywidualną , w mowę dla siebie.
?dyb~ rację miał Piaget (mowa egocentryczna z natury jest niesocjalna,
mdyw1dualna)'. to P_r~y spadku iluzji zrozumienia współczynnik mowy

. egocentryczneJ pow1men by wzrastać .
Spadek mowy egocentrycznej przy ograniczeniu iluzji rozumienia jest

wynikiem tego, że dziecko nie ma jeszcze opanowanej mowy wewnętrz
nej i nie potrafi jeszcze rozdzielić mowy dla! siebie od mowy dla innych.
Wygotski mówi, że ,, ... egocentryczna mowa dziecka jest wydzieloną
w funkcjonalnym i strukturalnym stosunku specyficzną formą mowy,
która jednakowoż w swoich przejawach jeszcze nie oddzieliła się osta
tecznie od mowy socjalnej, wewnątrz której do tej pory się rozwijała
i dojrzewała". (s; 354). ·
Rozwój mowy egocentrycznej idzie nie tylko w kierunku przekształ

cania się w szept (Watson), skracania, przechodzenia w styl telegraficzny,
ale ma tendencje do skracania zdania poprzez opuszczanie podmiotu
i odnoszących się do niego słów. Jest to możliwe dlatego, że podmiot jest
dobrze znany samemu sobie; mowa wewnętrzna ma bowiem charakter
monologiczny, adresata w niej nie ma. W związku z tym właśnie składnia
mowy wewnętrznej jest maksymalnie skrócona i schematyczna, bo czło
wiek zawsze zorientowany jest w swoich zamiarach i przeżyciach. Wobec
siebie człowiek zawsze śmiało wypowiada swą myśl, nie starając się jej
ubierać w ścisłe słowa. Słowne bodźce, motoryka redukują się w mowie
wewnętrznej do minimum. Człowiek operuje tu wyłącznie znaczeniami
i sensami słów; sens dominuje tak nad słowem, jak i nad zdaniem. Mowa
wewnętrzna abstrahuje jak gdyby od słów i dlatego jest ona skrócona,
niezrozumiała dla otoczenia, przypominająca szyfry, żargony wtajemni
czonych, w których sarni człowiek zorientowany jest doskonale. Słowo tu
przekształca się w myśl i jakby w czyste znaczenie.

1 2. MYSLENIE A MOWA

Charakterystyka mowy wewnętrznej przedstawiona przez Wygotskiego
wskazuje na to, że mowa według niego nie jest lustrzanym odbiciem
struktury myślowej, że nie jest wyrażeniem gotowej myśli. Myśl ulega
zmianie w trakcie przyoblekania jej w słowo. Często napotyka się na
duże trudności w wyrażaniu własnych myśli, przy czym sam mówca
zdaje sobie sprawę z tego, że nieściśle, niedokładnie wyraził to, co sobie
pomyślał. Ale równocześnie można obserwować zjawisko odwrotne:
dziecko w mowie swojej dobrze operuje gramatyką , logiką , jednakże są
to tylko operacje czysto werbalne. Dziecko nie uświadamia sobie grama
tycznej oraz logicznej struktury wypowiadanych zdań i świadomie nie
potrafi tymi strukturami operować . Także w dojrzałej mowie często
fizyczna strona mowy nie pokrywa się ze stroną semantyczną . Najczęściej
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gramatyczne i psychologiczne podmioty i orzeczenia nie pokrywają się
ze sobą. Często mówi się jedno, a rozumie coś innego; są to i.jawiska
zwane często podtekstem, czytaniem między wierszami itd. To samo
zdanie może wyrażać bardzo różny sens w zależności od sytuacji, kon
tekstu, nastawiania drugiej osoby. Uświadomienie sobie tych dwóch
planów rozumienia mowy przychodzi stopniowo z wiekiem. Dla dziecka
jest ono niedostępne, nazwa bowiem zlewa się u niego z przedmiotem
w coś nierozerwalnego, stanowiąc dla dziecka jedną z wielu cech przed
miotu nazywanego. Stąd rozumienie dziecka jest rozumieniem dosłow
nym. Dopiero z wiekiem zachodzi zróżnicowanie funkcji znaczenia od
funkcji oznaczania. W miarę tego słowo coraz to bardziej odbiega od
bezpośredniej rzeczywistości. Znaczenie słowa zmienia się w akcie my
ślowym w czasie jego funkcjonowania. Występuje tu stale ruch od myśli
do słowa i od słowa do myśli. Myśl stale nad czymś pracuje, stale roz
wiązuje problemy w planie wewnętrznym. Tylko część .operacji logicz
nych przyobleka się w formę słowną. Wiele dziedzin myślenia przebiega
w planie czysto obrazowym, pozostając poza mową. Jest to myślenie
techniczne, praktyczne, instrumentalne itp., w którym słowa nie biorą
żadnego udziału. Równocześnie Wygotski wskazuje na, to, że nie każda
aktywność słowna jest zarazem myśleniem: powtarzanie za kimś, mówie
nie z pamięci, mowa liryczno-ekspresywna zupełnie nie angażują· my
ślenia i przebiegają obok niego. Wszystko to świadczy o względnej nie
zależności myślenia i mowy. Zdaniem Wygotskiego istnieją nie tylko
rozbieżności w funkcjonowaniu myślenia i mowy, ale także istnieją
między nimi istotne różnice genetyczne. Myślenie i mowa mają różne
korzenie genetyczne, rozwijają się niezależnie od siebie, przynajmniej na
pierwszych etapach. ·
Powołując się na badania Keihlera, Yerkesa, Jeanscha nad małpami,

Wygotski stwierdza, że małpy odznaczają się wyraźną dwutorowością
myślenia i mowy. Aparat głosowy szympansa w świetle badań Yerkesa
mógłby doskonale wypełniać funkję mowy; naliczono, że szympans wy
daje około trzydziestu dwóch dźwięków, ale mowa jego jest zupełnie
odintelektualizowana i dotyczy tylko emocjonalnej strony życia zwierzę
cia. Małpy porozumiewają się za pomocą gestów, mimiki, nie wykazując
przy tym żadnej tendencji do naśladownictwa dźwiękowego. Zadania my
ślowe rozwiązują poprzez próby i błędy, przy czym myślenie ich ma
charakter obrazowy, konkretny. Brak tu jest właśnie typowego dla czło
wieka związku. myślenia i mowy. Ta odrębność myślenia i mowy wystę
puje także w rozwoju ontogenetycznym człowieka. Jednakże myślenie
dziecięce nie jest zwykłym przedłużeniem myślenia zwierzęcego, zmienił
się bowiem jego charakter z biologicznego na społeczno-historyczny.
Mimo to jednak prawie do roku życia dziecka jego myślenie znajduje
się w stadium przedjęzykowym, mowa zaś w stadium przedintelektual
nym. Dziecko w tym okresie rozwiązuje zadania w płaszczyźnie działań
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konkretnych, jak gdyby mechanicznych: gaworzenie, pierwsze słowa
dziecka: połączone z gestami nie spełniają jeszcze żadnej funkcji intelek
tualnej. Dopiero w wieku około dwóch lat następuje zetknięcie się tych
dwóch linii, mowa staje się intelektualna, zaś myślenie słownym. Dziecko
od tego okresu stopniowo zaczyna pojmować, że każda rzecz ma swoją
nazwę.

Odrębność myślenia i mowy upatruje Wygotski także w tym, że kie
runek ich rozwoju w. ontogenezie jest względem siebie przeciwny. Ze
wnętrzna mowa rozwija się od słowa poprzez zdanie proste aż do zdania
złożonego. Jeśli chodzi o mowę wewnętrzną, to związana jest ona z jego
myśleniem. A myślenie dziecka, zdaniem autora, rozwija się od zdania
do słowa: wiadomo, że. pierwsze słowa; dziecka - to są właściwie zdania.
Myśl dziecka jest początkowo bardzo nieokreślona, niesprecyzowana i do
piero w miarę jej rozczłonkowywania się dziecko przyswaja sobie zna
czenie poszczególnych słów, które pomagają mu wyrazić daną myśl.
Na podstawie przeprowadzonych relacji w tym, jak i w poprzednim

paragrafie widzimy, że dla Wygotskiego .mowa jest zjawiskiem bardzo
złożonym.

Stwierdza on, że w procesie swojego powstawania przechodzi on.a sze
reg etapów. Wygotski wyróżnia w rozwoju mowy następujące stadia:
1) przedintelektualne, przedjęzykowe 2) naiwne, praktyczne, nieuświado
mione 3) znaku zewnętrznego, mowy egocentrycznej i 4) wrastania, czyl;
iriterioryzacji, przechodzenia mowy egocentrycznej komunikatywne ·
w wewnętrzną.
Tylko historyczne, genetyczne badania rozwoju mowy pozwalają na.

właściwe uchwycenie stosunków między mową a myśleniem.

3. O ROZWOJU POJĘC

Rozwój pojęć według Wygotskiego można badać w dwóch płaszczyz
nach: w płaszczyźnie logicznej, eksperymentalnej oraz w płaszczyźnie
życiowej, psychologicznej. W logicznym kształtowaniu się pojęcia chodzi
o proces uogólnienia, o przechodzenie od konkretu drogą logiczną do
uogólnień. Taka droga kształtowania się pojęć może być zrea izcwana
tylko sztucznie, laboratoryjnie. Metodykę . badań procesu logicznego
kształtowania się pojęć opracowali Wygotski wspólnie z Sacharowem.
Polegała ona na tym, że badanemu dawano figury różnych wie kości,

kolorów i kształtów, a każda z nich miała na odwrotnej stronie wypi
saną nazwę bezsensowną. Badany poznawszy nazwę jednej figury, miał
za zedanis zebrać wszystkie inne figury mające prawdopodobn:e tę sarną
na,wę. Eksperymentator sprawdzał przy tym każdą próbę bada! eg , tak
dohą, jak złą, a badany miał uchwycić, jakie cechy decyd "ą podo
?ierstwie figur. Zadanie przy tym jest stałe, tylko cechy · g~::-.:2:.e
1 n· '2.v„y na odwrotach zmieniają się w różnych ko ejnych e,i,:,7<c.:-:-~e::-
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tach. Metoda ta pozwala porównywać drogi uogólniania o dorosłego
i u dziecka, ponieważ eliminuje poprzednie doświadczenie prze~ wprov.:a
dzenie na odwrotach kartoników nazw bezsensownych (które nabie
rają znaczenia dopiero w eksperymencie). Drogi prowadzące do uogól
niania, do powstania pojęcia mogą być bardzo różne. W jednym wypadku
polegają one na wyodrębnieniu cech w oparciu o bezpośrednie zmysłowe
odczucie, w innych - na łączeniu przedmiotów na podstawie sytuacyj
nych poglądowych więzi, w innych znów; na podstawie więzi logicznych.
Metoda Wygotskiego pozwala wykryć różne etapy rozwoju uogólnień
dziecięcych w zależności od typu więzi, które dziecko na danym etapie
swojego rozwoju jest w stanie uchwycić. Podstawową cechą tworzenia
się pojęć jest ,, ... przejście od bezpośrednich intelektualnych procesów do
operacji wyrażonych za pomocą znaków" (s. 164).

Myślenie i asocjacje nie są identyczne i Wygotski wątpi, czy kiedykol
wiek możliwe jest naukowe uzasadnienie stanowiska przeciwnego. Dla
kształtowania się pojęć, zdaniem autora, najważniejszą rzeczą jest funk
cjonalne użycie słowa, które .pozwala na podporządkowanie sobie wszyst
kich procesów psychicznych.

W oparciu o wspomniane wyżej doświadczenia Wygotski wykrył trzy
etapy wiodące do ukształtowania się pojęcia. Są to według niego: ,,etap .
kompleksów", ,,etap pseudopojęcia" i „etap pojęcia właściwego".
Dziecko na „etapie kompleksów" przezwycięża stopniowo swój syn

kretyzm i egocentryzm i zdolne jest do uchwycenia obiektywnych związ
ków przedmiotów. Nie są to jednak związki logiczne, jak w pojęciu,
ale związki konkretne i faktyczne, odkryte w bezpośrednim doświad
czeniu.

Wygotskistwierdza, że ,, ...uogólnienia stworzone za pomocą tego sposobu
myślenia stanowią według swojej budowy komp Ieks y od dz ie 1-
n y c h k o n kr e t ny c h p r z e d m i o t ów lub rzeczy połączonych
już nie na podstawie subiektywnych więzi ustawionych w spostrzeżeniu
dziecka, ale na p o ds t a w i e -o b j e k ty w ny c h; w\ i ę z i, r z e c z y
w i ś c i e i s t n i e j ą c y c h m i ę d z y t y m i p r z e d m i o t a m i"
(s. 168).

W ten sposób każda faktyczna przypadkowa więź może stać się pod
stawą kompleksu, choć między sobą mogą one nie mieć żadnego związku.
Wygotski wyróżnia kilka grup kompleksów, Najelementarniejszym jest
kompleks as o c j ac Y j ny. Łączy on przedmioty pokrewne podobne
do siebie pod jakimkolwiek względem: pod względem formy, koloru,
wielkości itd. Chociaż związki te są realne, w sumie tworzą chaotyczną
różnorodną grupę przedmiotów bardzo luźno ze sobą powiązanych. Na
stępny kompleks - to kompleks k o 1 e kc j a. Kompleks ten jest
,, ... uogólnieniem rzeczy n a podst a wie ich wsp ó ł ucz est
n i c twa, na podstawie ich funkcjonalnej współpracy" (s. 173). Tak
dziecko łączy ze sobą w jeden kompleks „ubranie": koszulę, spodnie,
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kurtkę, czapkę... w kompleks „nakrycie stołowe": talerz, łyżkę, wide-
lec, nóż... ·
Tutaj już przedmioty nie dublują się, ale zawsze występuje jeden

określony reprezentant danej grupy przedmiotów. Przedmioty i ich cechy
wzajemnie · się tutaj uzupełniają, przy czym cecha funkcjonalna, użytko
wa bywa często decydująca.
Dziecko nie zawsze jest w stanie utrzymać dobór przedmiotów według

jednego kryterium, jednakże w takim właśnie kierunku idą jego wy
siłki. Faza! ta trwa dość długo. Wiemy, że definiowanie przez użytek jest
zjawiskiem częstym i trwa dość długo w wieku przedszkolnym.
Trzeci kompleks, łańcuch owy, jest według Wygotskiego naj

czystszym przykładem myślenia kompleksowego. ,,Jest zbudowany we-
. dług zasady dynamicznego czasowego połączenia oddzielnych elementów
w jednolity łańcuch i przenoszenia znaczenia poprzez oddzielne ogniwa
tego łańcucha" (s. 173). Przedmiot wchodzi w skład tego rodzaju kom
pleksu jako całość, ze wszystkimi swoimi cechami. Przy tym nawet jego
cechy wtórne mogą stać się podstawą przyporządkowania dalszych przed
miotów. Hierarchia cech w tym kompleksie zupełnie nie występuje. Kacz
kę dziecko nazywa „kwa", wodę, którą-kaczka pije, też nazwie „kwa",
mleko, jako podobne do wody, nazwie tak samo, orła na monecie przez
podobieństwo do żywej kaczki, dalej wszystkie przedmioty okrągłe przez
podobieństwo do monety itd. Przenoszenie znaczenia słowa „kwa'' od
bywa się tutaj na drodze prostej asocjacji, a nie według praw logicznych.
Ten typ kompleksu jest najbardziej charakterystycznym dla! obrazowego
konkretnego, praktycznego myślenia, w którym cechy ogólne zlewają się
z konkretnymi, przechodząc jedne w drugie.

Czwarty kompleks dy f. u z y j ny łączy "... za pomocą dyfuzyjnych
nieokreślonych więzi, poglądowo-konkretne grupy obrazów i przedmio
tów" (s. 175). Wystarczy bardzo dalekie, nawet nieokreślone podobień
stwo, aby przedmiot został włączony do kompleksu. Taki kompleks utoż
samia się ze, zbiorem elementów, jego granice są chwiejne i bardzo roz
ciągliwe. W myśleniu dziecka często występują przeskoki, skojarzenia
niezrozumiałe dla otoczenia. Ma to miejsce wówczas, gdy dziecko tworzy
uogólnienia w sferach, których nie można sprawdzić praktycznie. Przy
padek, dalekie podobieństwo, wspomnienie mogą być podstawą takiego
ekojarzenia.
Drugim etapem w tworzeniu się pojęcia właściwego jest p s e u d o

p oj ę cie. Stanowi ono przeważającą formę myślenia w wieku przed
szkolnym. Dziecko uogólnia tutaj przedmioty podobnie jak w pojęciu, ale
mamy tu jeszcze do czynienia z uogólnieniem kompleksowym na podsta
wie prostych asocjacji i faktycznych oczywistych związków przedmiotów.
Chociaż rezultat jest tutaj ten: sam co przy właściwym tworzeniu pojęcia
przez ludzi dorosłych, jednak na skutek przewagi myślenia obrazowego
u dziecka drogi wiodące do t~go uogólnienia są zupełnie inne. Wygotski
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powiada, że ,, .. .pseudopojęcie swoją formą zewnętrzną , .ćałokształtem ze
wnętrznych właściwości w zupełności odpowiada pojęciu, ale swoją na
turą genetyczną , warunkami powstawania i -rozwoju, kauzalna-dynamicz
nymi związkami leżącymi u jego podstaw .zupełnie nie jest pojęciem.
Z zewnętrznej strony przed nami pojęcie, z wewnętrznej strony - kom-
pleks" (s. 177). ·
Dziecko przyswaja sobie znaczenie słowa, treść pojęcia w trakcie obco

wania z dorosłymi. Kompleksy dziecięce odpowiadające znaczeniu słowa
rozwijają się nie swobodnie w kierunku zgodnym. z myśleniem dziecka,
ale zgodnie z wytyczonymi w mowie dorosłych znaczeniami słów. Dorosły
narzuca dziecku sposób uogólnienia, ale nie jest w stanie narzucić mu
sposobu swojego myślenia. Taki więc istnieją realne znaczenia słów, któ
rymi operuje dziecko; i znaczerna idealne, wyższe, wyrażane. w języku
dorosłych. Utożsamianie pojęć dziecka z pojęciami człowieka dorosłego
jest zatem, zdaniem Wygotskiego, zasadniczo błędne, jest bowiem równo
znaczne z negacją rozwoju myślenia. Mimo tych różnic między pojęciami
dzieci i dorosłych mogą oni się wzajemnie rozumieć i rozumieją · się .
Wynika to stąd, że istnieje obiektywna rzeczywistość , do której odnoszą
słowa zarówno dzieci, jak i dorośli. Realna rzeczywistość jest tutaj obiek
tywnym łącznikiem między dorosłym i dzieckiem, choć obaj oni uogól
niają ją po swojemu. Kompleks jest tylko funkcjonalnym ekwiwalentem
pojęcia: może go zastępować,. spełniać jego rolę , ale prawa jego budowy
są zupełnie inne.
Stadium pojęcia charakteryzuje się przede wszystkim pojawieniem się

procesów abstrakcji. Już w pseudopojęciu występują wszystkie zasadnicze
procesy myślowe: analizy, syntezy, abstrakcji i uogólnienia. Jednakże
proces abstrahowania u dziecka ma swoisty charakter. Dziecko abstrahuje
i uogólnia tylko te cechy, które zauważyło, a nie zawsze są to cechy
istotne, ale często najbardziej rzucające się w oczy, pierwszoplanowe.
Mimo to proces abstrakcji stanowi pierwszy wyłom w myśleniu komplek
sowym dziecka. Proces abstrakcji po raz pierwszy rozrywa w postrzeganiu
dziecka rzeczywistą więź przedmiotów:
Następnym etapem na drodze do pojęć właściwych są według Wygots

kiego pojęcia p o t e n c j a 1 n e. Powstają one na skutek działania tak
zwanej przez autora abstrakcji izolującej, która polega na wyodrębnieniu
jakiejś jednej uprzywilejowanej cechy przedmiotu czy zjawiska." Jed
nakże i tutaj nie musi to być jeszcze cecha istotna. Na tym etapie. kształ
towania się pojęć dziecko na przykład pojęcie· rozumu· określa w taki
sposób: ,,rozum - to kiedy mi gorąco, a ja nie piję wody".

W pojęciu wł a ś ci wym dokonuje się abstrakcja wyższego rzędu.
Nie jest to abstrakcja idąca od konkretów, jak w pseudopojęciu, ale jest
to uogólnienie własnych operacji myślowych. Przykładem takiej abstrak
cji może być uogólnienie stosunków liczbowych w stosunki algebraiczne.
Wy, otski doszedł na podstawie swoich badań do wniosku, że pojęcia
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w sensie właściwym, pojęcia logiczne, dostępne są dopiero w wieku doj
rzewania dziecka (12-14 lat), chociaż procesy wiodące do nich kształtują
się już we wcześniejszym dzieciństwie. Powstawanie pojęć właściwych
jest przełomowym momentem w rozwoju myślenia, ale nie stanowi [esz
cze zakończenia procesu rozwoju pojęć . Dziecko w okresie dojrzewania
potrafi doskonale operować pojęciami właściwymi, a1e tylko w konkret
nej sytuacji poglądowej. Pojęcia dziecka w tym wieku nie są jeszcze
dostatecznie przeanalizowane i uświadomione. Przy żądaniu słownej de
finicji czy określenia pojęcia dziecko w tym okresie często nie potrafi
sprostać zadaniu, ograniczając się do prostego wyliczenia desygnatów tego
pojęcia, tj. przechodzi na niższy etap uogólnień, charakterystycznych dla
myślenia kompleksowego. Dziecko w takich przypadkach „Stosuję słowo
w charakterze pojęcia, a określa słowo w charakterze kompleksu" (s. 206).

Sytuacja ta jest wynikiem tego, że na· tym etapie współdziałają jeszcze
ze sobą różne rodzaje myślenia, choć myślenie werbalne stopniowo za
czyna dominować . W tym okresie rozwoju myślenia dziecka spotykamy
bardzo ciekawe zjawisko: dziecko dojrzało już do abstrakcji, ale nie
zawsze zdolne jest do konkretyzacji. Droga od abstrakcji do konkretu
wcale nie jest łatwiejsza: niż od konkretu do abstrakcji. Stanowisko Wy
gotskiego, jakoby dzieci młodsze nie posługiwały się pojęciami, może
budzić pewne zastrzeżenia. Stanowisko Wygotskiego w tej sprawie wy
pływa z tego, że pojęciem właściwym nazwał on rezultat czysto teore
tycznych operacji, do których dziecko rzeczywiście nie zawsze jest zdolne.
Jednakże inne badania wykazują, że granica wieku powstawania pojęć
może być obniżona, bowiem słowo już wcześniej odgrywa w procesie
poznania rolę dominującą .

Z przedstawionych powyżej rozważań Wygotskiego wynika, że każdej
strukturze uogólnienia (synkret, kompleks, pseudopojęcie, pojęcie) odpo
wiada właściwy system ogólności, to jest system pojęć . Każda z wymie
nionych struktur uogólnienia charakteryzuje się : 1) odrębnym stosunkiem
do przedmiotu i znaczenia słowa 2) odrębnym stosunkiem ogólności oraz
3) odrębnym kręgiem możliwych operacji. Przyswojenie sobie każdej
nowej struktury uogólnienia wpływa przekształcająco na niższe struktury
uogólnień i sprawia, że na nowo tworzone pojęcia nie muszą w swoim
powstawaniu przechodzić wszystkich etapów, przez które przechodziły
dawniej ukształtowane pojęcia. Ruch od niższych poziomów do wyższych
jest prawidłowością rozwojową . Jest on jednak dostępny dla dziecka do
piero na określonym etapie jego rozwoju, mianowicie wówczas, gdy
dziecko zaczyna posługiwać się myśleniem werbalnym. U dziecka, w my
śli którego stosunki ogólności nie są jeszcze ukształtowane, logika spo
strzeżeniowa jest podstawą jego sądów. Dziecko chwyta tylko związki
empiryczne i może stwierdzać równocześnie (eksperyment Piageta) dwa

· spr eczne między sobą sądy: ,,kulka tonie, bo jest mała" i „kulka tonie,
bo jest duża".
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Dziecko tutaj kierując się spostrzeżeniem wypowiada dwa prawdziwe
sądy o dwóch różnych przedmiotach, nie widząc pomiędzy nimi związiku
i nie dostrzegając sprzeczności zachodzącej między swoimi sądami. Piaget
wyjaśnia to właściwościami myślenia dziecięcego - synkretyzmem
i egocentryzmem. Wygotski natomiast wskazuje, że nie można brać związ
ków spostrzeżeń za związki myśli, _że u dziecka w ogóle nie można jesz
cze stwierdzić myślenia właściwego. Tak więc, według Wygotskiego, nie
specyficzność myślenia dziecięcego, ale brak u dziecka myślenia właści
wego wyjaśnia niedostrzeganie sprzeczności między dwoma stwierdze
niami.

Metodyka badania logicznego rozwoju pojęć opracowana przez Wygots
kiego pozwala nam prześledzić dynamikę rozwoju uogólnień. Wykazała
ona, że w miarę rozwoju uogólnień, podnoszenia się ich na wyższe etapy,
niższe nie zanikają automatycznie, ale długo jeszcze współdziałają z wyż
szymi stopniami uogólnień i uzupełniają je. Jednakowoż, wskazuje
Wygotski, w warunkach naturalnych, w życiu kształtowanie się pojęć
nie idzie wyłącznie drogą logiczną, drogą laboratoryjną. Rzeczywisty
rozwój pojęć i związanych z nim form myślenia następuje w procesie
zdobywania wiedzy i odbywa się na dwóch drogach: w bezpośrednim do
świadczeniu życiowym (droga logiczna, samorzutne kształtowanie się p.o
jęć) oraz w procesie systematycznego szkolnego nauczania (pojęcia samo
rzutne, wyuczone, naukowe).
Ze względu na tę drugą drogę kształtowania się pojęć dziecko, przy

swajając sobie język w procesie obcowania z dorosłymi, o wiele wcześniej
operuje nazwami ogólnymi niż konkretnymi. Na przykład dziecko nazwą
ogólną „kwiatek" nazywa wszystkie kwiatki, a często także i inne rośliny.
Nawet jeśli wcześniej poznało bardziej konkretną nazwę „róża", to używa
jej jednak jako nazwy ogólnej, nazywając „różą" wszystkie kwiatki.
Oczywiście, nie znaczy to, że dziecko, posługując się nazwami ogólnymi,
myśli równocześnie abstrakcyjnie. Przeciwnie, używając słowa ogólnego,
dziecko jednocześnie myśli o przedmiocie bardzo konkretnym.
Tak więc rzeczywisty proces kształtowania się pojęć idzie z dwóch

stron. Od strony ogólnego do konkretnego i od strony konkretnego do
ogólnego prawie równocześnie.

4. RZECZYWISTY ROZWÓJ POJĘC

Wygotski stworzył własną koncepcję rozwoju psychicznego człowieka,
która w nauczaniu dopatruje się zasadniczego czynnika 01kreślającego
rozwój psychiczny dziecka. Nauczanie przy tym rozumie nie jako do
świadczenie dziecka zdobyte W! obcowaniu z dorosłymi, ale jako zorgani
zowany system podawania dziecku wiedzy. Tutaj przed dzieckiem stoją
określone zadania: opanowanie systemu pojęć naukowych. Wymaga to od
dziecka zupełnie nowych dla niego operacji myślowych ---,- analizy, syn-
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tezy, uogólnienia, ustalania logicznych związków itp. Operacje te wyko
nuje dziecko przy pomocy dor?słych kierujących jego poznaniem.
Dotychczasowe pojęcia przyswojone sobie przez dziecko, które Piaget

zwie spontanicznymi, a Wygotski życiowymi i codziennymi, pod wpływem
pojęć naukowych zmieniają swoją strukturę, zostają stopniowo włączone
do nowego poznawczego stosunku do świata. Jest to przełom w psychicz
nym rozwoju dziecka, przejście na nowy etap widzenia otaczającej rze
czywistości. Piaget charakteryzując pojęcia ostro przeciwstawiał sobie
dwie ich grupy: pojęcia samorzutne, spontaniczne oraz pojęcia niesamo
rzutne, wyuczone. Obie te grupy pojęć są wedle niego zupełnie odrębne
od siebie, rozwijają się one od siebie niezależnie i przy tym tylko pojęcia
spontaniczne odzwierciedlają właściwości umysłu dziecka. Proces socja
lizacji myśli i związane. z tym kształtowanie się pojęć niesamorzutnych
występuje niezależnie od rozwoju dziecka i polega na wypieraniu, usu
waniu wrodzonych właściwości umysłu dziecięcego. Naprzestrzeni całego
rozwoju dziecka ta walka· dwóch antagonistycznych tendencji jest czyn
nikiem decydującym w całokształcie rozwoju myślenia dziecka. Wraz
z wiekiem wzrasta przewaga pojęć niesamorzutnych, w 11-12 roku ży~
cia ta przewaga ostatecznie ustala się.

W odróżnieniu od stanowiska Piageta Wygotski stwierdza, że problem
pojęć spontanicznych i niespontanicznych jest tylko elementem bardziej
szerokiego problemu pojęć codziennych, życiowych i naukowych. Zazna
cza on przy tym, że tak pojęcia spontaniczne, życiowe, jak i pojęcia
naukowe posiadają wszystkie cechy myślenia dziecięcego na danym
etapie. Sposób ich przyswojenia bowiem nie jest wyłącznie mechaniczny, ·
ale własna aktywność dziecka jest tutaj konieczna. W rzeczywistości
trudno wyznaczyć ostrą i stałą granicę między tymi dwoma grupami po
jęć; granica ta jest bardzo płynna. Pojęcia naukowe muszą opierać się
na pojęciach codziennych, rozwiniętych w dostatecznym stopniu, z dru
giej strony same one wpływają przekształcająco na pojęcia codzienne.
Rozwoju pojęć nie można sprowadzać do walki dwóch przeciwstawnych
tendencji. Uwzględniać trzeba -koniecznie pozytywny wpływ nauczania
na rozwój i ich tendencję jednokierunkową.

Wygotski stoi na stanowisku, że właśnie badanie: pojęć naukowych na
bywanych przez dziecko w toku nauczania pozwoli na wykrycie właści
wego mechanizmu leżącego u podstaw kształtowania się pojęć realnych
u dziecka. Warunki bowiem kształtowania się pojęć w toku nauczania
zbliżone są do warunków eksperymentalnych i dlatego są łatwiej uchwyt
ne i dostępne badaniu.
Pojęcia naukowe różnią się od codziennych tym, że drogi ich powsta

wania są różne. Pierwsze przyswaja sobie dziecko w toku nauczania,
drugie zaś samorzutnie, na drodze osobistych doświadczeń. Inne zadania
rozwiązuje myśl dziecka w toku nauczania niż przy tworzeniu pojęć sa
morzutnych, gdzie bezpośrednie doświadczenie dziecka jest decydujące.
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Naukowe pojęcia przyswajane są jako werbalne, abstrakcyjne, poprzez
określenia i definicje. Ich konkretyzacja dokonuje się w oparciu o po
przednie uogólnienia. Zaś pojęcia samorzutne przyswajane są jako bez
pośrednie, konkretne i dopiero stopniowo podnoszone są w górę do
uogólnień. Zatem drogi powstawania jednych i drugich pojęć są względem
siebie przeciwne. Silną stroną pojęć naukowych są te własności (abstrak
cja, ogólność), które stanowią słabą stronę pojęć codziennych, i na
odwrót - silną stroną pojęć codziennych jest konkretność, bezpośred
niość, obrazowość, a więc cechy, których brak jest pojęciom naukowym.
Istnieje jeszcze jedna, również bardzo istotna różnica pomiędzy tymi

dwoma typami pojęć. Naukowe pojęcia przyswajane są od samego po
czątku ich powstawania jako świadome; dziecko może je określić, zdefi
niować. Codzienne zaś· pojęcia, mimo że dziecko operuje nimi poprawnie,
są zazwyczaj nieuświadomione. Ta nieświadomość · jest wedle Piageta
główną cechą pojęć spontanicznych. Twierdzenie to posiada swoje uza
sadnienie eksperymentalne; w badaniach Wygotskiego znalazło ono do
datkowe potwierdzenie. Wygotski opracował zadania polegające na tym,
że dzieci miały zakończyć samodzielnie nie dokończone, zdania ze spójni-
kami „chociaż" i „dlatego że", oparte na materiale naukowym i życic- ,.
wym. Mimo łatwości i dostępności pojęć codziennych, z których zdania
były ułożone, oraz abstrakcyjności pojęć naukowych, z których składały
się inne zdania, okazało się, że te ostatnie są łatwiej przez dziecko uświa-
damiane i kończone są na ogół poprawnie. Zdania natomiast z pojęciami
ukształtowanymi na drodze własnego doświadczenia najczęściej kończone
były błędnie. Tak więc świadome operowanie pojęciami życiowymi, któ-
rymi praktycznie dziecko posługuje się zupełnie poprawnie, jest zada-
niem zbyt trudnym. Jedynie zdania ze spójnikiem „chociaż" nie wyka-
zują przewagi pojęć naukowych. Wygotski wyjaśnia to tym, że
zrozumienie stosunku przeciwieństwa następuje później niż zrozumienie
stosunku przyczynowego. Różnica w przyswojeniu sobie stosunku przy
czynowego i stosunku przeciwieństwa wynosi w czasie około dwu lat.
Pojęcia samorzutne nie dojrzały w tym przypadku na tyle, aby pojęcia
naukowe mogły się na nich oprzeć.
W pojęciu codziennym dziecko dobrze zna przedmiot, operuje nim

ciągle, ale samego pojęcia przedmiotu sobie nie uświadamia, nie czuje
potrzeby jego zrozumienia, dania mu czegoś w rodzaju definicji. Nato
miast naukowe pojęcia zaczynają się kształtować od pracy nad samym
pojęc.em, od uświadomienia operacji, które do niego prowadzą, i stąd od
samego początku takie pojęcia są rozumiane, uświadomione, co świadczy
o kierów niczej roli nauczania w rozwoju pojęć. Całe szkolne nauczanie
skierowane jest na kształtowanie u dziecka operacji wiodących do uświa
dorrienia sobie pojęć. Nie jest to sprawa łatwa, wymaga bowiem przenie
sienia operacji z płaszczyzny działań, naoczności, w sferę wewnętrzną
i W)-, zen.a jej przy pomocy języka.
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Pod wpływem pojęć naukowych zmieniają się i pojęcia codzienne, które
stopniowo stają się właściwymi pojęciami ogólnymi. Z drugiej strony
pojęcia życiowe torują drogę pojęciom naukowym do rzeczywistości, do
konkretów, współdziałają w .konkretyzacji pojęć naukowych.

Wygotski, jak większość psychologów, podkreśla tezę , że dziecko może
praktycznie poprawnie operować pojęciami i ich stosunkami, ale włas
nych operacji myślowych nie jest w stanie sobie uświadomić . Piaget
wyjaśnia to zjawisko egocentryzmem dziecka, którego istotną własnością
wedle niego jest właśnie nieświadomość . Proces przechodzenia od nie
świadomości do świadomości w myśleniu dziecka zachodzi zgodnie
z teorią Piageta na skutek stałych porażek logiki dziecka w zetknięciu
z logiką dorosłych, dalszym rezultatem tego jest socjalizowanie się myśli
dziecka i: zanikanie egocentryzmu. ·

Wygotski przede wszystkim stwierdza, że wszystkie procesy ·psychiczne
dziecka, w tej liczbie i operacje myślowe, stają się stopniowo dowolnymi
i świadomymi, dziecko stopniowo zaczyna nimi kierować . Ponieważ jed
nak do ukształtowania pojęć właściwych dziecko dochodzi dopiero w wie
ku dojrzewania, to opanowanie ich struktury i uświadomienie jej sobie
jest dla dziecka w wieku wcześniejszym niemożliwe, Kiedy dziecko za
czyna być zdolne do introspekcji, potrafi swoje prze,życia wyrazić , opisać ·
słownie; świadczy to o tym, że dojrzało ono do uogólnienia swoich we
wnętrznych, psychicznych. operacji. Uświadomienie zaczyna się w toku
nauczania poprzez przyswajanie sobie pojęć naukowych. W pojęciach
samorzutnych uwaga dziecka skierowana jest na sam przedmiot, a nie na
akt myśli wiodący do powstania tych pojęć . Przy tym pojęcia te są kon
kretne, wyrywkowe .i niesystematyczne.

Wygotski kładzie duży nacisk na to, że ,,,_ty 1 ko . w systemie
p o j ę c i e m o ż e s t a ć s i ę u ś w i a d o m i o n e i d o w o 1 n e.
Uświadomienie i systematyczność w pełnej mie
rze są synonimami w odniesieniu do pojęć zupełnie
t a k s a m o, j a k s am or z u t n o ś ć, n i e u ś w i a d o m i e n ie
i niesystematyczność są trzema różnymi słowami
dla oznaczenia jedneg,o i tego samego w naturze
P o j ę ć d z i e c i ę c y c h" (s. 248).
Pojęcia naukowe zdaniem Wygotskiego zależą nie tyle od obiektu,

ile od innych pojęć . Pojęcie bowiem naukowe odzwierciedla obiekt nie
bezpośrednio, ale w sposób pośredni. Nieświadomość pojęć dziecięcych
zatem leży nie Wł egocentryzmie, jak sądził Piaget, ale w braku systemu
pojęć . Uświadomienie sobie pojęć pojawia się dopiero wraz z pojawie
niem się systemu pojęć , tylko wtedy poszczególne pojęcia stają się do
:-'0lne i kierowane. Piaget, rozpatrując pojęcie niezależnie od systemu
1 :"ręcz negując znaczenie systemu pojęć , nie mógł odpowiedzieć na pyta
ni~, :" jaki sposób dziecko dochodzi do uświadomienia sobie pajęć , który-
mi się posługuje. .
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5. NAUCZANIE A ROZWÓJ PSYCHICZNY

Analizując poglądy na stosunek nauczania i rozwoju psychicznego pa
.nujące w psychologii lat trzydziestych, Wygotski poddał w wątpliwość
tezę głoszącą, że rezultaty nauczania są zależne wyłącznie od dojrzewania
funkcji psychicznych. Nauczanie w tych koncepcjach przedstawiano jako
proces całkowicie zależny od rozwoju psychicznego dziecka, jako proces .
postępujący za rozwojem. Rozwój traktowano jako uwarunkowany we
wnętrznie (zadatki, możliwości), zaś nauczanie sprowadzano do czynności
mechanicznych, zewnętrznych. Uważano, że rozwój _może posunąć się nor
malnie i osiągnąć należyty poziom i bez nauczania. Samo nauczanie nie
decyduje o istocie rozwoju, może tylko przyspieszyć lub opóźnić go. Tego
rodzaju pogląd reprezentuje również Piaget, gdy twierdzi, że myślenie
dziecka przechodzi przez wszystkie fazy i stadia niezależnie od tego, czy
dziecko uczy się, czy też nie.

W odróżnieniu od tego stanowiska Wygotski uważa nauczanie za za
sadniczy czynnik określający rozwój. Zgodnie z· przyjmowanymi w la
tach -trzydziestych koncepcjami pedagogika i psychologia ówczesna wy
chodziły z założenia, że nauczanie jest możliwe tylko wtedy, kiedy dziecko
jest dojrzałe do przyswojenia sobie określonego materiału. Wygotski
stwierdza, ż,e pojęcie dojrzałości szkolnej jest pojęciem fikcyjnym, bo
wiem badania eksperymentalne przeprowadzane przez riiego wykazały,
że nauczanie we wszystkich przedmiotach szkolnych opiera się na nie
dojrzałych, zaczynających się dopiero rozwijać funkcjach psychicznych.
Mimo to dzieci dają sobie radę w szkole i osiągają pozytywne rezultaty
w nauce szkolnej. Wypowiada przy tym pozornie paradoksalną myśl, że
nauczanie wyprzedza rozwój. Dziecko wcześniej opanowuje nawyki myślo
we w operowaniu materiałem <lanego przedmiotu, niż dochodzi do świado
mego opanowania tego materiału. Krzywe rozwoju i nauczania nie pokry
wają się ani też nie biegną równolegle, chociaż silnie na siebie oddziałują.

Oddzielne momenty nauczania mogą nie mieć żadnego wpływu na roz
wój, ale któreś z kolei jego ogniwo okazuje się dla rozwoju przełomowym
i decyduje o poważnym skoku naprzód w tym rozwoju. Rozwój nie
odbywa się według systemu przedmiotow,ego, jak to ma miejsce w naucza
niu. Nauczanie prowadzi do rozwoju funkcji psychicznych w ogóle. Myśle
nie, zdolność abstrakcji, rozwija się nie na jakimś jednym określonym
przedmiocie nauczania, ale na wszystkich przedmiotach, chociaż każdy
przedmiot w różny sposób pobudza do rozwoju myś1enia dziecka. Psy
chiczne funkcje intelektualne wychodzą daleko poza granice konkretnych
treści nauczania. Opanowane i uświadomione mają one charakter ogólny
i zastosowanie w procesie poznawczym człowieka pojętym jak najszerzej.
Przy tym wszystkim funkcje psychiczne współdziałają pomiędzy sobą,
wzajemnie się warunkując. Trudno mówić o myśleniu abstrakcyjnym bez
uwzględnienia uwagi dowolnej, logicznej pamięci itd.
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Wygotski ostro przeciwstawia się metodom określania poziomu umy
słowego dziecka pr2ly pomocy testów i wszelkiego rodzaju zadań, które
dziecko może samodzielnie rozwiązać . Interpretacja bowiem takich roz
wiązań może być w każdym przypadku wieloznaczna. Z jednej· strony
nieumiejętność może być wynikiem opóźnienia w rozwoju, a z drugiej
strony może to być wynik braku określonych wiadomości. Są 'to czynniki
różne i różnie rzutujące na sposób .nauczaniai dziecka. Wygotski twierdzi,
że trzeba uwzględniać możliwości rozwiązywania zadań przez dziecko przy
pomocy dorosłych, gdyż to ma największe znaczenie dla dynamiki roz
woju umysłowego dziecka, Jeżeli dziecko nie potrafi rozwiązać zadania
dostępnego dla jego wieku ani samodzielnie, ani z pomocą dorosłego, nie
potrafi skorzystać z pomocy dorosłego, wtedy dopiero można podejrzewać
opóźnienie w rozwoju takiego dziecka. Jeśli zaś dziecko rozwiąże zadanie

· z pomocą dorosłego, choć samo z zadaniem nie dałoby sobie rady, to
wówczas z. pewnością w przyszłości potrafi ono posłużyć się nowo naby
tym doświadczeniem i po uzupełnieniu braków tempo jego rozwoju umy
słowego może być w zupełności normalne. Jasną jest rzeczą , że dziecko
przy pomocy dorosłego może zrobić o wiele więcej, niż byłoby zdolne
zrobić samodzielnie, alei jednak nie bezgranicznie więcej. Może ono wyko
nać tylko o tyle więcej, na ile pozwalają mu jego własne możliwości.
Granice tych możliwości u różnych dzieci są bardzo różne. Ta metoda
daje bardziej obiektywny wskaźnik poziomu rozwoju dziecka i wskaźnik
możliwości jego rozwoju. Jeżeli na przykład spośród dwóch uczniów klasy
czwartej obaj. rozwiązują samodzielnie zadania z tej klasy, a tylko jeden
z nich jes.t w stanie przy pomocy dorosłego rozwiązywać zadania także
z klasy piątej czy szóstej, drugi zaś nie może wyjść poza zadania ze
swojej klasy nawet z pomocą dorosłych, to dopiero wówczas można z całą
pewnością stwierdzić różnicę w rozwoju. Samodzielnle natomiast ani jeden,

. ani drugi może nie być w stanie rozwiązać zadania z klas wyższych.
Przy zastosowaniu tylko pierwszego sprawdzianu różnice w ich rozwoju
pozostałyby; nie wykryte.
Naśladownictwo, które w procesie rozwiązywania zadań przy pomocy

dorosłych występuje, nie przeszkadza w zbadaniu właściwego poziomu
dziecka. ,,Naśladownictwo, jeśli pojmować je w szerokim sensie, jest
główną formą , poprzez którą ·dokonuje się wpływ nauczania na rozwój"
(s. 276). Dziecko -uczy się nowego niedostępnego dla siebie materiału pod
kierunkiem nauczyciela i to, co dzisiaj robi z pomocą , jutro wykona samo
dzielnie.· Tylko takie nauczanie jest dobre i twórcze, które wyprzedza
rozwój. Rzecz oczywista, wyp,rzedzanie to musi pozostawać w granicach
możliwości dziecka. Wtedy pobudza, powołuje do życia szereg funkcji
będących w stadium dojr:rewania, 1 e ż ą c y c h w s t e f i e b 1 i ż s z e g o
r o z w o j u. Nauczanie ma wtedy sens, gdy wymagamy od dziecka wię
cej, niż jest ono w stanie wykonać w danej chwili. Jeżeli nauczanie jest
zbyt łatwe, jeżeli dziecko już umie materiał, lub za trudne - materiał
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jest dla dziecka niedostępny, w obu wypadkach nauczanie jest bezpłodńe
i nie daje żadnych pozytywnych rezultatów. Tylko uwzględnianie strefy -
bliższego rozwoju nadaje sens nauczaniu.

6. UWAGI KOŃCOWE

Ogólnie biorąc, teoria myślenia i mowy, którą rozwijał Wygotski, była
koncepcją ciekawą i oryginalną _nie tylko na tle ówczesnej radzieckiej
psychologii, ale także na tle ogólnego stanu ówczesnej psychologii świa
towej.
Teoria Wygotskiego jednakże nie uniknęła pewnych jednostronności

i nie jest wolna od trudności. Na jedno i na drugie zwracają dzisiaj uwagę
radzieccy psychologowie, wydobywając z częściowego zapomnienie cało-·
kształt cennego dorobku Wygotskiego. Zaznaczyć trzeba, że wiele słabości
i jednostronności koncepcji Wygotskiego mogło wynikać z tego, iż pomy
sły autora nie zostały do końca zrealizowane, przeszkodziła temu bowiem
wyraźnie przedwczesna śmierć.
Przede wszystkim zauważyć trzeba, że wyjaśniając kształtowanie się

pojęć, rozwój myślenia, autorwskazuje wyłącznie na' czynniki kulturowe
(nauczanie, obcowanie z dorosłymi, przyswajanie sobie języka i spcłecz
nego doświadczenia) jako na przyczyny tego procesu. Pomija przy tym
wpływ działalności materialnej człowieka, materialnych warunków życia
ludzkiego, mimo iż w polemice z Piagetem wielokrotnie podkreślał, że
rozwój umysłowy dziecka nie jest wyłącznie produktem oddziaływań spo
łecznych, ale że jest także wynikiem wpływów materialnych warunków
życia ludzkiego. Ponieważ jednak uwagi tej nie włączył do swej kon
cepcji jako jej organicznej części, zatem pozostała ona wyłącznie dekla
racją.

Niewątpliwie cennym wkładem Wygotskiego do psychologii było histo
ryczne pojmowanie zjawisk psychicznych i wypracowanie prze-z niego
specyficznej metody genetycznego badania tych zjawisk. Przez genetyczną
koncepcję zjawisk psychicznych bliski Piagetowi Wygotski jednocześnie
podjął ogromną pracę nad sprawdzeniem doświadczeń Piageta i wykazał
w bardzo wielu przypadkach ich słabości i niekonsekwencje w interpre
tacjach.
Również sprawą godną odnotowania jest stosunek Wygotskiego do ba

dań fizjologicznych Pawłowa. Ni,e lekceważył on znaczenia badań fizjolo
gicznych dla właściwego zrozumienia i zinterpretowania zjawisk psychicz
nych, jednakże sądził, że odruch warunkowy jest zbyt elementarną
jednostką psychiczną (a psychika nie jest zwykłą sumą takich najelernen
tarniejszych części), aby na podstawie jego znajomości można było cha
rakteryzować istotne właściwości złożonych procesów psychicznych. Tak
samo jak nie można wykryć specyficznych własności wody, badając od
rębnie tlen i wodór, tak też nie można zrozumieć istotnych właściwości
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procesów psychicznych na podstawie analizy odrębnych odruchów warun
kowych. Jak wobec tego rozumieć znaczenie badań nad refleksem dla
badań specyficznie psychologicznych?
Na to pytanie nie znajdujemy u Wygotskiego wyraźnej odpowiedzi.

S~m ~n bowiem zagadnieniami fizjologicznych podstaw psychologii się
me zajmował, Zresztą w owych czasach w ogóle mniejszą wagę przywią
zywano do badań fizjologicznych i ich psychologicznego znaczenia, niż to
miało miejsce w okresie późniejszym. Właściwie dopiero po wojnie fizjo
logiczna interpretacja zjawisk psychicznych stała się dominująca. Ostatni
·mi czasy daje się zauważyć pewna dwutorowość w badaniu zjawisk psy
chicznych, w ich genetycznym uzasadnianiu: 2l jednej strony prowadzone
są badania fizjologiczne i fizjologiczna interpretacja zjawisk psychicznych,
z drugiej zaś strony prowadzone są badania nad uwarunkowaniem spo
łeczno-historycznym tych procesów. Niektórzy nawet próbują teoretycz
nie uzasadnić konieczność rozłączenia tych dwóch dróg badania zjawisk
psychicznych. To ostatnie jest chyba wynikiem trudności w dokonaniu
syntezy fizjologicznego i społeczno-historycznego sposobu poznawania
zjawisk psychicznych. Tej syntezy, nie podejmował się przeprowadzić
Wygotski, a dzisiejsze próby w tym zakresie, jak dotąd, nie doprowadziły
do pomyślnego rezultatu.

Z przedstawionych dotąd relacji i rozważań wynika, że tendencje do
traktowania myślenia jako zbioru odruchów czy jako zbioru asocjacji
były wyraźnie obce koncepcji Wygotskiego. A trzeba powiedzieć , że takie
tendencje występowały i występują często nie tylko w psychologii za
chodniej, ale także w psychologii radzieckiej. Główną rolę w rozwoju
myślenia przypisywał Wygotski słowu i jego znaczeniu, które wraz z roz
wojem myślenia ciągle się rozwija.
Jednocześnie podkreślając jedność myślenia i mowy w ich dojrzałych

formach, akcentował Wygotski ich odrębność w formach niższych, kształ
tujących się , a nawet zupełną niezależność , równoległość tych procesów
we wczesnym dzieciństwie. Trzeba zaznaczyć , że na tle dzisiejszej psy
chologii radzieckiej, która zwłaszcza od czasu wystąpień Stalina w sprawie
językoznawstwa, uznaje prymat werbalnego myślenia i głosi bezwzględną
jedność myślenia i mowy, stanowisko Wygotskiego jest _wyraźnie odosob
nione.
Również odmienne stanowisko, od dzisiaj powszechnie przyjmowanego,

zajmuje Wygotski wtedy, gdy twierdzi, że świadoma treść pojęć nie zależy
bezpośrednio od przedmiotu tych pojęć , ale od systemu pojęć , w ja·kim
dane pojęcia występują . To stanowisko jednakże dotyczy wyłącznie po-
jęć właściwych. ·

W ostatnich latach życia Wygotski zajmował się systemem pojęć , stop
. niami uogólnień, badał „długość" (odległość , ilość pośrednich ogniw mię
dzy pojęciem najbardziej poglądowym, najbardziej konkretnym rzeczy
a pojęciem najbardziej· ogólnym tej rzeczy) i „szerokość , (co wydaje się

5 - Ruch Pedagogiczny
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nie różnić od logicznego pojęcia „zakres"). Wszystko- to jednak są badania
nie zakończone i pozostają raczej w sferze roboczych hipotez.

Wygotskl dość często krytykował Piageta za zbyt ostre przeciwstawianie
pojęć samorzutnych i wyuczonych, ale, jak słusznie wskazuje Leontiew
i Łuria, sam także nie uniknął w tym względzie pewnej skrajności, prze
ciwstawiając pojęcia codzienne pojęciom naukowym ze względu na różność
dróg ich powstawania. Trzeba bowiem zaznaczyć , że pojęcia życiowe nie
są absolutnie spontaniczne, ale w pewnej mierze są- one także wyuczone,
przyswajane poprzez język.

Badania-Wygotsk.iego dotyczyły nie tylko normalnych zjawisk psychicz
nych, ale także stanów patologicznych. Te same procesy badał oru w wa
runkach normalnego kształtowania się , a j,~dnocześnie badał je w procesie
rozpadu u chorych. W tym też kierunku prowadzone są badania przez
wielu współczesnych psychologów radzieckich, kontynuujących prace za
częte przez Wygotsk.iego. Prace i metody badań Wygotskiego znane są
także i cenione przez psychologię zachodnią . Metodyka eksperymental
nego badania pojęć , opublikowana w języku angielskim, znalazła szerokie
zastosowanie w amerykańskiej psychologii i psychiatrii. Ostatnio wpływ
Wygotskiego okazuje się coraz to większy w różnych dziedzinach badań
psychologicznych. Zapomniany przez pewien okres, teraz na nowo staje
się popularny, nie tylko w Związku Radzieckim.
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SYSTEM KSZTAŁCENIA POLITECHNICZNEGO
W SZKOLE RADZIECKIEJ

I
W ciągu ostatnich 8 lat, z których 5 stanowi okres eksperymentu po-

prz.edzającego Ustawę grudniową o reformie szkolnictwa w ZSRR, wykry
stalizował się system kształcenia politechnicznego w szkole radzieckiej.
Wiele dyskusji wokół spraw szczegółowych związanych z metodyką
realizacji poszczególnych form kształcenia politechnicznego świadczą
o tym, że praca teoretyków i praktyków radzieckiej szkoły idzie wciąż
w głąb, zmierzając do· stworzenia ustabilizowanego systemu. Niektórzy
w Polsce, nie rozumiejąc ducha tej dyskusji oraz odrywając jej proble-

. matykę od całokształtu spraw związanych z reformą szkolnictwa radziec
kiego, widzą w tych sporach zalążek „odwrotu" lub co najmniej wyraz
zwątpienia w ideę kształcenia politechnicznego. W istocie rzeczy mamy
do czynienia · z dyskusją zmierzającą do znalezienia właściwych form .
realizacji wytycznych grudniowej Ustawy.
Jak wynika z dotychczasowych doświadczeń, system kształcenia pali-

.· technicznego w szkole radzieckiej składa się z trzech zasadniczych ogniw:
1) z elementów wiedzy o produkcji i technice, jakie mieszczą się integral
nie w przedmiotach matematyczno-przyrodniczych, 2) z systematycznej
nauki o zjawiskach ogólnoprodukcyjnych, którą realizuje się w odręb
nych przedmiotach, takich jak prace ręczne w V-VIII klasach, maszyno
znawstwo, elektrotechnika i rysunek techniczny w klasach IX-XI,
3) z wiedzą o ogólnotechnicznych zjawiskach, które występują w kon
kretnej dziedzinie produkcji stanowiącej przedmiot nauczania produkcyj
nego. O podstawowych zagadnieniach dotyczących elementów kształcenia
politechnicznego w przedmiotach matematyczno-przyrodniczych oraz o za
gadnieniach związanych z organizacją zajęć praktycznych uczniów
klas V-VIII pisano już wiele na łamach naszych czasopism. W niniejszym
artykule rozważymy problemy dotyczące nauki przedmiotów ogólnotech
nicznych oraz form konkretyzacji kształcenia politechnicznego w toku
nauczania produkcyjnego.

I. PRZEDMIOTY OGÓLNOTECHNICZNE

W aktualnie obowiązującym planie nauczania radzieckiej średniej szko
ły ogólnokształcącej figurują dwa ogólnotechniczne przedmioty -maszy
noznawstwo i elektrotechnika. Stanowią one zasadniczy trzon systema
tycznego kształcenia politechnicznego. Ich zadaniem jest zapoznać uczniów
z zastosowaniem maszyny i elektryczności, z problemami mechanizacji
i automatyzacji procesów technologicznych. Ucząc się tych przedmiotów
uczniowie przyswajają sobie wiedzę i umiejętności o charakterze poli
technicznym, które mają uniwersalne znaczenie niezależnie od wybranej
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specjalności. O takie rozumienie zadań tych przedmiotów trzeba było
walczyć w ciągu wielu.lat. Walka ta nie jest całkowicie zakończona, choć
obecnie chodzi o rozszerzenie ilości 'przedmiotów ogólnotechnicznych,
o wprowadzenie dodatkowego, samodzielnego przedmiotu z zakresu eko
nomiki i organizacji pracy, podobnie jak to ma miejsce w szkole średniej
w NRD. Chodzi również obecnie o to, by wydzielić przedmioty ogólno
techniczne w oddzielny cykl planu nauczania. W aktualnym planie są
one bowiem traktowane jako integralny element nauczania produkcyjnego
i ich treść programowa jest opublikowana w programach nauczania pro
dukcyjnego.

Maszynoznawstwo i elektrotechnika zostały wprowadzone do szkoły
radzieckiej w 1955/56 roku szkolnym jako .zajęcia praktyczne w zakresie
maszynoznawstwa, elektrotechniki i podstaw rolnictwa dla klas VII-X.
Opracowano programy, do których szkoła mogła wnieść pewne poprawki
dla konkretyzacji zagadnień związanych z danym środowiskiem. Zadania
praktyki były następujące 1: wszczepić określoną sumę wiedzy i umiejęt
ności z zakresu rolnictwa, znajomości maszyn (tokarka, silnik spalinowy,
elektryczny, traktor), nauczyć wykonywania prac montażowych, elektro
technicznych i radiotechnicznych.

Chodziło wówczas o to, aby na konkretnym przykładzie zapoznać
uczniów z podstawowymi zasadami budowy i działania maszyny. Tak
więc zajęcia praktyczne w swoim założeniu podporządkowane były za
daniom kształcenia politechnicznego. Metodyka tych zajęć opierała się :
a) na teoretycznych zajęciach w klasie, które miały na celu wyjaśnienie
naukowych podstaw wybranych prac praktycznych, zaleconych później
przez nauczyciela, b) na praktycznych pracach w specjalnych pracowniach
maszynoznawstwa, elektrotechniki (lub agrobiologii), c) na praktycznych
pracach o znaczeniu społecznie użytecznym. Specyfika zajęć praktycznych
polegała na tym, że treść ich opierała się na systemie zadań praktycznych,
wykonywanych przez uczniów przede wszystkim w warunkach produk
cyjnych (zwłaszcza w szkołach wiejskich). Elementy teorii ściśle wiązały
się z zadaniem przygotowania uczniów do wykonywania określonych za
dań produkcyjnych. Chodziło w tym wypadku o rozumienie naukowych
zasad praktycznej działalności oraz o wyjaśnienie znaczenia poszczegól
nych procesów produkcyjnych. Zajęcia praktyczne szczególnie rozwinęły
się w szkołach wiejskich, gdzie środowisko gospodarcze (kołchozy i sow
chozy) sprzyjały włączeniu uczniów do zadań produkcyjnych. W zajęciach
tych tkwiły więc dwa elementy - nauczanie w zakresie wiedzy ogólno
technicznej oraz praca produkcyjna, której charakter ukierunkowany jest
zawodowo. Po dwu latach prób pedagogowie radzieccy doszli do przeko
nania, że dla zabezpieczenia wysokiego poziomu wykształcenia politech-

1 Por. Programy srednej śkoly o proizwodstwennom obucenijem., Profesja slesar.
Moskwa 1960 APN.
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nicznego konieczne są odrębne przedmioty, zbudowane na zasadzie syste
matyczności i dostępności. Wprowadzono więc elementy maszynoznawstwa
i elektrotechniki. W uwagach wstępnych do programu maszynoznawstwa
określono zadania tego przedmiotu oraz jego stosunek do pozostałych
przedmiotów nauczania. ,,Maszynoznawstwo - czytamy - jest przedmio
tem ogólnotechnicznym, w którym przedstawiono ogólnotechniczne pod
stawy budowy i działania współczesnych maszyn 2". W toku nauczania
m·aszynoznawstwa uczniowie poznają de-tale maszyny, ich zasady montażu
oraz zasady działania. W ten sposób w świadomości młodzieży kształtują
się przesłanki, niezbędne dla zrozumienia procesów pracy konkretnego
przedsiębiorstwa. Autorzy programów podkreślają również ważną rolę
nauki maszynoznawstwa dla szkolenia zawodowego.
Nauka·maszynoznawstwa opiera się na poznaniu konkretnych maszyn,

w których występuje maksymalna· ilość typowych zasad budowy każdej
maszyny czy mechanizmu. Dlatego najbardziej przydatnymi do tego celu
obiektami są- uniwersalna tokarka, samochód lub .traktor. Chodzi o to,
że w każdej z wymienionych maszyn występują wszystkie trzy elementy
- silnik, transmisje i robocza maszyna. Ponadto ważnym jest fakt, że
wymienione obiekty posiadają dostateczną ilość mechanizmów regulują
cych i zbudowane są z różnorodnych i powszechnie spotykanych mate-~~- . . .

W nauczaniu maszynoznawstwa chodzi o zapoznanie uczniów ze wszyst
kimi rodzajami silnika - tłokowego, rotacyjnego oraz reaktywnego.
Zmierza się również do przekazania młodzieży wiedzy o wszystkich trzech
typach maszyn: 1) obrabiarek (tnących, frezerujących, prasujących),
2) transportujących, tzn. przerzucających lub podnoszących ciężary (dźwi
gi), oraz 3 transportowych, tj. przewożących ciężary (samochody, samolo
ty itp.). Nauczając maszynoznawstwa pragnie się również osiągnąć zadanie
wyposażenia młodzieży w wiedzę o typowych detalach, występujących
w każdej maszynie, jak wał, łożysko, przekładnia itd.
Równolegle z zajęciami teoretycznymi z zakresu maszynoznawstwa

organizuje się w oparciu o programy nauczania tego przedmiotu zajęcia
warsztatowe. W rezultacie ćwiczeń uczniowie powinni osiągnąć umiejętno
ści potrzebne przy montażu, profilaktyce i remoncie maszyny, umiejętno
ści mechanicznej obróbki materiału przez cięcie i termiczną obróbkę.
Ponadto w toku tych ćwiczeń uczniowie pogłębiają swe umiejętności
w zakresie rysunku technicznego, racjonalizacji oraz planowania pracy,
a także w zakresie konstruowania prostych modeli.
Wychodząc z tych założeń program obejmuje 6 następujących rozdzia

łów: 1) Detale maszyn i ich połączenia. 2) Budowa i praca mechanizmów.
3) Budowa i praca maszyn. 4) Podstawowe materiały, z których zbudowa
ne są maszyny, i sposoby ich obróbki. 5) Montaż i obróbka materiałów;

2 Tamże s. 8.
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które stosuje się przy budowie maszyn. 6) Produkcja i zaStoso':.anie ma
szyny. Tak więc „maszynoznawstwo" zawie~a eleme~t! t:o_rn mecha
nizmów i maszyn, ich kinematyczne i dynamiczne właściwości, elementy
teorii wytrzymałości materiałów oraz element? teorii bud?wy ~aszyny.
Ponadto program przewiduje elementy technologii mechanicznej.

Ogółem na maszynoznawstwo przeznacza się 51 godzin, w tej liczbie
10 godzin wydzielono na praktyczne zajęcia laboratoryjne ~raz 4 godziny
na 2 wycieczki.
Podobne są .założenia drugiego ogólnotechnicznego przedmiotu

elektrotechniki. Zadaniem zajęć w tym zakresie jest zapoznanie uczniów
w teorii i w praktyce z najbardziej powszechnymi materiałami elektro
technicznymi, z przyrządami mierniczymi w· zakresie elektryczności oraz
z silnikiem elektrycznym prądu stałego i zmiennego. Program z zakresu
elektrotechniki przewiduje również wyposażenie uczniów w wiedzę o pół
przewodnikach i prostownikach.
Zajęcia z zakresu elektrotechniki są ściśle powiązane z nauką elektrycz

ności.
Program elektrotechniki w klasie IX przewiduje 35 godzin i obej

muje następujące rozdziały: techniczne urządzenia pomiarowe, transfor
matory, silniki, prostowniki, elementy urządzeń: automatycznych. Na
naukę elektrotechniki program przydziela 105 godzin, w tej liczbie na
rozszerzenie wiedzy o 'elektryczności 35 godzin. W ramach 70 godzin na'
naukę elektrotechniki przeznacza się 30 na ćwiczenia praktyczne.
Programy maszynoznawstwa i elektrotechniki są w pewnym stopniu

zróżnicowane.
Poważne miejsce w nauczaniu obu przedmiotów ogólnotechnicznych

zajmują problemy bezpieczeństwa pracy.
Przedmioty ogólnotechniczne służą w poważnym stopniu zadaniom wy

. chowania organizatora życia społecznego zgodnie z założeniami ustroju
komunistycznego.

Il. O ROLI PRACY PRODUKCYJNEJ W KSZTAŁCENIU POLITECHNICZNYM

Trzecim elementem systemu kształcenia politechnicznego w szkole
ogólnokształcącej jest nauczanie pracy produkcyjnej. W toku nauczania
pracy produkcyjnej, jak wskazują programy, trzeba stale mieć na uwadze
zadanie pogłębienia politechnicznej wiedzy. Osiąga się to przez dobór
takich konkretnych ćwiczeń technicznych, w których tkwią ogólnotech
niczne elementy.
Gdy Józef Stalin podniósł w „Problemach ekonomicznych socjalizmu"

sprawy kształcenia politechnicznego i więzi pracy umysłowej z. fizyczną,
teoria pedagogiczna poświęciła swe poszukiwania problemom wartości pe
dagogicznych pracy fizycznej, pracy o znaczeniu społecznie użytecznym.
Sytuacja nie zmieniła się na lepsze i po XIX Zjeździe KPZR, choć j1
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wtedy niektóre szkoły wiejskie, zwłaszcza Kraju Krasnodarskiego, wpro
wadziły do obowiązkowych zajęć szkolnych pracę produkcyjną uczniów.
Zasadniczy zwrot nastąpił w tej dziedzinie dopiero po XX Zjeździe KPZR'.
Na Ukrainie wprowadzono szkolenie produkcyjne, mając na względzie
szkolenie zawodowe, które umożliwić powinno było uczniom zdobycie
odpowiednich kwalifikacji zawodowych. ·
W 1954-55 roku szkolnym zorganizowano na Ukrainie 6 takich klas

w 1955-56 było ich już 458, zaś w: roku następnym 500/o szkół średnich
przeszło na system pracy dydaktyczno-wychowawczej. Plan nauczania
tych szkół nie był jednak przebudowany i ilość godzin zajęć uczniowskich
dochodziła do liczby 39 na tydzień. Wielu, pedagogów dotychczas pojmo
wało uczestnictwo uczniów w pracy produkcyjnej w sposób abstrakcyjny
i dlatego dążyli do włączenia uczniów do pracy produkcyjnej bez uprzed
niego przygotowania pedagogicznego. W oparciu o doświadczenie szkoły
ukraińskiej okazało się, że niezawodnym warunkiem ·włączenia uczniów
do pracy produkcyjnej jest uprzednie szkolenie zawodowe. Tak więc
można powiedzieć, że formuła nauczania plus praca produkcyjna oznacza
organiczną więź kształcenia ogólnego i politechnicznego ze szkoleniem
zawodowym. Dlatego też nieścisłe jest twierdzenie, że jednym z pod
stawowych elementów systemu kształcenia! politechnicznego w szkole ra
dzieckiej jest praca produkcyjna. Słuszne natomiast jest sformułowanie,
że tym elementem jest nauczanie pracy produkcyjnej, której zadaniem
jest wyposażenie ·w określone kwalifikacje zawodowe oraz pogłębienie
i konkretyzacja rezultatów kształcenia politechnicznego, organizowanego
w toku nauki, przedmiotów matematyczno-przyrodniczych i ogólnotech
nicznych 3• W niniejszym artykule nie będziemy rozważać zagadnień
nauczania pracy produkcyjnej, związanej z realizacją szkolenia zawodo
wegi;i. Omówimy natomiast problemy dotyczące roli nauczania produk
cyjnego dla realizacji zadań kształcenia politechnicznego.
Do tych zasadniczych problemów należą następujące: 1) dobór kierun

ków specjalizacji szkolenia zawodowego w szkole ogólnokształcącej,
2) etapy i miejsce organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej w zakre
sie nauczania produkcyjnego, 3) korelacja pomiędzy zajęciami praktyczno
technicznymi a nauką przedmiotów ogólnokształcących i politechnicznych,
4) zasady i metodyka organizacji nauczania produkcyjnego.
Rozpatrzmy aktualne poglądy radzieckich pedagogów na powyższe

problemy.
W początkowych próbach nauczania pracy produkcyjnej wiązano jego

zadania przede wszystkim z koniecznością dostarczenia gospodarce naro
dowej odpowiedniej ilości wysoko wykwalifikowanej kadry, którą łatwiej
i ekonomiczniej wyszkolić w ramach szkoły ogólnokształcącej. W ostatnich

a Por. artykuł Atutowa: Proizwodstvennaja praktika ucaścichsia star'śych klassov
na Predprijatijach. Politeclmiceskoe obucenije w srednej skołe. Moskwa 1956 APN.
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dwu latach, szczególnie na Ogólnorosyjskim Zjeździe Nauczycielskim,
który miał miejsce w połowie 1960 roku 4, a także I?-a międ~ynaro_dowym
seminarium na temat kształcenia politechnicznego 5

, podkreslano, ze szko
lenie zawodowe w ramach szkoły ogólnokształcącej jest konieczne, lecz
powinno przede wszystkim spełnić zadania wychowawcze. Polegają one
na tym, aby „młodziei już na ławie szkolnej w systemie instytucji szkol
nych była aktywnym inicjatorem nowego, by była aktywnym uczestni-

, k . t go o"kiem budownictwa nowego społeczenstwa omums yczne . .
Powyższe wskazuje, że wprowadzenie kształcenia politechnicznego.

i nauczania pracy produkcyjnej do szkoły ogólnokształcącej traktować
należy przede wszystkim z punktu widzenia zadań wychowania socjali- ·
stycznego, a nie z puriktu widzenia zadań ekonomicznych. Dlatego też
problem doboru określonych specjalności dla szkolenia zawodowego w ra
mach szkoły ogólnokształcącej ma zasadnicze znaczenie. Nie można bo
wiem zamienić szkoły ogólnokształcącej na zawodową, · która posiada
odrębne zadania. W świetle powyższego uznać należy za 'podstawowe dwa
następujące kryteria doboru właściwych kierunków specjalizacji zawodo
wej. Pierwsze z nich wymagał by określona specjalność zawierała dosta
teczną ilość politechnicznych elementów, tj. opierała się na współczesnej.
technice i technologii. Po wtóre, proces szkolenia zawodowego nie może
być zbyt czasochłonny, nie może opierać się na: zbyt wielkiej ilości wy
specjalizowanych ćwiczeń manualnych. Ograniczyłoby to możliwość sze
rokiego i dostatecznie głębokiego kształcenia politechnicznego. Zabierając
głos w tej sprawie M. N. Skatkin powiada: ,,Całkowicie niesłusznym
jest pogląd, że dążymy do profesjonalizacji, wtedy gdy organizujemy
nauczanie politechniczne w taki sposób, aby z jednej strony dać uczniom
szeroki horyzont politechniczny i wszechstronnie dopomóc rozwojowi ich
zdolności technicznych, a z drugiej strony chcemy włączyć młodzież do
bezpośredniego uczestnictwa w pracy produkcyjnej, wymagającej określo-
nej kwalifikacji 7". ·

Szabałow uważa, że profesjonalizacja szkoły ogólnokształcącej wyraża
się w dwu tendencjach. Pierwsza przejawia się w obniżeniu ciężaru. wła
ściwego ogólnego wykształcenia, kosztem którego rozszerza się szkolenie
zawodowe.
Druga wyraża się w tym, że treść przedmiotów ogólnokształcących pod

porządkowuje się zadaniom szkolenia: zawodowego s.
Tak więc po to, _aby włączyć wychowanków do pracy produkcyjnej

o walorach pedagogicznych, trzeba przygotować ich w zakresie określonej

• Por. ,,Sovietskaja Pedagogika" 1960 nr 10.
5 Seminarium t? miało miejsce w grudniu 1960 r. Patrz stenogram seminarium.
8 Stenogram Międzyna~o~owego Serruna_n~m na temat kształcenia politechnicz~

nego. Moskwa 1960 grudzień ?· 11 (Prz~mowienie Kairowa). - .
1 M. N. Skatkin: Trud w ststeme po!itechniceskogo obucenija. Moskwa 1956 APN

s. 326.
s M. S. Sabalov: Politechnićeskoe obućenije. Moskwa 1956 APN s. 526.
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kwalifikacji, tj .. dać im wiedzę o danym zawodzie oraz wyposaż , d _· d · · · t , •· yc w o powie rne umieJę nosc1. .
Ministerstwo ?św~a~y RSFRR wspólnie z Resortem Zatrudnienia, któ

remu podlega rowmez szkolnictwo zawodowe, ustaliło kilkadziesiąt no
menklatur zawodowych, do których przygotować można młodzież w ra
mach szkoły ogólnokształcącej. Wśród tych zawodów najbardziej
r~prezentaty:"ne_ to zawody ślusarza remontującego mechanizmy, zawód
e1ektrot2chrnka 1 tokarza. Każdy z wymienionych zawodów rozpada się
jednak na kilka specjalności.
Pierwsze próby wprowadzenia na teren szkoły ogólnokształcącej zajęć

. produkcyjnych. prowadziły do tego, że wybierano rodzaje prac, które
wymagały prostych umiejętności i mało wiedzy. Uczniowie wtedy tracili
w poważnym stopniu zainteresowania do nauki i nie widzieli związku
pomiędzy pracą w produkcji, a nauką w szkole. Przeciwstawiając się
temu zjawisku, ustalono, że w ciągu trzech lat nauki w szkole średniej
uczeń powinien przejść przez kilka etapów nauczania produkcyjnego.
Pedagogika radziecka zaleca wydzielenie trzech okresów w szkoleniu za
wodowym uczniów szkoły ogólnokształcącej. W pierwszym okresie, który
zamyka sięrw klasie IX, uczniowie zaznajamiają się ze wstępnymi, teore
tycznymi i praktycznymi problemami określonej pracy produkcyjnej

. w warsztatach szkoleniowych. Mogą to być warsztaty organizowane na
·terenie własnej szkoły lub szkoły zawodowej lub warsztaty międzyszkolne.
Do tego celu wykorzystać można warsztaty szkoleniowe przyfabrycznych

„ szkół zawodowych lub instytucji doskonalenia robotników. W niektórych
wypadkach wykorzystać można również warsztaty produkcyjne danego
zakładu pracy. Muszą one być jednak zgromadzone w jednym oddziale
i przystosowane do zadaii. pedagogicznych. ·

W drugim etapie, gdy uczniowie opanowali już podstawowe wiado
mości o narzędziach pracy, o surowcu i o procesach technologicznych
wybranego zawodu oraz posiadają już pewne umiejętności potrzebne do
pracy, przechodzą oni na teren fabryki w charakterze ucznia prakty
kanta. Są oni przydzieleni do doświadczonych robotników i pod ich kie
runkiem poznają w coraz to szerszym zakresie poszczególne elementy
pracy zawodowej w warunkach „prawdziwej" produkcji. Długość tego
okresu nie jest określona w sposób jednakowy dla każdej specjalności.
Po zakończeniu tego typu praktyki, swoistego rodzaju terminatorstwa,

· uczniowie składają egzamin kwalifikacyjny zgodnie z wymaganiami prze
widzianymi w programach nauczania i otrzymują już prawo do podej- ,
mow_ania samodzielnej pracy. Moment ten jest bardzo ważnym faktem
W życiu osobistym 'młodzieńca czy dziewczyny. Jest on również bardzo
trudnym momentem dla grona pedagogicznego. Otrzymanie zaświadczenia
o zaszeregowaniu ucznia do grupy samodzielnych robotników, ten fakt,
_że uczeń zaczyna zarabiać często dość poważną kwotę , może obniżyć jego
zainteresowania nauką . Były nawet wypadki, kiedy uczniowie klas X, po
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otrzymaniu zaświadczenia O pomyślnym ukończeniu na~czania pr~du~
cyjnego, porzucali szkołę. W związku -z tym szkoła. radz1ecka_ pode~~u~e
szereg kroków, aby zapobiec tym niepożądanym f~ktom. ~aJpowazmeJ
szym jednak środkiem zaradczym jest_U!ks~tałto:1an~e w ~czmach p_otrzeby
ciągłego samokształcenia. Formalno-orgamzacyJne środki w rodzaju tych,
że egzamin w zakresie nauczania produkcyjnego przesuwa się na okres
późniejszy po ukończeniu szkoły średniej, zawodzą. . . .

Ciekawym przedsięwzięciem poważnej ilości szkół ra,dz1eck1ch Je~t
organizacja przy szkole własnych zakładów lub warsztatow produkcyj
nych, których produkcja jest uwzględniona w planie gospodarczym danego
rejonu. Są to różnego rodzaju mniejsze lub większe zakłady produkcyjne,
jak warsztaty produkujące meble, lekką odzież lub produkujące nawet
mechanizmy i obrabiarki. Zakłady takie są kierowane przez fachowców
i pozostają pod nadzorem samorządu uczniowskiego.

Samodzielne przedsiębiorstwa szkolne szczególnie rozwinęły się w wa
runkach . szkoły wiejskiej. Powstały dwa typy takich przedsiębiorstw
szkolnych - kołchozy uczniowskie z samodzielnym zarządem i planem
produkcyjnym oraz wydzielone działki kilku, a nawet kilkunastu hekta
rowe w gospodarstwie kołchozowym. W pierwszym okresie eksperymentu
przejawiały się niewłaściwe tendencje do zakładania przy szkołach dużych
przedsiębiorstw rolnych, co wpływało niekorzystnie na naukę i na zbytnie
przeciążenie pracą administracyjną· personelu pedagogicznego, szczególnie
dyrektora szkoły. Obecnie gospodarstwa takie zachowały się przeważnie
przy szkołach-internatach. ,
Najtrudniejszym do rozwiązania problemem jest zagadnienie korelacji

pomiędzy nauczaniem produkcyjnym uczniów a kształceniem ogólnym
i politechnicznym, Zagadnienia-to, aczkolwiek w pewnym stopniu uwzględ
nione w programach nauczania, pozostaje wciąż przedmiotem dyskusji.
Zaznaczyły się w tej sprawie trzy zasadnicze różne stanowiska. Pierwsze,
skrajne, reprezentował w 1959 roku Szabałow na łamach Politechniczes
koje obuczenije 0

". Jego zdaniem logika procesu nauczańi~
1

produkcyjnego
i kształcenia ogólnego jest nie do pogodzenia w toku realizacji poszcze
gólnych programów nauczania. Więź pracy produkcyjnej uczniów z nauką
wyraża się w samym fakcie, że takie cykle zajęć wprowadzono do planu
nauczania. Korelacja tych dwu elementów jest procesem integracji w psy
chice młodzieńca i dziewczyny. Gdy zbierze on lub ona dostateczną wiedzę·
ogólną, zdobędzie dostatecznie utrwalone umiejętności produkcyjne, to
sam przetworzy sobie odrębne wartości w jedną całość, sam zintegruje
wiedzę ogólną z praktycznymi umiejętnościami.
Jego stanowisko spotkało się z żywą dyskusją, w toku której nikt nie

potwierdził tego stanowiska.
Zarysowały się jednak wśród dyskutantów dwa stanowiska. Jedno

• ,,Politechniceskoe obućenije" 1959 nr 12 s. 9.
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z nich całkowicie przeciwstawne poglądom SzaJbałowa. Drugie bardziej
elastyczne, uwzględniające, bez aprobaty zasadniczych tez Szabałowa
,rewne wnioski: płY_ną:e z tego argumentu. Reprezentanci drugiego skraj~
nego i poglą~u ząd~Ją idealnej więzi pomiędzy nauczaniem produkcyjnym
a ks~tałcemem ogólnym i politechnicznym.. żądają oni korelacji czasowej
pomiędzy nauką a pracą. Bezpośrednio tego poglądu nie formułują w tak
jednoznaczny sposób, z ich wywodów i wskazań dla nauczyciela wynika
jednak, że u podstaw ich rozważań leży taka tendencja. Pozostali dysku
tanci przyjmują jako naczelną zasadę tendencję do powiązania czasowego
pokrewnych tematycznie zajęć w zakresie nauczania produkcyjnego
i kształcenia ogólnego. Uważają oni jednak, że tej zasady nie można
zastosować w 'odniesieniu do każdego zagadnienia. Dlatego też rozważają
oni o systemie ogniw, które prowadzić powinny w rezultacie do całko
witej korelacji pomiędzy nauką a pracą. Ich zdaniem korelacja jest raczej
rezultatem całego procesu różnych powiązań w sprawach szczegółowych.
Analizując powyższy spór, moim zdaniem przyznać należy rację twier
dzeniu Szabałowa, że korelacja pomiędzy teorią a praktyką, nauką i pracą,
jest procesem wewnętrznego przetworzenia w psychice wychowanka dwu
kategorii, dwu wartości, że narodziny zintegrowanej· wartości'są dziełem
aktywnego działania psychicznego danej jednostki. Nie miał jednak racji
Szabałow, twierdząc, że ten proces odbywa się poza terenem działalności
pedagogicznej bez zastosowania odpowiednich niezbędnych środków peda
gogicznych.

W ostatnim okresie dyskusji pedagogowie radzieccy pr2)esźli od rozwa- ·
żań ogólnych na temat korelacji do próby skonkretyzowani:a środków
pedagogicznych, kształtujących niezbędne warunki dla pełnej więzi nauki
z pracą, t;orii z praktyką. Wysuwai. sięw tym wypadku postulaty w od
niesieniu do aktywnego nauczania przedmiotów ogólnokształcących, orga
nizacji wycieczek i eksperymentów a treści technicznej i żąda się odwo
ływania w toku nauki do doświadczenia produkcyjnego uczniów,
a w toku nauczania pracy produkcyjnej do wiedzy uczniów. Postuluje się
również zmiany systemu kontroli wiedzy uczniów i ich promocji.
W związku z tym wysiłek pedagogów radzieckich wiąże się z dążeniem

do wyjaśnienia problemu pracy jako środka nauczania przedmiotów ogól
nokształcących oraz zasad i metod nauczania pracy produkcyjnej. Badania
te są początkiem narodzin nowej dziedziny dydaktyki, dydaktyki naucza
nia przedmiotów produkcyjnych w szkole ogólnokształcącej. Zabierając
głos w dyskusji, jaka miała miejsce w grudniu 1958 roku w Instytucie
Teorii i Historii Pedagogiki, ówczesny dyrektor Instytutu tow. Arseniew

· wyraził pogląd, że rozwinąć należy obecnie trzy dziedziny dydaktyki -
kształcenia ogólnego, politechnicznego i nauczania produkcyjnego 10

• Po-

10 Stenogram Sesji naukowej poświęconej problemowi aktywizacji procesu naucza
nia. Instytut Teorii i Historii Pedagogiki. Moskwa 1958 r.



'76 R. POLNY.

twierdzeniem słuszności tego stanowiska jest powołanie przez Akademię
Nauk Pedagogicznych specjalnego instytutu nauczania pracy produk
cyjnej. . . .
W dotychczasowej literaturze podejmuje się problemy celów nauczania

produkcyjnego, form organizacji tych zajęć ora~ pr?buje się d?st?so":'ać
znane dotychczas zasady nauczania do nowej dziedziny pracy, Jakim Jest
szkolenie zawodowe w warunkach ogólnokształcącej szkoły.
Najpełniejszą odpowiedź na problem oelów nauczania produkcyjnego

sformułował Suchomlinskij, autor znanej pracy na ten temat, długoletni
dyrektor szkoły średniej, członek Akademii Nauk Pedagogicznych. Jego
zdaniem przez szkolenie zawodowe w szkole ogólnokształcącej osiągnąć
należy trzy cele. Trzeba ukształtować doświadczenie ucznia w zakresie
socjalistycznego stosunku do pracy. Nie chodzi więc tylko o kształtowanie
odpowiednich uczuć lub nawet tzw. gotowości do pracy lub odpowiedniej
postawy. Autor żąda czegoś więcej - wielokrotnego poddawania próbom
uczuć młodzieży w toku praktycznej działalności, w toku pracy produk
cyjne], aby dzięki tym próbom kształtować odpowiednie przyzwyczaje
nia - doświadczenia. Po wtóre - zdaniem Suchomlinskiego - szkolenie
zawodowe prowadzić powinno do opanowania odpowiedniego zakresu
umiejętności i nawyków potrzebnych do wykonywania określonych prac,
wymagających specjalizacji zawodowej. Po trzecie, w toku nauczania pro
dukcyjnego kształtować należy moralne doświadczenie ucznia. Powinien
on nauczyć się postępować względem innych ludzi zgodnie z normami
przyjętymi przez społeczeństwo specjalistyczne, czyli sam stać się powi
nien człowiekiem pracy 11•

Teoria pedagogiczna w Związku Radzieckim próbuje wydzielić elementy
.procesu nauczania pracy produkcyjnej i poddać je analizie, aby ustalić
w tym zakresie pewne prawidłowości. Dotychczasowa jednak praca zmie
rzała do stworzenia, niezbędnych warunków dla organizacji pracy szkolnej
w tej dziedzinie. Opracowano w 19_60 roku programy dla poważnej ilości
specjalności i programy te poddano eksperymentalnym próbom.
Wspomniane programy zawierają: charakterystykę kwalifikacji zawo

dowej, plan nauczania progukcyjnego, treść nauczania maszynoznawstwa
i elektrotechniki oraz treść nauczania teoretycznego i praktycznego okre
ślonego zawodu.

Dla pr~ykładu przytaczamy plan nauczania pracy produkcyjnej ślusarza
remontującego maszyny kontrolno-miernicze. Jakwiadomo, na nauczanie
pracy produkcyjnej wydzielono w planie nauczania szkoły 12 godzin ty
godniowo w każdej klasie, co stanowi 300/o ogólnego czasu nauki. Owych
12 godzin obejmuje cykl nauczania przedmiotów ogólnotechnicznych i za
wodowych, Przydział godzin w tym zakresie jest następujący:

11
K. A. Suchomliilskij: Vospitanie Komunistićeskogo obućenija k'trudu. Moskwa

1959 APN s. 8-11.
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Nazwa przedmiotu
Ilość godzin tygodniowo

Nr Klasa IX I Klasa X · 1 Klasa XI Ogółem
I I· II !Raz. I I II !Raz. I I II !Raz.

1.
\

Maszynoznawstwo 3 - 51 - - - - - - 51
2. Elektrotechnika 1 4 105 - - - - - - 105
3. Teoretyczna nauka w \

zakresie. specjalności 2 2 78, 4 4 156 4 68 302
4, Praktyczne

-
nauczanie

zawodu i praca pro-
dukcyjna 6 6 234 8 8 312 8 12 352 808

I Ogółem I 12 I 1214681 12 I 12 , 4681 12 I 12 / 420 i 1356

Jak z powyższego widać , zasada kształcenia politechnicznego jest za
gwarantowana w planie nauczania przez właściwe proporcje pomiędzy
teoretyczną a praktyczną ·nauką . zawodu. Proporcja w tym wypadku
wyraża się w stosunku 1 : 2 na korzyść zajęć praktycznych. Program
nauczania pracy produkcyjnej, określając cele zajęć teoretycznych i prak
tycznych, związanych z nauką zawodu, żąda, aby w toku tej nauki ucznio
wie zdobyli i utrwalili ogólną wiedzę o produkcji, jego strukturze i orga
nizacji, pogłębili swą wiedzę o najbardziej racjonalnym korzystaniu
z urządzeń mechanicznych. Ponadto program żąda, by uczniowie ćwiczyli
się w rysunku technicznym oraz poznali zagadnienia z zakresu ekonomiki
i organizacji pracy.
Rzecz jasna, że realizacja zasady politechniczno-porównawczej w toku

nauczania pracy produkcyjnej zależna jest nie tylko od programu, lecz
od odpowiednio wykwalifikowanego nauczyciela. Dlatego też obecnie pe
dagogika radziecka pracuje nad konkretyzacją i uszczegółowieniem po
wyższej zasady, aby opracować właściwą metodykę tych zajęć . Tak więc
konkretyzacja kształcenia politechnicznego zależy przede wszystkim od
treści programowej, od korelacji pomiędzy szkoleniem zawodowym
a kształceniem ogólnym i politechnicznym oraz od umiejętnej realizacji
przez nauczycieli zasady politechniczna-porównawczej w nauczaniu pro
dukcyjnym.
Jak widać z wyżej przedstawionych materiałów, pedagogika radziecka

potrafiła ,W ciągu ostatnich kilku lat rozwiązać cały szereg nie znanych
dotychczas na terenie szkoły ogólnokształcącej problemów. Rzecz jasna,
że jest to dopiero początek wielkiego przełomu w dydaktyce, która zająć
się powinna teorią nauczania ogólnokształcącej, politechnicznej szkoły
Pracy, opartej na jedności teorii i praktyki, na jedności wykształcenia
ogólnego i politechnicznego z wykształceniem zawodowym.



O ROZWOJU MOTYWOW UCZENIA SIĘ

Jedna z rozpraw zamieszczonych w książce wybitnego 'psychologa ra
dzieckiego, prof. Leontiewa, pt. ProbLemy 1•ozwoju psychiki (A. N. Leon
tiew: ProbLemy razwitija psichiki Moskwa 1959 APN. s. 494) nosi tytuł
Rozwój motywów uczenia się u dziecka. Rozprawa Leontiewa omawia
w sposób syntetyczny i problemowy szereg badań, prowadzonych pod
ogólnym kierunkiem autora przez Dział Psychologii Rozwojowej Insty
tutu Psychologii Akademii Nauk Pedag, RSFRR i ogłoszonych w „Izwies
tiach APN" nr 14 i 36 ·oraz w pracach zbiorowych pod red. Leontiewa
i Zaporożca pt. Zagadnienia psychoLogii dziecka w wieku, pnedszkolnym
(Moskwa 1948, po ros.) i Zarys psychologii dzieci (Moskwa 1950, po ros.).

ROLA I STRUKTURA MOTYWACJI

W badaniach nad motywacją prof. Leontiew i jego współpracownicy . ·
wyszli z założenia, iż rozwój psychiczny dziecka charakteryzuje się prze
de wszystkim zmianą motywów jego działalności. Nowe motywy, powsta
jące w toku rozwoju dziecka, nadają jego działalności nowy sens i wpły
wają na zmianę w subiektywnym odzwierciedleniu przez nie · zjawisk
otaczającego świata. Ze swej strony, kształtując się pod wpływem wycho
wania i nauczania, motywy są niesłychanie ważną psychologiczną prze
słanką samej działalności.
Pierwszy cykl badań, przeprowadzonych przez Dział Psychologii Roz

wojowej, dotyczył roli motywów w przebiegu i rozwoju różnych procesów
psychicznych u dzieci w wieku przedszkolnym. Zasadniczą metodą badań
tego cyklu była analiza właściwości psychicznych określonych procesów
i ich rozwoju w warunkach tej samej działalności, lecz o różnym podłożu
motywacyjnym.
Ilustracją może być badanie nad procesem zapamiętywania, wykonane

przez Istominę. Grupa przedszkolaków miała za zadanie zapamiętać a na
stępnie odtworzyć kilka prostych wyrazów - z tym wszakże, że w jed
nym wypadku zadanie to realizowano w trakcie specjalnego zajęcia indy-

. widualnego z dzieckiem, podczas gdy w drugim włączono je'do zabawy,
w ramach której miało ono zapamiętać szereg słów po to, aby odegrać.
w zespołowej zabawie określoną rolę. Już samo porównanie danych licz
bowych ujawniło wyraźny wpływ motywacji. O ile w warunkach zadania
o charakterze eksperymentu indywidualnego dzieci 4-5-letnie zapamię
tywały przeciętnie tylko 1-2 wyrazy na 5, o tyle w sytuacji zabawowej
przeciętny wynik był dwa razy wyższy.

Spośród ogółu motywów prof. Leontiew wyodrębnia specjalną grupę
motywów, które nazywa motywami „znanymi" (inaczej - uświadamia
nymi), lecz nie działającymi (nie czynnymi) w rzeczywistości. Przykładu
takiego właśnie motywu dostarcza oświadczenie pewnego ucznia kla
sy VII, który mówi, że trzeba się uczyć po to: aby być „człowiekiem kul-
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tura~ym i w!kształconym", ale jednocześnie sam nie chce kontynuować
nauk~ w klas1~ VIII. ~eszcze ważniejszy jest inny podział motywów, jaki
sto~uJe ~eontiew. Idzie tu z jednej strony o motywy charakteryzujące
:ak1 c_zy inny; typ całej ~iałaln,ośc~ jako takiej, a z drugiej - 0 bezpo
średnie motywy poszczególnycn działań (czynności, aktów), wchodzących
w skład danej działalności. Stąd też autor rozróżnia: motywy działalności
i motywy działań, . · ·
Racjonalność takiego podziału potwierdziło między innymi badanie Sła

winy nad motywacją zabawy tematycznej u młodszych przedszkolaków. ·
Okazało się, że u dzieci w tym wieku główną rolę. odgrywa w zabawie
tematycznej czysto zewnętrzne manipulowanie przedmiotami. Tak na
przykład, bawiąc się w przygotowanie obiadu dla lalek, dzieci 3-4-letnie
zajmują się nie kończącym się „myciem" naczyń, rozkładaniem kostek
-potraw na talerze itp. Mylne byłoby jednak przypuszczenie, że małe
dziecko pobudza do działalności zabawowej samo manipulowanie. Okazuje
się bowiem, że mimo ten niewątpliwie zewnętrzny i monotonny charakter
działań będących ogniwami danej działalności.- nie sposób wyłączyć
z zabawy samych lalek. W odróżnieniu od dzieci doprzedszkolnych dla
przedszkolaków nawet z grupy najmłodszej taka czy inna sytuacja tema
tyczna jest niezbędna, ponieważ poza ogólniejszym tkwiącym w niej mo
tywem manipulowanie, tracąc swój sens, traci zarazem własną siłę pobu
dzającą.

ROZWÓJ MOTYWACJI

Obok struktury motywacji drugim niezmiernie doniosłym zagadnieniem
jest problematyka rozwoju motywów, ogólna dynamika tego procesu.
W materiałach badawczych, zebranych przez Sławinę, daje się zaobser

wować pewien istotny fakt. Qto podczas gdy ogólna motywacja działal
ności zabawowej dzieci 3-4-letnich nabiera już cech charakterystycznych
dla zabawy przedszkolnej, o tyle bezpośrednie motywy działań zabawo
wych zachowują charakter typowy dla ogólnej motywacji działalności
zabawowej wcześniejszego okresu jej rozwoju; Innymi słowy, to_ co p_rz_ed
tern _ było ogólnym motywem dział a 1 n os ci, ,:er_a~ zaJ~UJe _m1eJ~ce
bezpośredniego motywu dział a n i a. J~szcze_ pozn_1eJ, ': średnim _w1:~
ku przedszkolnym, manipulowar:iie przedm1otam1 traci swoją atr~kc_yJnosc
i ustępuje miejsca działaniom schematycznym, bardzo uo~ol~o~ym,
a nieraz nawet zupełnie umownym. Dziecko nie ro~ada. w1ę: JUZ na
przykład, lecz tylko schematycznie oenacza rozkładanie, me,n:1esza ~~
żeczką w szklance, a tylko odtwarza ten ruch gestem. ~ednoczesme ro~WlJ~
się u niego ogólna motywacja zabawy. Odtwarza~1e zewnę~rzneJ roll
tematycZrnej odchodzi niejako na plan dalszy, natomiast na czoro wysu~a
się przestrzeganie określonej r_eguły: zabawa w role przekształca się
w zabawę według reguł.
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Analiza badawcza zabawy ujawnia zatem, że motywy, które początkowo
pobudzały działalność, mogą zostać podporządkowane motywom wyższym,
stając się jedynie siłami pobudzającymi do poszczególnych działań,
wzmacniającymi dodatkowo ich wykonanie. Może też zachodzić proces
odwrotny: motywy działań poszczególnych stają się, odpowiednio się
przekształcając, siłami napędowymi całej działalności. W ten sposób rodzą
się nowe typy motywacji działalności, będące wyrazem dalszego jej roz
woju.

· Rozwój motywów; pobudzających dziecko do działań w ramach danej
działalności, zależy od zadań , jakie się przed nim stawia, od tego, jak
i jakie kształtuje się u, .niego wiadomości, umiejętności i nawyki. Jest na
przykład rzeczą znaną, że dzieci ze średniej grupy przedszkolnej bardzo
ochoczo lepią z plasteliny, wyplatają itp., ale jednocześnie nie zwracają
one zupełnie uwagi na udzielane im objaśnienia. Otóż Morozowa do
wiodła w. swoim badaniu, że w obrębie tej samej motywacji działalności
można jednak sprawić, iż dzieci będą słuchały objaśnień. Po prostu trzeba
skomplikować zadanie. Wtedy objaśnienia wychowawczyni nabierają. dla
dzieci sensu. W takim wypadku starają się one najpierw dowiedzieć;

. j a k należy coś robić, a dopiero później przystępują do wykonywania
działań.
Realizacja zadania nie staje się jeszcze, oczywiście, sama przez się

ogólnym· motywem działalności dzieci: Dlatego opanowywanie odpowied
niej umiejętności musi być włączone w taką czy inną sensowną dzia
łalność o charakterze wytwórczym lub zabawowym. Szczególnie wyraźnie
potrzeba ta uwidoczniła się w badaniu Elkonina nad tzw. działalnością
konstrukcyjną przedszkolaków, Okazało się, że 800/o dzieci średniej grupy
-przedszkolnej wprawdzie przyjmowało do wiadomości, że ma tylko zbijać
płytki z dykty, jednocześnie jednak myślowo dzieci włączały nieuniknie
nie to zbijanie płytek w jakąś przedmiotowo umotywowaną działalność,
która nadawała właśnie w oczach dziecka sens danemu zadaniu: ,,Będę
zbijać płytki --: mówi dziecko - żeby zrobić. parostatek", a inne wyjaśnia:
,,A ja zrobię wózek".
Jedynie starsi przedszkolacy traktowali wspomniane zadanie tylko jako

zadanie, innymi słowy - w ich przypadku ogólny sensotwórczy motyw
tkwił już nie w przedmiotowym rezultacie działania, lecz w dobrym
wykonaniu właśnie danego zadania. Pojawienie się pod koniec wieku
przedszkolnego tego nowego motywu - chęci zdobycia wiadomości, na
bycia umiejętności - stanowi jeden z warunków wewnętrznej gotowości
dziecka do podjęcia systematycznej nauki.
Tak więc nabywanie wiadomości i umiejętności zmienia wprawdzie

motywację działań, lecz jest to tylko przygotowanie do nowej o g ó 1 n e j .
motywacji. Rzecz jasna, również ona nie powstaje niezależnie od wpływów
zewnętrz::iych, od wychowania. Dlatego też jeśli się chce, aby motywem
działalncści dziecka stała się chęć wykonania zadania szkolnego, trzeba
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stworzyć takie warunki, w których realizacja danego zadania posuwałaby
dziecko po drodze zbliżającej je do życia. Stąd też tak ważne jest rozu
mierne przez dzieci społecznego znaczenia nauki (uczenia się), mimo iż na
razie nie jest ona dla nich motywem rzeczywiście czynnym.
Powyższe szkicowe tezy stara się autor w dalszym ciągu artykułu

rozszerzyć i skonkretyzować w odniesieniu do rozwoju motywów uczenia
się dziecka w szkole. W kierowanym przezeń Dziale Psychologii: Rozwo
jowej zagadnienie to badały Bożowicz oraz jej współpracowniczki, Moro
zowa i Sławina.
Konieczność dotarcia poprzez motywy pozorne do motywów rzeczywi

stych wykluczała stosowanie metod bezpośrednich, Nie było też wskazane
prowadzenie badań na terenie lub nawet z ramienia szkoły. Dlatego mo
mentem wyjściowym stały się dla badaczek rozmowy indywidualne
z uczniami różnego wieku poza szkołą, głównie w rejonowych bibliotekach
dziecięcych, prowadzone przy okazji normalnej bibliotecznej konsultacji.
Po śladach tych rozmów badaczki szły następnie do szkoły, gdzie roz

mawiały z_ nauczycielami, analizowały postępy danego ucznia i obserwo
wały jego zachowanie się. Najwięcej materiału (z punktu widzenia wydo
bycia rzeczywistych motywów uczenia się) dostarczały obserwacje reakcji
dzieci na takie fakty, jak odwołanie jakiejś lekcji, lub· przypadki, kiedy
nauczyciel nie stawiał stopni za odpowiedzi bądź nic nie zadał do domu.
Czasami, gdy była to możliwe ze względów taktycznych, badaczki pro

wadziły także rozmowy. z rodzicami, jednak nie z ramienia szkoły lub
jakiejś innej oficjalnej instytucji, lecz czy to wykorzystując swoje -
wcześniejsze prywatne kontakty, czy też nawet specjalnie takie kontakty
nawiązując. ,
Opisywane badanie objęło w ramach cyklu zasadniczego 113 uczniów

różnych klas z 25 szkół. Ponadto dodatkowa seria badań wykonana zo
stała na dzieciach przedszkolnych.
Mimo iż na pierwszy rzut oka uzyskany wyszczególnionymi metodami

materiał badawczy dał obraz nader niejednolity, to jednak bliższa jego
analiza wydobyła na jaw pewne dość wyraźne prawidłowości.

, z opisywanego tutaj badania Boźowicz i współpracowniczek wynika,
iż dla przeważnej więks.zości dzieci rozpoczynających wei właściwym cza
sie naukę szkolną (w Związku Radzieckim - w wieku- lat 7) motyw,
charakteryzujący stosunek dziecka do nauki i szkoły, polega po prostu
na tym, żeby uczyć się. Innymi słowy, podstawowy 'motyw uczenia
się sprowadza się u nich do chęci wykonywania tej - także w ich
oczach - ważnej społecznie działalności, jaką jest nauka (uczenie się).
Osobisty zaś sens nauki polega dla dziecka w tym okresie przede wszyst
kim na pozycji ucznia. Zakrawa to na paradoks, ale tylko na pozór. Kiedy
się pragnie ustalić, co w ogóle może się w szkole nie podobać dzieciom
7-8-letnim z klas pierwszych i drugich, to okazuje się, że większości
dzieci najmniej podobają się sytuacje, gdy nauczyciel daje zadanie nie-

6 - Ruch Pedagogiczny
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określone, w rodzaju: narysujcie, ,,co kto chce". Nie bardzo podobają się
także lekcje wychowania fizycznego, podczas których dzieci bawią się
,,jak w przedszkolu", na przykład w kotka i-myszkę . I jest to zrozumiałe,
ponieważ zadania tego rodzaju nie odzwierciedlają tego, co nowe, co cha
rakteryzuje właśnie naukę szkolną , działalność ucznia.

Aby sprawdzić powyższą hipotezę , badaczki wykonały szereg ekspery
mentów. Polegały one na organizowaniu wśród przedszkolaków różnego
wieku zabawy w szkołę . Badania te ujawniły, że przedszkolacy z grupy
średniej bawią się w szkołę podobnie j~k w każdą inną zabawę tema
tyczną . Odtwarzają masę ról i wykonują różne związane z nimi działania.
Przedstawiają więc, jak to dzieci układają się w domu do snu, jak mamu-.
sia budai je wcześniej, aby si~ nie spóźniły do szkoły, (w tym celu dzieci ,
zażądały nawet specjalnie zegarka), jak jedzą śniadanie, a - potem idą
do szkoły, jak się tam sadowią w ławkach, a nauczyciel jedne strofuje,
a inne chwali. Prawie. zupełnie natomiast· wypada_ z całej tej zabawy
odtwarzanie samej nauki szkolnej. ,

Całkiem inaczej bawią się w szkołę dzieci ze starszej grupy przedszkol
nej. W ich zabawie centralne miejsce zajmuje właśnie nauka.jProszą więc
wychowawczynię o papier, ołówki, pióra itp. Próbują pisać litery i od
czytywać je nie „na niby", ale „naprawdę"'. Wszystkie zaś pozostałe
elementy sytuacji zabawowej ulegają redukcji. Nierówne są nawet
„przerwy", na które dzieci przeznaczają zaledwie parę sekund, podczas
gdy „lekcja" ciągnie się wiele minut. Wreszcie, co najbardziej uderza:
wszystkie chcą być uczniami. W tej sytuacji rola nauczyciela przypada
w udziale przeważnie dziecku najmłodszemu.
Identyczny stosunek do nauki uwidaczniają również rozmowy ze star

szymi przedszkolakami na temat pójścia do szkoły. Oto niektóre wypo
wiedzi pewnej 6½-rocznej dziewczynki: ,,»Bardzo chcę chodzić do szkoły.
Tam będą uczyć Iiter«, - A po co trzeba znać litery? - »Bo trzeba
uczyć się«. - Można uczyć się w domu. »W szkole lepiej uczą ' Iiter«.
A kiedy przyjdziesz do szkoły, to co będziesz robiła w domu? »Czytać
elementarz, uczyć się liter, a potem rysować . A potem pójdę bawić się
w piłkę ... «"
Taki jest stosunek do nauki u dzieci w okresie bezpośrednio poprze

dzającym szkolę . Na pierwszy plan wysuwaj się tutaj n a u ka. w szkole.
przede wszystkim nauka, a nie sama szkoła. Tak więc w pierwszym okresie
zasadniczy motyw uczenia się polega w większości przypadków na samym
wykonywaniu obiektywnie ważnej działalności, jaką jest nauka (uczenie
się).

W klasach III-IV pojawia się zazwyczaj nowy typ motywacji uczenia
się . Teraz jest ona zależna od pozycji, zajętej przez dziecko w s am e j
s z k o 1 e. Charakterystyczne jest to, że podczas gdy najmłodsi uczniowie
nie wyrażają w ogóle swego stosunku Ćlo warunków życia szkolnego,
o tyle dzieci starsze do nich właśnie odnoszą dużą część swoich wypo-
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wiedzi o szkole. Znamienne dla tego etapu rozwoju ogólnej motywacji
uczenia się jest również to, że wprawdzie dzieci chcą się nadal uczyć
w szkole, jednakże .teraz nie smuci ich już na przykład fakt, że dzisiaj
pani nic nie zadała do domu. Z drugiej strony, wzrasta gwałtownie rola
oceny, stopnia. Jednocześnie rozwijają się kontakty i powiązania dziecka
z zespołem, wzmaga się poczucie obowiązku, pojawia się pojęcie honoru
klasy, szkoły, a także zainteresowanie szkolnymi organizacjami dziecię-
cymi. ·
Podobnie wyraźnie zarysowuje się także trzeci etap w rozwoju ogólnej

motywacji uczenia się. Początek jego przypada na klasy V-vr.· Na tym
szczeblu nauczania głównym motywem nauki zaczyna być .dla uczniów
p r z y g o t o w a n i e d o ż y ci a, do przyszłości. Ten motyw przedtem
tylko „znany" (w sensie: · uświadamiany sobie) przeistacza się teraz
w motyw, zarazem czyriny, działający. Przejawia się to w wielu faktach,
w szczególności zaś w tym, do czego głównie uczniowie się ustosunkowują,
mówiąc o szkole. 900/o ich opinii stanowią teraz sądy o poszczególnych
przedmiotach szkolnych, przy tym często są to opinie wypowiadane
z punktu widzenia wyobrażeń o przyszłym zawodzie. Na pytanie, jakie
przedmioty są w szkole najciekawsze, w klasach VI słyszy się już odpo
wiedzi w rodzaju: ,,Mnie się podoba matematyka, a najmniej lubię ana
tomię, ponieważ nigdy nie będę lekarzem"; ,,To zależy od tego, kim się
chce zostać w życiu. Mnie osobiście najbardziej ciekawi fizyka".
A zatem, podsumowując, badanie rozwoju głównych motywów uczenia

się na przestrzeni szkoły podstawowej pozwala wyróżnić trzy zasadnicze
etapy: 1) etap motywów tkwiących w samym uczeniu się jako pierwszej

· obiektywnie ważnej i ocenianej przez społeczeństwo działalności dziecka;
2) etap motywów, leżących w samym życiu szkolnym, w stosunkach wza
jemnych, powstających w zespole klasy i szkoły; oraz 3) okres motywów
tkwiących w życiu, w przyszłym zawodzie, w perspektywach życiowych.

. TYPY ZAINTERESOWAN NAUKĄ

Zgodnie z powyższymi otapami można też-wyróżnić odpowiednie typy
głównych zainteresowań nauką. .

Etap pierwszy, najwcześniejszy, odznacza się tym, że dzieci nie pos~a~
dają jeszcze jakichś zróżnicowanych zainteresowań dotyczących treści
lekcji i zadań szkolnych. Materiały badawcze mówią o tym, że dla siedmio
latków jest równie atrakcyjne i pisanie lasek, i rachowanie, i w ogóle
wszystko co ma wyraźny charakter czynności uczenia się.
Na na~tępnym, drugim etapie zainteresowanie zajęcia~i szkolnymi

zaczyna się już różnicować. Dziecko zdaje już sobie _wy~a~m~ spra~ę. ze
znacz,enia konkretnej treści tego, czego się uczy. Pojawiają się wła~cl\~e
zainteresowania nauką szkolną. Jednocześnie pewne sprawy wydają się
być nieciekawe, d~iecko uczy się ich tylko z konieczności. Rzecz w tym,
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że zainteresowania przenoszą się teraz z samego w Y k o n Y w a n i a
poszczególnych działań (czynności) uczenia się na jegd treść , na z ad a
n i a, które dane działanie realizuje. Toteż gdy zadania takie nie są
uważane przez uczniów za dostatecznie sensowne, wówczas bezpośrednie
motywy, dzięki którym wykonywane są odpowiednie działania, przenoszą
się u nich przeważnie, a w poszczególnych przypadkach nawet wyłącznie
na stopnie i inne momenty, w jakich konkretyzuje się ogólna motywacja
nauki szkolnej na tym etapie.' W literaturze anglosaskiej mówi się
w danym wypadku o motywach: zewnętrznych, w przeciwieństwie do we
wnętrznych (w postaci zainteresowań poznawczych), .związan~ch z treścią
nauki. Ten stan rzeczYi stwarza pewne nowe trudności. Wszak podporząd
kowanie swoich działań motywowi, nie odnoszącemu się do samej treści
działania i nie budzącemu bezpośredniego nim zainteresowania, wymaga
dużego wysiłku woli...
Zapoczątkowane na tym etapie różnicowanie się zainteresowań uczniów

przedmiotami szkolnymi szybko się pogłębia. Wykształca się trwały wy
biórczy stosunek do określonych dziedzin nauki. Jednocześnie chłopak .
i podlotek, młodzieniec i dziewczyna zaczynają uświadamiać sobie zna
czenie wiedzy naukowej. W związku z tym rozwijają się u nich właściwe
motywy poznawcze, które też nabierają określonego zabarwienia, zależne
go od rozwoju ogólnej motywacji uczenia się . Jest to okres rozwiniętych
zainteresowań poznawczych, odzwierciedlających bezpośrednie motywy
aktów uczenia Śię .

WSPÓŁZALEZNOSC MOTYWOW

Linie rozwojowe motywów obu rodzajów (zarówno dotyczących całej
działalności uczenia się , jak i jego poszczególnych działań-aktów) zależą
od siebie wzajem i wzajemnie się przecinają . Ponieważ zaś skrzyżowania
ich mogą mieć miejsce w różnych punktach, w rezultacie mamy do czy
nienia z bogactwem różnorodnych dróg rozwoju i typów motywacji ucze-
~ ~ ; .

W przypadkach idealnych obserwujemy nakładanie się etapów rozwoju
obu rodzajów motywów. Zjawisko to występuje na przykład u dzieci
siedmioletnich, czyli u samego progu nauki szkolnej. Dziecko traktuje
wówczas uczenie się jako działalność , dzięki której wchodzi ono w nowe
stosunki. Jest to właśnie ów ogólny motyw jego działalności uczenia się ,
na tym też polega dlań sens nauki. Jednakże po to, aby poszczególne akty
(czynności) uczenia się mogły się rzeczywiście odbywać , niezbędne są
poza tym motywy bardziej bezpośrednie, pobudzają do ich realizacji.
Motywy te są w danym wypadku całkowicie adekwatne do motywu
ogólnego i treści aktów uczenia się dziecka. Tak więc wszystko jest tutaj
stosunkowo proste, nawet napotykane trudności. Nieraz na p~zykład
trudno jest nauczyć dziecko zachowywać się w klasie w sposób zdyscypli-
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nowany, ale idzie ,tu właśnie o to aby n a ucz , · t • .· b • . ' Y c Je ego, pomewaz
łamie ono o owiązująca reguły zachowania się · 'l ·. . . . _ meumys me, lecz dlateao
ze me umie _Jeszcze zachowywać się dostatecznie powściągliwie b '

Przypadki całkowicie_ adekwatnego stosunku wzajemnego ·. dt · b d • , · mię zy mo-
ywarrn a u ro zajow zdarzają się także w późniejszych okresach nauki.
Tak na pr~ykła~, ~dy samo wykonywanie zadania szkolnego zatraca już
swą bezposredmą siłę pobudzającą wówczas z jedne · tr. . . . , . . , - J s ony - zaczy-
nają się pojawiac u ucznia zainteresowania nauką szkolną a - dr -

. . db ' z ugiej ~ z o. ywa on_ zarazem pozycję ucznia, rodzi się u niego poczucie
obowią~ku i odpowied~!a~ności wobec szkoły. Od strony motywacyjnej
zape~n~a to sk~tecznosc Jego nauki nawet wówczas, gdy jaki-ś przedmiot
go me interesuje, · ·

O wiele_ ciek~wsze _i ważniejsze z psychologicznego i pedagogicznego
punktu widzenia są Jednak wypadki odbiegające od takiego idealneao
współdziałania obu rodzajów motywów. b

Weźmy najprzód pod uwagę przykład względnie prosty. Oto pewne
dziecko, zanim zaczęło uczęszczać do szkoły, straciło już bezpośrednie
pobudki, niezbędne do wykonywania aktów uczenia się. Pod względem
zaś ogólnej motywacji działalności znajduje się ono na etapie zupełnie
początkowym: nie zdobyło jeszcze prawdziwej pozycji ucznia, nie weszło
w nią, obce mu jest jeszcze poczucie obowiązku szkolnego. Z drugiej
strony, prymitywność nauki w klasie pierwszej jest przyczyną, dla której
dziecko nie zainteresowuje się samą jej treścią. Dlatego zaczyna się bardzo
szybko nudzić na lekcjach, wskutek czego przenosi swoją aktywność z za
jęć szkolnych na psoty, staje się nieposłuszne. Prace domowe odrabia
niedbale. Rodzice uskarżają się, że dziecko trudno _zasadzić do pracy.
W rezultacie dziecko przestaje się uczyć.
Mamy tu do czynienia z jednym z dobrze nauczycielom znanych typów

ucznia klas najmłodszych. Najczęściej rodzice takiego dziecka starają się
stworzyć mu: dodatkowe, czysto zewnętrzne motywy, mające - ich zda
niem - pobudzić dziecko bezpośrednio do spełniania obowiązków szkol
nych. Mamy tu na myśli ró_żnego rodzaju nagrody, a niekiedy także zakazy
i kary. Powstaje w ten sposób cały system odrabiania lekcji w zamian
za pozwolenie pójścia potem na spacer, do kina itp. A przecież należyte
rozumienie przebiegu rozwoju motywacji uczenia się podpowiada w da
nym wypadku sposób całkiem odmienny a bardziej radykalny. Trzeba po
prostu postarać się zbliżyć I do dziecka i nasilić treściową stronę nauki.
Przede wszystkim zaś przyśpieszyć kształtowanie się u dziecka poczucia
obowiązku ucznia poprzez włączanie go do życia szkoły.

Bardziej złożone typy motywacji przedstawiają sobą wzajemne stosunki
miedzy motywami obu rozpatrywanych przedtem rodzajów na średnim
szczeblu nauczania. Jednym z możliwych wariantów tych stosunków jest
taki przypadek, gdy ogólnym motywem działalności uczenia się_ jest wł~
ściwy temu etapowi motyw „pozycyjny". Uczeń posiada zatem i poczucie
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uczniowskiego obowiązku, i chce się dobrze uczyć , i ma poważny stosunek .
do stopni, brak mu jednak: zainteresowań nauką szkolną , w jakich wyraża
się rozwój bezpośrednich motywów aktów uczenia się.·W tych warunkach
uczy się on słabo, formalnie. Analiza tej struktury motywacji podpowiada,
że i w danym wypadku trzeba poszukać sposobu kształtowania moty
wów, które· by tkwiły w samej treści nauki szkolnej. I rzeczywiście. Jak
świadczy o tym eksperyment Dmitriewej, jest to sposób nie tylko sku
teczny, ale całkowicie realny. A to dlatego, że uczniowie odznaczający się
taką strukturą motywacyjną biorą zazwyczaj bardzo chętnie udział w ży
ciu szkoły. Łatwo więc wciągnąć ich do pracy pozalekcyjnej, w szczegól
ności do pracy w kółkach zainteresowań, kształcących przecież nie tylko
specjalne, ale t ogólne zainteresowania nauką . .
Inny wariant struktury motywów uczenia się , odnoszący się do tego

samego szczebla· nauczania, polega na takim skrzyżowaniu linii motywa
cyjnych, kiedy to ogólne motywy działalności uczenia się są rozwinięte
słabo, podczas gdy motywy aktów uczenia się wykształcone są ponad
miarę w charakterystycznej dla tego etapu formie zainteresowań pojedyn- .
czymi przedmiotami. Wtedy mamy sytuację następującą . Uczeń chce się
w ogóle dobrze uczyć , ale postępy jego, nosząc charakter wybiórczy, w za
kresie pewnych przedmiotów są całkiem mierne. Zajmuje się on prawie
wyłącznie tym, co go interesuje ...

· O wiele bardziej różnorodne są rzeczywiste drogi· rozwoju motywów
uczenia się na etapie ostatnim, w klasach starszych. Zasadnicza kompli
kacja polega tu na tym, że nawet ogólne motywy uczenia się świecą teraz
niejako odbitym światłem szerokiego życia. Nauka uczniów czerpie obec
nie swój sens właśnie z tego życia.

Specjalne znaczenie tego ostatniego, nie zbadanego jeszcze dokładnie
etapu rozwoju motywów uczenia się , polega właśnie na tym, iż umożliwia
on do pewnego stopnia retrospekcyjne spojrzenie na całą przebytą dotąd
drogę . Z tego powodu prof. Leontiew uważa, że nie można uznać za do
statecznie poznane nawet dwóch etapów poprzednich, których omówieniu
poświęcił głównie swój artykuł.

R. R.



EDWARD FLEMING

RADZIECKA TEORIA NAUCZANIA W SŁUŻBIE ZREFORMOWANEJ
SZKOŁY .

. W okresie przygotowania reformy .szkolnictwa w Związku ·Radzieckim
pedagogowie i psychologowie przystąpili do nowego opracowania teorii
dydaktycznej, która ma służyć realizacji nowych programów kształcenia
dzieci i młodzieźy.:

Zmiany w programach i metodach nauczania mają zapewnić Lepsze niż
dotychczas przygotowanie młodzieży do udziału w życiu i w pracy, mają
ułatwić wychowanie człowieka wszechstronnie rozwiniętego, myślącego
i działającego.

Wyrazem tych tendencji jest Dydaktyka M. A. Daniłowa i B. P. Jesi
powa 1• Autorzy wyjaśniają prawidłowość procesu nauczania w sposób
wszechstronniejszy i pełniejszy niż znane podręczniki I. A. Kairowa lub
P. N. Szimbiriewa i I. T. Ogrodnikowa. Autorzy uzupełnili dotychczasowe
pięć zasad nauczania: 1) poglądowości, 2) świadomego przyswajania wia
domości, 3) systematyczności; 4) dostępności nauczania i 5) trwałości -
trzema nowymi: 1) naukowości nauczania, 2) związku teorii z praktyką,
3) indywidualnego podejścia do ucznia w. warunkach kolektywnej pracy
z klasą. Wprowadzenie tych zasad i silniejsze niż dotychczas akcentowa
nie zasady aktywnego uczenia się zmienia charakter nauczania wzmac
niając w nim rolę myślenia i działania ucznia w toku uczenia się. Dlatego
też autorzy· omawiają obszernie między innymi takie problemy: jak po
budzić ucznia do aktywnego uczenia się (rozdz. V), jakie stosować metody
nauczania, aby zabezpieczyły aktywne i świadome przyswajanie nowego
materiału (rozdz. VI). Nowym, ważnym uzupełnieniem dydaktyki jest
wprowadzenie zasady indywidualnego podejścia do ucznia w procesie na
uczania. W dotychczasowej pedagogice radzieckiej ta sprawa nie była
dostatecznie uwzględniona. Zmiany wprowadzone do teorii nauczania
przez Daniłowa iTesipowa można krótko określić następująco: 1) teore
tyczny i intelektualistyczny charakter nauczania musi ustąpić nauczaniu,
w którym teoria i praktyka są uwzględnione we właściwym stosunku,
2) metody biernego nauczania (przekazywania gotowej wiedzy przez

· nauczyciela) ustępują· coraz bardziej na rzecz metod aktywnego naucza
nia, w którym uczniowie, poprzez aktywną i samodzielną pracę, dochodzą
do wiedzy, umiejętności i nawyków, 3) na miejsce jednostronnej moty
wacji opartej na wymaganiach społeczeństwa występuje także motywacja
ucżenia się oparta na zainteresowaniu uczniów i na uwzględnieniu ich
indywidualnych możliwości.

Omawiana wyżej dydaktyka nie odpowiada jednak jeszcze w pełni po
trzebom nowej praktyki. Wskazał na to I. A. Kairow na Zjeździe Katedr

1 Danilov M. A., Jesipov B. P.: D'idaktyka, Maskwa 1957 APN.
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Pedagogiki w r. 1959. w wygłoszonym na tym zjeźd~ie referacie pod ty
tułem Perskektywy rozwoju pedagogiki Kairow także s~har_aktery~ował
t · akt · teorii nauczania w Związku Radzieckim. ,,W1ado-sy uację w pe!' yce 1 .

mo _ stwierdził_ że w praktyce szkolnej szeroko ro2Jpow~~echmone są
słowne metody nauczania. Metody aktywizujące dzi~łalnosc. p~znawczą .
uczniów (obserwacja, eksperyment, praca laborato?Jna, Z~Ję~ia _prak
tyczne i inne) zaczęto stosować _ dopiero w. os~atmm czasie l me w_e
wszystkich szkołach" ... ,,W procesie nauczama Jeszcze mało uwzględnia
się filmy, audycje radiowe i telewizyjne. Ograniczone zasto~~wanie znaj
dują różne rodzaje samodzielnych, twórczych prac uczmow. Dlatego
w szkołach jeszcze nie przezwyciężono werbalizmu i ściśle z nim związa
nego formalizmu i dogmatyzmu w nauczaniu".'. ,,Zadanie polega na tym,
żeby system metod nauczania-doprowadzić do zgodności z wymaganiami
kształcenia".:.
„Obecnie w związku z przebudową szkoły, najbardziej aktualne stały

się problemy: 1) roli i charakteru związku teorii z praktyką w nauczaniu,
2) wzajemnego stosunku działalności nauczania i działalności uczniów
w procesie nauczania". ,, ...Opracowanie drugiego problemu wymaga ko
niecznie. wzmożenia samodzielności i aktywności ucznia w uczeniu się.
Trzeba ustalić, jakie rodzaje i formy samodzielnej pracy są najbardziej
celowe przy różnych zadaniach i na różnych poziomach nauczania. Wy
maga to analizy charakteru kierowania przez nauczyciela działalnością
poznawczą i praktyczną uczniów. Wyłania się zadanie podniesienia ich
aktywności we wszystkich ogniwach procesu uczenia się 2". ·

Te fragmenty wypowiedzi I. A. Kairowa trafiają w istotę zmian, jakie
będą musiały nastąpić w związku z reformą systemu nauczania, wskazują
mianowicie na konieczność przejścia od [ednostronnego teoretycznego
nauczania i biernego uczenia się do nauczania, w którym łąGZY się teorię
i praktykę, rozwija aktywność i samodzielność ucznia w procesie uczenia
się. Licznie ukazujące się w Związku Radzieckim prace z dziedziny nau
czania służą nowemu przygotowaniu nauczycielstwa do pracy. W tym
sensie A. W. Znakow w swojej książce pt. Nagliadnost' i aktiwizacja
ucascichsja w obućeni; (Moskwa 1960 APN) pisze: ,,Jednym z. kierunków
przebudowy szkoły to wysoki poziom pracy dydaktyczno-wychowawczej,
co między innymi może być osiągnięte przez rozwijanie twórczej inicja
tywy nauczyciela. Trzeba uzbroić nauczycieli w rozumienie procesu dy
daktyczno-wychowawczego. Twórcze poszukiwania nauczycieli dadzą nie
porównywalnie większe efekty, gdy zostaną im odkryte prawidłowości
procesu dydaktyczno-wychowawczego. Wtedy droga do osiągnięć meto
dycznych będzie krótsza. Szybkie realizowanie przebudowy szkoły wy-·
maga podstawowego ulepszenia metod nauczania, odpowiadających n0-
wym zadaniom".

! .,Sovetskaja Pedagogika" 1960 nr 2 s. 16-44.
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To „uzbrojenie nauczycieli·w rozumieniu procesu dydaktyczno-wycho
wawczego" nie powinno mieć charakteru receptury, tak jak się to działo
dotychczas: ,,Nauczycielowi mówi się, jakie metody i sposoby należv
stosować, ale po większej części nie mówi się, jak ten czy inny sposób
ma być stosowany w konkretnych zadaniach" (str. 3).
Wyjaśnieniu prawidłowości procesu dydaktyczno-wychowawczego

z nowych pozycji podejmują się najwybitniejsi psychologowie i pedago
gowie. Przykładowo można przytoczyć pracę: · D. N. Bogojavlenski
i N. A. Mencynskaja: Psicholog,ia usvoenia znenij w skale. Moskwa
1959 APN.
Autorzy na podstawie bogatego materiału empirycznego wyjasniają

podstawowe prawidłowości procesu uczenia się. Stwierdzają, że jakość
przyswojonych wiadomości może być podniesiona przez aktywizację
metod nauczania. Warunkiem wywołania aktywności ucznia jest takie
organizowanie procesu uczenia się, aby ono zaspokajało potrzeby i dą
żenia ucznia. Uczenie się zatem musi być umotywowane. Wywołanie
i podtrzymanie motywów uczenia się jest ważnym zadaniem nauczyciela.
Najprostszym sposobem wywołania niezbędnej motywacji jest wysunięcie
problemu --; określonego wyraźnie zadania na każdej lekcji.
Przy tym problem musi być tak postawiony, aby był uznany przez

uczniów za ich własny problem, a nie problem książkowy czy problem
nauczyciela.
Rozwiązanie problemu w toku czynności badawczych i sprawdzenia

trafności rozwiązania przez praktyczną i racjonalną weryfikację pod
trzymuje zainteresowanie . i zabezpiecza efektywność uczenia się.
W nauczaniu problemowym uczniowi zostają stworzone. warunki, aby

mógł badać, odkrywać wiedzę, ,,przeżyć radość odkrywania". W takim
nauczaniu odbywa się przejście „od żywego oglądu do myślenia i od
niego do praktyki. W łączeniu konkretu i abstrakcji w nauczaniu widzą
autorzy najbardziej zgodny z danymi psychologii i tezami teoriopoznaw
czymi sposób postępowania dydaktycznego.
Autorzy wykazują, że podczas. gdy zachodnia psychologia dydaktyczna

uznaje, że proces poznania kończy się na operacjach myślowych, prowa
dzących od abstrakcji, to pedagogika radziecka stwierdza, że proces
uczenia się obejmuje także praktykę jako niezbędny, trzeci element
poznania.
Duże uwagi poświęcają autorzy także indywidualnemu podejściu do

ucznia w warunkach pracy kolektywnej. Potrzeba indywidualizacji nau
czania wynika z różnych właściwości myślenia, różnego tempa przyswo
jenia wiadomości i różnego zasobu wiadomości.
Znaczenie „żywego oglądu" i pra~yki w _Pr?cesie ~czenia się rozp~

truje nowa praca B. G. Ananiowa: Pszchołogia cuwstwienno~o p_oznan~a.
APi · Moskwa 1960. Rozpatrując uczenie się jako proces odzwierciedlania,
autor wykazuje; że poznanie senso-motoryczne i umysłowe stanowią dia-
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lektyczną jedność . Potrzeba poznania sensorycznego wynika przecie
wszystkim z faktu, że kontakt człowieka z otaczającym światem jest
możliwy tylko za pomocą organizacji S€nsorycznej. Rozwijanie tej orga
nizacji jest warunkiem skutecznej działalności człowieka. Poznanie zmy
słowe odbywa się przez spostrzeganie. · Oddziaływający nieustannie na
człowieka „strumień wrażeń", będący dowodem „nieprzerwanej prze
miany energii świata zewnętrznego w fakty świadomości", wywołuje

. aktywność sense-motoryczną i umysłową . Wrażenia kojarzą się i syste
matyzują w spostrzeżenia, i· utrwalają w postaci wyobrażeń. Spostrze
ganie wiąże się z aktywnością ruchową. Wrażenia powodują nie tylko
ruchy adaptacyjne narządów zmysłowych, lecz także ruchy organizmu.
W tych ruchach szczególnie duże znaczenie posiada ręka. Bez czynności
rąk poznanie nie jest pełne .. Ruchy rąk badawcze i przekształcające rze
czywistość pogłębiają poznanie. Łącznie ze spostrzeganiem i aktywno
ścią manipulacyjną występuje myślenie. Jest ono wywoływane przez
spostrzeganie i wpływa .na jego przebieg. Bez kontaktu z rzeczywistością ,
bez praktyki, myślenie nie może się w pełni rozwijać , gdyż dopiero
w praktyce znajduje potwierdzenie swojej słuszności i prawdziwości.
Dlatego podstawową prawidłowością procesu poznawczego jest „jedność
poznania zmysłowego i logicznego, połączonych praktyką jako kryterium
istoty ~ źródła poznania". Autor w świetle wnikliwej i obszernej analizy
struktury senso-motorycznej i jej roli w procesach myślenia i działania
podkreśla konieczność rozwijania i doskonalenia organizacji senso-moto
rycznej. Jest to tak samo konieczne jak rozwijanie myślenia, ,,bo współ
czesna praca produkcyjna staje się coraz bardziej fizyczną i umysłową .
Nawet automatyzacja, cybernetyka, wymagają umysłowej i fizycznej
pracy, wymagają rozwoju zmysłów dla rozpoznania sygnałów i ich roz
szyfrowania. Wzrastanie roli pracy umysłowej w doskonaleniu · nauki
i techniki oraz procesów wytwórczości materialnej oznacza także przejście
na nowy stopień pracy fizycznej, charakteryzującej się wysoką kulturą
senso-motorycznych funkcji człowieka s.
Dlatego poznanie zmysłowe nie może być zastąpione przez poznanie

racjonalne. Ograniczenie poznania senso-motorycznego „naruszałoby
samą działalność ludzką , która jest regulowana nie tylko drugosygnało
wymi impulsami, lecz bezpośrednio odzwierciedlaniem związku człowieka
z otaczającym go światem, naruszałoby sam proces materialnego życia
człowieka".

Nowe radzieckie metodyki i opracowania monograficzne podkreślają
zgodnie, że dla ulepszenia nauczania trzeba zwrócić uwagę na otwarcie
szerokich możliwości dla samodzielnego myślenia i samodzielnego dzia
łania uczniów. Nazywa się to aktywizacją uczniów w1 procesie uczenia się . -
Są różne formy organizacji procesu uczenia się , ale dobre rezultaty dają

3 B. G. Anansew: Psichołogia ćustwiennego poznania. Moskwa 1960 APN s. 57.
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tylko takie, w których działalność umysłowa jest aktywna, twórcza 4".

Dlatego też w metodykach radzieckich na podstawie badań empirycznych
oraz w świetle teorii podane są wskazówki, jak w nauczaniu poszczegól
nych przedmiotów rozwijać aktywność i samodzielność uczniów w myśle
niu i działaniu przez łączenie poznania umysłowego z poznaniem zmysło-
wym i z praktyką , ·

-1 A. w. zamkov: Nagliadnost' i aktivizacja ułaścichsja w obucenii. Moskwa 1960,
APN str. 3.
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FUNKCJA. I STRUKTURA PODRĘCZNIKA W SWIETLE METODYKI
HISTORII ZSRR

Jak głoszą uchwały VII Plenum KC PZPR, na czoło pilnych zadań
w dziedzinie reformy szkolnictwa podstawowego i średniego wysuwa
się między innymi zadanie przygotowania nowych podręczników dla
szkoły.
Ustalenie właściwej struktury metodycznej podręcznika wymaga

uprzedniego zbadania i określenia jego funkcji dydaktycznej, Funkcja
dydaktyczno-wychowawcza powinna harmonizować z sobą funkcję ide
ologiczną , naukową i społeczną podręcznika, aby mógł on swoją budową
lepiej niż dotychczas pomagać do samodzielnego zdobywania, utrwalania·
i doskonalenia wiedzy przez uczniów oraz wyrabiania odpowiednich
umiejętności i nawyków, a także przyczyniać się do· zacieśnienia więzi
szkoły: z życiem.

Żywym źródłem kształtowania; się funkcji i struktury podręcznika jest
proces nauczania. Toteż wytwarzania się odpowiednich właściwości funk
cjonalnych i strukturalnych podręcznika szukać należy przede wszystkim .
już to w praktyce nauczania, już to we wskazaniach dydaktyki i meto
dyki na temat posługiwania się podręcznikiem w nauczaniu danego przed
miotu. Badania nad funkcją podręcznika powinny wychodzić od analizy
metod pracy z podręcznikiem w procesie nauczania oraz analizy wskazań
metodycznych w zakresie korzystania z podręcznika, stanowiących uogól-
nianie doświadczenia nauczycielskiego. -
Zadaniem niniejszego artykułu jest omówienie sposobu posługiwania

się podręcznikiem w .nauczaniu historii w świetle metodyki radzieckiej
· oraz pokazanie źródła kształtowania się zasadniczych właściwości funkcjo
nalnych i strukturalnych podręcznika historii, koniecznych do określenia
podręcznll:a jako podstawowej pomocy naukowej w szkole.

!. POSŁUGIWANIE SIĘ PODRĘCZNIKIEM W NAUCZANIU HISTORII

1. Metodyka radziecka o korzystaniu z podręcznika historii

Metodyka historii w Związku Radzieckim zwraca znaczną uwagę na
z~gadnienie ?o~łu~iwania się podręcznikiem w nauczaniu. Ograniczymy
się tu do omowierna sposobow korzystania z podręcznika historii w szkole
podst~wowej. Do. tY?ow!ch pod _tym względem i zarazem klasycznych
zar~sow m~tody~ histon~ ~a poz10n:1ie po~stawowym należą dwie publi
kacje powoJe~e. I. _w: G1tt1S Metodika nacalnogo obucenija istorji (1945);
N. w_. ~ndr~J~w~kaJa i W. N. Bernadskij Metodika prepodawanija istorji ,
w siemiletmeJ skole (1947). Metodyka pracy z podręcznikiem historii
w s~kole p~dst~wowej _z~ajduje swoje pogłębienie w książce M. A. -Zi
nowjewa Oćerki tnetodiki prepodawanija istorji (1955).
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Autorka metodyki początkowego nauczania historii, I. W. Gittis, wpro
wadza nas w problematykę posługiwania się podręcznikiem w klasie IV.
Pierwsze zaznajomienie uczniów z podręcznikiem historii odbywa się

na początkowych lekcjach w klasie IV. Dzieci Z81JOZnają się najpierw
z formą zewnętrzną podręcznika, jak okładka, tytuł i autor, miejsce i rok
wydania książki, a następnie ze spisem treści, podziałem na rozdziały
i paragrafy. Nauczyciel podkreśla znaczenie ilustracji i mapy w _podręcz
niku, ich ścisłe powiązanie z tekstem.
Zapoznawanie uczniów z tekstem odbywa się przy pomocy uprzedniego

czytania danego ustępu podręcznika przez nauczyciela. Jest to czytanie
cząstkowe albo całościowe. Występuje ono wtedy, kiedy opowiadanie
nauczyciela na dany temat było obszerniejsze aniżeli odpowiedni urywek
tekstu. Uczniowie poznają stosunek istniejący pomiędzy rozwiniętą treścią
opowiadania a zwartym wykładem treści w podręczniku. Przygotowuje
to uczniów do rozumienia logicznej budowy tekstu. Od czytania cząstko
wego nauczyciel przechodzi do czytania całości paragrafu, z czasem zaś
zyskuje znaczenie głośne czytanie przez nauczyciela trudniejszych uryw
ków tekstu, mających specjalnie ważne znaczenie, np. o przyczynach
klęski powstania niewolników, o przyczynach upadku Rzymu itp. Stop
niowo uczniowie przechodzą do samodzielnego zaznajamiania się z tekstem
bez uprzedniego czytania przez nauczyciela, lecz czytają sami najpierw
po cichu, później głośno. Nauczyciel sprawdza przyswojenie treści za
pomocą pytań, zapisanych na tablicy. Z czasem uczniowie oswajają się
ze sposobem przedstawienia _ treści w podręczniku, odpada konieczność
czytania podręcznika na każdej lekcji, natomiast przenosi się ono do pracy
domowej. świadome i uważne czytanie podręcznika w domu zwiększa
się, gdy· uczniowie zauważą, że podręcznik zawiera materiał, którego nie
było w opowiadaniu nauczyciela lub odwrotnie.
Andrejewska i Bernadski koncentrują uwagę na pracy z podręcznikiem

historii w klasach V-VII.
W procesie systematycznej i stopniowo pogłębiającej się pracy uczniów

szkoły podstawowej nad tekstem historycznym można zauważyć szereg
ważnych momentów. Nauczyciel przede wszystkim uczy świadomie czy
tać tekst i wyrabia umiejętność planowego opowiadania. Komplikując
bardziej pracę uczniów, uczy ich analizować przeczytany tekst, porów
nywać oraz wykrywać przyczyny i skutki. Wreszcie rozwija u uczniów
umiejętność twórczego opracowywania treści podręcznika, przy czym

. chodzi tu o wykorzystanie materiału zawartego w opowiadaniu nauczy
ciela i w tekście podręcznika. W celu zdobycia umiejętności świadomego
czytania i planowego opowiadania uczniowie ćwiczą się w układaniu
planu tekstu, opisywaniu treści obrazu, układaniu kalendarza wydarzeń,
objaśnianiu napotykanych w tekście nieznanych słów i terminów histo
rycznych oraz wiążą zdobyte w ten sposób wiadomości w opowiadaniu
n~ temat podany w podręczniku. W ćwiczeniach dla wyrobienia umiejęt-
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ności analizowania przeczytanego_tekstu uczniowie wykonują ta~ie czyn
ności w samodzielnej pracy na lekcji pod kierunkiem nauczyciela, jak
porównywanie dwóch wydarzeń czy zjawisk, dowodzenie podanego twier
dzenia lub potwierdzanie go faktami, wykrywanie przyczyn wydarzenia, .
ustalanie znaczenia faktu, ocenianie faktów historycznych. Aby zaś
osiągnąć umiejętność twórczego opracowania materiału zawartego w pod
ręczniku,· uczniowie wykonują ćwiczenia w śledzeniu etapów: rozwoju
danego zjawiska, układają tablice chronologiczne i synchronistyczne wy
darzeń, układają ilustracje schematyczne, zawierające umowne znaki sym
bolizujące dane uogólnienie, łączą przy tym ilustracje o charakterze do
kumentalnym, przygotowują opowiadanie na określony temat. W ten
sposób w wyniku- pracy analitycznej nad tekstem uczniowie dokonują
syntezy w układanych. przez siebie opowiadaniach na podstawie tekstu
podręcznika, ilustracji lub też uwzględniają materiał uzupełniający poda
ny przez nauczyciela albo znaleziony w czytance historycznej. Przez
tego rodzaju twórcze wypowiedzi uczniów na lekcji rozwijają się u nich
nawyki i dążności do przekazywania zdobytej samodzielnie wiedzy innym.

W świetle powyższej analizy pracy; uczniów z podręcznikiem na lekcji
widać jasno, że metodycy 'radzieccy kładą ·duży nacisk na funkcję pod
ręcznika historii jako środka służącego do wprowadzenia nowego mate
riału na lekcji. Autorzy wymienionych metodyk historii pokazują tu dwa
zasadnicze sposoby korzystania z konkretnego podręcznika historii typu
konspektywnego w szkole podstawowej, jaki stanowią znane podręczniki
historii Miszulina i Kosmińskiego. Ot9 z jednej strony sam nauczyciel
za pomocą obrazowego opowiadania, drogą konkretyzacji tekstu, prowadzi
uczniów do rozumie_nia twierdzeń ogólnych, stanowiących treść podręcz
nika, z drugiej uczniowie w samodzielnej pracy nad tekstem za: pomocą
analizy uczą się wnikać w [ego logiczną strukturę , poznając części skła
dowe zwartego wykładu treści i dostrzegając w maleńkim urywku tekstu
obszerną treść pracy lekcyjnej, wreszcie zaś sami w twórczy sposób ujmu
ją wyniki pracy analitycznej w układanych przez siebie opowiadaniach.
Powstaje pytanie, w jaki sposób struktura podręcznika historii pomaga

w pracy nauczycielowi i uczniom. Niestety, tego rodzaju podręcznik histo
rii o budowie konspektywnej nie jest w stanie dać żadnej pomocy ani '
nauczycielowi w przedstawieniu nowego materiału na lekcji, ani uczniom
w świadomym czytaniu i samodzielnym rozumieniu jego treści. Podręcz
nik konspektywny jest zupełnie nieprzydatny dla ucznia bez wydatnej
pomocy nauczyciela. Toteż trzeci z wymienionych wyżej metodyków,
Zinowjew, mimo dość optymistycznej oceny przydatności ówczesnych
podręczników historii domaga się rzetelnego i wydatnego przygotowania
nauczyciela do przedstawienia · materiału nowej lekcji. Opowiadanie
nauczyciela powinno być zgodne z planem odpowiedniego paragrafu pod
ręcznika, w przeciwnym razie uczniowie będą mieli trudności w przy
swojeniu materiału. Z drugiej strony nauczyciel za pomocą ćwiczeń
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w rozbiorze tekstu powinien doprowadzić ucznió d · · t , ·. . w o rozum1ema resc1
podręcznika. Podręcznik jednak z winy swojej strukt · ł ·. . · _ ury me spe ma przy-
P_IBywaneJ mu„prrez ~utora roli w procesie wprowadzania nowego mate-
riału na lekcji, a mianowicie służenia jako środek o · ·. . , . . r zum1ema przez
uczn~ow materiał~ ~auczania. Kształtowanie się funkcji i pomaganie
uczmom w_ ro~um1emu materiału nauczania wymaga przeto wytworzenia
w tradycyjnej strukturze podręcznika odpowiednich elementów o cha-
rakterze indukcyjnym i analitycznym. ·

Cała ta pełna nakładu sił i wytężenia. praca nauczyciela nad zrozumie
niem przez uczniów podanego w tradycyjnie zarysowym podręczniku ma

· teriału nauczania konieczna jest w tym celu, aby uczeń mógł w domu
samodzielnie pracować nad przyswojeniem i utrwaleniem wiedzy, zdo
bywanej na lekcji. Praca ucznia nad utrwaleniem materiału sprowadza
się do należytego wykorzystania tradycyjnego podręcznika historii typu
konspektywnego: Nauczyciel musi w pracy lekcyjnej stworzyć przesłanki
dla wyrobienia u uczniów: umiejętności i nawyków świadomego czytania
oraz analizowania i rozumienia tekstu podręcznika, aby mogli oni prze
nosić określone zadania; do domu i tym samym wykonywać pracę domo
wą nad tekstem w sposób samodzielny i zabezpieczony od zasadniczych
błędów w utrwalaniu wiadomości historycznych.
Do takich błędów prowadzi sposób korzystania z podręcznika, stosowany

jeszcze przez wielu nauczycieli, a polegający na polecaniu uczniom czyta-
. nia całej zadanej lekcji, następnie odczytywania kolejnych nawyków
i wyuczania się opowiadania na podstawie tekstu podręcznika. Przynosi
to w wyniku mechaniczne przyswajanie tekstu, nie wychowujące nawy
ków samodzielnego myślenia. Zdaniem Zinowjewa, tego rodzaju organi
zacja zadań domowych rozwija głównie u uczniów: pamięć, przyswajanie
zaś wiedzy ma charakter formalny. Do tego samego wyniku doprowadza
wymaganie od uczniów, aby w pracy domowej uczyli się jedynie. treści
podręcznika z zachowaniem kolejności przedstawionych faktów.
Podstawową funkcją podręcznika w szkole średniej jest, zdaniem

Zinowjewa, to, iż słuiYi on jako środek rozumienia i utrwalania materiału
nauczania w szkole. Utrwalanie nie może być tylko recepcyjne i parnię
ciows.. lecz aktywne, samodzielne i twórcze. W tym celu trzeba uczniów
nauczyć poprawnego posługiwania się istniejącym podręcznikiem w pracy
domowej nad utrwalaniem wiadomości. Nauczyciel musi wypracować cały
system korzystania z podręcznika w kolejności narastających trudności
i sposobów ich pokonywania przez uczniów szkoły podstawowej. I tak na
szczeblu nauczania początkowego uczniowie w domu wypisują nazwy
Własne i daty chronologiczne, aby nauczyć się wyszukiwania W' podręcz
niku materiału faktycznego. Ta forma pracy może służyć w klasie V dla
sprawdzenia odrobienia lekcji: wyszukiwanie w podręczniku odpowiedzi
na· zadane·pytania .ma na celu ćwiczenie uczniów w wydobywaniu waż
niejszych myśli znajdujących się w tekście w formie gotowej .ub też
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. wymagające samodzielnego sformułowania odpowiedzi. Tak sam~ zadania
domowe na układanie planu powinny uczyć rozczłonkowywama tekstu
i zarazem opowiadania treści według kolejnych punktów. Nie jest możli
we wyrabianie. umiejętności konspektowania na materiale podręcznika,
sam bowiem tekstpodręcznika posiada charakter konspektywny, nadaje
się do tego dopiero czytanie literatury popularnonaukowej. Najwarto
ściowszą formą wyrabiania u uczniów nawyków samodzielnej pracy
z książką jest opracowywanie na podstawie podręcznika jakiegoś więk
szego zjawiska historycznego, np. tworzenia się klasy robotników najem
nych w Anglii. Praca ta nadaje się na lekcje powtórzeniowe. Na przykład
nauczyciel daje uczniom klasy VII pod koniec roku zadanie domowe, aby
prześledzili historię rozwoju władzy, królewskiej od V do XI wieku. Tak
samo ważną formą zadań domowych, rozwijających samodzielne myślenie
uczniów, jest układanie tablic synchronistycznych, oczywiście po pewnym
przećwiczeniu uczniów na lekcjach powtórzeniowych.

Szczególnie ważną formą samodzielnej pracy uczniów nad odrobieniem
lekcji w domu jest układanie słowniczka terminów historycznych. Cwi
czenia wdrażające do rozumienia słownictwa historycznego powinny być
prowadzone na lekcjach historii od klasy IV za pomocą czytania objaśnia
jącego, w trakcie którego odbywa się sprawdzanie rozumienia przez dzieci
poszczególnych słów, terminów. Zapewnia to świadome przyswojenie
materiału i zabezpiecza przed mechanicznym „wkuwaniem". W niższych
klasach szkoły podstawowej praca nad przyswajaniem słownictwa histo
rycznego powinna górować nad innymi rodzajami pracy z podręcznikiem.
W zadaniach domowych na układanie słowniczka historycznego trzeba
ograniczać się tylko do podręcznika, przy czym należy układać słowniczek
nie w porządku alfabetycznym, lecz w kolejności przerabianego materiału,
gdyż znajomość słownictwa pomaga nie tylko do zrozumienia, lecz także
do I świadomego utrwalania materiału nauczania.
Posługiwanie się podręcznikiem nie może się ograniczać do samego je

dynie tekstu, musi ono obejmować również materiał poglądowy podręcz
nika, który jest nieodzowny zarówno do zdobycia podstawy wyobrażenio
wej faktów historycznych, do zrozumienia materiału nauczania, jak
i utrwalenia przyswojonej wiedzy. Zinowjew rozpatruje kilka form pracy
z materiałem poglądowym podręcznika. Porównywanie szeregu ilustracji
służy do pokazania postępu w rozwoju historycznym, np. dla zilustrowa
nia doskonalenia się narzędzi pracy. Dla pełniejszego przedstawienia sobie
przez uczniów danej epoki historycznej i jej kultury, sił wytwórczych itp.
dobrze nadaje się do pracy domowej porównywanie materiału ilustracyj
nego jednej epoki, lecz o różnej treści, np. zbadać wszystkie ilustracje
podręcznika historii średniowiecza, odnoszącę się do humanizmu i Odro
dzenia. Można przy tym uwzględnić znane uczniowi obrazy spoza podręcz
nika. Większa liczba mapek pozwala posługiwać się podręcznikiem rów
nież jak zwykłym atlasem historycznym.
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W pracę z po?1'ęcznikiem należy również włączać czytanie i objaśnianie
niewielkich urywków z dokumentów historycznych. Wykorzystanie doku
mentów w opowiadaniu nauczyciela posiada charakter ilustracyjny, ale
wspólne czytanie z objaśnieniami, analiza dokumentu na lekcji nadaje
mu charakter źródłowy. W młodszych klasach szkoły podstawowej wy
biera nauczyciel niewielką ilość zupełnie prostych i przystępnych dla
uczniów dokumentów. Praca, taka posiada wielkie znaczenie kształcące
i wychowawcze. Uczniowie otrzymują pierwsze zetknięcie się ze źródłem
historycznym i pierwsze wyobrażenie o pracy uczonych historyków.
Uczniowie prowadzą całą pracę lekcyjną i domową w zakresie korzy

stania z podręcznika w specjalnych zeszytach pracy. Prowadzenie zeszytu
historycznego przyczynia się również do świadomego, samodzielnego przy
swojenia oraz utrwalenia zdobytej wiedzy historycznej.

Metodycy radzieccy podkreślają , że praca z podręcznikiem sprzyja
świadomemu przyswajaniu kursu nauki, rozwija nawyki czytania książek
historycznych, przyczynia się do wyrobienia umiejętności i nawyków pra
cy samokształceniowej; uczniów po ukończeniu szkoły.,

2. Dydaktyka radziecka o korzystaniu z podręcznika

Wydaje się rzeczą celową spojrzeć na przedstawione powyżej wskazania
metodyki historii w zakresie używania podręcznika na lekcjach z punktu
widzenia nowszych wskazań dydaktyki radzieckiej, dotyczących posługi
wania się podręcznikiem w nauczaniu. Warto zwrócić uwagę na ważniej
sze sposoby korzystania z podręcznika, które omawia stosunkowo najnow
szy podręcznik dydaktyki radzieckiej pod redakcją M. A. Daniłowa
i B. P. Jesipowa Didaktika (1957), choctażw wielu zagadnieniach prakty
ka szkolna potoczyła się już daleko naprzód, zwłaszcza od momentu wpro
wadzenia w roku 1958 zreformowanej „ogólnokształcącej politechnicznej
szkoły pracy" i ustalenia nowych zadań dla zacieśnienia więzi szkoły
z życiem. 1

Otóż podstawowe zasady pracy z podręcznikiem podkreślają , że ucznio
wie posługując się nim, nie tylko zdobywają wiadomości, lecz również
wyrabiają w sobie cenne nawyki samodzielnego obchodzenia się z pod
ręcznikiem i wydobywania· stąd niezbędnych wiadomości. Metoda pracy
z podręcznikiem prowadzi do wyrobienia umiejętności świadomego i po
prawnego czytania i rozumienia tekstu, krytycznego analizowania i wy
dobywania z przeczytanego tekstu znajomości faktów oraz uogólnień;
notowania ważniejszych danych faktycznych i wniosków.
Interesują nas szczególnie sposoby samodzielnej pracy uczniów na pod

stawie podręcznika w ·klasach szkoły podstawowej, gdzie wraz z syste
matyzującym poziomem nauczania chodzi już nie tylko o umiejętności
świadomego i poprawnego czytania, logicznego rozbioru tekstu i wyja
śniania sensu ideowego, [ak w klasach nauczania początkowego, lecz

7 - Ruch Pedagogiczny



98 C, MICHURSKI

głównie o wyrabianie umiejętności przyswajania wia_domości 0:az utrwa
lania i doskonalenia wiedzy, umiejętności i nawykow. Powierzchowne
czytanie podręcznika nie doprowadza do przyswojenia wiadomości i ma
bardzo słaby wpływ na umysłowy rozwój uczniów. 'W_ ?rac~ ~ad pr_zy
swojeniem tekstu uczniowie mają wyrabiać w sobie umiejętności: okresle-·
nia tematu i zagadnień; ułożenia planu przeczytanego tekstu; wyszukania
odpowiednich faktów i przykładów jako 9-owodów dla podstawowych
twierdzeń; sformułowanie podstawowego wniosku z prz~czytanego ma
teriału. w procesie przyswojenia wiadomości z podręcznika autorzy dy
daktyki wyróżniają typowe momenty samodzielnej pracy uczniów; jak
świadome przeczytanie danego tekstu podręcznika w całości, wybranie
nieznanych: słów i wyjaśnienie sensu; analizowanie i rozbijanie tekstu na
części; układanie planu w myśli lub na piśmie; wykonywanie prac wyni
kających z treści, np. wyszukiwanie na mapie danych miejsc, układanie
schematu, tablicy, wykonanie rysunku, wykresu; powtórne czytanie ma
teriału dla lepszego zapamiętania podstawowej treści oraz w celu ścisłego,
dokładnego odtworzenia przyswojonego materiału. Do pomyślnego wy
uczenia się treści paragrafu lub rozdziału podręcznika historii pomaga
układanie dokładnego planu i wydzielanie przy tym podstawowych fak
tów i głównych myśli. Zapamiętywaniu dat historycznych sprzyja ukła- ·
danie tablic chronologicznych różnego typu. W celu niedopuszczenia
do uczenia się mechanicznego i formalnego uczniowie powinni odtwa
rzać treść podręcznika w zmienionych wyrażeniach, przy pomocy in
nych przykładów i faktów, odrabiać zadania domowe w specjalnych
ćwiczeniach, w których trzeba stosować poznane pojęcia, twierdzenia
i 'prawidłowości. ·
Analiza wskazań autorów Dydaktyki w zakresie posługiwania się

podręcznikiem w nauczaniu pokazuje, że kładą oni nacisk na samodziel
ność uczniów w pracy z podręcznikiem zarówno w przyswajaniu nowego
materiału, jak i w jego utrwalaniu. Najważniejszym momentem w pracy
z podręcznikiem, jako punktem wyjścia nowej lekcji, [est świadome czy
tanie i samodzielne rozumienie tekstu, uchwycenie jego sensu, wydobycie -
głównej myśli. W wykorzystaniu zaś podręcznika w pracy nad utrwale
niem zdobytej wiedzy autorzy akcentują nabycie przez uczniów zdolności
nie tylko reprodukowania wiadomości w tej postaci, jak one zostały pł·zy
swojone początkowo, ale także nabycie zdolności wzbogacania ·i pogłębia
nia wiadomości przez ustalanie związku nowego materiału ze starym,
przez włączenie nowych wiadomości w system wiedzy danego przedmiotu
nauczania. W ten sposób korzystanie z podręcznika przy pomocy różnych
ćwiczeń w postaci pytań i zadań, wykonywanych przez uczniów na lekcji
pod kierunkiem nauczyciela lub samodzielnie w pracy domowej wyrabia
u uczniów umiejętności i nawyki nie tylko receptywnego utrwalania wia
domości, lecz także twórczego utrwalania i doskonalenia wiedzy oraz
umiejętności i nawyków.
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Bez specjalnych ćwiczeń na lekcji i w domu nauczyciel nie doprowadzi
uczniów do wypracowania, utrwalenia i udoskonalenia umiejętności
i nawyków. Rodzaje ćwiczeń są bardzo> różne i zależą od charakteru ma
teriału nauczania. Na przykład ćwiczenia w pracy z podręcznikiem pole
gają na rozbiorze i graficznym ujęciu materiału, na rozbiorze znajdują
cych się w podręczniku grafików, schematów i diagramów; na układaniu
odpowiedzi, na podstawie tekstu, na pytania postawione przez nauczy
ciela lub podane w samym podręczniku. Autorzy Dydaktyki podkreślają,
że ćwiczenia powinny mieć charakter „drabiny", po której wspina się
uczeń dla wyrobienia umie~ętności i nawyków. Chodzi tu o specjalny
system ćwiczeń, który powinien również występować w posługiwaniu się
podręcznikiem. Istotą systemu ćwiczeń w przyswajaniu, utrwalaniu
i doskonaleniu wiedzy jest wyrobienie umiejętności i nawyków w sto
sowaniu pojęć, twierdzeń ogólnych i.praw nauki w działalności poznaw
czej uczniów, w twórczych pracach :uczenia się oraz w życiu. Szczególne
znaczenie dla doskonalenia umiejętności i nawyków ma praktyka stoso
wania ich w pracach o charakterze twórczym. Do prac o charakterze
twórczym autorzy Dydalctyki zaliczają: wypracowania szkolne, odczyty
i referaty, układanie tematycznych albumów,. tablic, diagramów; kon
struowanie pomocy naukowych - jak ryciny, obrazy, modele. Na niższym
szczeblu nauczania trzeba zaczynać od ćwiczeń wstępnych, polegających
na kopiowaniu i reprodukowaniu materiału podręcznika, jak np. popraw
ne czytanie podręcznika, wypisanie przykładów na dany temat i tym
podobne prace reprodukcyjne. Wyższy stopień samodzielności w pracy
odtwórczej stanowić będzie powtarzanie wniosków i reguł, wyszukiwanie
potrzebnych danych w podręczniku, przytaczanie faktów znajdujących
się w tekście. Przejście do ćwiczeń twórczych stanowi stopniowe zazna
jamianie uczniów z operacjami logicznymi i stopniowym komplikowa
niem każdej operacji, np. przytaczanie własnych przykładów na dane
prawidło, przepisywanie tekstu z wpisywaniem opuszczonych· wyra
zów itp. Praca twórcza sprzyja należytemu utrwaleniu różnych umie
jętności i nawyków. Typowym rodzajem pracy twórczej, wymagającej
umiejętności korzystania z podręcznika i książek pomocniczych, jest pisa
nie wypracowania na dany temat w języku ojczystym. Uczeń musi tu
wykazać samodzielność w doborze materiału, przestudiowaniu źródeł,
ułożeniu planu i sformułowaniu '.[>Odstawowych twierdzeń, opracowaniu
stylistyczny!rlj i wykończeniu całości.

3. Opinia nauczycieli i uczniów o przydatności podręcznika historii

Wiele światła na kształtowanie się funkcji i struktury podręcznika
historii rzuca nie tylko analiza obserwowanych le~cji historii. i rozpa
trywanie wskazań literatury metodycznej w z~~~es1e korz!s~a~ia z P_~d
ręcznika w nauczaniu, lecz także badanie opmn nauczycieli 1 uczrnow
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o przydatności podręcznika w nauczaniu historii. Ro_zpa~r~ymy niektóre
dostępne dane w tej dziedzinie z terenu szkoły radzieckiej. , .

O badaniach opinii nauczycieli i uczniów na temat_ przydatnosci po_~
ręcznika pisze E. I. Pierowskij w pracy pt. Meto.diceskoe P0stroeni1e
i jazyk ućeoniko. dla srednej śkoly (Izwiestija APN RSFS~ 1955 n~ 63).
Autor wykorzystał odpowiedzi nauczycieli na rozesła~y 1m kwe~hona
riusz w sprawie przydatności podręcznika. Ankieta z~wierała ~ytama, czy
nauczyciel zadowolony [est z istniejącego podręcznika, z którego uczy,
a mianowicie pod względem doboru i układu treści, budowy metodycznej,
opracowania językowego i graficznego. W ankiecie zaakcentowane zostały
pytania co do strony naukowej oraz ideowo-wychowawczej podręcznika,
szczególnie zaś sprawa wiązania wiadomości z życiem, z praktyką, oraz
sprawa przydatności pytań i zadań dla bardziej aktywnego. i trwałego
przyswojenia wiedzy. Spośród 379 otrzymanych odpowiedzi 43 odnosiły
się do przydatności podręcznika historii W nauczaniu. Pretensje pod
adresem podręcznika wysuwało ponad 970/o badanych. Najwięcej zarzu
tów i niezadowolenia nauczycieli wywoływał podręcznik .typu konspek
tywnego, szczególnie zaś znany podręcznik historii starożytnej Miszulina,
kwalifikowany jako nieprzydatny w nauczaniu historii w szkole podsta
wowej.

W ocenie przydatności podręcznika nie mniejsze znaczenie posiada
również głos uczniów. Wiadomości bowiem zawarte w podręczniku prze
znaczone są przede wszystkim dla uczniów. Niestety, w Związku Radziec
kim, jak stwierdza Pierowski, nie prowadzono dotychczas badań nad
przydatnością podręcznika, opartych na wypowiedziach uczniów. Nikt nie
interesował się, co uczniowie myślą o podręczniku, czy są z niego zado
woleni i pod jakim względem, co im pomaga, co zaś przeszkadza w przy
swojeniu treści. W badaniach zorganizowanych przez autora prowadzono
rozmowę 21 uczniami kl. V-VII na temat, czy są oni całkowicie zadowo
leni ze swego podręcznika w danym przedmiocie nauczania, jeśli zaś: nie,
to pod jakim względem podręcznik nie daje im zadowolenia. W czasie
rozmowy odpytywano uczniów indywidualnie, odpowiedzi zaś były zapi
sywane. Spośród 1143 badanych uczniów 190 odpowiedziało O przydat
ności podręcznika historii. Uczniowie szkoły średniej odpowiadali na ten
sam temat. Niezadowolonych z podręcznika historii okazało się 172 ucz
niów, tj. ponad 900/o badanych. Uczniowie skarżyli się na niezrozumiałość
tekstu, na nieprzystępne przedstawienie treści w podręczniku; język i styl
podręcznika powoduje szczególne trudności w zrozumieniu treści ucznio
wie nie po~r~ią ~chwycić zn~czenia _zbyt wielkiej ilo.ści nowy~h słów,
nazw, termmow historycznych 1 zwrotow, występujących w jednym para
grafie podręcznika. Tak samo ilustracje, zwłaszcza z okresu historii sta
rożytnej i średniowiecznej, są często dla uczniów niezrozumiałe nierzadko
za~ z przyczyn. typ?gra~~cznych - nieczytelne. Ogólnie mów'iąc, trądy
cyjny podręcznik historii w szkole radzieckiej okazuje się dla uczniów,
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pod względem budowy metodycznej oraz opracowania językowego i gra
ficznego, za trudny i mało interesujący.
Uczniowie biorą do ręki podręcznik historii niechętnie, bez zacieka

wienia.

II , KSZTAŁTOWANIE SIĘ FUNKCJI I STRUKTURY PODRĘCZNIKA
W PROCESIE 'NAUCZANIA HISTORII

1. Kształtowanie się funkcji i struktury podręcznika historii w zależności
od treści oraz od metod nauczania

Z analizy literatury metodycznej w Związku Radzieckim widać , że pod
ręcznik historii jest podstawową pomocą naukową zarówno dla nauczy
ciela, jak i dla ucznia. Z konieczności, z braku wyboru, używany był
dotychczas jeden podręcznik w nauczaniu historii. Ostatnio zarysowują się
możliwości wyboru podręcznika przez nauczyciela spośród podręczników
aprobowanych przez władze oświatowe do użytku w szkole. W ten sposób
otwiera się droga do ewolucji od jednego,. i to jedynego, podręcznika
w nauczaniu historii do podręcznika jednego z wielu jako podręcznika
głównego w nauczaniu. Ma to ważne znaczenie dla właściwego posługi
wania się podręcznikiem w nauczaniu i uczeniu się historii. Omówione
sposoby korzystania z podręcznika, zwłaszcza zaś czytanie „stataryczne"
lub „intensywne" dominujące w nauczaniu, prowadzą uczniów do fałszy
wego mniemania, że uczenie się historii to studiowanie podręcznika. Taki
właśnie, nie inny efekt dają wskazania metodyków historii na temat ko
rzystania z jednego obowiązującego podręcznika, bez możliwości prze
konania się przez uczniów, że używany przez nich podręcznik jest
tylko jedną z wielu form przedstawienia konkretnej rzeczywistości histo
rycznej ..

Wprowadzenie ogólnokształcącej politechnicznej szkoły pracy w ZSRR
i zapowiedziana w Polsce Ludowej Uchwałą VII Plenum KC PZPR
z dnia 21. I. 1961 roku reforma szkolnictwa podstawowego i średniego
w kierunku zacieśnienia więzi szkoły z życiem wydaje się wskazywać , że
również w nauczaniu historii, w którym w zasadzie podstawą nauki jest
książka, zaczyna się kształtować ewolucja od książkowego nauczania hi
storii, tj. od wyłącznego studiowania podręcznika, do studiowania rzeczy
wistości historycznej również przy pomocy innych środków poznawczych
aniżeli tylko podręcznik historii.
Zetknięcie ucznia z jednej strony ze źródłami historycznymi, pisanymi

i materialnymi, z drugiej zaś z życiem współczesnym, z praktyką spo
łeczną , od prac ręcznych i zajęć praktyczno-technicznych w warsztacie
szkolnym poczynając, do nauczania pracy produkcyjnej i społecznie
użytecznej w przemyśle i rolnictwie włącznie, wpływa na kształtowanie
się nowej funkcji i struktury podręcznika historii w kierunku powiązania
nauczania historii z życiem.
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Poważną rolę w ewolucji od D!auczania historii głównie podręczniko
wego do nauczania żywego, z wykorzystaniem środków poglądowości nie
tylko dla ilustrowania, lecz przede wszystkim jako źródła wiadomości hi
storycznych, może odegrać wykorzystanie w nowej szkole dorobku me
todyki historii do określenia właściwej funkcji i struktury podręcznika
w celu należytego przyswojenia materiału nauczania i lepszego zrozu
mienia rzeczywistości współczesnej w świecie i w kraju. Jak wykazuje 1

Z. Mysłakowski w książce Nauczanie żywe, a podręcznik szkolny (1936),
w zależności od tematyki odpowiednie urywki podręcznika stanowić
mogą punkt wyjścia lekcji i wtedy korzystanie z podręcznika pole~a na
wyjaśnianiu tekstu oraz ilustrowaniu go środkami poglądowymi. Kie
dy zaś punktem wyjścia lekcji jest „nauczanie żywi/', wówczas dla pod
sumowania wiadomości posługujemy się uogólniającym tekstem pod
ręcznika.
A więc funkcja -podręcznika zależy nie tylko od metod, ale i od treści ·

nauczania i wymaga odpowiedniej struktury podręcznika. Tak właśnie
doświadczenia polskiej metodyki przedwojennej dowodzą, że tematyka
z dziedziny kultury wymaga wychodzenia od środków poglądowych
w przedstawianiu nowego materiału, funkcja więc podręcznika w tym
zakresie polegać będzie na reasumpcji wiadomości i wyrażać się w kon
strukcji uogólniającej. Natomiast wydarzenia polityczne mogą być przed
miotem narracją n1ie tylko w słowie mówionym, lecz także pisanym,.
a więc. odpowiednie urywki tekstu podręcznika, przedstawiające wyda
rzenia polityczne, mogą stanowić punkt wyjścia 'lekcji jako lektury pod
ręcznika.
Trzeba w tym miejscu podkreślić, że metodyka radziecka zwróciła

uwagę nie tylko na ścisłą zależność funkcji podręcznika od treści naucza
nia, lecz również na_ wynikającą z tej funkcji odpowiednią strukturę
podręcznika i jej stosunek do żywego słowa: nauczyciela. Myśl tę rozwija
również metodyka NRD. Sprecyzował ją K. Tomaschewsky w książce
pt. Zur Arbeit mit dem Lehrbuch im Geschichtsunterricht (1955). Miano
wicie, wszędzie tam, gdzie w nauczaniu historii trzeba w sposób inten
sywny oddziaływać wychowawczo na ucznia i budzić w nim odpowiednio
silne uczucia, nie można zastępować żywego nauczania lekturą podręcz
nika na lekcji,. tj. czytaniem z objaśnieniami. Nie można więc stosować
metody pracy z podręcznikiem w tych wypadkach, kiedy trzeba nakreślić
konkretne momenty walki klasowej, odmalować wyzysk gospodarczy oraz
ucisk polityczny i społeczny albo odtworzyć życie i walkę wielkich postaci
historycznych, przedstawić ważne wydarzenia wojenne itp. Lektura pod
ręcznika może natomiast występować wszędzie tam, gdzie na czoło
nauczania wysuwa się potrzeba rozumowego opracowania zagadnień, na
przy½}ad w takich dziedzinach, jak lokalizacja dziejów, chronologia wy
darzeń, ludność, narzędzia pracy, komunikacja i handel, codzienny tryb
życia ludzi, sprawy ustrojowe, nauka i inne.
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2. Kształtowanie się podstawowych funkcji i właściwości struktury
podręcznika historii

Przeprowadzona analiza wskazań radzieckiej metodyki historii nie
ujawnia tendencji ani w kierunku metody bezpodręcznikowej, ani prze
ciwnie, metody wyłącznie podręcznikowej w nauczaniu historii. Stwier
dzamy natomiast, że metodycy zgodnie akcentują konieczność respekto
wania podręcznika w nauczaniu. Zarysowują się tu jednakże różne
stanowiska, zwłaszcza w metodyce pols~ej. Niektórzy nasi metodycy, jak
na przykład St. Nowaczyk w znanej szeroko książce Jak uczę historii
w szkole podstawowej (1960), opowiadają się za swobodą nauczyciela
wposługiwaniu się podręcznikiem i postulują taką jego strukturę, aby nie
krępowała nauczyciela w nauczaniu. Zgodnie z tym stanowiskiem pod

. ręcznik powinien mieć raczej budowę czytankową w klasach niższych,
względnie konspektywną na wyższym szczeblu nauczania, aniżeli ćwicze
niową i analityczną. Konsekwencją takiego stanowiska jest przerzucenie
całej pracy metodycznej na nauczyciela, ponieważ podręcznik typu wy
łącznie zarysowego lub syntetycznego nie pomaga ani nauczycielowi
w nauczaniu, ani uczniowi w uczeniu się, zwłaszcza w aktywizacji myśle
nia i samodzielnej pracy nad przyswajaniem i utrwalaniem materiału.
Jednakże zrzucanie w ten sposób na nauczyciela całej roboty metodycznej,
uzupełniającej braki podręcznika w zakresie aktywizowania i rozwijania
myślenia ucznia przJi pomocy odpowiednich ćwiczeń w formie pytań i za-

. dań, postuluje siłą rzeczy konieczność kształtowania się nowej funkcji pod
ręcznika historii, a mianowicie, w kierunku odciążenia nauczyciela poprzez
odpowiednią strukturę analityczną, która ułatwiałaby rozumienie tekstu
oraz samodzielną pracę • uczniów w domu nad przyswojeniem i utrwa
leniem materiału nauczania, jak również pomagała w. wyrobieniu umie
jętności i nawyków pracy z książką naukową, -koniecznych dla ucznia
w pracy samokształceniowej. Nasza przedwojenna metodyka historii zaj
mowała w tej sprawie podobne stanowisko. Jak wiadomo, Pohoska
w Dydaktyce historii była zdecydowanie przeciwna wprowadzeniu pytań
i zadań do tekstu podręcznika. Mimo to w praktyce szkolnej nauczyciele
woleli korzystać z podręczników historii Moszczeńskiej i Mrozowskiej dla
klas gimnazjalnych przede wszystkim dlatego, że podręczniki te odcią
żały ich znacznie w pracy metodycznej, m. in. również dzięki strukturze
analitycznej tekstu, stosowaniu pytań i zadań, aktywizujących myślenie
ucznia.

Obok powyższej funkcji analitycznej podręcznika historii i odpowiedniej
jego struktury nasza przedwojenna tradycja metodyczna przynosi również
w swoim dorobku wyniki kształtowania się innych, nad wyraz ważnych
funkcji podręcznika, a mianowicie funkcję regionalizacji nauczania histo
rii, mającą wielkie znaczenie w ramach szeroko dziś pojmowanej funkcji
podręcznika dotyczącej zbliżenia szkoły do życia, oraz nie mniej ważną
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funkcję dedukcyjnego· sprawdzania materiału uogólnionego indukcyjnie.
Wymienione funkcje powinny znaleźć swoje odbicie w kształtowaniu się
struktury nowoczesnego podręcznika historii. ·

Wszystkie omówione wyżej sposoby korzystania z podręcznika historii,
wyrażające się w różnych formach pracy nad tekstem, nad materiałem
poglądowym w podręczniku, nad związanymi z tekstem dokumentami
historycznymi, odkrywają przed nami nowe funkcje podręczni!rn, których
ten w swojej tradycyjnej strukturze pełnić nie· jest w stanie, Autorzy
radzieccy, jak pokazuje analiza ich wskazań metodycznych, wychodząc
od tradycyjnej struktury podręcznika, narzucają nauczycielowi rolę. peł
nego prowadzenia uczniów do ·poznania i rozumienia materiału nauczania,
do aktywnego, samodzielnego, twórczego utrwalania zdobytych wiado
mości, do opanowania techniki pracy z podręcznikiem, potrzebnej do pra
cy samokształceniowej po ukończeniu szkoły. Zresztą słusznie, ponieważ
jest to podstawowym obowiązkiem nauczyciela. Ale czy jest rzeczą słuszną,
że podręcznik tradycyjny nie pomaga wcale nauczycielowi w tej pracy
z braku odpowiedniej struktury? Metodycy zaś sugerują kształtowanie
się nowych funkcji podręcznika, tj. indukcyjnego wprowadzenia nowych
wiadomości, analizowania tekstu, wyrabiania umiejętności i nawyków
w dochodzeniu do rozumienia i utrwalania materiału nauczania, lecz nie
zastanawiają się nad tym, jaka powinna być struktura podręcznika, aby
nauczycielowi _łatwiej było organizować samodzielną pracę uczniów nad
przyswajaniem i utrwalaniem wiedzy historycznej, uczniowi zaś -
łatwiej wykonywać samodzielną pracę z podręcznikiem na lekcji i w do
mu. Wydaje się jednak, że już samo ujęcie zagadnienia posługiwania się
podręcznikiem historii przez zmuszanie nauczyciela do twórczego uzupeł
nienia braków jego struktury, koniecznych do pełnienia nowo kształtu
jących się funkcji, trzeba uważać za twórczy układ do rozwiązania pro
blemu nowej funkcji i struktury podręczniką historii w nauczaniu.
Porównując sposoby korzystania z podręcznika w nauczaniu historii,

podane w literaturze metodycznej przedmiotu, z omówionymi ogólna
dydaktycznymi wskazaniami autorów możemy stwierdzić, iż są one przez
te ostatnie znacznie rozszerzone oraz istotnie pogłębione, a mianowicie
przez wprowadzenie ćwiczeń na zaśtosowanie zdobytej wiedzy w samo
dzielnej, twórczej pracy uczniów w procesie utrwalania wiadomości oraz
wyrabiania i doskonalenia wiadomości i nawyków, potrzebnych w dal
szym samokształceniu. Jeśli wskazania radzieckiej metodyki historii na
temat posługiwania się podręcznikiem całą pracę metodyczną w naucza
niu „zwalały" n~ ,samego_ na~czyciela, jak O tym pisze znany autor
nowych podręczników radzieckich F. P. Korowskin w artykule na temat
wymagań metodycznych do podręcznika historii (,,Sowietskaja Pedago
gika" 12 · 1~60)'. to ~~torzy ~ydaktyki dostrzegają już nową rolę podręcz
n~a w tej dz1edz~ie, m:Jącego, ~omagać nauczycielowi w pracy nad
tworczym utrwalemem wiadomośe] oraz wyrabianiem i doskonaleniem
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umiejętności i nawyków, a to przy pomocy odpowiednich pytań i zadań,
przewidzianych jego budową metodyczną. Takim nowym typem podręcz
nika jest podręcznik historii starożytnej dla kl. 5-6 szkoły średniej
F. P. Korowkina Istorja drewniego mira (1961).

W ten sposób opisane i scharakteryzowane powyżej metody korzysta
nia z podręcznika pozwalają wykryć źródło kształtowania się nowej
funkcji podręcznika i odpowiadającej mu struktury w procesie nauczania
historii, a polegającej na ułatwianiu uczniom samodzielnego uczenia się
oraz pomaganiu nauczycielowi w jego metodycznej pracy nad przyswa
janiem i utrwalaniem oraz doskonaleniem wiedzy historycznej przez
uczniów.
Analiza danych literatury metodycznej o posługiwaniu się podręczni

Idem odsłania kształtowanie się struktury, podręcznika historii w zależno
ści od wytwarzania się podstawowych jego funkcji w procesie nauczania.
I tak, ponieważ podręcznik ma nie wyręczać ani zastępować nauczyciela,
lecz pomagać mu w nauczaniu, metodycy traktują podręcznik jako pod
stawową pomoc naukową. A więc cechę naczelną, nadrzędną struktury
podręcznika stanowi to, że jest on podstawowym środkiem pomocniczym
w nauczaniu danej dyscypliny, szkolnej.

3. Elementy wstępnej definicji podręcznika historii

Jak wynika z dotychczasowych rozważań , analiza sposobów korzystania
z podręcznika historii w świetle wskazań literatury metodycznej Związku
Radzieckiego dostarcza nam dostatecznych danych dla sformułowania
wstępnej definicji podręcznika historii. ·

Mianowicie, uwzględniając główne cechy funkcjonalne i strukturalne
w ich zróżnicowaniu treściowym i zakresowym, możemy wydobyć nastę
pujące elementy wstępnej definicji podręcznika historii:
A Właściwości strukturalne podręcznika: historii:

a) ogólna i zarazem nadrzędna właściwość strukturalna podręcznika, to
jego występowanie w formie książki szkolnej jako podstawowego,
najważniejszego środka pomocy naukowej w nauczaniu historii;

b) szczególna i zarazem podrzędna w stosunku do ogólnej właściwość
strukturalna podręcznika to jego metodyczna prezentacja materiału
programowego w zakresie nabywania, utrwalania i doskonalenia wie
dzy historycznej odpowiednio do' specyfiki historii jako przedmiotu
nauczania oraz do poziomu umysłowego uczniów.
B. Właściwości funkcjonalne podręcznika historii:

a) ogólna i zarazem nadrzędna właściwość funkcjonalna podręcznika, to
pomaganie w procesie nauczania, a mianowicie pomaganie uczniom
w uczeniu się historii, nauczycielowi zaś w kierowaniu tym procesem;

b) szczególna i zarazem podrzędna w stosunku do ogólnej właściwość
funkcjonalna podręcznika to ułatwianie procesu nauczania, a miano-
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wicie ułatwianie- uczniom samodzielnego uczenia się historii w zakresie
nabywania, utrwalania i doskonalenia wiedzy historycznej, nauczy
cielowi zaś -kierowania tym\ procesem.
Na podkreślenie. zasługuje fakt, jak to zresztą wynika z. an~lizy wska

zań metodycznych o posługiwaniu się podręcznikiem w nauczaniu historii,
że właściwości funkcjonalne podręcznika stanowią siłę napędową w kształ
towaniu się jego właściwości strukturalnych, jednocześnie zaś są one
sprawdzianem, czy konkretna struktura podręcznika spełnia należytą rolę
w nauczaniu historii.

Wobec tego wstępna definicja podręcznika historii w świetle literatury
metodycznej o kształtowaniu się jego funkcji i, struktury przedstawiała-
by się następująco: ·
Podręcznik historii jest to książka! szkolna, będąca podstawowym środ

kiem pomocniczym w nauczaniu, stanowiąca metodyczną prezentację
materiału programowego stosownie do specyfiki przedmiotu i poziomu
umysłowego uczniów, ułatwiająca im samodzielne uczenie się historii,
nauczycielowi zaś kierowanie procesem nauczania,
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AKADEMIA NAUK SPOŁECZNYCH PRZY KC KPZR. AKADEMIA NAUK PE
DAGOGICZNYCH RSFSR. PODSTAWY WYCHOWANIA KOMUNI

STYCZNEGO
. Podręcznik. Moskwa 1960. Państwowe Wydawnictwo Literatury Polrtycznej ss, 463

Geneza powstania książki była następująca. Znaczna liczba nauczycieli studiuje
problemy wychowania komunistycznego w ramach szkolenia partyjnego. W związku
z tym Katedra Filozofii Akademii Nauk Społecznych przy KC KPZR oraz Instytut
Historii i Teorii Pedagogiki Akademii Nauk Pedagogicznych RSFSR opracowali
przykładowy program seminarium teoretycznego dla nauczycieli dotyczący podstaw
marksistowsko-leninowskiej teorii wychowania. Zarówno kierownicy, jak i właściwi
uczestnicy seminarium - nauczyciele niejednokrotnie wskazywali na konieczność
wydania odpowiedniego podręcznika, który by ułatwił im korzystanie z semi
narium. W zrozumieniu tej potrzeby pracy autorskiej nad podręcznikiem podjął
się pod ogólnym kierownictwem doc. I. A. Chljabicza zespół pracowników nauko
wych Akademii Nauk Pedagogicznych w składzie: rzeczywistego członka Akademii
Nauk Pedagogicznych RSFSR A.· M. Arseniewa, kandydata nauk ped. N. I. Bołdy
riewa, kand. nauk ped. W. K. Gabunuja, prof. G. M. Gaka, prof. G. E. Glezermana,
członka koresp. A.N.P. · M. A. Daniłowa, prac. nauki L. N. Zdanowa doc. S. M. Ko
walewa, prof. W. N. Kołbanowskiego, kand. nauk ped. M. Kołmakowe], prof.
F. F. Korolewa, prac. nauki P. A. Pawełkina, kandydata nauk hist. M. N. Rjakina,
prac. nauki A. S. Rewzona, członka korespondenta A.N.P. W. A. Suchomlińskiego,
czl. koresp. Akademii Nauk ZSSR J. P. Francewa, czł. koresp. A.P.N. S. G. Szapo
walenko i rzeczywistego członka A.N.P. W. N. Szackiej.
Podręcznik zawiera szesnaście rozdziałów, omawiających następujące zagadnienia: ·

R. 1. Budowa komunizmu i wychowanie nowego człowieka.
R. 2. Szkoła w okresie rozwoju budownictwa komunistycznego.
R. 3. Marksizm-leninizm o wszechstronnym rozwoju osobowości.
R. 4. Opanowanie podstaw nauk i rozwijanie umysłowych uzdolnień uczniów.
R. 5. Związek nauki z pracą produkcyjną jako ważna zasada wychowania komu-

nistycznego.
R. 6. Kształcenie politechniczne w szkole radzieckiej.
R. 7. Kształtowanie światopoglądu komunistycznego.
R. 8. Ateistyczne wychowanie młodzieży.
R. 9. Wychowanie moralne młodego pokolenia.
R. 10. Wychowanie w duchu proletariackiego internacjonalizmu i socjalistycznego

patriotyzmu.
R. 11. Kształtowanie komunistycznego stosunku do pracy i własności społecznej.
R. 12. · Estetyczne wychowanie młodzieży.
R. 13. Wychowanie fizyczne jako składowa część wychowania komunistycznego.
R. 14. Rola nauczyciela w wychowaniu młodego pokolenia.
R. 15. Wychowanie dzieci w rodzinie.
R. 16. Podniesienie roli organizacji społecznych w komunistycznym wychowaniu

młodego pokolenia.
Każdy rozdział zawiera w zakończeniu wykaz literatury przedmiotu, obejmujący

od kilku do kilkunastu pozycji podstawowych _zarówno klasycznych, jak i naj
świeższych, 0 szczególnym wszakże dla rozpatrywanego zagadnienia znaczeniu.
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Szczupłe ramy sprawozdania nie -pozwalają na szczegółowe omówienie tej książki,
stanowiącej niewątpliwie dość interesujące -zjawisko w radzieckiej literaturze peda
gogicznej ostatnich lat, świadczące dowodnie o dużym znaczeniu, jakie przywią
zuje się do syntetycznych opracowań istotnej i nieustannie żywej problematyki
wychowawczej.
Dla zobrazowania sposobu, w jaki ujmuje się _w tym podręczniku zagadnienia,

przedstawimy szczegółowiej treść rozdziału piątego, dotyczącą aktualnej dla szkol
nictwa sprawy związku nauki z pracą produkcyjną. Jest to zresztą jeden z cen
tralnych problemów podręcznika.
Idea związku nauczania z pracą zrodziła się w okresie, kiedy narodził i począł

się rozwijać przemysł. Na ideę tę wskazywali już przedstawiciele komunizmu
utopijnego (Morus i Campanella), niektórzy . ekonomiści burżuazyjni (W. Patty,
J. Bellers), burżuazyjni demokraci, oświatowcy i pedagodzy (J. J. Rousseau,
J. H. Pestalozzi), działacze rewolucji francuskiej (Condorcet, Lavoisier). Wybitni
ideolodzy burżuazyjni wynosili ideę związku nauczania z pracą w tym okresie,
kiedy kapitalizm wypierał z areny dziejów feudalizm, a burżuazja była klasą na
tę widownię wchodzącą. Rozumie się samo przez się, iż w warunkach przekształ
cania się manufaktur szło o nic innego, jak tylko o łączenie nauki z pracą rze
mieślniczą.
Największe wszakże zasługi w propagandzie i rozwoju idei łączenia nauki

z pracą mają socjaliści utopijni. Zwłaszcza praktyczne poczynania R. Owena zostały
wysoko ocenione przez Marksa.
Marks i Engels ideę tę związali organicznie z walką o socjalizm i uzasadnili, iż

tylko na podstawie ścisłego powiązania nauki z pracą produkcyjną można wy
kształcić wszechstronnie rozwiniętych członków społeczeństwa komunistycznego.

· Było to zasadniczo nowe· i naukowe ujęcie tej idei.
Autorzy rozdziału przedstawiają następnie szczegółowo poglądy Marksa i. Engelsa

na pracę dzieci w kapitalistycznych przedsiębiorstwach oraz na możliwości racjo
nalnego uczestnictwa dzieci w pracy produkcyjnej. Poglądy te wyłożone w „Instruk
cji dla delegatów..." i w „Kapitale" dawały wyraz przekonaniu, że praca rozumnie
stosowana jest doniosłym czynnikiem kształtującym właściwie stosunki między
ludzkie, niezastąpionym narzędziem w przełamywaniu dotychcżasowej jednostron
ności w rozwoju człowieka, wywołanej przepaścią między pracą fizyczną a umysłową
w społeczeństwach kapitalistycznych.
Idea związku nauczania z pracą produkcyjną, tak energicznie podnoszona przez

socjalistów i komunistów, nie znalazła jednakże odbicia w praktyce szkolnej. Zło
żyły się na to dwa powody. Podstawowe było wszechwładne w tym czasie pano
wanie szkoły książkowej, opartej na wiedzy klasycznej, zamkniętej w ciasnym
kręgu ideologii klasy nie pracującej, nieufnie odnoszące] się do pracy produkcyjnej,
traktującej szkołę ogólnokształcącą jako swój przywilej klasowy. Przyczyna druga
polegała na niskim poziomie techniki i produkcji, zarówno przemysłowej, jak
rolniczej.
Lecz już w końcu XIX, a zwłaszcza w początkach XX wieku postęp techniczny

zaczyna wywierać coraz silniejszy wpływ na poziom kwalifikacji robotników.
Obiektywna konieczność łączenia nauki z pracą produkcyjną toruje sobie drogę
również w warunkach kapitalizmu. Problem szkoły pracy staje się problemem nie
zwykle popularnym. Poświęca się mu tysiące publikacji. Sprowadzał się on wszakże
do wprowadzania do szkół pracy ręcznej i rzemiosła, do rozważania procesu pracy
w aspekcie zmian w metodach nauczania. Ideolodzy demokracji drobnomieszczań
skiej, anarchiści, reformiści i rosyjscy narodnicy mówili o łączeniu nauczania
z pracą jedynie na bazie produkcji rzemieślniczej i rolnej.
Wielka zasługa Lenina polega na tym, że uwolnił on tę zasadę z zanieczyszczeń

drobnomieszczańskich i że rozwinął ją dalej.
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Drugą część rozdziału autorzy poświęcają ujęciu doświadczenia szkoły radzieckiej
w tym zakresie od pierwszych miesięcy. nowej, radzieckiej władzy. Już w pierw
szych dokumentach z października 1918 roku mówiło się, iż podstawą życia szkol
nego powinna być praca związana ściśle z nauczaniem. Jednakże wedle oceny
N. Krupskiej problem ten nie został gruntownie opracowany i jako taki nie
spotkał się z pełnym zrozumieniem ze strony nauczycielstwa. Liczni pedagodzy -
stwierdzał Łunaczarski - rozumieli tę sprawę w sposób bardzo uproszczony.
Skromne przeto. były osiągnięcia tego pierwszego ·okresu. Odcinkiem najbardziej
upowszechnionym w szkołach była tzw. samoobsługa, tj. utrzymanie przez dzieci
i młodzież w czystości i porządku szkolnych pomieszczeń, praca w kuchni itp.
Odcinkiem drugim była praca ręczna typu. wąsko-rzemieślniczego. Tylko nielicz
nym szkołom, powstałym w centrach przemysłowych, udało się łączyć naukę
z udziałem młodzieży w pracy fabrycznej. W tych latach rodzi się już ty~ znanej
dziś powszechnie pracy społecznie użytecznej.
W programach szkolnych lat 1926-1927 zjawiły się elementy pracy i politech

nicznego kształcenia, w latach następnych (1929-33) doszło do ściślejszego powią
zania się szkół z kołchozami, sowchozami i stacjami maszynówo-traktorowymi, do
zorganizowania wielu pracowni i laboratoriów szkolnych, do ożywienia ruchu wy
cieczkowego do zakładów pracy jako jednej z form zacieśniania więzi szkół z pro
dukcją. Wszystko to dało asumpt dla opracowania przez KC uchwały „o szkole
początkowej i średniej" (5. IX. 1931), w której podkreślono, iż idea łączenia nauki
z pracą produkcyjną w szkole radzieckiej osiągnęła znaczne sukcesy. Równocześnie
wskazano, że najistotniejsze braki minionego okresu polegały na oderwaniu pracy
społecznie użytecznej szkół od procesu nauczania. W związku z tym uznano za
celowe takie łączenie nauki z pracą produkcyjną, aby była ona podporządkowana
dydaktycznym i wychowawczym celom szkoły. Wszakże główne zadanie szkoły

. dostrzeżono 'W przygotowaniu uczniów do szkoły wyższego stopnia organizacyjnego,
w ogólnym opanowaniu przez nich podstaw wiedzy. Chociaż w uchwale podkreślono
konieczność czynienia dalszych wysiłków nad politechnizacją szkoły i łączeniem
nauki z pracą produkcyjną, to jednak w praktyce główna uwaga szkół skierowała
się na zdobywanie przez dzieci- i młodzież wiedzy książkowej. W 1937 roku doszło
do likwidacji warsztatów szkolnych, a pracę ręczną usunięto z planów nauczania.
W ten sposób, jeśli w pierwszych 15-20 latach szkoła radziecka udzieliła wiele
uwagi zasadzie łączenia nauki z pracą produkcyjną; dopuszczając nawet niekiedy
do przecenienia roli pracy i wychowania przez pracę z uszczerbkiem dla procesu
udzielania systematycznej wiedzy, to w końcu lat trzydziestych przyznawano jej
coraz mniejsze znaczenie. To doprowadziło do oderwania szkoły od życia, teorii
od praktyki,. na co zwrócił uwagę XX Zjazd KPZR w 1956 r.
XX . Zjazd zalecił zacieśnić więź szkoły z życiem· i produkcją, przedstawiając

zarazem, drogi i, środki dla rozwiązania tego ważnego zadania. Dalszą; jego konkre
tyzację zawierały wystąpienia. N. Chruszczowa, a ostateczny wyraz dano w ustawie
,,O zacieśnieniu więzi szkoły z życiem i o dalszym rozwoju szkolnictwa w ZSSR".
W trzeciej i ostatniej części tego rozdziału· autorzy rozważają zagadnienia peda

gogiczne związane z realizacją ·tej idei. Wcielenie w życie tej zasady - stwier
dzają - stawia przed teorią i praktyką pedagogiczną szereg aktualnych i palących
problemów.
Pierwszym z nich jest pytanie, jak ową więź szkoły z życiem, nauki z pracą

produkcyjną, uwidocznić w planie nauczania. Niektórzy pedagogowie sądzą, iż sam
fakt włączenia do planu nauczania szkoły tego rodzaju zajęć oraz uczestnictwo
uczniów w pracy fabrycznej lub rolnej jest tym właśnie, o co tutaj chodzi. W ich
mniemaniu wewnętrzne związki między nauką i pracą. dokonują się same przez
się. Skrajnym wyrazem takiego poglądu jest przekonanie, że związek nauczania
z pracą jest niczym innym jak koegzystencją tych dwu procesów. Nie jest to po-
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gląd słuszny. Łączenie nauki z pracą produkcyjną to w istocie proces nader złożony
i wielostronny. Obejmuje on nie tylko więź procesu poznawczego z pracą, lecz
i związek kształcenia politechnicznego, przygotowania zawodowego i wychowania
moralnego z pracą produkcyjną.
W czym powinny się wyrażać owe wielostronne powiązania nauczania z pracą?

Najistotniejszą z tych nici jest związek wiadomości teoretycznych z zakresu mate
matyki, fizyki, chemii, biologii z pracą, z naukowo-technicznymi podstawami
produkcji, z technologią, z naukowymi założeniami działania różnych mechanizmów,
narzędzi, maszyn, agregatów, z fizycznymi i chemicznymi właściwościami materia
łów. Dzięki temu wiedza przestaje nosić charakter abstrakcyjny, a przeciwnie,
pomaga ona uczniom w świadomym ustosunkowaniu się do pracy fabrycznej i pracy
na roli; pomaga w zrozumieniu ich naukowych podstaw. Wiadomości teoretyczne
powinny oświetlać drogę praktyki, czyniąc z pracy proces świadomy.
Niekiedy spotkać się można z twierdzeniem i oczekiwaniem, żeby· zasada jedności

teorii i praktyki realizowała się na każdej lekcji. Takie wymaganie nie jest wy
maganiem słusznym, wyrasta ono z prymitywnych wyobrażeń na temat związku
wiadomości teoretycznych z pracą, z działaniem. Synchronizacja teorii i praktyki,
nauki i pracy nie polega· na ich równoległości w każdym momencie, ale na szerzej .
pojętym planie kształcenia i wychowania. Opanowanie przez uczniów podstaw
wiedzy oraz uczestnictwo ich w pracy produkcyjnej - to procesy posiadające
swoją wewnętrzną logikę, swoje konkretne zadania. Teoretyczne wiadomości, ogólne,
politechniczne i specjalistyczne - to nieodzowne współczynniki współczesnej pro
dukcji, która ze swej strony pomaga w ich świadomym i trwałym przyswojeniu.
Większość przedmiotów może i powinna być powiązana z pracą, lecz charakter
i formy tego związku uwarunkowane są specyfiką przedmiotu.

Łączenie nauki z pracą produkcyjną młodzieży nie tylko podnosi poziom kształ
cenia ogólnego i politechnicznego, lecz stwarza również sprzyjające warunki dla
komunistycznego wychowania młodego pokolenia. Praca staje się trwałą podstawą
dla kształcenia cech moralnych i komunistycznego światopoglądu. Przesadą byłoby
jednakże sądzić, że praca sama przez się kształtuje moralne oblicze człowieka.
Tylko organiczne powiązanie wychowania w duchu socjalistycznej moralności z pra
cą stać się może czynnikiem wychowania. Większość błędów pedagogicznych polega
na tym, że z pracy czyni się cel sam w sobie.
Dalsze rozważania autorzy rozdziału poświęcają przedstawieniu różnych form

organizacji pracy produkcyjnej w ramach szkoły. Formy · te zależą w pierwszym
rzędzie od tego, w jakim środowisku szkoła się znajduje..
Oto przykład ujęcia treści jednego z rozdziałów. W analogiczny sposób ujmowane

są inne zagadnienia. Najpierw rys historyczny, następnie charakterystyka zagad
nienia w świetle doświadczenia szkoły radzieckiej, następnie problematyka treści,
organizacji i metod w aspekcie aktualnym. Taki układ ma np. następny rozdział
o kształceniu politechnicznym. W wielu rozdziałach część wstępną wypełniają roz
ważania teoretyczne, ogólne. Tak jest np. w rozdziałach poświęconych wychowaniu
ateistycznemu, moralnemu, internacjonalistycznemu, estetycznemu, fizycznemu.
W materiale aktualnym nierzadko spotykamy się z omówieniami dokumentów
najświeższych sprzed roku lub dwóch lat.
W przeglądzie literatury dominują dzieła klasyków marksizmu-leninizmu· i kla

syków radzieckiej myśli pedagogicznej - N. Krupskiej i A. Makarenki.
Na tle rozległej problematyki książki uderza, jak się zdaje, anemiczne potrak

towanie zagadnienia wychowania społecznego i jego metodyki w obrębie klasy
i szkoły, samorządu klasowego i ogólnoszkolnsgo. Rozdział o organizacjach społecz
nych tej roli nie spełnia.

w. Wojtyński
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SPRAWOZDANIA Z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

W niniejszym przeglądzie zwrócimy uwagę na tematy związane z pedagogiką
radziecką , a omówione w bieżącym roku w następujących czasopismach: ,,Kwartal
nik Pedagogiczny", ,,Wiadomości Historyczne", ,,Szkoła Zawodowa".

KR.UPSKA O KSZTAŁCENIU POLITECHNICZNYM

Roman Polny rozpoczyna artykuł o Krupskiej (,,Kwartalnik Pedagogiczny" 1/61)
charakterystycznym zdaniem: ,,Nadieżda Konstantynowna Krupska jest zjawiskiem
prawie niepowtarzalnym w historii marksistowskiej pedagogiki, zwłaszcza gdy
chodzi o teorię kształcenia politechnicznego". Uzasadnia to tym, -że ona pierwsza
podjęła problematykę łączenia nauczania z pracą produkcyjną . Analizując dzieła
klasyków marksizmu Krupska oparła swe prace na trzech założeniach metodolo
gicznych: pierwsze - to teza o konieczności rozpatrywania zagadnień. kształcenia
politechnicznego w świetle zasady łączenia nauczania z pracą produkcyjną , dru
gie -· potrzeba konfrontowania założeń teorii kształcenia politechnicznego z socja
listycznymi celami wychowania, trzecie - rezultaty w zakresie kształcenia poli
technicznego powinny odpowiadać wnioskom płynącym z ·historycznej analizy we
wnętrznego procesu rozwoju szkolnictwa i oświaty. Krupska nie odstąpiła od swych
koncepcji nawet wtedy, gdy po uchwale KC KPZR z roku 1931 władze oświatowe
skupiły uwagę wyłącznie na podniesieniu ogólnej wiedzy uczniów z pominięciem
ich wszechstronnego rozwoju; nawet po roku 1937, kiedy władze oświatowe całkowi
cie zrezygnowały z kształcenia politechnicznego, Krupska nie odstąpiła od swych idei.
Polny ujmuje koncepcje Krupskiej na tle ówczesnych ważniejszych koncepcji

kształcenia politechnicznego: Łunaczarskiego, Gordona, Błońskiego, Kałasznikowa,
Pistraka, Riwesa, Wprawdzie autorzy przyjęli wspólny punkt widzenia: konieczność
przebudowy szkoły nauki - w szkołę pracy, pojęcie pracy i jej rodzaje określali
jednak rozmaicie: jedni traktowali szkołę pracy jako szkołę aktywnego działania
opartego na osobistych zainteresowaniach ucznia (system dydaktyczno-wychowawczy

, oparty na zasadach życia społecznego), drudzy sprowadzali szkolę pracy do zazna
jamiania uczniów z formami pracy typu rzemieślniczego, inni - wśród nich Krupska
i Łunaczarski - występowali przeciw wąskotechnicznemu kształceniu specjalisty,
gdyż nie odpowiada ono ani wymaganiom praktyki produkcyjnej, ani założeniom
psychiczno-pedagogicznym. Najbardziej konsekwentna w formowaniu swych kon
cepcji była Krupska i dlatego jej idee święcą - pisze Polny w zakończeniu arty
kułu - pełny triumf jako poważny element teoretyczny.eh podwalin współczesnej
socjalistycznej politechnicznej szkoły pracy.

ROZUM I RĘCE

. Częste są nieporozumienia na temat prac ręcznych w szkole. Czy to mają być
przygotowujące do zawodu elementy procesu produkcyjnego, wprawa, nawyki? In
teresująco' pisze na ten temat W. A. Suchomliński w artykule Rozum i ręce, przejętym
przez „Szkołę zawodową" (nr 2/61) z „Sowietskoj Pedagogiki" (nr 7/60). Autor roz
prawia się najpierw z poglądem niektórych kierowników, nauczycieli i pracowników
naukowych, jakoby nauka pracy ręcznej była chałupnictwem. Strug i zdzierak -
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to narzędzia przestarzałe, bo przecież każdą obróbkę można wykonać m~szynowo.
w · · t t · zkolnych w najbardziej nowoczesny sprzęt Jest zbyt
yposazeme warsz a ow . s . . .. d h 1 f b cznych i na pola kołchozów

kosztowne, dlatego szkolenie nalezy przemesc o a a ry , . . .
· h · s h 1· · k" · śnia: poglądy te można wytłumaczyc Jedynie mezna-1 sowc ozow. uc om ms 1 wyJas . ,, . . . . , .
jomością najprostszych zasad pedagogiczny;ch. Nie wolno przecież zapommac, ze

· t · · · niż nauka pracy Im bardziej złożona jest technikasama praca Jes czyms mnym · , . . .
i technologia produkcji, tym więcej elementarnych sprawnoscr prac~ ręcznej musi
je poprzedzać. Nauczyć się używać łopaty można p~ędk~. Nat_o~!ast do pracy
na kombajnie nie wystarczy umiejętność manipulowania kierownicą •
W dalszym ciągu Suchomliński uzasadnia potrzebę opanowania „prymitywnych"

sprawności i nawyków w procesie zdobywania mistrzostwa w kierow_aniu maszynam~
i mechanizmami. Uczniowie, którzy bez wstępnego okresu nauki pracy ręcznej
zdobyli umiejętność kierowania maszyną, z trudnością radzą sobie w rozumieniu
działania elementów wspólnych różnym maszynom. ,,Brak umiejętności prawidło
wego wykorzystania wszelkich właściwości maszyny, jej roboczych przyrządów -
to najbardziej charakterystyczna wada tych, którzy nie nabyli elementarnych na
wyków pracy ręcznej" - twierdzi S'u_chomliński. Ostrzega jednak, że nie każda
praca ręczna ma wartości wychowawcze, Musi to być praca, która wymaga wysiłku
umysłowego, musi to być świadome oddziaływanie na materiał, tworzenie czegoś
nowego. ,,Największe zadowolenie daje praca, w której toku plan pierwotny jest
uzupełniony nowymi szczegółami, praca· wymagająca giętkości umysłu".
Myśl, uzasadniana przez Suchomlińskiego, o znaczeniu pracy rąk dla rozwoju

umysłowego, nie jest nowa, jest jedynie sformułowaniem tezy na podstawie wie
lorakich doświadczeń radzieckich. Warto tu przypomnieć, że nie kto inny, jak
Spasowski wypowiedział pogląd, że wszechstronnie wykształcić umysł i uzdolnić
go do twórczości technicznej i wynalazczej w dziedzinie udoskonaleń maszyn i wszel
kich narzędzi pracy można jedynie przez pobudzanie mózgu · do pracy za pomocą
działalności rąk (Wyzwolenie człowieka).
Prawda o tym, że rozwój myśli jest związany z pracą rąk, niełatwo realizuje

się w codziennej pracy nauczyciela. W toku codziennych zajęć unieruchamia się
raczej ręce w złudnej nadziei, że rozum będzie wtedy lepiej pracował.

O PRACY KO,MSO_MOŁU

W innym numerze „Szkoły Zawodowej" (nr 3/61) jest artykuł Jerzego Krempy
o pracy Komsomołu w radzieckich szkołach zawodowych. Autor wymienia, jako
podstawową formę pracy ideowo-wychowawczej, następujące zespoły samokształ
ceniowe: kółka studiujące pewne problemy z historii ZSRR, KPZR, kółka studio
wania bieżącej polityki, kółka studiujące bieżące problemy ekonomiki wsi i prze
mysłu i inne. Eksperymentem były w okręgu woroneskim. kółka studiujące proble
my moralności komunistycznej. Eksperyment - jak twierdzi autor - udał się
i istnieje zamiar, rozszerzenia tej formy na cały kraj. Szkoda, że w artykule, nie ma
bliższych danych o pracy tych kółek, np. o programie, formach, wynikach itp.
Inną formą Komsomołu jest samokształcenie według indywidualnych ustalop.ych

planów, wieczory pytań i odpowiedzi, wieczory filmów oświatowych, uniwersytety
kultury (literatura, muzyka, sztuki plastyczne, teatr i kino, nauka i technika
oraz kultura dnia· codziennego).
Nową formą są szkoły zainteresowań społecznych. Dają one słuchaczom konkret

ne umiejętności, potrzebne kierownikom sekcji zainteresowań (organizatorom zabaw
i imprez masowych, specjalistom sadzenia drzew i zakładania zieleńców, bib'liote
karzom społecznym).
Artykuł informuje też o prasie młodzieżowej (115 gazet komsomolskich, tysiące ga

zetek ściennych), o pracach nad podnoszeniem przez Komsomoł kultury w szkołach:

I

· I
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s. Nowaczyk
Toruń

O ,RYS U N KU P E DA G O G I CZ NyM

· Jednym z przedmiotów naucza_nia, z którym nauczyciel ma naiwięce] kłopotów,
· jest historia. Dominuje - jako środek - słowo, pomaga mu ilustracja, mapa,
czasem model i: okaz, .W dążeniu do rozszerzenia zasobu pomocy rozwija się, szcze
gólnie w Związku Radzieckim, dydaktyka . rysunku 'pedagogicznego. Pisze o tym
Kazimierz Greb w artykule pt. Rysunek na tablicy w nauczaniu historii w dydak
tyce radzieckiej (,,Wiadomości Historyczne" nr 1/61).-Autor bierze pod uwagę przede
wszystkim książkę Murzajewa Rysunek na tablicy w nauczaniu historii, wydaną
w roku 1946, i artykuł W. W. Strukowa, zamieszczony w czasopiśmie „Naczalnaja
Szkoła" pt. Rysunek pedagogiczny; na lekcjach historii w klasie IV. Zgodnie z tezą

. autorów radzieckich Greb podkreśla, że rysunek na tablicy nie ma być jedynie
środkiem zastępczym, używanym w braku innych pomocy, lecz równorzędnym
z innymi środkami, a to ze - względu na swoiste wartości: lekkość i dynamikę ,
chwytliwość i właściwości aktywizujące. Ilustracją jest lekcja o budowlach wodocią
gowych w Egipcie, opisana przez Murzajewa. Oto co autor radziecki pisze o kredzie
i tablicy: ,,W tym niepozornym i skromnym kawałku białej kredy, którą nauczy
ciel nieporadnie trzyma w ręku, tkwią olbrzymie i . nieoczekiwane możliwości.
Wystarczy tylko nieco odsunąć mapę i jednym śmiałym ruchem ręki narysować na
tablicy Nil. Wcale przy tym nie jest ·potrzebne, by rysunek był wykonany z akade
micką wprost dokładnością". O to właśnie chodzi: żeby nie wymagać tej „akade
mickiej" dokładności, gdyż nie jest to ani potrzebne; ani możliwe w rysunku sche-
matycznyrn, odręcznym. '
Inną nowością , nie znaną w naszej dydaktyce, są aplikacje stosowane na mapie

historycznej lub na tablicy.' Na narysowany schemat przykłada się wycięte z pa
pieru figury, np. postaci osóbI grup ludzkich, makiety gmachów, pałaców, zamków,
a czasem nawet całych scen historycznych.
w polskiej literaturze mamy tylko dwie książki _na omawiany tu t~mat: Greba

Przy tablicy szkolnej,, wydaną przez „Naszą ' Księgarnię" w roku - ubiegłym 0:az
tłumaczoną z języka niemieckiego książkę Schi.irera i Richtera Rysun~k na tablicy.
Czekają na tłumaczenie takie książki autorów radzieckich, jak .Mur~~Jewa 1;-ysunek
pedagogiczny, Zasławskiego Rysunek nauczyciel-a na lekcj_ach geografii. Jestesm~ pod
tym względem w gorszej sytuacji - niż na ,przykład nasi koledzy w NRD, ktorym
książkę Murzajewa udostępniono w opracowaniu dostosowanym do potrzeb szkoły
niemieckiej,

I
I .

8 - Ruch Pedagogiczny
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MAKARENKO I O MAKARENCE
(Bibliografia za lata 1946-1960)

Bibliografia obejmuje prace Makarenki i o Makarence, które ukazały się w Pol
sce po drugiej wojnie światowej.

Bibliografia uwzględnia nie tylko publikacje, lecz także materiały nie publikowane
(odczyty pedagogiczne, artykuły konkursowe, relacje z doświadczeń, sprawozdania
ze szkolenia, kursów, konferencji, dyskusji).
I część bibliografii skupia prace tłumaczone z języka rosyjskiego (utwory Maka

renki , radzieckie książki i artykuły o Makarence, materiały ilustrujące doświadcze~
nia niektórych kontynuatorów Makarenki w ZSRR).
II -część bibliografii zawiera praceautorów polskich,-analizujących ~ popularyzują

cych idee makarenkowskie. Zebrane tu zostały publikacje o życiu - i dŻiałalności
Makarenki , o szczegółowych problemach jego twórczośc], a także recenzje książek
i widowisk teatralnych.
Ponadto znalazły się w tym dziale materiały - publikowane i nie publikowane -

charakteryzujące proces przenikania idei makarenkowskich do różnych dziedzin
praktyki pedagogicznej.
W tej części bibliografii uwzględniono również niektóre prace, które - jakkolwiek

nie są poświęcone wprost Makarence - pozostają jednak wyraźnie w kręgu jego
koncepcji pedagogicznej.
Bibliografia nie rejestruje różnych prac zawierających jedynie luźne przygodne

wzmi anki o Makarence. Takich prac jest bardzo wiele. Przytaczanie ich nie wydaje
się jednak celowe.

Natomiast wydaje się rzeczą słuszną rejestrować prace - nawet niewielkie -
jeśli zawierają one jakieś wyraźne stanowisko i poglądy w sprawie dorobku
Makarenki .

Skróty

1. NSz (K - 1953)
2. NSz (K - 1954)
3. OP
4. O P (1951/1952)

5. O P (n)

6. PM W

7. W K

-- Materiały konkursu „Nowej Szkoły" w r. 1953
- Materiały konkursu „Nowej Szkoły" w r. 1954
- Odczyty, pedagogiczne

- Praca zbiorowa: Odczyty Pedagogiczne z r. szkolnego
1951/1952. PZWS 1954

- Odczyty Pedagogiczne (nie publikowane), znajdujące się
w Instytucie Pedagogiki w Warszawie

-. Materiały nie publikowane, znajdujące się w Pracowni
Metodyki Wychowania Instytutu Pedagogiki ·

- Praca zbiorowa: Z doświadczeń wychowawcy klasoweg;
w szkole podstawowej. PZWS 1953.



BIBLIOGRAFIA

I..PRACE TŁUMACZONE

us

1. Utwory Makarenki
A. Druki zwarte

1. Chorągwie na wieżach. Warszawa, Nasza ,Księgarnia wyd. I 1950 s. 585, wyd. II
1952, wyd. III 1954, wyd. IV PZWS 1956
2. Dzieła, Warszawa 1955. - 1957 T.t. - I-VII PZWS T. I - Poemat pedagogiczny

(powieść) - 1955 s. 767 T. II - Marsz roku trzydziestego (powieść), FD-1 (powieść),
W tonacji majorowej (sztuka) - .1955 s. 499 T. III - Chorągwie na wieżach (po
wieść) -i 1955 s. 495 T. IV - Książka dla rodziców, Odczyty o wychowaniu dzieci,
Przemówienia na temat wychowania w rodzinie - 1956 s. 534 T. V - Ogólne za
gadnienia teorii pedagogiki, Wychowanie w szkole radzieckiej - 1956 s. 518 T, VI -
Honor (powieść), Prawdziwy charakter (scenariusz literacki) - 1957 .s. 464 T. VII -
Opowiadania i szkice, Artykuły o IiteraturzaI recenzje, Korespondencja z M. Gor
kim - 1957 s. 510
3. Książka dla rodziców. Warszawa 1950 Nasza Księgarnia, Warszawa 1956 PZWS.
4, Pochód na Kuriaż (Z powieści A. Makarenki „Poemat pedagogićzny" wybrała

i opracowała J. Skarżyńska. ,,Prasa Wojskowa" 1949 s. 115. Biblioteka Zołnierza.
Seria 1: Popularne Wypisy! Literackie, 5). Wyd. 2 1950 s 141.
5, Poemat pedagogiczny. Warszawa Wyd. I 1946, wyd. II 1949, wyd. III 1956

Książka i Wiedza s. 667. -
6. Poemat pedagogiczny w adaptacji scenicznej A. Kochanowskiej. Warszawa

1949 Książka i Wiedza CRZZ Biblioteczka Swietlicowa nr 46.
7. Poemat pedagogiczny. Sztuka, w 4 aktach. Dramatyzacja Miloslav S'teblik. Przekł.

i oprac. dramaturgiczne K. Dejmek. Warszawa 1951 Nasza Księgarnia s. 123.
8. Ptoblemy wychowania w szkole radzieckiej Warszawa 1950 Nasza Księgarnia.
9. Wybranę prace pedagogiczne. Warszawa 1950 Nasza Księgarnia.
10. Wychowanie w rodzinie. Warszawa PIW. wi<l. I i II 1949 s. 109, wyd.0III 1950,

wyd. IV 1954 s. 98.
11. z mojej praktyki pedagogicznej. Warszawa 1954 PZWS s. 105

B. Artykuły
1. Cele wychowania. Dzieci i Wychowawca 1949 nr 1-3 s. 35-47.
2. Chorągwie na wieżach. Sprawa Ryżykowa. Oprac. H. Buterlewicz, Wychowanie

w Zespole 1952 nr 1 s. 26-30.
3. Ewolucja i „wstrząs'~-rżycie Szk. 1950 nr 6 s. 299-302.
4. Jak Wania Czyścibut został kolonistą. Inscenizacja fragmentu powieści „Cho

rągwie na wieżach". oprac. H. Buterlewicz, Wychowanie w Zespole 1951 nr 5
s. 30-42.

5. Jeden dzień komuny. Dom Dziecka 1955 nr 1(5) s. 48-50.
6. Konstytucja kraju FED. Dom Dziecka 1955 nr 1(5). s. 51-54.
7. Ład i estetyka w „Kolonii im. 1 Maja". Wychowanie .w Zespole 1951 nr 3

s. 29-32.
8. Metodyka organizacji procesu wychowania. Dzieci i Wychowawca 1948 nr 4/6

s. 2-7.
9. Na wybojach pedagogiki. Dom Dziecka 1955 nr 1(5) s. 35-40,
19. Odwrócone stronice. Dom Dziecka 1955 nr 1(5) s. 40-48.
11. o niebezpieczeństwie wychowania dekoraĆji osobowości. Walka Młody.eh 1956

nr 2 s. 8.
12.. o wychowaniu w rodzinie. Dzieci i Wychowawca 1949 nr 6-7 s. 39-46.
13. Pedagodzy wzruszają ramionami. Dorn Dziecka 1955 nr 1(5) s. 55-65.
14. Praca wychowawców. Dzieci i Wychowawca 1949 nr 1/3 s. 47-53.
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15. Rodzina i wychowanie d~ieci. Ruch Pedag. 1949 nr 3 s. 153-163.
16. Rodzina i wychowanie dzieci. Szkoła i Dom 1952 nr 8/9 s. 29-31.
17. Wybór myśli pedagogicznych. Dzieci i Wychowawca 1949 nr 6/7 s. 46-60.
18. Wychowanie seksualne. Zycie Szk. 1949 nr 6 s. 267-276.
19. Zarys pracy Połtawskiej Kolonii im. M. Gorkiego. Dom Dziecka 1955 nr 1(5)

s. 27-35.
20. Z mojej praktyki pedagogicznej. Głos naucz. 1954 nr 17 s. 1.
21. Zaden chwyt nie pomoże. Szkoła: i Dom 1950 nr 2 s. 18-19.

2. Prace o Makarence

A. Druki zwarte

1. FERE N.: Mój nauczyciel. Warszawa 1954 PZWS s. 107.
2. GMURMAN W., KOŁBANOWSKI W., GELMONT A.: Trzy rozprawy o Maka

rence. Warszawa 1949 · Nasza Księgarnia s. 54.
3.- MIEDYŃSKI E.: Antoni Makarenko, życie i twórczość pedagogiczna. Warszawa

1950 Nasza Księgarnia s. 131. ·

B. A r t y k u ł y, ·

1. FERE N. E.: Mój nauczyciel. Dom Dziecka 1955 nr 1(5) s. 1-3.
2. FERE N. E.: Ze wspomnień.t Nowa Kult. 1953 nr 20 s. 7.
3. GMURMAN W. E.: O studiowaniu spuścizny pedagogicznej A. S. Makarenki.

Dom Dziecka 1955 nr 1(5) s. 4-21.
4. KOŁBANOWSKI W. N.: Makarenko Antoni jako psycholog. Zycie Szk. 1950

nr 1 s. 43. l
5. KOŁBANOWSKI W. N.: Psychologia osobowości w utworach A. S. Makarenki.

Przegląd Psychologiczny 1952 nr 1 s. 114-133.
6. KOROTOW W.: Makarenko o wychowaniu fizycznym. Wolność 1954 nr 189 s. 5.
7. RIACHOWSKI W.: Wychowawca nowego człowieka (W 10-lecie śmierci Maka

renki). Praca Szkolna 1948/49 nr 6-7 s. 34-38.
8. RUDIK P. A.: Zagadnienie wychowania fizycznego w twórczości pedagogicznej

A. S. Makarenki. Wychowanie Fizyczne 1950 nr 4/5 s. 165-175.
9. WEJKSZAN W. A.: Wielki wychowawca (W 15-tą rocznicę śmierci). Na Nie

dzielę 1954 nr 14 s. 1.
10. WIGDOROWA F.: W 70 rocznicę urodzin A. Makarenki . Głos naucz. 1958

nr 12 s. 3.

3. Z dośw.iadczeń kontynuatorów Makarenki;

A. Druki zwarte

1. WIGDOROWA F.: Na trudnym szlaku. Warszawa 1955 Nasza Księgarnia s. 434.
2. WIGDOROWA F.: Czernihowianka. Warszawa· 1961 Czytelnik, s. 419.

B. Artykuły
1. GACZETOW P.: Siła kolektywu uczniowskiego. Szkoła zawad. 1955 nr 12

s. 31-32.
2. KWACZ B.: Kolektyw nauczycielski organizatorem . wychowania. uczniów.

Szkoła zawad. 1955 nr 5 cz. I s. 30-31; nr 6 cz. II s. 29-30.
3. Przykłady twórczego zastosowania spuścizny pedagogicznej A. s. Makarenki.

Wychowanie w Zespole 1952 nr 2 s. 17-20.
4. RASZIŃSKI M. I.: Doświadczenia w organizowaniu kolektywu uczniowskiego

Moskiewskiej Szkoły Rzemieślniczej. Nr 3 Szkoła zawad. 1954 nr 13-14 cz. I
s. 75-77; nr 15-16 cz. II s. 58-60; nr 17-18 cz. III s. 62-63.
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5. SNIEGIRIEW E. S,: Rola kolektywu w wychowaniu uczniów i współpraca
z aktywem uczniowskim. Szkoła zawód. 1954 nr 5 cz. I s. 29-31; nr 6 cz. II s. 30-31;
nr 7 cz. III s. 30-31; nr· 8 cz. IV s. 29-30.

II. PRACE POLSKIE

1. Druki zwarte
A. O Makarence

1. CHMAJ L.: Antoni Makarenko. Warszawa 1960 Książka i Wiedza s. 219.
2. CHMIELEŃSKA I.: Makarenko doradca rodziców. Warszawa 1953 PZWS s. 53.
3. KAMIŃSKI A: Pedagogika Antoniego Makarenki. Warszawa 1948 RTPD s'. 102.
4. Kolektyw i praca w twórczości pedagogicznej Antoniego Makarenki. Materiały

z Sesji. Instytut Polsko-Radziecki. Warszawa -. Grudzień 1960 s.· 120.
5. LEWIN A.: Antoni · Makarenko czołowy pedagog radziecki. Warszawa 1947

PZWS s.. 51 .
. 6. LEWIN A.: Makarenko. Konfrontacje pedagogiczne, Warszawa 1960 PZWS s. 268.
7. LEWIN A.: ·U źródeł myśli pedagogicznej Makarenki. Instytut Polsko-Radziecki.

Warszawa - Listopad 1959 s. 36.
8. SIEKIERSKA I.: Dzierżyński i Makarenko. W: Narodziny nowego. (Wspomnie

nia z lat rewolucji). Warszawa 1952 Książka i Wiedza s. 30-43.

B. N a w i ą z u j ą c e d o M a k aren k i

1. BERNAŚ T.: Możesz dobrze wychować swoje dziecko. Warszawa 1956 PZWS
s. 51.

2. Dziecko w zespole. Praca zbiorowa pod red. A. Lewina. Warszawa 1960 PZWS
s. 220.
3. Krąg walterowski: Walterowcy. Warszawa 1959 Wydawnictwo Harcerskie s. 141.
4. KUROŃ J.: Uwaga - Zespół! Z drużyną i w drużynie. Warszawa 1960 Wy

dawnictwo Harcerskie s. 118.
5. LEWIN A.: Problemy wychowania kolektywnego. Refleksje pedagogiczne na

tle doświadczeń 'polskiego domu dziecka i szkoły na Uralu. Drugie wydanie. War
szawa 1955 PZWS s. 313.

O. MILLER R.: Organizacja zespołu uczniowskiego w szkole podstawowej. Wyd. II
poprawione. Warszawa 1954 PZWS s. 119.

'/. OBRĘBSKA N.: Wychowanie w rodzinie. Mała Biblioteczka TWP 1953.
8. PELCOWA M., .BARANKIEWICZ H., ŁUBNIEWSKI W.: Organizacja pracy

wychowawczej (na przykładzie kl. I, V, VII). Warszawa 1957 PZWS s. 148.
9. SZCZĘSNOWICZ R.: My z Targówka. Warszawa 1955 Iskry s. 184.

10. ZYLBERTALOWA H.: Organizacja kolektywu pedagogicznego. Warszawa 1958
PZWS s. 99.

2. Artykuły problemowe

1. BABINICZ W:: Makarenko w polskiej szkole. Słowo Ludu 1955 nr 94 s. 3.
2. BARANKIEWICZ H.: Sesja Makarenkowska w Polsce. Psychol. wychow.

T. III (XVII) 1960 nr 4 s. 476-479.
. 3. BENDKOWSKI S.: O przydatności systemu A. S. Makarenki w zakładach dla
~ieletnich. Szkolnictwo specjalne. Wybrane zagadnienia z działu młodzieży moralnie
zaniedbanej. Luty .1959 s. 71-79. ·

4. CHMIELENSKA I.: Komunistyczna osobowość czy komunistyczna dekoracja
osobowości. Walka Młodych 1956 nr 2 s. 9-12.
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5. CHOMA W. i MYSŁAKOWSKI Z.: Antoni Makarenko. W siedemdziesiątą
rocznicę urodzin. Nowa Szk. 1958 nr 3 s. 19-22.

6. CHOMA W.: Czytamy dzieła Antoniego Makarenki . (Z doświadczeń Krakow
skiej WSP). Rocznik Naukowo-Dydaktyczny. Zeszyt 3. Nauki Pedagogiczne, Kraków
1955 s. 279-288.

7. CZAJKOWSKI K.: Makarenko - praktyk i teoretyk wychowania. Dom Dziecka
1959 nr 7 s. 1-7. 1 · '
8. CZAJKOWSKI K.: Naśladownictwo czy twórcze wykorzystanie doświadczeń.
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9. CZAJKOWSKI K.: Wychowawca w twórczości Antoniego Makarenki. Dom

Dziecka 1959 nr 10, s;, 1-12.
10. EGE: z prasy radzieckiej. Sprawa spuścizny po Makarence. Nowa Kult. 1951

nr 29 s. 11. 1
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23. KULCZYŃ°SKI ST.: Zagadnienie wychowania i problem młodzieżowy. Kwart.
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26. L1:WI~ A: Dzieła Makarenki orężem w walce O nowe oblicze teorii i praktyki

pedagogicznej. Nowa Szk. 1956 nr 1 s. 3/15. (Ukazała się również odbitka artykułu).
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K R o N I K A K R A J o W A

GŁOWNA KOMISJA PEDAGOGICZNA DLA SPRAW REFORMY SZKOLNEJ
USTALA KIERUNKI SWEGO DZIAŁANIA

Dnia 20 czerwca br. odbyło się posiedzenie Głównej Komisji !'edagogicznej
w pełnym składzie.
Tematem obrad było ustalenie kierunków działania stanowiących wytyczne dla

prac poszczególnych komisji problemowych.
Uwaga dyskutantów skupiła się wokół zakresu zadań tej Komisji na tle dzia

łalności Ministerstwa Oświaty i innych instytucji w odniesieniu do zagadnień
reformy szkolnej.
Fakt zajmowania się reformą szkolną przez różne instytucje wymaga określenia,

zdaniem niektórych dyskutantów, zasad współdziałania, by nie dublować pracy
(doc. Barbag, nacz. Zakrzewska, prof. Szczerba),
Aby współuczestniczyć w przeprowadzeniu reformy szkolnej na bazie uchwał

VII Plenum KC PZPR, Związek Nauczycielstwa Polskiego uważa za konieczne
uzyskanie pogłębionego poglądu na zagadnienia związane z jej realizacją.
Jest to możliwe poprzez odpowiednie studia i prace badawcze.
Organizacja nasza jest w tej szczęśliwej sytuacji, że skupia w swych szeregach

teoretyków i praktyków działalności szkolnej i prace badawcze może przepro
wadzić,
Dysponując kadrą koncepcyjną przy posiadaniu własnej prasy ZNP, może, poprzez

działalność komisji, włączyć szerokie rzesze nauczycieli do przebudowy szkoły
w Polsce Ludowej. Powoływanie komisji dla spraw reformy szkolnej przez różne
instytucje, placówki naukowe.
Prace Ministerstwa Oświaty ukierunkowuje ustawa· o rozwoju systemu oświaty

i wychowania w Polsce.
Komisja przy PAN interesuje się sprawą reformy szkolnej w aspekcie rozwoju

nauki i techniki oraz wpływu na rozwój oświaty.
Komisja ZNP winna ująć w określone ramy cenny ruch nowatorski w terenie,

który nie jest otoczony dostateczną opieką naukową i organizacyjną. Należy temu
ruchowi wszechstronnie pomóc.
Przy organizowaniu szkoły zawodowej na bazie 8-letniej szkoły podstawowej

będzie zachodziła potrzeba stanowiska związków branżowych. Pracuje też Komisja
Rządowa razem z CRZZ nad sprawą dokształcania dorosłych.
Nie jest do pomyślenia, aby ZNP nie zbierał materiałów, nie prowadził badań,

nie dokonywał opracowań, by móc kompetentnie pomagać Związkom zawodowym
i Min. Oświaty, -
Nie istnieje niebezpieczeństwo dublowania lub zastępowania administracji w pra

cy, gdyż Związek nie będzie podejmował prac, które wykona administracja dyspo
nująca środkami i ludźmi (np. programy, podręczniki itd.). w tej sytuacji będzie
przydatna współpraca i opinia Związku.
Istnieje wiele zagadnień i spraw, w których administracja posiada mniejsze

możliwości działania niż ZNP, np. współdziałania szkoły z życiem gospodarczym.
Dotąd jeszcze jest sporo różnych problemów kompleksowych, które ZNP powi

nien objąć swym programem badawczym (demografia a zatrudnienie, kwalifikacje
i perspektywy zawodowe młodzieży i jej losy społeczne po ukończeniu nauki
w szkole itp.).
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Tymi problemami w całości nikt się nie zajmuje.
Zajęcie się zagadnieniem losu i perspektyw młodzieży rzutuje np. na organizację

sieci szkolnej. Wnioski z badań społecznej funkcji szkoły prowadzą do odpowied
niego spojrzenia na organizację systemu kształcenia nauczycieli.
Stwierdzono też ·w dyskusji, że we wszystkich poczynaniach nad reformą szkolną

za mało wyraźnie występuje podmiot reformy - młodzież. Konsekwencją praktycz
ną w tym względzie jest powołanie komisji problemowej dla sprawy młodzieży.
W wielu wypowiedziach zwracano uwagę na konieczność aktywizacji terenu

(w pracy nad reformą szkolną).
Należy mieć na uwadze fakt, iż szkoła i wieś muszą sprostać zadaniom, muszą

być związane ze współczesnością. Nauczanie jest tradycjonalne, konserwatywne.
Chodzi o wprowadzenie szkoły w problemy współczesnej kultury, współczesnego
życia, nauki i techniki. . ·

W aspekcie tych zagadnień należy dokonać doboru komisji problemowych, jak
korekty ramowych programów badań. ·
Z innych spraw poruszono sprawę wykorzystywania materiałów badawczych znaj

dujących się w szkołach wyższych przez władze oświatowe przy pracach koncep
cyjnych.
Do popularyzacji materiałów badawczych i aktualnych zagadnień mógłby się

przyczynić kongres pedagogiczny. .
Ze względu na to, że 'nauka o nauczycielu i jego funkcji społecznej ma bogatą

tradycję szczególnie w Polsce, z uwagi na brak starannie zebranej wiedzy o nau
czycielu konieczne jest zorganizowanle ośrodka dokumentacji pracy nauczyciela.
Ośrodek mógłby z czasem przekształcić· się w muzeum nauczyciela.
Na posiedzeniu ustalono: ·
Główna Komisja Pedagogiczna będzie inicjowała i organizowała prace badawcze

dotyczące reformy szkolnej, której program nakreśliło VII Plenum KC PZPR. Na
tle przeprowadzonej dyskusji poszczególne komisje problemowe sprofilują zakres
swych prac i dokonują korekt w projektach planów pracy do 25 czerwca br.
Projekty planów będą udostępnione członkom komisji. Zostaną one przedysku

towane na plenum komisji w połowie września br.
Komisja zaaprobowała w pełni projekt Prezesa ZG ZNP zwołania kongresu pe

dagogicznego, który stworzyłby warunki dla szerokiej dyskusji nad zagadnieniami
związanymi z reformą szkolną; i za przystąpieniem przez ZNP do gromadzenia

_materiałów, które byłyby zaczątkiem Muzeum Nauczyciela.

J. M.
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TENDENCJE ROZWOJOWE AKADEMII NAUK P~AGOGICZNYCH RSFSR

1, Z M I A N y W S TRUK TU RZ E O RG A N' I Z A Cy J NE J

Akademia Nauk Pedagogicznych RSFSR składała się do roku 1960 · z następuj~.
cych instytutów naukowo-badawczych: Wychowania ,Przedszkoln~&0, P~ychologi:,
Metod Nauczania Teorii · i Historii Pedagogiki (z filią w. Lemngradz1e), Szkoł
Narodowośclowych, Wychowania Estetycznego, Wychowania Fizycznego oraz Insty
tutu Defektologii.

Osmy numen Sovetskiej Pedagogiki z 1960 r. 1 przynosi wiadomość o zmianach
w strukturze organizacyjnej Akademii, mianowicie - o przekształceniu Instytutu
Metod Nauczania w dwa nowe instytuty: Wykształcenia Ogólnego i Politechnicznego
oraz w Instytut Nauczani-a Produkcyjnego. Instytut Pedagogiki w Leningradzie
został przekształcony w Naukowo-Badawczy. Instytut Wieczorowych (zmianowych)
i Zaocznych Szkół średnich. Przy Instytucie Szkół Narodowościowych powstały
dwie filie - jedna w Tatarskiej; a druga w Jakuckiej ASRR.
Nietrudno dopatrzyć się ścisłego związku między charakterem nowo powstałych

instytutów a radziecką reformą szkolną. Reforma ta powołuje do życia nowy typ
szkoły: ogólnokształcącą politchniczną średnią szkołę pracy z nauczaniem produk
cyjnym. Szkoła ta stawia sobie jako cel połączenie wykształcenia ogólnego, poli
technicznego z zawodowym. Powołanie do życia odnośnych instytutów naukowo
-badawczych ma na celu stworzenie możliwości rozwiązywania problemów treści
i metod kształcenia ogólnego politechnicznego i zawodowego w ich wzajemnym
powiązaniu. Szczególne znaczenie ma utworzenie Instytutu Nauczania Produkcyj
nego. Dla ogólnokszt_ałcącej politechnicznej szkoły średniej nauczanie produkcyjne
jest czymś zupełnie nowym. Potrzebne są specjalne badania zmierzające do usta
lenia treści i metod nauczania produkcyjnego oraz [ego .form organizacyjnych. Wśród
pedagogów rzadko można spotkać człowieka dobrze obeznanego z produkcją, z jej
podstawami naukowymi, jak również z tendencjami rozwojowymi techniki i tech
nologii. Natomiast, wśród personelu . inżynieryjno-technicznego zakładów pracy
rzadko można spotkać ludzi orientujących się w problematyce pedagogicznej
i w sprawach szkolnych. - Potrzebne jest ścisłe współdziałanie jednych i drugich
dla rozwiązania zadań dotyczących przygotowania młodzieży do życia i do pracy.
Instytut Nauczania Produkcyjnego stawia sobie właśnie m. in., jako cel przygoto
wanie nowych kadr naukowych tego typu.
Do tej pory Akademia mało zajmowała się problematyką średnich szkół wieczoro

wych. Taki stan rzeczy nie mógł trwać dłużej, wobec rangi, jaką szkołom tego
typu nadaje ustawa o reformie szkolnej. Ma to być główny tor upowszechnienia
szkoły średniej. Nowo powstały Instytut Naukowo-Badawczy Szkół Wieczorowych
w Leningradzie będzie miał możność rozwiązywania problemów funkcjonowania
tej szkoły w sposób naukowo pogłębiony.
Stwierdzenie tych ważnych zmian w strukturze organizacyjnej ANP nie ujawnia

jednak w sposób wyczerpujący tendencji rozwojowych radŻieckich instytutów
naukowo-badawczych. Aby do tych tendencji dotrzeć, należy cofnąć się wstecz do
analizy stanu nauk pedagogicznych przeprowadzonej przez prezydenta ANP

1 Zob. artykuł: Bliże k żizni k śkole. s. 32.
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Kairowa 2 na wszechzwiązkowej naradzie kierowników katedr i instytutów peda
gogiki z grudnia 1959 r. oraz sięgnąć do Uchwały Biura Politycznego KC KPZR
i Rady Ministrów RSFSR z czerwca 1960 r. O pracy ANP 3 zawierającej ocenę do

. tychczasowej działalności Akademii i określającej perspektywy jej pracy na przy-
szłość. '

2, REWIZJA DOTYCHCZASOWYCH METOD BADAN NAUKOWYCH

W obu dokumentach stwierdza, że główną wadą działalności ANP w ubiegłych
latach była jej nieporadność w rozwiązywaniu problemów, jakie życie stawia przed
szkolą w dziedzinie nauczania i wychowania młodzieży. Warunkiem powodzenia
w pracy naukowo-badawczej jest 'umiejętność koncentrowania uwagi na zagadnie
niach węźłowycn, ważnych oraz umiejętność posługiwania się właściwymi, naukowo
sprawdzonymi metodami badań. Tymczasem - jak stwierdza Kairow - pracownicy
naukowi przeważnie zajmowali -się zagadnieniami marginesowymi i wykazywali
się często niedostatecznym przygotowaniem metodologicznym. Wiele prac odzna
czało się prymitywizmem, miało charakter literacko-publicystyczny. Upowszechnia
nie doświadczeń pracy szkół i nauczycieli miało przeważnie charakter opisowy,
powierzchowny, pozbawione było głębszej analizy faktów i nie stwarzało podstawy
do szerszych uogólnień. ·

Co prawda w ostatnich latach wzrósł ciężar gatunkowy prac doświadczalnych
i eksperymentalnych, jednakże i te prace nie zawsze stały na należytym po
ziomie naukowym. Brak w nich często hipotezy roboczej, brak głębszej analizy
uzyskiwanych rezultatów zarówno pod względem ilościowym, jak i jakościowym.
W tych warunkach zaobserwowane fakty i zjawiska mogą być tłumaczone w różny
sposób.
Doktorskie dysertacje ·1 obronione? w ostatnim pięcioleciu nie stanowią kroku

naprzód w tej dziedzinie, Te dysertacje poświęcone były bądź zagadnieniom z za
kresu historii wychowania, bądź z zakresu metodyk szczegółowych. Z zakresu
pedagogiki ogólnej obronione zostały tylko dwie dysertacje - Szabałowa Ksztrrł
cenie· politechniczne w, szkole ogólnokształcącej oraz Daniłowa Proces na.uczania
w szkole radzieckiej. Obie te dysertacje stanowią niewątpliwie osiągnięcia w dzie
dzinie badań pedagogicznych, nie zapełniają jednak poważnych luk, jakie dają się

· zauważyć w rozwoju badań naukowych.
Sytuację w dziedzinie przygotowania, obrony i zatwierdzenia prac kandydackich

i doktorskich trzeba uznać za niezadowalającą - stwierdza Kairow. Szczególnie
mało było dysertacji doktorskich. W ciągu 25 lat - od 1934 do 1959 r. - w ZSRR
obroniono we wszystkich gałęziach nauki pedagogicznej 79 dysertacji. Były to jednak
prace o wąskiej, jednostronnej problematyce, co pozbawia badacza możliwości nau
kowego uogólnienia,'· nie posuwa nauki naprzód.
Zarysowała się tendencja do utożsamiania pracy doświadczalnej z eksperymen

talną . Tymczasem - jak twierdzi Kairow - jest to zupełnie niesłuszne. Co prawda
między doświadczeniem i eksperymentem jest wiele wspólnego, są jednak i istotne
różnice. W odróżnieniu od pracy doświadczalne], eksperyment pedagogiczny odzna
cza się bardziej zróżnicowaną metodą badań, wymaga ściślejszych danych ilościo
wych i jakościowych, wymaga głębszej analizy zarówno samego przebiegu procesu,
jak też i jego wyników. Eksperyment wymaga zestawienia uzyskanych rezultatów

2 Zob. artykuł: Perspektywy raz'witia ped,agogićeskoj nauki... ,,Sow. Ped." 1960 nr 2.
3 Patrz: Obścee sobranije Akademii. ,,Sov. Ped." 1960 nr 9,
1 Doktorskie dysertacje stanowią w ZSRR podstawę do zdobycia stopnia nauko

wego równego naszej docenturze i następują po uzyskaniu stopnia kandydata nauk
równającego się naszemu doktorowi. ·

9 - Ruch Pedagogiczny



130 KRONIKA ZAGRANICZNA

z obiektem kontrolnym, wziętym z szerokiej praktyki pedagogicznej, co umożliwia
ujawnienie zalet i braków obiektu będącego przedmiotem eksperymentu.
W ścisłym związku z metodą badań zostaje· forma. i organizacja badań. Tu wyła

nia się problem ścisłego współdziałania pracowników naukowych z nauczycielami.
W rozwiązaniu tego problemu będą pomocne laboratoria pedagogiczne, organizowane
obecnie na szeroką skalę przez ANP, oraz liczne kontakty nawiązywane przez Aka
demię z pojedynczymi nauczycielami i całymi radami pedagogicznymi przodują
cych szkól, jak też z instytutami doskonalenia kadr.
Powodzenie w pracy naukowo-badawczej zależy również · od właściwej koordy

nacji poczynań różnych placówek. Pracę badawczą w dziedzinie pedagogiki prowadzi
ANP z jej instytutami, a poza tym 250 katedr instytutów pedagogicznych i uni
wersytetów, 150 instytutów doskonalenia kadr. oraz ponad 2½ tysiąca miejskich
i powiatowych gabinetów pedagogicznych. O liczbie nauczycieli biorących udział
w pracy badawczej świadczy fakt dostarczenia na ostatnią naradę poświęconą
odczytom· pedagogicznym w skali republikańskiej 1860 prac. Wszystko to dowodzi
niebywałego rozmachu pracy naukowo-badawczej w kraju w zakresie nauczania
i wychowania młodzieży. Jednakże efektywność tej pracy budzi zastrzeżenia na
skutek braku koordynacji poczynań wszystkich wyżej wymienionych placówek.
Celem udoskonalenia tego stanu rzeczy Prezydium Akademii weszło na drogę

powołania rad naukowych w zakresie podstawowych problemów nauczania i wy
chowania młodzieży, które będą koordynowały pracę placówek naukowo-badaw
czych w zakresie pedagogiki.
Tezy KC KPZR10 przebudowie szkoły otwierają nową kartę w pracy ANP. Stwo

rzyły one warunki do przezwyciężenia dogmatyzmu w 'pedagogice. Stały się punk
tem wyjścia twórczych poszukiwań, rozwinięcia szerokiego ruchu pedagogicznego
w całym kraju. Chodzi' tu głównie o prowadzoną na szeroką skalę pracę ekspery
mentalną w zakresie łączenia nauczania z pracą .produkcyjną w szkołach bazowych
Akademii, katedr pedagogiki i licznych instytutów pedagogicznych. Akademia
opracowała podstawowe dokumenty niezbędne do funkcjonowania szkoły w nowych
warunkach, regulaminy ·szkół wszystkich typów, plany i programy nauczania, pro
gramy pracy wychowawczej oraz listy metodyczne dotyczące nauczania poszcze
gólnych przedmiotów.

3. AKTUALNA PROBLEMATYKA BADAIII

W obu dokumentach znajdujemy wyszczególnienia najważniejszych problemów
z zakresu socjologicznych · podstaw pedagogiki, dydaktyki, teorii wychowania, jak
również psychologii rozwojowej i wychowawczej, na jakich ANP będzie koncen
trowało swą uwagę w perspektywie najbliższych lat. W tym: artykule zajmiemy; się
z konieczności tylko niektórymi z tych problemów.
W zakresie socjologicznych podstaw pedagogiki wysuwa· się na pierwszy plan

kompleks zagadnień związanych z problemem „Szkoła i społeczeństwo". Zagadnienia
te są ściśle powiązane z zagadnieniami filozoficznymi i ekonomicznymi i w tym
kontekście będą musiały być rozwiązywane. , • '
Problematyka socjologicznych podstaw pedagogiki dotychczas była rozpatrywana

tylko v/ aspekcie historii wychowania i zawężana wyłącznie do problemu klaso
wego charakteru wychowania. Tymczasem istnieje pilna potrzeba zaj~cia się pro·
blemem roli szkoły w walce o zwycięstwo socjalizmu, przy czym szczególnej wagi
nabiera zagadnienie zbadania tego, co jest ogólne, a co specyficzne w systemie
wychowania poszczególnych krajów socjalistycznych. Był taki okres, gdy kraje
obozu socjalistycznego tylko przyswajały sobie doświadczenia radzieckie. Te czasY
już minęły, obecnie kraje socjalistyczne same wnoszą cenny dorobek w skarbnicę
pedagogiki marksistowskiej.
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Drugim problemem z tego zakresu jest „Postęp naukowo-techniczny a szkoła".
Chodzi tu o ustalenie, w jaki sposób i w jakiej formie szkoła winna reagować
na najnowsze osiągnięcia nauki i techniki oraz jak winny się zmieniać w zależności
od tego treść i metody kształcenia w szkole. Doświadczenia z ostatnich lat wska
zują, że sam _rozwój nauki i techniki w dużym stopniu zależy od poziomu nau
czania w szkole. Zadaniem pedagogiki· jest udzielenie odpowiedzi na pytanie,
w jaki sposób można kształtować zainteresowania i uzdolnienia naukowe i tech
niczne u młodzieży.
W dziedzinie teorii nauczania wysuwają się dwa główne problemy: a) treści

i b) metod nauczania.
W zakresie treści nauczania przed ANP stoi zadanie rozwiązania następujących

zagadnień: 1) zależności treści nauczania od rozwoju techniki, kultury, nauki
i gospodarstwa narodowego kraju oraz od zadań wychowania komunistycznego na
różnych szczeblach nauczania szkolnego; 2) specyficzne właściwości nauczania
w szkołach dla młodzieży pracującej; 3) koordynacja kształcenia ogólnego i poli
technicznego w szkole ośmioletniej; 4) łączenie kształcenia· ogólnego . politechnicz
nego z zawodowym w szkole średniej; 5) wpływ łączenia nauki szkolnej z pracą
produkcyjną na całą treść kształcenia w szkole średniej; 6) wzajemne uzależnienie
elementów materialnych i formalnych w treści kształcenia; 7) jedność teorii
i praktyki na różnych szczeblach nauczania szkolnego i w różnych przedmiotach
nauczania oraz płynące stąd konsekwencje dla doboru treści.

W zakresie metod nauczania ·na czoło wysuwa się problem walki z werbalizmem,
formalizmem i dogmatyzmem w nauczaniu. Muszą być podjęte badania naukowe
nad sposobami wcielenia w praktykę szkolną aktywnych metod nauczania, nad
sposobami kształcenia samodzielności myślenia i wdrażania młodzieży do twórczej,
samodzielnej działalności. Łączenie nauki szkolnej z pracą produkcyjną niewątpli
wie wpływa na rozbudzenie aktywnej twórczej postawy ucznia. Zależność ta winna
się stać przedmiotem badań w jej wielostronnym powiązaniu.
z metodami nauczania ściśle wiąże się sprawa jego organizacji. W nowych wa

runkach trudno uważać lekcję za jedyną formę organizacji pracy dydaktycznej
w szkole. Obok lekcji występuje praktyka produkcyjna, praca społecznie użyteczna,
wycieczki, zajęcia grupowe - obowiązkowe i dobrowolne - i wiele innych.
Wszystkie one domagają się naukowego opracowania.

W dziedzinie teorii wychowania w centrum uwagi Akademii znajduje się problem
wychowania- dla pracy i przez pracę. W dalszym ciągu kontynuowane będą prace
nad metodyką wychowania w szkole z uwzględnieniem specyfiki tej problematyki
w szkole dla młodzieży pracującej i w szkołach-internatach.
Uchwała KC w sprawie pracy ANP wysuwa jako pilne zadanie zajęcie się za

gadnieniem przezwyciężenia - religianckich i nacjonalistycznych wpływów na mło-
dzież szkolną. '
w związku z procesem przerastania pracy socjalistycznej w komunistyczną, tj.

w pracę na użytek ogólny bez wynagrodzenia, aktualną staje się sprawa kształto
wania u młodzieży moralnych motywów pracy.

Ciekawe są perspektywy badań w zakresie psychologii wychowawczej. W analizie
dotychczasowej pracy ANP Kairow poświęca temu zagadnieniu sporo miejsca.
Wskazuje na szkodliwe skutki dogmatycznego potraktowania uchwały KC Partii
z 1936 r.: W sprawie pedologicznych wypaczeń w systemie ludowych komisariatów
oświaty przez niektórych pracowników naukowych.

· Wbrew zdrowemu rozsądkowi występowali oni przeciwko jakimkolwiek badaniom
nad właściwościami psychicznymi dzieci dla celów pedagogicznych. Cytując dogma
tycznie wyrwane z kontekstu sformułowania ogłosili oni jako „pedologiczne"
wszystkie metody badania rozwojowych i indywidualnych cech młodzieży szkolnej,
które wychodziły poza . zakres zwykłej obserwacji i kontroli wiadomości.
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Mimo że od czasu wydania tej uchwały upłynęło już 'pon~d 20 lat, ten jedno
stronny i fałszywy punkt widzenia pokutuje po dziś dzień i stanowi poważną
przeszkodę w rozwoju naukowo uzasadnionej wiedzy o dzieciach, A przecież nie
do pomyślenia jest owocna działalność wychowawcza bez gruntownego poznania
osobowości dziecka. Chodzi .tu O skrupulatne gromadzenie materiałów, charaktery
zujących historię rozwoju osobowości dziecka, rozwoju kolektywów dziecięcych
i kształcących się w nich stosunków. Poniechawszy badania tego typu, pedagogika
stała się „bezdzietną".
Badania w zakr~sie psychologii wychowawczej koncentrowały się wokół zagad

nienia przyswajania sobie wiedzy przez uczniów na -różnych szczeblach nauki
szkolnej, jak również na zagadnieniach _związanych z właściwo~ciami psychofizjo
logicznymi dzieci. Są tu do 'odnotowania niemałe osiągnięcia, których jednak nie
można uznać za wystarczające.

Obecnie zada~iem psychologii jest objęcie badaniami zagadnień związanych z pro
cesem przebudowy szkoły. Tu wysuwa się na. czoło problem psychologicznych wła
ściwości pracy uczniów. Trzeba zbadać stosunek młodzieży do pracy, wydobyć jej
zainteresowania i motywy w tym zakresie, zbadać przebieg samego procesu kształ
towania się świadomego i odpowiedzialnego stosunku do pracy,
Taka jest w ogólnych zarysach zasadnicza problematyka badań nakreślona przez

ANP na naibliższą przyszłość. Czytelnika polskiego interesuje jednak, co już obecnie
jest przedmiotem. badań instytutów naukowo-badawczych w ZSRR. Na ten temat
znajdujemy wyczerpującą odpowiedż Gonczarowa w' ,,Sovetskoj Pedagogice""·
Zatrzymamy się tu na problematyce badań nowo powstałych instytutów.

4. BADANIA NOWO POWSTAŁYCH INSTYTUTÓW ANP

Instytut Kształcenia Ogólnego i Politechnicznego kontynuuje badania nad tema
tem Naukowe podstawy kształcenia ogólnego i politechnicznego. W toku realizacji
tego tematu pracownicy Instytutu badają zagadnienie postępu technicznego, pracę
przodowników zakładu produkcyjnego, organizację pracy w brygadach pracy komu
nistycżnej, doświadczenia w zakresie szkolenia robotników w zakresie najbardziej
upowszechnionych specjalności. Wespół z pracownikami innych instytutów
sprawdza stan przygotowania uczniów do pracy, poziom ich wiedzy i umiejętności
w zakresie ogólnokształcących i politechnicznych przedmiotów nauczania oraz stan
pracy wychowawczej w szkołach.

Oprócz .tego tematu podjęto w Instytucie Kształcenia Ogólnego i Politechnicznego
badania nad problemem: Więź nauczania życiem, pracą i praktyką budownict~a
socjalistycznego. Badania nad tym tematem zmierzają do opracowania podstaw 1

pedagogicznych, form organizacyjnych i metod tej. więzi. Przewiduje się zbadanie
wychowawczego i kształcącego znaczenia więzi nauczania z życiem, ujawnienie roli
i miejsca poszczególnych przedmiotów nauczania w przygotowaniu młodzieży do
pracy, roli różnego rodzaju pracy społecznie użyteczńej w wychowaniu komuni-
stycznym. .

1
Instytut Nauczania Produkcyjnego uczynił przedmiotem swych badań w roku

bieżącym temat: Nauczanie produkcyjne jako część składowa jednoWego systemu
wykształcenia średniego i przygotowania młodzieży do pracy. W toku realizacji 'tego
tematu zostanie sprecyzowany profil przygotowania zawodowego uczniów w nastę
pujących gałęziach produkcji: w budownictwie maszynowym, elektrotechnice, chemii
i rolnictwie. Poza tym określony zostanie związek między nauczaniem produk
cyjnym a kształceniem politechnicznym, jak również treść i charakter wiedzy '

, O planie naućno-isstedowatelskoj rabaty ANP RSFSR na 1961 god. ,,Sov. Fed."
1961 nr 4.
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ogólnotechnicznej, jako części składowej kształcenia politechnicznego, związek tej
wiedzy z produkcyjnym przygotowaniem uczniów.
Drugim problemem, nad którym pracuje Instytut Nauczania Produkcyjnego, jest

Treść, formy organizacyjne i metody nauczania produkcyjnego -w zakresie podsta
wowych specjalności.
Przed Instytutem Nauczania Produkcyjnego stoi również zadanie określenia

treści, · organizacji i metod przygotowania w szkole średniej pracowników w dzie
dzinie usług ·i kultury - z uwzględnieniem kształcenia politechnicznego. Chodzi
o przygotowanie wychowanków domów dziecka, pielęgniarek, pracowników kance
laryjnych, handlu itp.
Instytut napotyka duże trudności w znalezieniu kadr naukowych posiadających

przygotowanie techniczne { pedagogiczne zarazem.
Uwaga pracowników Instytutu Szkół Wieczorowych w Leningradzie koncentruje

się wokół zagadnienia: Treść i metody nauczania i wychowania w szkołach wieczo
rowych. Badana jest specyfika metod nauczania i budowy lekcji w szkołach tego
typu. Opracowuje się programy , podręczniki i metodyki nauczania dorosłych. Obok
tego tematu prowadzone są badania nad zagadnieniami: Praca samodzielna uczniów
szkól wieczorowych oraz Treść i metody nauczania zaocznego. Bardzo aktualny' jest
problem podjęty przez Instytut: Treść i metody przyśpieszonego przerabiania kursu
szkoły ośmioletniej z uczniami szkól wieczorowych.
Przy jednej ze szkól wieczorowych w Leningradzie powstało laboratorium peda

gogiczne, w którym weryfikowany· jest program przyśpieszonego przerabiania kursu
szkoły ośmioletniej.

I
ł
\
l

* *
Przedstawione wyżej relacje ze stanu badań· pedagogicznych w ANP RSFSR

. wskazują , że mimo borykania się z poważnymi trudnościami, radziecka nauka peda
gogiczna wykazuje śmiałość w podejmowaniu coraz to nowych problemów i duży
rozmach w ich rozwiązywaniu. Jest to możliwe dzięki docenianiu tej gałęzi wiedzy
przez czynniki partyjne i rządowe oraz dzięki stworzeniu warunków niezbędnych
do osiągania coraz to lepszych rezultatów w pracy naukowo-badawczej.

Ida Altszuler

SPRAWA NAUCZANIA JĘZYKOW OBCYCH W ZSRR I U NAS

Wzrost znaczenia znajomości języków obcych w świecie współczesnym każe zre
widować poglądy na dotychczasowe rozwiązania sprawy nauczania języków
w szkolnictwie.
w Związku Radzieckim od dłuższego czasu na lamach prasy pedagogicznej to

czyła się dyskusja w tej sprawie. M. in. w marcu 1958 roku prawie cały numer
czasopisma ,;sovetskaja Pedagogika", poświęcono zagadnieniu nauczania języków
obcych, domagając się gruntownej jego przebudowy (korennuju perestrojku).
Jako jedno ze źródeł niepowodzeń, poza sprawami organizacji nauczania (np.:

zbyt liczne klasy, niedostateczne przygotowanie nauczycieli), wysuwano tezę, że
zbyt często uczono o języku, .a nie- języka, że w programach nie doceniano prak
tycznego opanowania języka, na drugi plan usuwano wyrabianie umiejętności
i nawyków.praktycznego władania językiem.
w wyniku długotrwałej dyskusji opracowano nowe programy najpierw dla klas

V-VIII, a następnie IX-XI. Programy. te szczegółowo omówiono na lamach czaso
pisma ·,,Inostrannyje Jazyki: w Skale". Na plan pierwszy wysuwa się wyrabianie
umiejętności i nawyków praktycznego władania językiem. Temu celowi podporząd-
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kowano dobór materiału, dokonując znacznych jego redukcji. Materiał słownikowy
ograniczono w sposób dotychczas niepraktykowany do około ?OO nowych słów
w ciągu roku szkolnego. w materiale gramatycznym dokonano także zdecydowa
nych cięć , np, w programie języka niemieckiego w szkole średniej pomija się
Koniuktiv. Ograniczenia materiału mają zapewnić czas na przećwiczenie przewi
dzianego przez program materiału celem wyrobienia umiejętności i nawyków jego
stosowania.

W czerwcu br. pojawiła się w_ prasie wiadomość o uchwale Rady Ministrów ZSRR
w sprawie podniesienia poziomu· nauczania języków obcych.
Uchwała ta podkreśla, że znajomość języków obcych ma dla specjalistów różnych

dziedzin nauki, techniki i kultury, jak również dla szerokich rzesz .ludzi pracy
doniosłe znaczenie, ułatwia 'bowiem szeroki rozwój kontaktów międzynarodowych
oraz wzajemną wymianę osiągnięć kulturalnych i naukowo-technicznych.
Uchwała podkreśla, że w ciągu ostatnich lat poziom nauczania języków obcych

nieco się podniósł. Jednakże w tej ważnej sprawie wciąż jeszcze istnieją znaczne
niedociągnięcia. Qgromna większość absolwentów szkół ogólnokształcących oraz
średnich szkół specjalnych i uczelni wyższych słabo włada językami obcymi. Nie
wielki zapas słów i czysto formalna znajomość gramatyki uniemożliwia im tłuma
czenie obcego tekstu bez słownika. Szczególnie słabe jest opanowanie języka
w mowie. Poważne niedociągnięcia zaobserwować można na odcinku kształcenia
wykładowców języka obcego dla szkół wyższych i średnich.
Rada Ministrów ZSRR poleciła odpowiednim ministerstwom podjęcie kroków

w celu usunięcia niedociągnięć w nauczaniu języków obcych; głównym z ad a
n i e m b ę d z i e p r a k t y c z n e o p a n o w a n i e j ę z y k a o b c e g o.
Ministerstwa oświaty republik związkowych oraz Akademia Nauk Pedagogicznych

RF.SRR powinny podnieść poziom programów nauczania języków obcych w szko
łach i w ciągu najbliższych 3-4· lat wydać w oparciu o te programy nowe pod
ręczniki, zwracając szczególną uwagę na to, aby treść ich w maksymalnym stopniu
przyczyniała się "do opanowania języka w mowie oraz ułatwiała zdobycie nawyków
tłumaczenia tekstu obcojęzycznego bez posługiwania się słownikiem; przewiduje
się ponadto wydawanie książek dla· nauczycieli oraz odpowiedniej lektury dosto
sowanej do treści nowych podręczników.
Rada Ministrów ZSRR postanawia, że w szkołach ogólnokształcących, które mają

wykwalifikowanych nauczycieli języków, obcych i odpowiednie warunki lokalne,
klasy liczące ponad 25 uczniów dzielą się na lekcjach języka obcego na d wie
g r u p y. Do podziału klas na grupy należy przystąpić w 1961/62 roku szkolnym
w klasach piątych i kontynuować ten podział w ciągu lat 7. Dla klas IX-~I wie
czorowych (zmianowych) szkół średnich przewiduje się -, przy odpowiedniej liczbie
wykwalifikowanych nauczycieli - dodatkowe nadobowiązkowe lekcje języka· obcego
po dwie godziny tygodniowo.
Radom Ministrów republik związkowych poleca się w 1 at ach 1961/1965.

otworzy ć co n aj mn ie j 700 szkół o g ó 1 n oksz ta ł cą cyc h, w k t ó
r y c h 1 e k c j e 2l w i e 1 u p r z e d m i o t ó w o d b yw a ć s i ę b ę d ą w j ę
z y ku obcym. Należy .podnieść poziom nauczania języków obcych w szkołach
internatach, a także, począwszy od 1961/62 roku szkolnego, w szkołach-internatach
mających odpowiednie kadry nauczycielskie wprowadzić nauczanie wielu przed-
miotów ogólnokształcących w języku obcym. ·
Rada Ministrów ZSRR poleca zerwać z praktyką powierzania · nauki języków

obcych nauczycielom innych przedmiotów, słabo władającym danym językiem. Nau
czyciele języka obcego, nie mający odpowiednich kwalifikacji, powinni być skiero
wani na kursy doskonalenia bądź zwolnieni z pracy zgodnie z obowiązującym usta
wodawstwem i z zapewnieniem im pracy na innym stanowisku.
Uchwała Rady Ministrów ZSRR przewiduje rozszerzenie sieci normalnych i ko·
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respondencyjnych kursów języków obcych dla dorosłych. Liczba słuchaczy w każdej
grupie nie powinna przekraczać 20.
Rada Ministrów ZSRR zezwoliła na organizowanie - w wypadku, gdy rodzice

wyrażą chęć - lekcji języka obcego w p r z e d s z k o 1 a c h i w pierwszych klasach
szkół ogólnokształcących oraz poleciła Ministerstwu Oświaty i Akademii Nauk
Pedagogicznych RFSRR opracowanie programów i wskazówek metodycznych dla
tych grup dzieci.
Rada Ministrów ZSRR zobowiązała rady ministrów republik związkowych oraz

Ministerstwo Szkolnictwa Wyższego i średniego Szkolnictwa Specjalnego ZSRR do
podniesienia poziomu kształcenia nauczycieli języków obcych dla szkół. W tym celu
należy udoskonalić programy nauczania i podręczniki dla uniwersytetów i uczelni
pedagogicznych, kształcących nauczycieli języków obcych, podnieść poziom zajęć
praktycznych, zaopatrzyć uczelnie w niezbędne pomoce ułatwiające naukę języka
obcego. Dla większości uczelni przewiduje się -co najmniej dwieście czterdzieści
godzin lekcyjnych języka obcego, a ponadto dla studentów, którzy wyrażą chęć,
wprowadza się nadobowiązkową naukę języków obcych.

Rada Ministrów ZSRR zobowiązała rady ministrów republik związkowych oraz
Ministerstwo Szkolnictwa Specjalnego, by począwszy od 1961/62 roku akademickiego
zorganizowały na uniwersytetach i w instytutach pedagogicznych studia dla nau
czycieli , którzy wykładać będą w szkołach średnich pewne przedmioty ogólnokształ
cące w języku obcym. W wielu instytutach pedagogicznych i na uniwersytetach
zorganizowane zostaną dwuletnie wyższe kursy pedagogiczne, na których kształcić
się będzie wysoko wykwalifikowanych wykładowców języków obcych dla szkól
wyższych. Na kursy te przyjmowani będą na zasadzie egzaminu konkursowego
absol~enci szkół wyższych, którzy opanowali język obcy w zakresie przewidzianym
dla pedagogicznych instytutów języków obcych. Słuchacze tych kursów zdawać

· będą specjalny egzamin państwowy, aby zyskać tytuł wykładowcy języka obcego
na wyższej uczelni. Słuchacze wyższych kursów pedagogicznych otrzymywać będą
takie same stypendia, jak aspiranci i. kierowani będą do pracy na wyższych uczel
niach jako starsi wykładowcy. Zakończenie wymienionych wyżej kursów uprawnia
do ubiegania się o tytuł docenta.
Rada Ministrów poleca zwiększyć produkcję filmów

naukowych oraz długogrających płyt do nauki języków
o b cy c h. N a szer s z ą ska 1 ę n ale ż y wyk or z y s t a ć r ów n i e ż
w tym celu radio i telewizję .
Ministerstwu Kultury ZSRR i Państwowemu Komitetowi do Spraw Łączności

Kulturalnej z Zagranicą polecono wy d a w a ć 'r' i ę c e j s ł o w n i k ó w, ,,ro z
m-ó wek", 1 e k tury wsp ó ł czesne j i k 1 asy cz n ej, beletrystyk i
a n g i e 1 s ki e j, n iem i e c ki ej, fr a n c u s '!U ej i his z p a ń ski e j z a
rów n o w .formie adaptacji, jak i w tekście oryginalnym".
. Przy okazji omawiania wielkiej reformy nauczania języków obcych w Związku
Radzieckim warto przyjrzeć się , jak przedstawia się ta sprawa w Polsce.

Wiele postulatów, które zgłosiłem na Konferencji Polskiej Akademii Nauk
w sprawie treści· i metod nauczania w 1954 r., zostało spełnionych.

Obecnie, w klasach liczących ·ponad 36 uczniów można dokonywać podziału na
grupy (przedtem lekcje języka miały miejsce w zespołach liczących nieraz - ponad
40 uczniów). ·

Od kilku lat organizowane są kursy wakacyjne dla nauczycieli języków obcych,
na które zaprasza się wykładowców cudzoziemców. Rokrocznie grupa nauczycieli
otrzymuje 2-tygodniowe stypendia zagraniczne.
od roku 1957 wychodzi już pismo przedmiotowe „Języki Obce w Szkole", które

stało się ważnym organem wymiany doświadczeń i· kuźnią nowych koncepcji w za
kresie nauczania języków obcych.
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Zmieniono przeciążone, oparte na błędnych- zalożeniac~ ?togramy, _ c? pozwoliło
wydać nowe, na ogół pozytywnie oceniane przez nauczy:ieh podręcz~ikr. ·
Jednakże w dalszym ciągu sytuacja jest ntezadowalaiąca. Sygnalizował to tow.

Gierek podczas obrad IV Plenum KC PZPR, stwierdzając m. _in.: ,,Nie:':ystarcza
jąca jest znajomość języków obcych zwłaszcza wśród n:iłodszeJ generacji n~sz~ch
inżynierów i techników, co na pewno nie sprzyja nalezyte~u wykorz~stamu _ ich
zawodowego pobytu za granicą". Dlatego stwierdza tow. Gierek: ,,Komeczne. Jest,
aby nasze zakłady naukowe zwróciły większą niż dotychczas uwagę na naukę języ-
ków obcych". .

Nadal przepadają Polsce korzystne stypendia zagraniczne,- gdyż brak jest kandy
datów dostatecznie władających językiem obcym.

· Sprawa już tak dojrzała u nas do rozwiązania, że Edmund Osmańczyk donosząc
o uchwale Rady Ministrów ZSRR na łamach „Prźeglądu Kulturalnego" kończy
w ten sposób swój artykuł: ,,Proponuję , by któryś z posłów na Sejm PRL złożył
interpelację do Premiera z zapytaniem, czy i kiedy hasz rząd rozpatrzy sprawę
nauczania ję,zykówl w Polsce".
Do rozpatrzenia byłaby przede wszystkim sprawa organizacji nauczania w całości,

a więc począwszy od przedszkola (wyniki niedawno rozpoczętych eksperymentów na
tym odcinku są jak najbardziej zachęcające) aż do wyższej szkoły włącznie, nie
pomijając szkoły zawodowej. Planu takiego. dotychczas nie posiadamy.
Należałoby zagwarantować w zreformowanej szkole realizację opłacalnego kursu

nauki języka. Kursy zbyt krótkie, o zbyt małej .iloścl godzin są trwonieniem na
próżno pieniędzy i wysiłków.
Niepokojem napawają zarządzenia w niektórych szkołach warszawskich likwidu

jące od nowego roku szkolnego kurs siedmioletni języków zachodnioeuropejskich
i zapowiedź , że kurs ten będzie nadobowiązkowy, co oznacza, że lekcje będą odby
wać się na szóstych lub siódmych godzinach lekcyjnych, gdy umysł dziecka jest
zmęczony. Najwięcej zaś sprzeciwu budzi zarządzenie, że kurs ten będzie odpłatny
przez rodziców, stwarza to bowiem elitaryzm pieniądza.
Takie rozwiązanie sprawy spowoduje, że wielu wykwalifikowanych nauczycieli

języków obcych straci zaliczane do etatu godziny pracy w szkołach podstawowych.
W konsekwencji mogąc dobrze uczyć języka będą oni zmuszeni w celu utrzymania
etatu uczyć języka polskiego, _śpiewu, matematyki itd., jak to 1już nieraz się
zdarzało.

Sprawy te wymagają przeanalizowania i szybkiej naprawy.
Należałoby także przemyśleć sprawę unowocześnienia metod nauczania. Rozwój

techniki daje nam coraz to nowe środki mogące podnieść wydajność nauczania.
Tymczasem u nas nawet produkcja podstawowych pomocy naukowych· kompletnie
została z~iedbana. Przez 17 lat nie wyprodukowano poza kilkoma tablicami do
wymowy angielskiej i jednej serii przezroczy dla każdego języka. a n i j e d n ej
pomocy naukowej. Autorzy czekają na realizację dawno złożonych· w redakcjach
projektów, a wytwórcy - na przychylny stosunek Ministerstwa Oświaty.
Do spraw pilnych i ważnych, wymagających gruntownej reformy, należy nie

wątpliwie sprawa kształcenia nauczycieli języków obcych, a zwłaszcza ich praktyk
pedagogicznych. Rozwiązania dotychczasowe są zupełnie niezadowalające.
Dziś Judzie znający dobrze języki należą z reguły do starszej generacji. Co będzie

za lat kilkanaście, a może nawet kilka, gdy ogólny brak znajomości języków spowo
duje utrudnienie korzystania z dorobku światowego? Wtedy myśleć o ratunku be
dzie za późno. Języka uczy się latami.
Podobnie jak w ZSRR, zagadnienie to powinno znaleźć i u nas należyte zrozu

mienie.
Tadeusz Woźnicki
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A R T y K u Ł y

EDWARD FLEMING

PROBLEM POMOCY NAUKOWYCH Wi ZREFORMOWANEJ SZKOLE

Niezbędnym warunkiem powodzenia reformy szkolnictwa i systemu
nauczania jest staranne przygotowanie bazy materialnej szkoły umożli
wiającej prawidłowe i skuteczne realizowanie nowych programów.

Sprawa budynków szkolnych, ich rozplanowania, lokalizacji i moderni
zacji oraz wyposażenia będzie poważną troską i pilnym zadaniem naj
bliższych lat. Wnikliwa analiza i właściwa interpretacja założeń dydak
tycznych i wychowawczych nowej szkoły będą tu konieczne, aby uniknąć
błędów i zaniedbań.

Szczególnie ważnym problemem jest wyposażenie szkół w pomoce
naukowe, urządzenie pracowni przedmiotowych, sal i pawilonów do pra
cy ręcznej i do zajęć technicznych, zakładanie działek, prowadzenie upraw
i hodowli roślin oraz hodowli zwierząt.
Problem racjonalnego· wyposażenia szkoły w pomoce naukowe nie

może być rozwiązywany w oderwaniu od uznawanej i praktycznie sto
sowanej teorii nauczania. Postulowanie „zestawów tematycznych pełnych
lub minimalnych" odbywało się dotychczas na podstawie doświadczenia
i „wyczucia pedagogicznego". Czy takie kryterium jest wystarczające,
czy może być stosowane w odniesieniu do zreformowanej szkoły, której
praktyka będzie wyglądała inaczej niż dotychczasowa?
Podstawowym kryterium doboru pomocy naukowych jest ich prawidło

wa funkcja w procesach nauczania i uczenia się . Dla jej określenia jest
niezbędna analiza teorii dydaktycznej, która będzie podstawą nowego sy
stemu nauczania.
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1. TEORETYCZNE PODSTAWY NOWEGO SYSTEMU NAUCZANIA
·· :~7-[;j

Teoria dydaktyczna formułuje ogólne prawfdłowoścf procesów -~a1,1cz~~
nia i uczenia się, uzasadnia je w świetle badan, danych psychologii, teorn
poznania i logiki. . . . . .
Jakie zatem prawidłowości są wysuwane Jako najbardziej istotne dla

procesu nauczania i uczenia się? Czym one się róż?'ią od prawidłowości
występujących w dotychczasowej praktyce szkolnej? .

Nasza szkoła ogólnokształcąca była wybitnie „szkołą nauczającą"
w przeciwstawieniu do „szkoły pracy".. Najwięcej uwagi i znaczenia
przypisywało się czynnościom nauczyciela, który podawał, przekazywał
wiedzę uczniowi i głównie tą drogą „wyposażał" go w wiadomości.
Nauczanie przy tym było jednostronnie teoretyczne i dogmatyczne.

Szkoła słabo przygotowywała młodzież do życia i pracy produkcyjnej .
. Hasło politechnizacji pozostawało w sferze postulatów. Wskutek tego
uczenie się polegało głównie na pamięciowym opanowaniu wiadomości,
nie zawsze dostatecznie zrozumiałych. W takim nauczaniu łatwo było
przechodzić do stosowania werbalnych metod nauczania zarówno przy

/
podawaniu wiadomości przez nauczyciela, jak i przy pogadankach. Po-
ciągało to za sobą małą troskę o zaopatrzenie szkół w pomoce naukowe.
Były one także niedoceniana dostatecznie przez nadzór pedagogiczny.
Wskutek tego bardzo wiele szkól nie posiada nawet minimum wyposa
żenia. Badania przeprowadzane przez dział Metod Nauczania Instytutu
Pedagogiki wykazały, że w szkołach w: dużych miastach, w miasteczkach
i we wsiach niedostatecznie wykorzystywane są porrioce naukowe, nawet
wtedy gdy w szkole są nagromadzone pewne zbiory. Na lekcjach hospi
towanych najczęściej korzystano tylko z tablicy i kredy. Przeważającą
metodą była metoda słowna. · ·
W klasach licealnych dość często zamiast wykładu stosowano dyk

towanych najczęściej korzystano tylko z tablicy i kredy. Przeważającą
towych (biologia, fizyka, chemia) .
. W nauczaniu werbalnym uczniowie są bierni, tylko niewielu z nich

bie~ze a~tyw_ny udział w lekcjach 1. Aby w tych warunkach zabezpie
cz~c realizację pr:-~ramu: konieczne jest wyznaczanie pracy domowej,
ktora ma uzupełmc braki w uczeniu się na lekcjach. z badań Instytutu
Pedag?giki wynika, że obciążenie uczniów odrabianiem pracy domowej .
wynosi 2-6 godzin, przeciętnie 4 godziny dziennie. Mimo wielu godzin
pracy uc~nia w szkole i w domu wyniki nauczania są słabe. Potwierdzają
to egzammy wstępne do klas licealnych, do szkół zawodowych i 'na wyż
sze uczelnie.

1 Przeprowadza z · k • ·. , b" ne w wiąz u Radzieckim badania wykazały że zaledwie 50/o
~cz~ww .. 1~~e _akty~ny udział w lekcjach przy stosowaniu tr;dycyjnych metod.
orownaj: EWzata i wychowanie w innych kra1·ach Kwartalnik Pedagogiczny"

r.r 1 1561 str. 2'56. · "
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W o~resie poprzedzającym reformę szkolnictwa w Związku Radzieckim
sytua~Ja była, tam podobna do naszej. Obecnie zmienia się ona stopniowo
w związku z wprowadzaniem nowych metod nauczania 2•

W naszej praktyce szkolnej następuje także stopniowo zmiana pod
wpływem przemian w naszej teorii dydaktycznej. Miejsce dydaktyki
uznającej prymat pamięci w· procesie uczenia się zajmuje dydaktyka,
w której podkreślana jest rola samodzielnego myślenia i działania
ucznia 3

- Szerzej niż dotychczas uwzględnia się potrzebę rozwijania
na znaczenie pracy zespołowej dla aktywizacji myślenia uczniów 5• Na
podstawie badań ukierunkowanych przez katedrę dydaktyki Uniwersy
tetu Warszawskiego wykazana została większa efektywność nauczania
problemowego o~ nauczania tradycyjnego słowno-poglądowego 6•

Zapoczątkowany przez wyżej przytoczone prace nowy kierunek w na-·
szej teorii nauczania jest zgodny z rozwojem teorii i praktyki radzieckiej
i stanie się podstawą reformy naszego systemu nauczania. ·
Najistotniejsze zmiany w nauczaniu w stosunku do dotychczasowego

systemu dotyczą istoty i roli uczenia się oraz kierowania tym procesem.
W świetle analizy wyżej przytoczonych prac uczenie się nie polega na
pamięciowym opanowaniu werbalnych wiadomości podanych przez nau
czyciela lub podręcznik, lecz na aktywnym przyswajaniu sobie wiado
mości, umiejętności i nawyków w procesach poznawczych obejmujących
poznanie zmysłowe i umysłowe w ich dialektycznym powiązaniu. W no
wym nauczaniu i wychowaniu szczególnie doniosłe znaczenie ma
uwzględnienie w szerokim zakresie poznania zmysłowo-duchowego.
Uaktywnienie całej organizacji sensomotorycznej, włączenie ręki do pro
cesu poznawczego ułatwia uczenie się, rozszerza i pogłębia je, czyni je
interesującym, rozwija wszechstronnie ucznia, kształci go politechnicznie,
W ten sposób realizuje się też główne hasło reformy szkolnej: ,,zbliżyć
szkolę do życia".
W praktycznym realizowaniu tej zasady niezbędne jest doprowadzenie

uczniów do bezpośrednich kontaktów z rzeczyw:istością przyrodniczą
i społeczną, do posługiwania się pomocami naukowymi. Aktywność sen
somotoryczna może być rozwijana w nauczaniu poszczególnych przedmio
tów poprzez aktywność spostrzeżeniową, popartą pracą rąk, badającą
i przekształcającą rzeczywistość. W ścisłym powiązaniu z poznaniem

2 Porównaj: E. Fleming Radziecka teoria nauczania w służbie zreformowanej
szkoły. ,,Ruch Pedagogiczny" nr 5 1961· r.

a Porównaj: w. Okoń Problem samodzielności myślenia i działania. Studia Pe-
dagogiczne. Tom 4, 1957 r. ·
myślenia uczniów przez łączenie teorii z praktyką 4• Zwraca się. też uwagę

1 Porównaj: K. Lech Rozwijanie myślenia uczniów przez łączenie teorii z prakty
ką. PZWS. 1961

• Por.: J. Bartecki Aktywizacja procesu nauczania poprzez zespoły uczniowskie.
Warszawa 1959

a Prace cz. Kupisiewa, K. Kuligowskiej, I. Janiszowskiej i inne
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zmysłowym kształtuje się poznanie umysłowe - myślenie. W toku spo
strzegania, w miarę postępującej analizy rzeczy i zjawisk oraz w miarę
odkrywania cech, związków i zależności, tworzą i wzbogacają się wyobra
żenia poznawanych rzeczy. Operowanie _wyobrażeniami jest myśleniem
konkretnym, obrazowym, praktycznym. Sprowadza się ono do analizy
i syntezy, rozumowania przez analogię z · uwzględnieniem typowości
i struktury rzeczy. Spostrzeganie, manipulowanie, wyobrażanie sobie
rzeczy i myślenie konkretne wiąże się z nazywaniem rzeczy, cech i związ
ków. Słowo pełni w tych' procesach funkcję różnicowania i precyzowania
oraz utrwalania i komunikowania spostrzeżeń i myśli. Stopniowo w mia
rę powtarzania i wzbogacania wrażeń dokonuje się proces abstrakcji
i uogólniania. Myślenie staje się myśleniem pojęciowym, abstrakcyjnym,
teoretycznym. Operacje myślowe stają się niezależne od danych zmysło
wych i ich obrazów. Słowo pełni w tym myśleniu funkcję konstytutywną.
Myślenie abstrakcyjne obejmuje także analizę i syntezę oraz rozumowa
nia indukcyjne (wyjaśnianie, sprawdzanie) i dedukcyjne (wnioskowanie,'
dowodzenie). ·
Pełny proces myślenia rozwija się w nauczaniu, w którym łączy się

poznanie zmysłowo-ruchowe z umysłowym, teorię z praktyką, natomiast
nie może się ono rozwijać przy jednostronnym praktycznym lub teore
tycznym uczeniu się. W uczeniu się obejmującym poznanie sensomoto
ryczne i umysłowe odbywa się także utrwalanie zdobytych wiadomości
poprzez wiązanie ich w całości logicznie spójne oraz stosowanie ich
w praktyce i przy zdobywaniu nowych wiadomości. Poprzez czynności
sensomotoryczne i operatywne myślenie kształtują się także umiejętności,
sprawności i nawyki oraz zdolność i umiejętność logicznego myślenia.

W związku z tak rozumianym procesem uczenia się zmienia się charak
ter nauczania. Staje się ono inicjowaniem, motywowaniem i kierowaniem
procesu uczenia się. Zmienia się rola nauczyciela. Jego zadaniem staje
się takie organizowanie procesu uczenia się, aby rozwijał inicjatywę
i samodzielność ucznia w myśleniu i działaniu. ·
Nauczanie obejmuje: a) stworzenie zewnętrznych warunków aktywne

go uczenia się przez przygotowanie materiałów dydaktycznych (pomocy
naukowych, wyposażenia pracowni i zabezpieczenie w ten sposób pełnego
uczenia się obejmującego poznanie sensomotoryczne i umysłowe),
b) stworzenie motywów uczenia się przez wywołanie zainteresowania oraz
stosowanie zachęty, aby budzić zaufanie ucznia we własne siły, c) stwo
rzenie sytuacji problemowej jako punktu wyjścia uczenia się, dokładne
~kreślenie zadania, jakie ma być wykonane, d) kierowanie indywidualną
1 zespołową pracą badawczą, praktyczną oraz myśleniem uczniów przy
rozwiązywaniu problemu, wykonaniu zadania w taki sposób, aby mogli
rozwijać własną inicjatywę, rozwiązywać swój problem poznawczy w spo
sób inteligentny i twórczy, przejawiać jak najwięcej samodzielności,.
e) udzielanie pomocy, instrukcji oraz informacji niekiedy w formie opo-
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wiada~ia, krótkiego wykładu, gdy są niezbędne do rozwiązania problemu,
zadania, f) czuwanie nad prawidłowym przebiegiem pracy badawczej
oraz dyskusji, g) ocenę sposobów pracy i wyników uczenia się w toku
nauczania, ocenę poprzez dodatkowe zadania o charakterze operacyjnym,
syntetycznym, problemowym oraz z pomocą testów wiadomości. W nau
czaniu niezbędne jest indywidualne podejście do uczniów. Potrzeba indy
widualizacji wynika z różnego tempa rozumienia i przyswojenia wiado
mości, różnego tempa pracy oraz zróżnicowanego zasobu posiadanej wie
dzy. Indywidualno podejście do uczniów polega na zróżnicowaniu: zadań
stawianych uczniom w toku lekcji, prac wyznaczonych do wykonania
w domu, oceny wysiłku i osiąganych wyników. Nauczanie jednocześnie
wychowuje ucznia poprzez pracę i współpracę nad realizowaniem sta
wianych mu zadań.
Jakie są funkcje pomocy naukowych _w tym nowym systemie nau

czania?

2. FUNKCJA POMOCY NAUKOWYCH

Co nazywamy pomocą naukową? Termin „pomoce naukowe" jest uży
wany w niejednolitym znaczeniu. Wynika to stąd, że często mówi się za
miennie o pomocach naukowych jako środkach poglądowych lub środkach
dydaktycznych. Prowadzi to często do nieporozumień. Spośród wyżej
przytoczonych - termin pomoce naukowe ma najwęższy zakres. Są to
środki służące· do' spostrzegania działania i rozwijania myślenia w proce
s.ie uczenia się w szkole. Są to: a) rzeczy przedstawiające fragmenty rze
czywistości realnej i odtworzonej, b) rzeczy służące do odtworzenia zja
wisk, c) narzędzia, d) materiały.

środki poglądowe obejmują poza pomocami naukowymi także realne
' rzeczy i zjawiska w otoczeniu, które nie mogą być przeniesione do szkoły,

oraz obrazowe opisy i opowiadania, jak również wyobrażenia uczniów
o rzeczach i zjawiskach. W tym sensie środkiem poglądowym są nie tyl

, ko realne rzeczy i zjawiska, lecz także „konstrukcje syntetyczne obrazów
wytworzone przez ucznia na podstawie jego wyobrażeń i słów nauczy-
ciela" (Mysłakowski).
Najszerszy zakres posiada pojęcie „środki dydaktyczne". Poza środka

mi poglądowymi należy do nich wszystko, co w szkole i poza szkołą może
oddziaływać kształcąco na ucznia, a więc bbblioteka, świetlica, kino, radio
i telewizja w domu, książki i prasa itd.
Jakie funkcje pełnią pomoce naukowe w procesach nauczania i uczenia

się? W nauczaniu tradycyjnym główna funkcja pomocy naukowych po
lega na ilustrowaniu gotowych- wiadomości podanych przez nauczyciela
lub podręcznik.
Można odróżnić trzy sposoby korzystania z pomocy naukowych zgod-

' nie z tą funkcją:
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i. Pomoce naukowe są pokazywane w toku wykładu lub w postaci
ilustracji w podręczniku. Są one wtedy konkretnym podkładem. dla no-

7 h · ć niezrozumiałych sformułowań. Pomoce naukowe służą w tej"'yc poJę ' . . t . ,
sytuacji do w y j a ś n i e n i a z n a c z e n 1 a słowa 1 wys ępują rowno-
cześnie z pojęciem. - · · , .

2. Pomoce naukowe służą jako środek prowadzący uczma od spostrze-
gania _i tworzenia wyobrażeń jednostko_wych rzec~y i zjawisk d? poj~ć
ogólnych na drodze abst r a ho w a n 1 a. W taki~ postępowaniu naj
pierw oglądana jest rzecz lub zjawisko przedstawione lub odtworzone
przez pomoc naukową, a potem powstaje pojęcie.

3. Pomoce naukowe służą do spr a w dz a n i a pojęć powstałych na
drodze wyjaśnienia lub abstrahowania. Sprawdzanie pojęcia jest jego
konkretyzacją, potwierdzeniem i rozszerzeniem. Pomoc naukowa
jest tu użyta po wytworzeniu pojęcia 7•

W nauczaniu tradycyjnym najczęściej stosowany jest pierwszy i drugi
sposób, rzadko trzeci, polegający na sprawdzaniu.
W nowym, aktywnym nauczaniu uczeń przede wszystkim zdobywa

wiedzę 'przez badanie rzeczywistości i wykrywanie praw. Funkcja po
mocy naukowych vy tym nauczaniu polega na wywoływaniu, podtrzymy
waniu i rozwijaniu wszechstronnej aktywności uczniów w procesie po
znawczym we wszystkich jego ogniwach. Z tego względu w ncwych pra
cach dydaktycznych na miejsce zasady poglądowości . wysuwana jest
zasada aktywizowania w toku nauczania obu układów sygnałowych przy
zapewnieniu kierowniczej roli drugiemu układowi 8• Dlatego w nowym
nauczaniu pomoce naukowe są niezbędne w znacznie szerszym zakresie
niż w nauczaniu tradycyjnym. Bez bogatego wyposażenia szkoły w środki
dydaktyczne nie jest możliwa zmiana systemu nauczania.
Wiele środków dydaktycznych może być wykorzystanych w różny spo

sób bądź tylko _do obserwacji, bądź także do działania (do czynności ma
nipulacyjnych), podczas gdy niektóre z nich stwarzają tylko sposobność
do obserwacji lub do aktywności wyobrażeniowęj i myślowej. Stąd podział
pomocy naukowych powinien opierać się na zasadzie aktywności ucznia
w procesach: poznawania rzeczy i zjawisk, utrwalania wiadomości oraz
wyrabiania nawyków i umiejętności posługiwania się zdobytą wiedzą.

O ka z Y n a tu r a 1 n e znajdujące się w środowisku, jak również oka
zy zebrane w szkole służą do zbliżenia ucznia do rzeczywistości. Szcze
gólnie ważnym zbiorem okazów naturalnych jest pracownia biologiczna
i działka szkolna. Tę samą funkcję zbliżenia ucznia do życia, do prakty
ki, pełnią o k a z y t e c h n i c z n e, będące wytworami procesów pro
dukcyjnych, i wytwory sztuki. Wszystkie okazy umożliwiają wszech
stronne uczenie się: czynności badawcze, manipulacyjne i myślowe. .

7 Porównaj: K. Sośnicki Dydaktyka ogólna, Wrocław 1959 str. 281-282. . .
8 Porównaj: N. A. Menczynska W sprawie problemów psychologii przyswo;ema

wiadomości „Izwiestia" Moskwa 1954 nr 61 str. 13-14.
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PROBLEM POMOCY NAUKOWYCH W ZREFORMOWANEJ SZKOLE

MO de 1 e, makiety, mapy plastyczne zastępują realne rzeczy, które
nie mogą być dostarczone szkole. Zgodność ich z realnymi rzeczami po
lega na odpowiedniości struktury i funkcjonowania. Są one wykonane
zazwyczaj z innych materiałów i w wymiarach odmiennych od rzeczy
wistych. Funkcja ich polega na umożliwieniu poznania sensorycznego,
praktycznego i myślowego najistotniejszych cech, związków i zależności
tych rzeczy, których są imitacją lub kopią.
Pr z Y rządy stanowiące· wyposażenie pracowni fizycznej, chemicz

nej, geograficznej i biologicznej służą do odtworzenia zjawisk zachodzą
cych w przyrodzie. W procesie nauczania umożliwiają one organizowanie
pracy laboratoryjnej stwarzającej warunki wszechstronnego uczenia się.
Narzędzia stanowiące wyposażenie pracowni pracy ręcznej, pawilonów
technicznych oraz niezbędne uzupełnienia działki szkolnej służą pracy
wytwórczej.

IVI at e r i. a ł y w postaci chemikalii, szkła laboratoryjnego, ·papieru,
drewna, szkła, metali stanowią niezbędny składnik wyposażenia pracowni._
Bez dobrego zaopatrzenia szkoły w materiały cała działalność laborato
ryjna i praktyczna w procesach uczenia się staje się nierealna.
Pełna wartość wyżej omówionej pierwszej grupy pomocy naukowych

występuje wtedy, gdy są one stosowane bezpośrednio przez uczniów pod
kierunkiem nauczyciela (praca laboratoryjna, badania własnoręczne). Za
nim szkoła zostanie w pełni zaopatrzona w niezbędną ilość kompletów
okazów, modeli i przyrządów, możliwe będzie jedynie ich demonstrowanie
przez nauczyciela lub wybranego ucznia. Jest to jednak stan wyjątkowy,
przejściowy. Po uzupełnieniu zbiorów następnym etapem będą zajęcia
w zespołach, których liczebność będzie się stopniowo zmniejszać do
2 uczniów w zespole. Natomiast narzędzia i materiały muszą· znaleźć się
w szkole w takiej ilości, aby można zatrudnić wszystkich uczniów.
Pomoce naukowe drugiej grupy służą do rozwijania aktywności spo

strzeżeniowej i myślowej. -Przy ich stosowaniu nie istnieje możliwość
organizowania równoczesnych zajęć laboratoryjnych j praktycznych. Ich
rola w uczeniu się jest mimo to bardzo duża. Najczęściej są one uzupeł
nieniem pomocy naukowych pierwszej grupy bądź też wymagają uzu
pełnienia poprzez zajęcia ruchowe, manipulacyjne.
R z e c z y i z j a w is ka oglądane na wycieczkach, w zakładach pro

dukcyjnych, na wystawach, w muzeach nie mogą być przedmiotem badań
manipulacyjnych (z wyjątkiem roślin i skał). Stąd proces poznawczy ogra
nicza się tu do obserwacji, która jest jednak bogatsza niż w szkole, cho
ciaż ten rodzaj środków poglądowych nie stanowi przedmiotu wyposaże
nia szkoły, wymaga jednak uwzględnienia w nauczaniu w szerokim zakre
sie, gdyż ułatwia zbliżenie ucznia do życia.
Obr a z y są obok okazów, modeli, przyrządów i narzędzi najliczniej

szym działem pomocy naukowych, Najcenniejszą zaletą obrazów są ich
niemal nieogranicŻone możliwości zbliżenia do ucznia niedostępnej rze-



. 8 E. FLEMING

czywistości przyrodniczej i społecznej (współczesnej i minionej). Szcze
gólnie dużą rolę odgrywają obrazy barwne we wszystkich rodzajach
i odmianach stosowanych w. nauczaniu, gdyż barwy wpływają na zwięk
szenie stopnia podobieństwa obrazów do realnych obiektów. Wśród
obrazów na pierwsze miejsce wysuwają się obrazy ekranowe: przezrocza,
obrazy epidiaskopowe, filmy i obrazy telewizyjne.
p r ze z r o c z a są stosowane wszędzie .tam,_ gdzie uczniowi potrzebny

jest duży, bogaty materiał obserwacyjny. Tak jest w nauczaniu geogra
fii, biologii, historii i języków. Jedna seria przezroczy zastępuje około
15-20 ściennych tablic graficznych. Obrazy przezroczowe posiadają przy
tym znacznie lepszą głębię perspektywiczną, dzięki czemu wywołują
większe zainteresowanie i ułatwiają obserwację. W praktyce szkół
w ZSRR i na Zachodzie przezrocza należą do najczęściej stosowanych
obrazów. W zasadzie przy poznawaniu każdego kraju, każdej epoki hi
storycznej, każdej gromady zwierząt, środowiska roślinnego oraz ,v po
znawaniu działalności człowieka niezbędne są liczne obrazy, wśród któ
rych przezrocza zajmują czołowe miejsce.
Fi 1 my - dzięki dynamicznemu przedstawieniu rzeczywistości prze

wyższają znacznie przezrocza. W żadnej szkole po reformie nie może
braknąć projektora filmowego. Tylko wtedy zaistnieją warunki do. celo
wego i efektywnego wykorzystania filmu w nauczaniu. Funkcją filmu
jest pokazanie rzeczy i zjawisk w ruchu. Dlatego niecelowa i nieekono
miczne jest produkowanie filmów przedstawiających rzeczy statyczne.
Najcenniejsze dla szkoły są krótkie filmy lekcyjne ściśle przystosowane
do programów i do konkretnych lekcji. Czas wyświetlania Jakich filmów
wynosi 3-lO minut. W takich filmach zbędne są tzw. czołówki, wstępne ·
sekwencje i upiększenia fabularne. Mniej potrzebne są długie filmy syn
tetyczne.
Natomiast filmy politechniczne, obrazujące procesy produkcyjne, za

stosowanie poznanych praw w praktyce, zwykle są nieco dłuższe. Czas
ich wyświetlania trwa przeciętnie ok. 15 minut. Filmy politechniczne
pełnią także funkcję zbliżenia ucznia do życia.

O br a z Y e p i di as kop o w e są w obecnej praktyce zaniedbane.. Są
jednak ważnym rodzajem obrazów ekranowych. Taniość materiału stwa
rza dobre warunki włączenia obrazów do procesu· uczenia- się. Niezbędne
jest jednak spełnienie 2 warunków: 1) wyprodukowanie lekkiego i bardzo
wydajnego epidiosko,pu i 2) wyprodukowanie serii barwnych obrazków
(np. pocztówek). Obrazki epidiaskopowe mogą być stosowane wymiennie
z przezroczami.
Na wielu lekcjach przezrocza i obrazy epidiaskopowe uzupełniają

krótkie filmy, umożliwiając dokładną obserwację tych samych obrazów,
która na filmie mogły być tylko bardzo krótko pokazane i wskutek tego
niedostatecznie przeanalizowane. Wrażenia z filmu zostają w ten sposób
pogłębione i utrwalone.
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Ob r a z y te 1 ew i z y j, n e mogą stanowić potężny środek dydak
tyczny, gdy są stosowane zgodnie z ich główną funkcją: zbliżenia życia
w jego bogactwie_ i ży__wym rytmie do ucznia w najbardziej charaktery
stycznych wycinkach. Nie o ilustrowane, długie i często nudne wykłady
popularnonaukowe chodzi w programach telewizyjnych dla szkół. Funkcja
telewizji w nauczaniu polega na dostarczeniu takich treści poznawczych,
które nie mogą być przedstawione przy pomocy innych środków.

ś r o d ki a ud y t y w n e stają się niezbędną pomocą naukową w nau
czaniu języka polskiego i języków obcych. Funkcją tych środków jest
stworzenie możliwości przeżyć estetycznych, przyswojenie sobie wzorów
logicznej i uczuciowej interpretacji utworów poetyckich oraz ułatwienie
opanowania żywej mowy w uczeniu się języków obcych. Niezbędnymi
środkami audytywnymi w zreformowanej szkole są przenośne odbiorniki
radiowe, adaptery lub gramofony i magnetofony. Szczególnie te ostatnie
są niezastąpione dzięki ich wielostronności. Ułatwiają bowiem nagrania
wybranych audycji radiowych (słuchowiska, pogadanki i audycje mu
zyczne, lekcje języków obcych, np. nagranie tekstów podręczników przez
wykonawc~w cudzoziemców; dialogów, ćwiczeń, pogadanek, opisów do
serii przezroczy itp.). Tworząca się przez systematycznie podejmowane
nagrania „taśmoteka" staje się bardzo cennym zbiorem audytywnych
środków dydaktycznych.
Trzecia grupa pomocy naukowych obejmuje ś r o d k i u m o w n e.

Funkcja map, schematów, wykresów, rysunków -technicznych polega na
dostarczeniu materiału do poznania uogólnionego, symbolicznego. Analiza
środków symbolicznych (wykresów, diagramów, map). w uczeniu się
wiąże się z myśleniem pojęciowym, teoretycznym. Funkcje poszczegól
nych grup i rodzajów pomocy naukowych różnicują się w odniesieniu do
poszczególnych przedmiotów nauczania, w zależności od ich struktury
oraz od poziomu nauczania.

3. STRUKTURA POMOCY NAUKOWYCH

Na strukturę pomocy naukowych składają się wszystkie elementy zwią
zane z ich budową zewnętrzną i wewnętrzną. W tym sensie można mówić
o strukturze modeli przyrządów, obrazów i środków symbolicznych, na
tomiast o strukturze okazów tylko wtedy, gdy tworzą one uporządko
wane zbiory.
Struktura m o d e 1 i i p r z y r z ą d ów wynika z ich funkcji w pro

cesie nauczania. Ponieważ służą one pełnemu poznaniu, w którym wystę
puje działanie i myślenie, muszą posiadać taką budowę, aby umożliwiła
zarówno aktywne spostrzeganie i czynności manipulacyjne, jak również
rozwijanie myślenia konkretnego i abstrakcyjnego. B u d o wę m o d e 1 i
powiny cechować: a) zgodność struktury i funkcjonowania z oryginalnymi
rzeczami; które reprezentują, b) wymiary dostosowane do operatywnego
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posługiwania się nimi przez ucznia na lekcji (indywidualnie lub w zespo
le), c) trwałość materiału i wykonania, aby mog~y być wielokrotnie
używane, d) łatwość montowania i rozmontowywama, e) estetyczny, wy
gląd i bezpieczeństwo w manipulowaniu. Przyrządy do ćwiczeń i zajęć
z chemii i fizyki obok cech wymienionych dla modeli powinny być pro
dukowane z uwzględnieniem zasad: a) poliwalentności części, b) standary
zacji, c) modernizacji, d) miniaturyzacji, e) kompletowości, f) opera
tywności.
Poliwalentność części polega na tym, że mogą one być wielokrotnie

używane przy montowaniu różnych przyrządów, np. transformatorów:
w dzwonku alektrycznym.. w odbiorniku radiowym, w telegrafie, tele
fonie itd. W zasadzie należy wyposażyć pracownie nie w gotowe aparaty
i skomplikowane przyrządy, lecz w ich części, aby uczniowie mogli je
montować w toku lekcji-W ten sposób uczą się oni znacznie gruntowniej,
rozumieją lepiej funkcjonowanie różnych układów, zespołów, aparatów
itd. Badania Instytutu Pedagogiki prowadzone nad wartością dydaktycz
ną poliwalentnych kompletów pomocy naukowych, np., kompletu do
drgań i fal elektromagnetycznych St. Pasierbińskiego, wykazały, że
uczniowie osiągnęli znacznie lepsze wyniki praktyczne i· teoretyczne,
rozwinęli sprawności manipulacyjne, dokładnie zrozumieli prawa fizyki,
nauczyli się stosować je w praktyce. Badania potwierdziły tezę, że tylko
wszechstronna aktywność ucznia w uczeniu wywołuje zainteresowanie
i daje trwałe wyniki. Z zasadą poliwalentności części łączy się zasada
kompletowości, Dla opracowania określonych tematów, np. o elektrycz
ności (w kl. VII), o świetle itp., niezbędne jest tworzenie kompletów
obejmujących wszystkie niezbędne elementy do zmontowania potrzebnych
aparatów. Te elementy grupuje się razem w skrzynkach lub pudełkach
przeznaczonych dla jednego zespołu uczniowskiego.

Bardzo ważne jest także opracowanie standardów dla przyrządów i ich
części, aby mogły być stosowane wymiennie . w różnych ćwiczeniach
i uzupełniane w razie ich uszkodzenia. Z tym problemem ściśle wiąże się
potrzeba miniaturyzacji i modernizacji elementów oraz całych przy
rządów.
Obecnie wiele przyrządów posiada zbyt wielkie rozmiary, co nie jest

konieczne ani dla zrozumienia ich znaczenia i działania, ani dla łatwiej
szego operowania. Poza tym na duże modele i przyrządy zużywa się nie
potrzebnie dużo różnych materiałów. Wiele przyrządów dotychczasowych
jest w formie swej przestarzałych, bez, walorów estetycznych, wykona
nych z tradycyjnych materiałów i często niedokładnie. Unowocześnienie
przyrządów i modeli pod względem kształtu, rozmiarów, doboru su
rowców, np. w. szerszym zakresie wykorzystywanie plastyku, jest. nie
zmiernie ważne i pilne. N ar z ę d'z i a do pracy ręcznej wymagają także
modernizacji i standaryzacji. Muszą one być dobrej jakości, aby uczeń
mógł sprawnie nimi się posługiwać. Niezbędne jest wyposażenie pra-
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cowni pracy ręcznej w małe silniki elektryczne i proste obrabiarki (mniej-
sze rozmiary od produkcyjnych). . .
N ar z ę d z i a d o p r a c y n a d z i a ł c e są potrzebne w 2 roz

miarach: 1) dla dzieci 7-11 lat, 2) dla dzieci powyżej 11 lat. Te
ostatnie - to narzędzia o normalnych wymiarach stosowanych w ogro
dnictwie i rolnictwie. Od wszystkich narzędzi dla szkół trzeba wymagać
wysokiej jakości, sprawności technicznej i estetycznego wyglądu.
Struktura ob r a z u dydaktycznego, który ma tworzyć warunki do

aktywnego spostrzegania i myślenia, op.era się na takich cechach jak:
a) realistyczne ujęcie tematu, wyrażające się w zgodności obrazu z po
kazaną rzeczywistością,' b) pokazywania typowych cech rzeczy i zjawisk
z eliminowaniem szczegółów nie związanych bezpośrednio z tematem,
c) ustawienie rzeczy i osób w taki sposób, aby z pokazanej sytuacji wy
nikały ich funkcje, zależności, związki i stosunki, d) rozplanowanie ca
łości obrazu tak, aby ważniejsze elementy znajdowały się na pierwszym
planie, e) ujęcie tematu i rysunkowe jego rozwiązanie odpowiadające
poziomowi rozwoju ucznia, f) estetyczne wykonanie obrazu.
Struktura serii obrazów ilustrujących pewną całość tematyczną cha

rakteryzuje się związkiem, jaki istnieje pomiędzy poszczególnymi obra
zami w serii. Te związki mogą mieć charakter: a) luźnego zbioru, w któ
rym obrazy nie są od siebie zależne, mogą być przestawione; jest to
struktura sumatywna, b) zbioru uporządkowanego w kolejności przyczy
nowo-skutkowej, c) zbioru uporządkowanego chronologicznie według
kolejności zdarzeń, przebiegu procesu produkcyjnego, d) zbioru w układzie
fabularnym, w którym na tle fabuły występują treści poznawcze, e) zbio
ru w układzie problemowym, w którym poszczególne obrazy lub ich
grupy dają odpowiedzi na wysunięte problemy. Jedną z tych struktur
zwykle posiadają serie przezroczy,' serie obrazów epidiaskopowych, filmy
i szkolne programy telewizyjne, przy czym najczęściej spotyka się struk
turę sumatywną, która jest najmniej korzystna pod względem dydaktycz
nym. Badania Instytutu Pedagogiki wykazały, że najlepsze warunki do
aktywnego uczenia się stwarzają serie obrazów o strukturze problemo-

. wej, przyczynowo-skutkowej i chronologicznej. Fabularne ujęcie tematu
ma pewne walory, tylko w nauczaniu w klasach I-IL
W badaniach Instytutu stwierdzono dużą wartość poznawczą pierścieni

filmowych i krótkich filmów lekcyjnych. Takie filmy z konieczności
ograniczone są do rozwiązania jednego lub kilku problemów poznawczych
ściśle związanych z tematem lekcji. Większość dotychczasowych filmów
i serii przezroczy jest pod względem treści zbyt obszerna, wskutek czego
występuje z konieczności zbyt powierzchowne przedstawienie wielu pro
blemów, wykraczających przy tym często poza temat lekcyjny. Wybór
fragmentu z obszernego filmu i wyświetlenie go na lekcji jest często
jedyną możliwością sensownego wykorzystania materiału filmowego
w nauczaniu.
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Struktura symbolicznych pomocy naukowych stosowanych jako obrazy
ścienne i elementy serii obrazów świetlnycb (ekranowych) wynika z ich
funkcji przedstawiania w sposób umowny st~sunków ilościowych, rza
dziej funkcjonalnych. Dla uczniów klas niższych (I-IV) wskazane jest
stosowanie symboli o wymowie realistycznej, np. ilość rzeczy przedsta
wia się przy pomocy schematycznych rysunków tych rzeczy zestawionych
dla porównania w szeregi odipowiedniej długości. W klasach wyższych
bardziej odpowiednie są wykresy i diagramy z elementami geometrycz--
nymi.

4. :WNIOSKI OGÓLNE

Przegląd problematyki pomocy naukowych w nowym systemie ąau
czania nasuwa następujące wnioski. ,

1. Konieczne jest po zatwierdzeniu nowych programów nauczania
opracowanie zestawów tematycznych pełnego podstawowego wyposaże-
nia szkoły ogólnokształcącej w pomoce naukowe. ·
Na tle zestawu pełnego, podstawowego będzie można określić dopiero

ilościowe i jakościowe normy etapowe zaopatrzenia, to znaczy wyznaczyć
ilość poszczególnych pomocy naukowych," w które szkoła powinna być
stopniowo zaopatrywana, aby dojść do pełnego wyposażenia.
Ustalenie zestawu tematycznego grup i rodzajów pomocy naukowych.

do nauczania poszczególnych przedmiotów wymaga:
a) analizy programu nauczania dla stwierdzenia, w jakim zakresie po

szczególne tematy powinny być realizowane w nauczaniu;
b) analizy poszczególnych tematów: w porównaniu z podręcznikiem i wy

odrębnienia tematów lekcyjnych;
c) analizy funkcji pomocy naukowych i metod opracowania każdego te

matu lekcyjnego z uwzględnieniem poznania sensomotorycznego
i umysłowego, ze szczególnym ·uwzględnieniem problemu, jakie po
moce naukowe, której grupy i jakiego rodzaju są konieczne dla osiąg
nięcia celów poznawczych i sprawnościowych (wyrabianie umiejętno
ści i nawyków). Ten sposób opracowania zestawu pomocy naukowych
różni się od dotychczasowej praktyki, którą można określić jako
,,globalne planowanie" pomocy naukowych bez uwzględnienia kon
kretnych sytuacji dydaktycznych na lekcji. Wskutek globalnego pla
nowania wśród obecnie stosowanych pomocy naukowych jest wiele
takich, które . nie są przystosowane do konkretnych sytuacji lek
cyjnych.

Szczególnie mało jest filmów i przezroczy przydatnych z punktu widze
nia wyżej omówionych funkcji.
Niezbędnym warunkiem sensownego ustalenia tematyki jest praktycz

na weryfikacja celowości, niezbędności poszczególnych pomocy nauko
wych na lekcjach w żywym kontakcie z nauczycielami i uczniami. Tylk?
taka empiryczna weryfikacja zestawu może uchronić, nas przed błędami.
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Wnikliwe i celowe opracowanie zestawów tematycznych w myśl wyżej
podanych kryteriów zapobiegnie zbędnej produkcji, marnowaniu pienię
dzy i zapewni lepsze zaopatrzenie szkół.

2. O prawidłowym przebiegu procesów nauczania i uczenia się de
cyduje nie tylko ilość, lecz także jakość stosowanych pomocy naukowych,
co wiąże się ściśle z ich strukturą. ·

3 .. Trzeba przystąpić do opracowania szczegółowych kryteriów oceny
poszczególnych rodzajów pomocy naukowych w świetle nowych potrzeb
szkoły. Te kryteria stałyby się jednocześnie wytycznymi dla ośrodków
produkujących nowe pomoce naukowe.
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WYCHOWANIE FIZYCZNE W ZREFORMOWANEJ SZKOLE

Wczytując się w ustawę z dnia 15 lipca 1961 r., dostrzegamy w niej
szereg wzmianek o tym, że nowa szkoła musi źwracać baczniejszą uwagę
na zdrowie i prawidłowy rozwój fizyczny swoich wychowanków, aby
spełnić te postulaty, które ustawa stawia przed szkolnictwem wszystkich
stopni w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej.

· Wszechstronny rozwój wychowanka, troska o jego zdrowie, umiejętność
organizowania wypoczynku i czasu wolnego oto w największym skrócie
te zadania, jakie stają przed nową, zreformowaną szkołą.

Może więc wskazane byłoby zastanowić się już teraz, w okresie trwa
nia tak zwanej małej reformy, nad tym, w jakim stopniu te dezyderaty
już były realizowane, a co jest jeszcze do zrobienia, aby były całkowicie
zrealizowana w nowej szkole. Trzeba sobie od razu powiedzieć, że wokół
zagadnienia wychowania fizycznego dzieci i młodzieży szkolnej było
i jest w dalszym ciągu wiele nieporozumień. Spróbujmy je naświetlić,
zakładając, że zdawanie sobie sprawy. z tych nieporozumień może się
znakomicie przyczynić do ich przezwyciężenia.
Zacznijmy od samej terminologii. Starsze pokolenie nauczycieli pa

mięta doskonale, że sama nazwa „wychowanie · fizyczne" znalazła się
w naszych programach szkolnych dopiero w Polsce Ludowej. W okresie
międzywojennym mieliśmy nazwy: gimnastyka, ćwiczenia cielesne, za
bawy i gry. Pojęcie wychowania fizycznego, jako najszersze ze wszyst
kich wymienionych pojęć, z trudem znalazło sob.a miejsce w naszych
programach. Ale treść i istota tego pojęcia jest w dalszym ciągu nie
jednokrotnie rozumiana nie tak, jak należy, są na tym, tle także nieporo
zumienia i chyba w tym jest jedna z najważniejszych przyczyn, że wy
chowanie fizyczne, traktowane w szko_Ie jako przedmiot nauczania, nie
spełnia tych wszystkich zadań, jakie w rzeczywistości przed nim stoją.
Ileż to razy widzimy lekcje, nazywane lekcjami wychowania fizycz

nego, prowadzone w tak złych warunkach higienicznych, że z całą pe
wnością więcej z nich szkody niż pożytku. Ale nauczyciel prowadzący
taką lekcję widzi tylko jeden cel: dostarczenio dzieciom ruchu nauczenie
ich jakiejś zabawy czy . też jakiegoś ćwiczenia, czasem nawet przygoto
wanie ich do jakiegoś wystąpienia na zewnątrz: pokazu lub zawodów.
Natomiast troska o zdrowie dzieci uciekła z pola jego widzenia.
Powiedzmy sobie otwarcie, że najlepiej i najprawidłowiej ułożona

i przeprowadzona lekcja wychowania fizycznego w nieodpowiednich wa
runkach higienicznych nie spełnia swego podstawowego zadania: nie
wpływa na poprawienie stanu zdrowia dzieci i młodzieży. Trzeba
iść zatem nieco dalej i stwierdzić, że organizacja lekcji wychowania fi
zycznego nie wyczerpuje tego, co stawiamy jako cel przed szkolnym wy
chowaniem fizycznym. Dobrze prowadzone lekcje w możliwie najlepszych
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"".arunk~ch higienicznych są na pewno potężnym środkiem do poprawie
ma stanu zdrowia i wspomożenia prawidłowego rozwoju fizycznego dzieci

· i młodziezy, ale nie są środkiem jedynym i gdyby szkoła ograniczyła-się
· do tego jedynie zabiegu, nie spełniłaby swoich zadań. .

Rozprawmy się z kolei jeszcze z jednym fałszywym znaczeniem nada
wanym pojęciu wychowanie fizyczne. Czy to jest przedmiot nauczania?
Często spotykamy się z tym, że nauczyciel prowadzący lekcje wychowa
nia fizycznego stara się nauczyć tych ćwiczeń, zabaw, gier i sportów,
które są przepisane w programie ńa daną klasę, i jeżeli mu się uda to
osiągnąć, to uważa, że spełnił swoje zadanie. A przecież nauczanie
ćwiczeń nie jest zadaniem nauczyciela wychowania fizycznego. Przecież
te wszystkie przepisane przez program ćwiczenia to tylko środki, jakie
program wskazuje na odpowiednie klasy, a przy pomocy których nauczy
ciel prowadzący wychowanie fizyczne powinien osiągać zasadnicze cele
wychowania fizycznego. I chyba jest wielkim nieporozumieniem, gdy
nauczyciel ocenia swego wychowanka za to, że nauczył się pewnych
ćwiczeń, a poziom jego rozwoju fizycznego- i sprawności jest daleki od
normy przewidzianej dla danego wieku. A przecież jest tak bardzo czę
ste. Pewnie, ocenić opanowanie jakichś ćwiczeń, które były w progra
mach lekcji wychowania fizycznego, jest znacznie łatwiejsze aniżeli
właściwie ocenić poziom ogólnej sprawności i zdrowia naszego wycho
wanka, nie mamy tu jakichś wypracowanych kryteriów, a prace w kie
runku opracowania takich kryteriów dopiero zostały zapoczątkowane
w Instytucie Naukowym Kultury Fizycznej. Znacznie łatwiej jest wy
uczyć pewnych ćwiczeń i potem ocenić. stopień ich opanowania, tak też
postępują niekiedy nawet dobrzy nauczyciele wychowania fizycznego,
pragnący być jak najbardziej obiektywni przy wystawianiu uczniom ocen
z wychowania fizycznego.
Na tle tych stwierdzeń można dojść do wniosku, że wychowanie fi

zyczne nie może się w szkole ograniczać do tego niewielkiego wymiaru,
dwu lub tr~ech godzin tygodniowo, czasu; dalej, że wychowanie fizyczne
nie jest tylko przedmiotem nauczania. To chyba dwa bezsporne stwier
dzenia, które trzeba dobrze rozumieć, aby rozumieć zadania szkoły w tym
zakresie.

Czymże wobec tego ma być i jak należy rozumieć wychowanie fizycz
ne w szkole? Aby na to pytanie odpowiedzieć możliwie ściśle, trzeba
sobie dobrze zdawać sprawę z tego, w jaki sposób możemy skutecznie
wpływać na rozwój fizyczny naszych wychowanków. Dzisiaj już wiemy
dobrze o tym, co wpływa hamująco na rozwój, a co ten rozwój wzmacnia.
Jest szereg czynników natury fizycznej, chemicznej, fizjologicznej i psy
chicznej, które mogą się przyczynić do wzmożenia rozwoju fizycznego,
ale są też i takie, które ten rozwój hamują. Rzecz jasna, że zadaniem
szkoły jest zwalczać czynniki hamujące, a wzmacniać działanie czynni
ków wspomagających rozwój fizyczny swoich wychowanków. A jeżeli
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przed szkołą , jako instytucją wychowującą , staje zadanie wszechstron
nego rozwoju fizycznego dzieci i młodzieży, to troska o jej rozwój fi
zyczny wysuwa się na jedno z pierwszych miejsc w~ród obowiązków
szkoły. .Jeżeli zaś przyjęliśmy, że lekcje wychowania fizycznego nie roz
wiązują jeszcze tego zagadnienia, jeżeli dodaliśmy do tego, że lekcje te
muszą być prowadzone w możliwie najlepszych warunkach higienicznych,
jeżeli stwierdzamy dalej, że istnieje szereg czynników zewnętrznych,
które wpływają na rozwój fizyczny naszych wychowanków, to chyba
będziemy mogli stwierdzić , że szkolne wychowanie fizyczne musimy wi
dzieć jako sumę oddziaływania tych wszystkich czynników, które przy
czyniają się do wspomożenia rozwoju fizycznego dzieci· i młodzieży,
a ruch jest tylko jednym z tych czynników, prawda, że jednym z naj
skuteczniejszych, ale przecież nie jedynym. A znowu lekcja wychowania
fizycznego jest tylko jedną z form, i znowu nie jedyną , ruchu.
Niestety, takie rozumienie pojęcia wychowania fizycznego nie dotarło

jeszcze_ do, wszystkich nauczycieli i wychowawców i chyba jest jedną
z przyczyn tego, że stan zdrowia i tempo rozwoju fizycznego naszej mło
dzieży tak bardzo dużo pozostawiają do życzenia.
Przypomnijmy w wielkim skrócie te czynniki, które, wpływają na roz

wój fizyczny dzieci i młodzieży.
Powietrze jest nie tylko rezerwuarem tlenu, z którego każdy organizm

· czerpie pewne potrzebne dla swego życia ilości tego gazu, ale także zbior
nicą gazowych produktów przemiany materii oraz czynnikiem wydatnie
wpływającym na regulację ciepłoty ciała. Jeżeli pamiętać będziemy o tych
różnorodnych funkcjach powietrza, to nie dopuścimy do tego, aby nasi
wychowankowie siedzieli w nieprzewietrzonych klasach i przebywali
w ogóle w szkole w niewietrzonych pomieszczeniach. Przecież organizm
ludzki produkuje wielkie ilości ciepła i musi -to ciepło oddawać , gdyby
zaś nie oddawał, to w ciągu kilku godzin temperatura stałaby się nie
bezpieczna dla zdrowia, a nawet życia. Ciepło to oddajemy do otaczają
cego nas powietrza. Prosimy sprawdzić temperaturę w klasie po przer
wie, gdy klasa była na przerwie wietrzona, i -pod koniec godziny lekcyj
nej, gdy w czasie lekcji klasy nie wietrzymy. O ile stopni podniosła się
temperatura powietrza w klasie. A ponieważ należymy do istot stało
cieplnych, więc organizmy nasze bronią się bardzo energicŻnie przed
przegrzaniem, tracąc na to wiele energii. Czy wobec tego rozumiemy,
dlaczego w drugiej połowie godziny lekcyjnej nasi uczniowie są ospali,
nie uważają, kręcą się , stają się agresywni, niegrzeczni itp.? Wszystko
to są w prostej linii skutki przegrzania klasy i zmęczenia wywołanego
walką o obniżenie ciepłoty organizmu. Dodajemy do tego jeszcze nawet
minimalne zanieczyszczenia powietrza, które przecież są nieuniknione
przy dużej ilości dzieci w zamkniętym pomieszczeniu, a mamy obraz
procesu oddychania w niehigienicznych warunkach. Nieraz mówimy, że
minimalne zanieczyszczenie powietrza nic nie znaczy. Niestety, znaczy,
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bo przecież dziecko oddycha 18 do 20 razy na minutę i za każdym razem
do jego dróg oddechowych dostają się jakieś ilości zanieczyszczeń, które
się w jakimś tam stopniu sumują, przynosząc w ostatecznym rachunku
szkodliwe oddziaływanie. ·
Może ktoś zapytać, co to wszystko ma wspólnego z wychowaniem fi

zycznym? A jednak ma. Wietrzenie klas i pomieszczeń szkolnych jest
jednym z tych czynników, które mają znaczny wpływ na rozwój fizycz
ny, a wychowawca fizyczny, jako lepiej rozumiejący te zagadnienia od
humanistów, a nawet i przyrodników, powinien umieć ich przekonać
o potrzebie wietrzenia; klas i w czasie lekcji, i na przerwach.
Z wietrzeniem klas i wszystkich pomieszczeń szkolnych łączy się i dru

gie ważne zagadnienie. W naszych instrukcjach programowych coraz
większy nacisk kładzie się na prowadzenie lekcji nie tylko w klasie, nie
tylko przy pomocy tablicy, kredy i podręcznika, ale i w terenie. Warto
dołożyć starań w tym kierunku, aby jak najwięcej było dobrze zorgani
zowanych wycieczek i prac na otwartym powietrzu. Jest to niezmiernie
ważne zagadnienie i z punktu widzenia potrzeb wychowania fizycznego.
Im więcej lekcji odbywać się będzie na otwartym powietrzu, tym lepsza
będzie sprawność naszych wychowanków. Niestety, i ten postulat za
równo ważny z dydaktycznego, jak i wychowawczego punktu widzenia
nie jest jeszcze należycie spełniany.

Często słyszy się, że nie ma czasu na wycieczkę przyrodniczą, - bo nie
zdąży się przerobić programu. A wycieczka przecież mogłaby znakomicie
pomóc przy uporządkowaniu i zdobyciu nowych wiadomości przyrodni
czych.
Wiemy także doskonale o tym, jak wielki w.pływ na rozwój fizyczny

wywierają promienie słoneczne. I to nie tylko te widzialne, które nas
oświetlają i rozweselają, ale i przede wszystkim te niewidzialne pozafio
letowe i podczerwone. Mają one ogromny wpływ fizjologiczny na orga
nizm człowieka, a w szczególności organizm dziecięcy. Naturalnie, szkoła
nie może w swoich rozkładach godzin znaleźć czasu na plażowanie i opa-

. lanie. Szkoła latem, kiedy operacja słoneczna jest największa, jest nie
czynna. Ale czy w toku pracy szkolnej nie ma takich dni, kiedy w cza
sie słonecznego dnia dzieci wychodzą na boiska i do ogródków szkolnych?
A jak wtedy dzieci są ubrane, czy największe możliwie powierzchnie
skóry są obnażone i wystawione na bezpośrednie działanie promieni sło
necznych? Czy szkoła nauczyła dzieci, jak się mają zachowywać, aby nie
ulec bolesnym oparzeniom przez zbyt intensywne działanie promieni sło
nec ;y:ch? Czy w ogóle szkoła o tym pomyślała? Możemy powiedzieć, że
Q '~st•~l:t~a jedynie nauczyciela wychowania fizycznego, który na swo

"'.,0"·•f'il flekpja_§h; rowadzonych na boisku, powinien to zrobić. Ale przecież
"/1. nie/tyio a\:. a tych swoich biednych dwu godzinach tygodniowo, możE:
~ to izro ić, i:; cież i inni wychowawcy wychodzą z dziećmi na otwarte
~\ po~ię rze. wszyscy nie powinniśmy czuwać nad tym, aby dać dziecku
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jak najwięcej tego słońca, którego ono dla swego rozwoju fizycznego
bardzo potrzebuje?

A woda, ten niezmiernie ważny czynnik rozwoju fizycznego. Czy wy
korzystujemy wszystkie możliwości, aby dzieci stykały się z wodą jak
najczęściej? Ileż to szkół, nawet położonych w pobliżu zbiorników
wodnych, w których byłoby możliwe zorganizowanie nauki pływania,
nie organizuje go, bo „jeszcze dzieci się potopią". To właśnie dlatego, aby
się nie topiły, uczymy je pływać , oddziałując znakomicie na ich rozwój
fizyczny, tym chyba najskuteczniejszym, choć i najostrzejszym środkiem
wychowania fizycznego, jakim jest pływanie. A ile natrysków szkolnych
jest nieczynnych, bo nie są wykończone, bo brak opału, bo nie ma etatu
palacza. A przecież utrzymanie w czystości ciała dziecka to nie tylko
umożliwienie respiracji skórnej, a więc wspomożenie pracy płuc, ale
także znakomity środek hartujący.

Sumując wpływ powietrza, słońca i wody, trzeba sobie zdawać sprawę
z tego, że oddziaływanie tych: wszystkich trzech czynników hartuje orga
nizm , ai więc chroni go przed przeziębieniem.

Szkoły przez lekceważenie · utrzymywania właściwej temperatury
w pomieszczeniach szkolnych, małą ilość lekcji na otwartym powietrzu,
brak troski o właściwy ubiór dzieci· nie wykorzystują tych czynników
i to odbija się bezsprzecznie na osłabieniu tempa rozwoju fizycznego
dzieci i młodzieży.
I wreszcie jeszcze dwa czynniki: odżywianie i właściwa relacja między

pracą i odpoczynkiem. Na pierwszy z tych czynników, szkoła ma niewielki
wpływ, ale przecież dziecko spożywa w szkole drugie śniadanie, a często
i obiad. Czy troszczymy się q to, co dziecko spożywa i w jakiej kolejności,
czy zapewniamy warunki higienicznego spożywania posiłków, czy dbamy
o pewną kulturę spożycia? Niestety, rzadko. A tłumaczymy się tym, że
brak odpowiednich pomieszczeń i urządzeń, niemożliwość wytłumacze
nia rodzicom tych spraw itp. ·

Natomiast relacja między pracą i odpoczynkiem dzieci w dużym stopniu
zależy od szkoły. Jakże często mnożą się skargi rodziców na szkoły, że
dzieci mają zadawane zbyt wiele pracy domowej, że pracują czasami
znacznie dłużej niż dorośli, jeśli chcą sumiennie wywiązać się z obowiąz
ków nałożonych przez szkołę . Są dni wolniejsze, ale są dni przeładowane.
Szkoła może i powinna to regulować , a poza tym szkoła powinna się
zatroszczyć o to, jak dziecko organizuje sobie czas wolny. W ustawie
z 15 lipca mówi się bardzo mocno o konieczności wzmożenia funkcji
opiekuńczej szkoły. Z punktu widzenia potrzeb rozwojowych dziecko jest
rzeczą niezmiernie ważną , aby czas wolny dziecko tak sobie organizowało,
jak tego wymagają jego potrzeby rozwojowe. Pediatrzy i higieniści, wspie
rani zresztą także przez psychologów, twierdzą , że dziecko w wieku od lat
12 potrzebuje 3-5 godzin dziennie zorganizowanego ruchu w dobrych
warunkach higienicznych. Szkoła daje im tego ruchu 2-3 godziny ty-



WYCHOWANIE FIZYCZNE W ZREFORMOWANEJ SZKOLE 19

godniowo. Resztę dziecko musi sobie uzupełnić we własnym zakresie.
Czy i jak uzupełnia, nie może być dla szkoły obojętne. Jeże-li, naturalnie,

. chce świadomie ponosić odpowiedzialność za zdrowie i rozwój fizyczny
swych wychowanków, jeżeli chce spełnić postulat wszechstronnego roz
woju.
Rozpatrując potrzeby rozwoju fizycznego nie wolno nam zapominać

o tym, że dziecko to nie tylko ciało, ale i psychika. Nie ma dzisiaj ta
kich oddziaływań na organizm dziecięcy, które by w jakiś sposób nie od
działywały na psychikę dziecka. Dlatego rozpatrując zadania wychowania
fizycznego musimy pamiętać, żemamy do czynienia z całością organizmu.
Wiemy bardzo dobrze o tym, że jednostronna praca umysłowa na lekcjach
sprowadza bardzo szybko znużenie psychiczne, i wiemy także, że każda
praca fizyczna jest doskonałym odprężeniem po zmęczeniu umysłowym.
Aby spełnić ten postulat przez wychowanie fizyczne, musimy pamiętać,
że niektóre ćwiczenia wymagają od dziecka nie mniejszej pracy umysło
wej aniżeli lekcje matematyki lub języka.· Np. gimnastyka, a zwłaszcza
bardziej złożone ćwiczenia, wymagają dużego napięcia uwagi, opanowa
nia nerwowego i znacznego wysiłku fizycznego. Nic dziwnego, że zakwa
lifikowano te ćwiczenia pod względem trudności zaraz po trudnych
lekcjach umysłowych, jak matematyka i języki. Natomiast zabawy i pro
ste gry ruchowe, w czasie których dajemy dzieciom możliwie najwięcej
swobody, stanowią doskonałą przeciwwagę pracy umysłowej. Dlatego też
dzieci bardzo lubią lekcje wychowania fizycznego złożone z zabaw i gier,
a unikają gimnastyki. Nauczyciel prowadzący wychowanie fizyczne musi
pamiętać o tym, że na lekcji ma nie tylko podnieść sprawność dzieci,
nauczyć je pewnych ćwiczeń, ale ma im dostarczyć radości i odprężenia
po nużącej pracy umysłowej.

Łatwo zaobserwujemy w pracy szkolnej, że dzieci niektóre lekcje wy
chowania fizycznego bardzo lubią, z innych natomiast chętnie się zwal
niają lub po prostu uciekają. Dziecko potrzebuje ruchu i zadowolenia,
jakie daje mu każda działalność ruchowa, ale nie lubi przymusu, zwłasz
cza gdy jest znużone pracą umysłową. Dlatego też nawet potrzebna mu
bardzo działalność ruchowa, jeśli jest wymuszona, jeśli zbytnio angażuje
jego władze umysłowe - nie jest przez nie tolerowana. Natomiast tam,
gdzie może swobodnie wyładować się w ruchu, korzysta z tego z wielkim
zapałem. Wystarczy spojrzeć na nasze korytarze szkolne w czasie przerw
międzylekcyjnych, aby znaleźć potwierdzenie tego wniosku.
Mówiąc o oddziaływaniu czynników natury psychicznej, należy jeszcze

wspomnieć o zagadnieniu współzawodnictwa, o sporcie zawodowym, o za
wodach i mistrzostwach sportowych. Obserwując nawet małych chłop
ców, którzy budują sobie bramkę z dwu kamieni lub tornistrów i grają
w piłkę nożną, gdzie się tylko da, wydawać nam się może, że już od
najmłodszych lat dzieci dążą do gry, do współzawodnictwa, do wygranej.
Idąc dalej doszliśmy do dnnego stwierdzenia, że oto bez zawodów, bez
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mistrzostw nie osiągniemy zainteresowania młodzieży sportem. Nie wzię
liśmy przy tym pod uwagę tego czynnika, o którym mówiliśmy po
przednio. Swoboda i przymus, Ileż to razy obserwowałem drużyny piłki
siatkowej czy też piłki ręcznej, które grały z wielkim zapałem. Przesta
wały jednak grać , gdy zostały wyznaczone przez szkołę do reprezento
wania jej na jakichś zawodach, gdzie trzeba było bez względu na pogodę
stawiać się w oznaczonym dniu, godzinie i miejscu do rozgrywek mi
strzowskich. Z uczuciem ulgi witały przegraną , bo ,;wreszcie będzie
można sobie pograć , jak się chce i 21 kim się chce, a nie na rozkaz", Z całą
pewnością współzawodnictwo sportowe jest silnym bodźcem zachęcają
cym do treningu i wysiłku, ale czy to jest aż tak powszechne, jak nam
się wydaje, czy nie sprowadza często przemęczenia, bo przecież jeżeli
ktoś się zbytnio zapali do sportu, to zapomina o zmęczeniu i trenuje
z wielkim wysiłkiem, aby tylko uzyskać upragniony wynik. Fizjologowie
uczą nas, że do maksymalnych wysiłków można bez szkody dla orga
nizmu dopuszczać dopiero młodzież od 18 roku życia, a psychologowie
dodają , że współzawodnictwo sportowe sprowadza często stany psychiczne
zwane działaniem bodźców pozakresowych, gdy zamiast spodziewanej
mobilizacji wszystkich sił dla wygrania· następuje apatia i zniechęcenie.
Im organizm młodszy, tym prędzej występują bodźce pozakresowe, bo
odporność młodego organizmu jest znacznie mniejsza niż organizmu doj
rzałego.

Z fizjologicznego punktu widzenia każdy nadmierny wysiłek może
przynieść po prostu nieobliczalne szkody. Wystarczy zdać sobie sprawę
z tego, że aby podołać każdemu zwiększonemu wysiłkowi, musimy zmo
bilizować do pracy cały organizm. Serce musi zwiększyć swoją pracę , bo
należy przepompowywać znacznie większe, aniieli w spoczynku, ilości
krwi. Płuca muszą dostarczyć organizmowi wielkokrotnie więcej tlenu
i wskutek tego cała akcja oddechowa musi być znacznie wzmożona. Wą
troba, trzustka i śledziona są odpowiedzialne za dostateczną ilość cukru
we krwi. Nerki, a zwłaszcza nadnercza, muszą zapewnić odpowiednie
ciśnienie krwi. Można by wyliczyć właściwie·wszystkie układy i narządy,
które muszą bardzo wydatnie wzmóc swoje funkcje, aby podołać zapo
trzebowaniu energicznemu przy znacznych wysiłkach. A przecież nic się
nie dzieje w organizmie ludzkim bez pracy naszego układu nerwowego.
Dosłownie więc cały organizm zostaje zaangażowany do usilnej pracy,
jeżeli chcemy dać z siebie możliwie największy wysiłek fizyczny. Jeżeli
zaś organizm nie jest do tego przygotowany albo jeżeli jest to organizm
młody, rozwijający się i tracący wiele energii właśnie na rozwój, to nic
dziwnego, że taki organizm nie może podołać tej pracy i powstają tak
zwane stany przetrenowania, czyli po prostu przemęczenia, które prze
jawia się w braku apetytu, rozdrażnieniu, bezsenności itp.
Jeżeli więc chcemy się posługiwać współzawodnictwem sportowym

jako środkiem do wzbudzenia zainteresowania ćwiczeniami ruchowymi,
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~o pamiętajmy i o tym, że jest to środek działający niezmiernie ostro
1 mogący wskutek tego przynieść często bardzo poważne szkody młodemu,
rosną:emu dopiero, a · więc nie przygotowanemu do wielkich wysiłków,
orgamzmowi.

Czy to z_nac~y, że nie należy stosować współzawodnictwa w szkolnym
wychowamu fizycznym? Nie, można je stosować ale z umiarem i ostroż-

. nie, pamiętając o jego silnym działaniu i możliwości sprowadzenia ubocz
nych i niekorzystnych dla. rozwoju i zdrowia dzieci skutków. Im dłużej
obchodzimy się bez użycia tego środka, tym lepiej. Innymi słowy, im
starsza klasa, w której wprowadzimy współzawodnictwo, tym lepiej dla
naszych. wychowanków.

. Spróbujmy teraz odpowiedzieć sobie na pytanie, jak ma być zorga
mzowana praca w szkole, aby wszystkie postulaty wychowania fizycz
nego mogły być spełnione?
Przede wszystkim trzeba dążyć do tego, aby wszyscy nauczydele do

brze zdawali sobie sprawę z tego, że to nie tylko nauczyciel wychowania
fizycznego i nie tylko na godzinach lekcyjnych tego przedmiotu wycho
wuje fizycznie. Wszyscy muszą się czuć odpowiedzialni za to, aby wycho
wankowie szkoły opuszczali ją nie tylko wyposażeni w pewne pensum
wiedzy, które zostało przepisane w programach szkolnych, ale także
i w pewne sprawności, uwarunkowane właściwym stopniem rozwoju fi
zycznego. Troska o zdrowie i prawidłowy rozwój fizyczny musi być
troską wszystkich pracowników szkoły od dyrektora czy kierownika, po
przez personel nauczycielski, aż do sprzątaczek, palacza i dozorcy.

Cała organizacja pracy szkolnej musi być nastawiona i na ten postulat,
aby stale pamiętać o potrzebach fizycznych rozwijającego się organizmu
dziecięcego. Najbardziej powołanym do tego, bo najlepiej przygotowanym,
jest nauczyciel wychowania fizycznego, który jednak nie powinien być
nauczycielem, ale wychowawcą fizycznym, który troszczy się o zdrowie
i prawidłowy rozwój fizyczny całej młodzieży szkolnej. Drugą osobą jest
lekarz szkolny, którego dlatego tylko stawiamy na drugim planie, że bywa

. on w szkole znacznie rzadziej niż wychowawca fizyczny, ale który też
ze względu na swoje przygotowanie i obowiązki powinien widzieć wszyst
kie potrzeby fizyczne dzieci i młodzieży i powinien wpływać na prawidło-

, we ich zaspokajanie. Ci dwaj pracownicy powinni mieć dostateczną ilość
argumentów, aby o potrzebie wychowania fizycznego w tym najszerszym
tego słowa znaczeniu umieć przekonać całe grono nauczające i wskazać
takie sposoby organizacji pracy szkolnej, które by w maksymalnym stop
niu zaspokajały potrzeby dzieci w tym· względzie.
Jeżeli zreformowana szkoła ma rzeczywiście podjąć szerszą pracę opie

kuńczą, jeżeli ma spełnić postulat socjalistycznej pedagogiki o wszech
.stronnym rozwoju człowieka, to zagadnienie szkolnego wychowania fizycz
nego nie powinno ujść uwagi tych wszystkich, którzy projektują
i przygotowują reformę szkolną. Nie może też ujść uwagi tych wszystkich,
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którzy będą realizowali reformę , to znaczy wszystkich nauczycieli i ws
chowawców. Musimy sobie wszyscy dobrze uświadomić , że realizacja
postulatów ustawy z dnia 15 lipca ueży przede wszystkim w ręku nauczy
ciela i w zależności od tego, jak on zrozumie ducha tej ustawy, jak
będzie do jej realizacji przygotowany, ustawa zostanie zrealizowana.
Ponieważ zaś w dotychczasowej, pracy naszych szkół brak zrozumienia

właściwego sensu wychowania fizycznego w szkole występuje dość często,
może nie od rzeczy byłoby zastanowić się nad tymi zagadnieniami już
teraz, · jeszcze przed rozpoczęciem realizacji reformy. szkolnej, i może
udałoby się jeszcze teraz usunąć pewne braki, co niewątpliwie odbiJe się
korzystnie na zdrowiu i sprawności fizycznej przyszłych pokoleń.
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PRACA PRODUKCYJNA UCZNIÓW
SZKOL OGOLNOKSZTAŁCĄCYCHWZSRR

Stoimy w przededniu wprowadzenia do naszych szkół ogólnokształcą
cych pracy produkcyjnej jako ważnego elementu całości wykształcenia.
Jak wynika z referatu Biura Politycznego na VII Plenum KC PZPR,
w r. szk. 1963/64 będzie wprowadzona u nas reforma szkolna a wraz
z nią wejdą do naszych szkół nowe programy uwzględniające pracę pro
dukcyjną uczniów,
Praca fizyczna, podbudowana wiadomościami teoretycznymi, uznana

została jako niezbędny element współczesnego wykształcenia i wprowa
dzona do szkół wielu państw nie tylko zresztą obozu zachodniego.
W szczególności wprowadziły ją wszystkie państwa sąsiadujące z nami,
każde jednak inaczej, w zależności od własnych możliwości i potrzeb.
Dla celów orientacyjnych dobrze więc jest zaznajomić się, jak ta nie

zmiernie ważna i brzemienna w następstwa na dalszą metę sprawa została
rozwiązana gdzie indziej, co w konsekwencji winno zapobiec wielu ko
sztownym błędom, które są nie do uniknięcia, zwłaszcza bez znajomości
aktualnych programów szkolnych państw, które już wcześniej wprowa
dziły reformę,
Jak ważna jest sprawa programów szkolnych i jak doniosłe są kon

sekwencje błędów na tym odcinku popełnionych, może posłużyć m. in.
orędzie byłego prezydenta USA Eisenhowera do narodu amerykańskiego
po wystrzeleniu przez ZSRR pierwszego sputnika, w którym niepowo-

, dzenia amerykańskiej nauki i techniki, a sukces radzieckiej, widzi
w błędnych założeniach szkoły amerykańskiej, która nie przygotowuje
na należytym do wymagań współczesnej rzeczywistości poziomie swych
absolwentów. Stąd też wielki ruch na odcinku organizacji szkolnictwa
w USA i we wszystkich rozumiejących dobrze te sprawy krajach.

I. OGÓLNA ORGANIZACJA NAUCZANIA PRACY W ZSRR

ZSRR, po wielu kłopotach, próbach i dyskusjach, wprowadził u siebie
jako obowiązującą pracę produkcyjną w 8-letnich szkołach ogólnokształ
cących; tzw. niepełnośrednich, oraz w bazujących na nich 9-11 klasach
szkół średnich.
Programy, pracy produkcyjnej w każdej z 15 republik różnią się nieco

od siebie, będąc wynikiem dostosowania ich do specyficznych lokalnych
warunków. Za najbardziej powszechne można uważać programy RSFRR
aktualnie obowiązujące.
Programy pracy dla 8-letnich szkół mają na celu:
1. Dać uczniom wiadomości i umiejętności ogólnotechniczne, rolnicze

oraz związane z prowadzeniem gospodarstwa domowego.
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2. Rozwijać myślenie techniczne i zdolności konstruktorskie uczniów.
3. Kształtować u uczniów komunistycznY: stosunek do pracy i ogólną

kulturę .
4. Pomagać młodzieży świadomie wybierać zawód.
Praca uczniów winna mieć charakter polityczny, a tym samym spo

łecznie użyteczny. Systematyczne nauczanie pracy zaczyna się od klasy
piątej. W zakres „nauczania pracy" wchodzą :

1. a)_ Zajęcia w warsztatach szkolnych;
b) zajęcia z gospodarstwa wiejskiego;
c) zajęcia z gospodarstwa domowego, na co łącznie w każdej od

V-VIII klasie przeznacza_się po 3 godziny tygodniowo. ·
2. Praca społecznie użyteczna, mająca na celu ściślejsze urzeczy

wistnienie związku nauki z życiem, na którą program przewiduje 2 godzi
ny tygodniowo.

3. Praktyka społeczno-produkcyjna, odbywana przy końcu roku szkol
nego przez 12 dni w klasie V po 3 godziny dziennie, a w klasach VI-VIII
po 5 godzin dziennie.
Podana tablica orientuje w ilościach godzin przeznaczonych na każdy

rodzaj zajęć , zgodnie z programem'nauczania pracy.
Jak wynika z tablicy, treść programu nauczania pracy w szkołach

8'-1 et n ich zróżnicowana jest w pewnej mierze dla uczniów szkół
miejskich i wiejskich, a w obrębie każdej· z nich dla chłopców i dziew
cząt. Wszystkie zajęcia wchodzące w zakres programu mają praktyczny
charakter. Na teoretyczne wyjaśnienia i instruktaż przeznacza się więcej
niż 25fl/o czasu.
Prowadząc z a j ę c i a w w a r s z t a t a c h s z k o 1 e n i o w y c h

i z gospodarstwa domowego, klasę , o ile . ma więcej niż 25 uczniów,
dzieli się na 2 grupy: chłopców i dziewczęta. Dlatego należy dążyć , by
ilość uczniów i uczennic w każdej klasie byłą w przybliżeniu jednakowa.
Wszystkie zajęcia w warsztatach i z gospodarstwa domowego prowadzi
się w postaci podwojonych lekcji, tzn. w tym samym czasie grupa chłop
ców przechodzi na przykład zajęcia z obróbki drewna, a dziewczęta za
jęcia z gospodarstwa domowego.

O ile w klasie jest 25 uczniów lub mniej, ta w zasadzie wszyscy ucznio
wie danej klasy pracują w warsztatach, a gospodarstwo domowe nie jest
prowadzone.
P r a c a z w i ą z a n a z g o s p o d a r s t w e m w i e j s k i m mająca

charakter sezonowy, uzależniona od czynników atmosferycznych, nie
wchodzi w zasadzie w skład rozkładu lekcji, lecz prowadzi się ją według
osobnego rejestru zatwierdzonego przez dyrektora szkoły. Klasę dzieli się
przy tych zajęciach również na 2 grupy, o ile liczy ona więcej niż
25 uczniów.
Pracę społecznie użyteczną uczniów klas V-VIII organi

zuje się W czasie pozalekcyjnym i dlatego nie wchodzi do rozkładu lekcji.
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Ogólne pedagogiczne kierownictwo tymi pracami spoczywa -na wycho
wawcy klasy, który układa plan zajęć z tej dziedziny na kolejny tydzień.
Bez~ośredni~ kierowanie tą pracą, w zależności od jej treści, może być
powierzane innym nauczycielom.
P r a k t Y k a s p o ł e c z n o - p r o d u k c y j n a (przy końcu roku

szkolnego) w szkołach miast i wsi jest przedłużeniem nauczania pracy
w warsztatach szkoleniowych i na działce. Opiera się ona na praktycznych
wiadomościach i umiejętnościach, które uczniowie danej klasy opanowali
w ciągu roku szkolnego. Celem jej jest włączenie uczniów w dostępne
dla nich sprawy produkcji dorosłych, w całokształt ich działalności wy
twórczej.

W zależności od miejscowych warunków praktyka społeczno-produkcyj
na może być prowadzona w warsztatach szkoleniowych, na działkach
doświadczalnych w kołchozach, sowchozach i in. W treść praktyki spo
łeczno-produkcyjnej w warsztatach szkolnych i międzyszkolnych wchodzą
dostępne dla danego wieku prace związane z potrzebami szkoły, przed
szkola itp., jak również wykonywanie zamówień przedsiębiorstw.

~ Praktyka społeczno-produkcyjna z gospodarstwa wiejskiego prowadzona
'\ jest od czerwca do sierpnia według harmonogramu zatwierdzonego przez

dyrektora szkoły, który zabezpiecza wykonanie prac rolnych w optymal
nych terminach agrotechnicznych.
N a ucz a n ie p r a cy w 9 - 11 k 1 a ·s a c h, zróżnicowane jest

w większym stopniu niż w klasach V-VIII w zależności od tego, czy
szkoła położona jest w mieście czy też na wsi. Nie ma natomiast zróżni
cowania w zależności od płci, jakkolwiek każda z nich ma możność wyboru
najbardziej odpowiadającej jej specjalności w ramach tych, które prze
widziane są programem danej szkoły.
Programy 9-11 klas, obok wykształcenia ogólnego, przewidują przygo

towanie uczniów na wykwalifikowanych pracowników masowych zawo
dów dla przemysłu, transportu, rolnictwa, handlu i instytucji kulturalno-
-oświatowych.
Praca dydaktyczno-wychowawcza pomyślana jest w ten sposób, by wy

kształcenie ogólne i politechniczne, tak teoretyczne jak i praktyczne, łączy
ło się z pracą produkcyjną uczniów zaznajamiającą z zasadami techniki
i najważniejszymi gałęziami wytwórczości, a także z pracą przygotowu
jącą do określonego zawodu. W skład przygotowania specjalnego wchodzi:

1. N a ucz a n ie teoretyczne, zadaniem którego jest:
a) wyjaśnianie i uzasadnianie najbardziej celowych metod wykonywania

głównych prac związanych ze specjalnością,
b) poznanie budowy aparatów, maszyn, narzędzi produkcyjnych i kon-

trolno-pomiarowych, ·
c) zaznajomienie z własnościami i zastosowaniem materiałów, technolo

gii, intensywnej produkcji, organizacją miejsca pracy i przepisami
bezpieczeństwa i higieny.
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2. N a ucz a n ie produkcyjne, które umożliwia opanowanie
systemu umiejętności i nawyków warunkujących wykonywanie zasadnj,
czych operacji technologicznych z danej specjalności w granicach wy
magań charakterystyki kwalifikacyjnej.

Wybór treści materiałów nauczania teoretycznego z przedmiotów spe
cjalnych, jak i kolejność tematów z reguły opierają się na wiadomościach
ogólnokształcących i politechnicznych nabytych przez uczniów na lekcjach
fizyki, chemii, matematyki, maszynoznawstwa, elektrotechniki, . kreśle
nia itp.
Nauczanie i praca produkcyjna dla większości zawodów przemysłowych,

budownictwa i transportu odbywa się w 2 etapach:
w 1 - główną rolę odgrywa kształcenie teoretyczne. i praktyczne pro- ·

wadzone poprzez pracę produkcyjną ,
w 2 - główne miejsce w działalności uczniów zajmuje praca produk

cyjna, której towarzyszy teoretyczne i praktyczne nauczanie
produkcyjne.

Długość obu etapów zależy od charakteru zawodu. W każdym z zale
canych dla szkół programów etapy te oznaczane są orientacyjnie i szkoły
mogą zmieniać czas ich trwania w zależności od doświadczenia.

W 1 etapie (orientacyjnie do pierwszego półrocza X klasy) praca pro
dukcyjna prowadzona jest zasadniczo albo w warsztatach szkoleniowo
-produkcyjnych szkoły, albo na działce szkoleniowej, albo też w dziale
szkoleniowym przedsiębiorstwa.

Szkolenie produkcyjne w 2 etapie, polegające na doskonaleniu nawyków
nabytych w 1 etapie i na własnej pracy produkcyjnej, prowadzone jest
na stanowiskach pracy przedsiębiorstwa.

Główny nacisk kładzie się w tym etapie na samodzielną pracę uczniów,
przy czym wymagania dotyczące jakości i szybkości wykonywania pracy
powinny stopniowo rosnąć w miarę opanowywania przez uczniów kwali
fikacji zawodowych.
Nauczanie_ w 1 etapie kończy się wykonaniem przez uczniów kontrol

nych prac praktycznych i egzaminem z przedmiotów specjalnych. W za
leżności od ich rezultatów przyznaje się uczniom zaszeregowanie kwali-
fikacyjne. '
Drugi etap szkoleniowy kończy się oddaniem przez uczniów w końcu

2 półrocza: XI klasy końcowych prac kwalifikacyjnych i egzaminem
z przedmiotów specjalnych, na podstawie czego komisja egzaminacyjna
przyznaje zaszeregowanie w danej specjalności.
Programy dotyczące nauczania produkcyjnego uczniów klas 9-11, wy

nikiem realizacji których jest zdobycie zawodu, zawierają zatem:
1. Charakterystyki kwalifikacyjne ułożone na podstawie jednolitej

instrukcji dla odpowiednich zawodów. Określają one główne wiadomości
i umiejętności konieczne dla danej specjalności w ten sposób, że wymie
niają :
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a) operacje i czynności, jakie specjalista danej grupy zawodowej powi
nien umieć;

b) wiadomości i umiejętności, jakie ten sam specjalista powinien znać.
2. Plany tematyczne nauczania i pracy produkcyjnej ze wskazaniem

tematów programowych i czasu przeznaczonego na nie.
3. Szczegółowe tematy nauczania teoretycznego przedmiotów specjal

nych.
4. Szczegółowe tematy nauczania i pracy produkcyjnej.

II. OGÓLNA TREŚĆ PROGRAMÓW KLAS V-VIII

1. Zajęcia w warsztatach szkoleniowych

W czasie zajęć w warsztatach uczniowie nabywają umiejętność doty
czącą obróbki drewna i metalu przy pomocy ręcznych narzędzi i niektó
rych obrabiarek, a także umiejętność wykonywania nieskomplikowa
nych prac elektromontażowych, zaznajamiając się z elementami technologii
mechanicznej obróbki drewna i metali, z elementami mechanizacji
pracy i zastosowaniem energii elektrycznej w produkcji i codziennym
życiu.

Chłopcy żaznajamiają się z obróbką drewna i metali w klasach V-VII,
a dziewczęta w klasach V tylko z obróbką drewna, a w VI-VII klasach
tylko z obróbką metali. W klasie VIII dziewczęta wykonują mniej prac
ślusarsko-montażowych niż chłopcy, a program z elektrotechniki prze
chodzą jednakowy dla wszystkich uczniów.
Program klasy V dla chłopców przewiduje poznanie i przyswojenie ele

mentarnych sposobów obróbki drewna, piłowanie, struganie i łączenie
elementów drewnianych przy pomocy gwoździ i wkrętek, a także elemen
tarnych sposobów obróbki cienkiego metalu i drutu (mierzenie, cięcie,
zginanie, łączenie elementów).

W klasie VI wiadomości i umiejętności uczniów z obróbki drewna roz
szerzają się dzięki opanowaniu połączeń elementów drewna przy pomocy
czopów i kleju. z obróbki metali poznają główne operacje ślusarskie, jak
cięcie, prostowanie, zginanie, wiercenie i piłowanie.

W klasie VII chłopcy zaznajamiają się ze sposobami pracy na obrabiarce
do drewna, przyswajają nacinanie gwintów zewnętrznych i wewnętrznych
na metalach oraz wykonują prace z drewna i metalu o bardziej złożonym
charakterze.
Dla dziewcząt program przewiduje zaznajomienie z elementarnymi spo

sobami obróbki drewna w takim samym zakresie co i dla chłopców tej
samej klasy.

W klasie VL dziewczęta zaznajamiają się z obróbką metali arkuszowych
grubości do 3 mm.

W klasie VII uzupełniają one poznane operacje ślusarskie, w klasie VI
nacinanie gwintów i pracę przy pomocy piły.
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Program klasy VIII ma za zadanie zaznajomić uczniów z elementami
mechanizacji i elektryfikacji pracy, z mechaniczną obróbką metali i pra
cami elektro-montażowymi. Zwraca się też znaczną uwagę na prace ślu
sarskie i montażowe oraz na wykonanie bardziej złożonych wyrobów.
We wszystkich klasach uczniowie nabywają niezbędne wiadomości z hi

gieny i techniki bezpieczeństwa. pracy.
Praca uczniów w warsztatach z zasady powinna mieć społecznie uży

teczny! charakter. Mogą być też prace tylko ćwiczebne, jednak winno ich
być niewiele. Nauczanie oddzielnych operacji odbywa się zasadniczo
w trakcie wykonywania różnych użytecznych wyrobów, jak przyrządy,
modele, makiety, narzędzia i inwentarz, zabawki, elementy do wyrobów
wykonywanych na zamówienia przedsiębiorstw, kołchozów, sowcho
zów itp. Prace te winny być dobierane w kolejności, od prostych do
bardziej złożonych. Wykonywanie niektórych - zadań należy tak organi
zować, by całość podzielić pomiędzy uczniów według jej elementów
i operacji. Prowadzi to do zrozumienia zasad organizacji pracy w przed
siębiorstwie przemysłowym.
Program zajęć w warsztatach wymaga elementarnego zaznajomienia

uczniów z rysunkiem. Zaczyna się on w klasie VII. Nauczyciel pracy uczy
głównie czytania rysunków i tworzenia prostych szkiców, planów itp.
Główna metoda polega na analizie rysunków tych elementów, które mają
być wykonane. Winny one być zgodne z zasadami Państwowych Norm
Technicznych.

Podczas pracy w warsztatach uczniowie muszą nauczyć się utrzymywać
narzędzia w sprawności, jak również doprowadzać je do stanu używal
ności,
Do programu klas V-VII włączono szereg prostych prac laboratoryj

nych. Wykonywanie ich ma duże znaczenie dla rozwoju wiedzy technicz
nej uczniów i dla bardziej pełnego urzeczywistnienia związku z naucza
niem fizyki, biologii i in.

Bardzo ważne jest porównywanie procesów obróbki drewna z obróbką
metalu i używanych przy tym narzędzi, uwidaczniając przy tym ich po
dobieństwa i różnice uwarunkowane własnościami obrabianych materia
łów. Uczniowie powinni rozumieć znaczenie właściwych sposobów posłu
giwania sięnarzędziami, właściwej postawy roboczej, racjonalnego rytmu
pracy jako istotnych warunków technicznych i higienicznych, zabezpie
czających niezbędną jakość pracy przy minimalnym _ wydatkowaniu
energii.
W VII i VIII klasie oprócz drewna i metali należy zaznajomić uczniów

z obróbką innych materiałów, np. z masami plastycznymi, szkłem, które·
można efektownie stosować przy wykonywaniu pomocy naukowych lub
zamówień dla różnych przedsiębiorstw.
Głównymi obiektami, które zaznajamiają uczniów z maszynami w wa

runkach 8-letniej szkoły, są: wiertarka, tokarka do drewna oraz uniwer-
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salna.tokarka gwintująca. Maszyny te są rozpowszechnione w gospodarce
narodowej i jako takie dostępne dla szkół.

W szkole wiejskiej uczniowie zaznajamiają się prócz tego z maszynami
rolniczymi, a także z ogrodnictwem, sadownictwem i hodowlą zwierząt.

Szczególne znaczenie we wszystkich klasach mają prace związane z mo
delowaniem technicznym. Sprzyjają one bardziej niż inne rozwojowi
technicznemu dzieci i wzrostowi ich zainteresowań do prac w warsztatach.
Przedmiot ten prowadzą w jednakowym stopniu obaj nauczyciele pracy,
którzy nauczają obróbki drewna i metali.

2, Zajęcia z gospodarstwa wiejskiego

Podczas tych prac uczniowie nabywają elementarne wiadomości i umie
jętności dotyczące hodowli najważniejszych kultur warzywnych, owoco
wo-jagodowych i polowych, a w warunkach wiejskich i z hodowli małych
zwierząt. Jednocześnie zaznajamiają się z mechanizacją hodowli roślin
i doglądaniem zwierząt gospodarskich.
Praca uczniów klas V-VI szkół miejskich i wiejskich odbywa się

głównie na działce szkolnej, zaś uczniów klas VII-VIII szkół wiejskich
prócz tego na polach i fermach kołchozu.

W szkołach miejskich nie posiadających działek pracę uczniów klas
V-VII organizuje się na działkach pałaców pionierów, w parkach, skwe
rach itp.
Program prac gospodarstwa wiejskiego jest następujący:

KL V - uprawa warzyw, nasion owoców i sadzonek krzewów jagodo
wych,

,, VI - praca w sadzie owocowo-jagodowym i w szkółce, uprawa psze
nicy, kukurydzy, ziemniaków,

,, VII' - szkoła wiejska - kontynuowanie prac w szkółce drzew owoco
wych, hodowla królików, ptactwa domowego, uprawa kultur
rolnych na polach kołchozu (sowchozu),
s z ko ł a m ie j ska p o s i a d a j ą c a d z i a ł k ę - konty
nuowanie prac 'na działce, zwłaszcza w szkółce owocowo-jago-
dowej,
szkoła miejska nie posiadająca działki -
sadzenie i doglądanie drzewek (na skwerach, w parkach, wzdłuż
ulic itp.), zaznajomienie z mechanizacją hodowli roślin i zwie
rząt oraz z ich pielęgnacją.

,, VIII - szkoła wiejska - zakończenie prac w szkółce owocowej, zazna
jomienie z agrotechniką i mechanizacją uprawy kultur polnych.
Hodowla cieląt. Ogólne zaznajomienie z gospodarką kołchozu.

Przy realizowaniu programu w klasie V-VII należy uwzględnić miej
scowe warunki glebowo-klimatyczne, a także najważniejsze dla danej
miejscowości kultury rolne. Stąd niektóre prace można zamienić innymi
równorzędnymi.
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Zajęcia związane ,; doglądaniem zwierząt można prowadzić na dowol
nym g~ t nku z wyjątkiem dużego bydła rogatego i koni.
Na dział szkolnej o powierzchni 0,5-2 ha pod szkółkę drzewek

winno p -zypada ć 300-500 m~.
Pracami z gospodarstwa wiejskiego kieruje w zasadzie nauczyciel bio

logii danej klasy. Celem przeprowadzenia pracy doświadczalnej dzieli się
uczniów każdej klasy na kilka grup. Każda z nich ma przeprowadzić
1-2 doświadczenia, np. dotyczące wyjaśnienia najlepszego sposobu za
siewu, karmienia, doglądania tej lub innej kultury itp.

3. Za.jęcia z gospodarstwa domowego

Zadaniem tego przedmiotu jest wyposażenie dziewcząt w wiadomości
i umiejętności niezbędne przy wykonywaniu prac domowych oraz wycho
wanie. Chodzi oczywiście o to, by przy tej okazji wyrobić zamiłowanie
do utrzymywania porządku i dobrego smaku. · W skład jego wchodzą
w klasach od V-VIII zajęcia z kroju i szycia, kulinarne oraz doglądanie
domu.
Program kroju i szycia przewiduje zaznajomienie się wpierw z tkani

nami, następnie z wykrojami wykonywanych przedmiotów, sposobami ich
szycia i wykańczania, jak również z budową maszyny krawieckiej i jej

. obsługą . Prócz tego zawarte są w nim istotne dla celów praktycznych
wiadomości dotyczące utrzymania w porządku odzieży, prania, prasowa
nia, czyszczenia, przechowywania itp.
Znaczną uwagę program poświęca zajęciom kulinarnym, podbudowa

nym wiadomościami o racjonalnym. żywieniu. Dziewczęta ucŻą się wpierw .
przygotowywać proste potrawy z warzyw; potem z kasz, następnie z mię
sa i ryb. Zaznajamiają się z wyposażeniem kuchni, nakryciem stołowym,
zasadami zachowania się przy jedzeniu i posługiwania używanymi do
tego celu przyborami. ·

Część programu poświęcona doglądaniu mieszkań przewiduje zazna
jomienie uczennic z wymaganiami higieniczno-sanitarnymi dotyczącymi
utrzymywania porządku, sprzątaniem, wietrzeniem, ogrzewaniem, oświe
tleniem itp., jak również z elementami dobrego smaku w upiększaniu
mieszkań, rozmieszczeniu mebli i in.
Prace praktyczne zajmują 70-750/o czasu przeznaczonego na prowadze

nie tego przedmiotu. Celem lepszego jego opanowania nauczyciele winni
kontaktować się z rodzicami dziecka i prowadzić odpowiedni instruktaż ,
a także przeprowadzać wycieczki do zakładów zbiorowego żywienia, prze
mysłu spożywczego i odzieżowego.

4. Prace społecznie użyteczne i praktyka produkcyjna

Stanowią one w całokształcie programów ważny element wychowawczy
i szkoleniowy. Treść prac społecznie użytecznych i praktyki produkcyjnej
może być różna, zależnie od otoczenia, wymagań i potrzeb szkoły, od
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posiadanego wyposażenia, od charakteru związku z miejscowymi kołcho
zami i sowchozami. Przydział czasu na poszczególne rodzaje prac należy
do d7cyzji szkoły,. zależnie od konkretnych warunków, przy czym dużą
uwagę poświęca program pracy samoobsługowej, jako wdrażającej do
przyswojenia najniezbędniejszych w życiu nawyków związanych z utrzy
mywaniem ładu i porządku, przestrzeganiem elementarnych prawideł
współżycia itp.
Zajęcia te wykorzystuje się również celem okazywania pomocy kołcho

zom i sowchozom w zakładaniu sadów, winnic, hodowli różnych kultur itp.
Organizuje się je w ten sposób, że uczniów każdej klasy dzieli się na
grupy, brygady, przy czym każda z nich wykonuje otrzymane zadania.
Nauczyciele mają przy tym możność obserwowania uczniów przy pracy

i zauważania ujawniających się w nich zdolności i zamiłowań, co winno
być wykorzystane przez radę pedagogiczną, która na podstawie sumy
poczynionych spostrzeżeń ma ułatwione zadanie w pomocy uczniowi, po
zakończeniu klasy 8-mej, w podjęciu decyzji o wyborze zawodu.

III. GŁÓWNE ZAGADNIENIA ZAWARTE W PROGRAMACH NAUCZANIA PRACY
KL. V-VIII

Celem zorientowania się w konkretnej tematyce, jej kolejności i zróżni
cowaniu poniżej podane są zagadnienia zawarte w programach i przezna
czone do opanowania w danej klasie. Programy zbudowane są w ten
sposób, że do danych przedmiotów stanowiących główne elementy kh
struktury dobrane są pewne zakresy materiału nauczania przeznaczo
nego na daną klasę. Dla łatwiejszej orientacji zmieniono układ w ten
sposób, że do danej klasy dobrano odpowiednie zakresy przedmiotów.

Klasa V

W skład programu nauczania pracy w tej klasie wchodzą:
1. Zajęcia warsztatowe na które składają się:

A. Obróbka drewna
B. Obróbka metali
C.. Modelowanie techniczne
D. Wycieczki

2. Zajęcia z gospodarstwa wiejs_kiego
3. Zajęcia z gospodarstwa domowego (tylko, dla dziewcząt,

kosztem zmniejszonej o 36, godz ilości zajęć warsztatowych).
Ad. 1. w czasie zajęć z obróbki drewna program przewiduje:

1. A. 1. Zajęcia WI)rowadzające
1. A. 2. Rodzaje i własności drewna
1. A. 3. Wycinanie laubzegą
1. A. 4. Mierzenie, pilenie, struganie
1. A. 5. Wiercenie, montaż i wykańcz.
1. A. 6. Praca kontrolna

W programie obróbki metali przewidziane są tematy:
1. B 1. Zajęcia wprowadzające
1. B. 2. Metal arkuszowy i drut

- 72 godz.
- 28 godz.
- 28 godz.
- 12 godz.
- 4 godz.
- 36 godz.

- 36 godz.

1 godz.
1
4
6

-14
2

1 godz.
1



cz. DOLifl'SKt

1. B. 3. Mierzenie, cięcie, zginanie
1. ·B. 4. Łączenie elementów i wykańczanie wyrobów

_1. B. 5. Praca kontrolna
Program modelowania technicznego zawiera:

1. C. 1. Zaznajomienie z rysunkami, budową , działaniem
i sposobem wykonania modelu
1. C. 2. Praktyczne wykonanie 1-2 modeli
(np. łódka, samochód itp.)
1. D. 1. Program wycieczek tej klasy przewiduje
zaznajomienie uczniów z przemysłową obróbką drewna

Ad. 2. Podczas zajęć z gospodarstwa wiejskiego uczniowie klasy V
w myśl programu przechodzą następujące tematy :

2.1. Zaznajomienie się z działką
2.2. Zbiór i ewidencja plonów
2.3. Jesienna obróbka gleby
2.4. Siew przedzimowy
2.5. Przygotowanie do prac wiosennych i letnich·
2.6. Przygotowanie nasion do siewu
2.7. Hodowla rozsady warzyw
2.8. Obróbka przedsiewna. i wprowadzenie nawozów
2.9. Hodowla sadzonek roślin jagodowych
2.10. Wysadzanie nasienników 2-letnich
kultur warzywnych •
2.11. Siew nasion
2.12. Doglądanie siewów przedzimowych
2.13. Wysadzanie rozsady roślin warz.

Ad. 3. W programie gospodarstwa domowego dziewczęta
klas V zaznajamiają się:

3.1. z zajęciami z kroju i szycia
3.2. z zajęciami kulinarnymi

Klasa VI
Program tej klasy zawiera:
1. Zajęcia warsztatowe,

na które składają się:
A. Obróbka drewna
B. Obróbka metali
C. Modelowanie techniczne·
D. Wycieczki

2. Zajęcia z gospodarstwa wiejskiego
3. Zajęcia z gospodarstwa domowego

(dla dziewcząt kosztem zajęó warsztatowych).
Ad. 1. Podczas zajęć z obróbki drewna uczniowie klasy VI
w myśl programu opanowują:

1. A. 1. Ogólne wiadomości dot. obróbki
przy pomocy skrawania
1. A. 2. Materiały drzewne
1. A. 3. Pilenie, żłobienie, łączenie elementów
1. A. 4. Praca kontrolna

Podczas obróbki metali poznają:
1. B. 1. Główne własności i asortymenty metali
1. B. 2. Cięcie, prostowąnie, zginanie, piłowanie, wiercenie

- 14 ,,
- 10 godz.
- 2

- 12

- 4

2 godz.
3
3
2
6
2 godz.

4 "
3
2

1
2
2
4

- 28
- ·s

- 72

- 26
- 26
- 16
- 4
- 36.
- 36

_ 1 godz.

- 2__ 21 godt.

2 "

2 "
_ l4 godz.
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6

3
6

3

2
4

4

4
4

- 4 godz.

8 godz.
- 2

-16

1. B. 3. Cięcie piłą
1. B. 4. Praca kontrolna

W programie modelowania -technicznego zawarte ~ą:
1. C. 1. Zasady działania modelowanych obiektów
1. C. 2. Wykonanie i wypróbowanie działania
1-2 modeli (np. równia pochyła, -prasa, dźwignia)
1. D. 1. Program wycieczek przewiduje zwiedzenie
przedsiębiorstwa, obróbki blach stalowych

Ad. 2. Na zajęcia z gospodarstwa wiejskiego zawarte w programie
dla klasy VI składają się:

2;1. Zbiór i ewidencja warzyw
, 2.2. Sadzenie drzew owocowych i krzewów
2.3. Jesienne prace w szkółce
2.4. Jesienne prace w sadzie
2.5. Przygotowanie do prac wiosenno-let.
2.6. Założenie szkółki drzew owocowych
2.7. Wiosenne prace w sadzie
2.8. Siew kukurydzy L sądzenie ziemniaków
2.9. Walka ze szkodnikami warzyw i owoców

Ad. 3. W czasie zajęć z gospodarstwa domowego dziewczęta kontynuują:
3.1. zajęcia z kroju i szycia. - 26 godz.
3.2. zajęcia kulinarne - 10 godz.

Klas a VII
U w a g a: godziny w nawiasach oznaczają szkoły wiejskie.
W programach tych klas zawarte są:
1. Zajęcia warsztatowe,

w skład: których wchodzą:
A. Obróbka drewna
B. Obróbka metali
C. Modelowanie techniczne
D. Wycieczki

2. Zajęcia z gospodarstwa wiejskiego
3. Zajęcia z gospodarstwa domowego

(dla dziewcząt kosztem .o 36 godz. zmniejszonej
ilości zajęć warsztatowych).

Ad. 1. Program obróbki drewna przewiduje następujące tematy:
11. A. 1. Suszenie drewna
1. A. 2. Prace tokarskie
1. A. 3. Łączenie przy pomocy czopów
1. A. 4. Prace kompleksowe
1. A. 5. Praca kontrolna

W programie obróbki metali zawarte są takie zajęcia jak:
1. B. 1. Rozpoznanie gatunków stali i ich zastosow.
1. B. 2. Nacinanie gwintów
1. B. 3. Prace kompleksowe-
1. 'B. 4. Praca kontrolna

Program modelowania technicznego w dalszym ciągu kontynuuje:
1. C. 1. Zasady działania bardziej skomplikowany~h modeli
1. C 2. Wykonanie funkcjonujących modeli, np. koparek,
statków, maszyn transportowych itp.
1. D. 1. W czasie wycieczek uczniowie zaznajamiają
się z technologią przedsiębiorstwa

- 90 (72) godz.

- 32 (26)
- 32 (26)
-22 (14)
- 4 (4)
- 18 (36) godz.
- 26 (36)

2 (2) godz.
6 (6)
8 (8) godz.

- 14 (8)
2 (2)

2 (2) godz.
6 (6)

-22 (16)
- 2 (2)

-22 (14) godz.

- 4 (4) godz.

3 -Rucb Pedagogiczny
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Ad. 2. Program gospodarstwa wiejskiego przewiduje tematy:
2.1. Zbiór plonów kukurydzy i ziemniaków
oraz ewidencję plonów
2.2. Zbiór owoców
2.3. Jesienne sprawdzanie oczkowań
2.4. Jesienno-zimowa walka ze szkodnikami sadu
2.5. Hodowla. królików i ptactwa domowego
Doglądanie drzew W: szkółce owocowej
2.7. Uprawa kultur polnych
2.8. Sadzenie i doglądanie drzew i krzewów

Uwag a: Szkoły miejskie nie posiadające działek przechodzą
darstwa wiejskiego w myśl takiego programu w przybliżeniu:

2.1. Sadzenie i doglądanie drzew i krzewów
2.2. Wycieczka· do kołchozu lub sowchozu
2.3. Wycieczka na fermę hodowli zwierząt

Ad. 3. Prace z gospodarstwa domowego, dla dziewcząt obejmują:
3.1. zajęcia z kroju i szycia
3.2. zajęcia kulinarne

Klasa VIII
Godziny w nawiasach oznaczają wymiar dla szkół wiejskich.
1. Zajęcia warsztatowe,

na które składają się:
A. Mechanizacja pracy
B. Prace elektromontażowe

2. Zajęcia z gospodarstwa wiejskiego
3. Zajęcia z gospodarstwa domowego
Ad. 1. Program mechanizacji pracy przewiduje tematy ;

1. A. 1. Wprowadzenie
1. A. 2. Rozwój narzędzi pracy

1. A. 3. Urządzenia i mechanizmy zwiększające
wydajność pracy
1. A. 4. Budowa i praca niektórych maszyn
1. A. 5. Obróbka metali skrawaniem na obrabiarkach
1. A. 6. Prace ślus.-montażowe
1. A. 7. Wycieczka do fabryki celem zaznajomienia
z pracą urządzeń

W programie prac elektromontażowych zawarte są tematy:
1. B. 1. Montaż sieci oświetleniowej
1. B. 2. Przyrządy grzejnikowe
1. B. 3. Maszyny i napęd elektryczny

Ad. 2. Program zajęć gospodarstwa wiejskiego przeznaczony w tej
szkół wiejskich przewiduje:

2.1. Zbiór plonów w kołchozie i sowchodzie
2.2. Prace jesienne w szkółce drzewnej
2.3. Agrotechnika i mechanizacja hodowli kultur
ziarnistych i technicznych
2.4. Wychów cieląt
2.5. Ogólne zaznajomienie z gospodarką miejscowego
kołchozu (sowchozu)

Ad. 3. Program zajęć gospodarstwa domowego zawiera:
3.1. Krój, szycie i doglądanie odzieży
3.2. Doglądanie mieszkania

3 (3) godz.
2 (2)
1 (1)
3 (3)

-- (16)
- 4 (4)
- - (7)
- 5 (-) godz.

zajęcia z gospo-

- 12 godz.
3

- 3

- 24 (24) godz.
- 12 (12) godz.

-105 (70) godz.:

- 70 (35) godz.
-- 35 (35)
- - (35)
- 35 (35) godz.

1 (1) godz.
3 (3)

- 12 (12)
- 10 (8) godz.
_ 12 (7) godz.
- 28 (-)

_ 4 (4) godz.

_ 17 (17) godz.
- 6 (6) ,,
_ 12 (12) godz.
klasie tylko dla

(4) godz.
(3)

-- (14) ,,
-- (10) "

__ (4) godz.

- 31 (31) godz.
- 4 (4) ,,
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IV PROGRAMY PRAC SPOŁECZNIE UŻYTECZNYCH

Przewidują one zajęcia uczniów klas V-VIII przez 2 godziny ty
godniowo przy takich pracach jak:

A. W szk o 1 e:
. 1. Samoobsługa

. Wchodzą tu sprzątanie pomieszczeń szkolnych, pomoc przy pracach
w stołówce szkolnej, doglądanie kwietników, dróg, zamiatanie podwórza,
odgarnianie śniegu itp.

2. · Wykonywanie i remont pomocy szkolnych, inwentarza, budynku
Uczniowie wykonują i remontują modele, pomoce naukowe, wykonują

prace dla biblioteki szkolnej, biorą udział w pracach remontu sieci elek
trycznej, a stąrsi -w charakterze pomocy robotnikom c-;w prostych pra
cach przy remoncie budynku (sztukatorskich, malarskich i in.).·

3. Wykonywanie zamówień przedsiębiorstw i organizacji szkolnych
Uczniowie w zależności od swych możliwości wykonują zamówienia

fabryk, kołchozów.i in. na przedmioty z drewna, metalu i innych mate
riałów, biorą udział w uprawie i zbiorach roślin warzywnych, ziarnistych,
technicznych, jak również pastewnych, doglądają drób i króliki, prowa
dzą walkę ze szkodnikami roślin, a także organizują wystawy swych prac.

4. Urządzenie szkoły
W tych pracach uczniowie trudnią się budową ogrodzeń, sadzeniem

i pielęgnacją roślin dekoracyjnych, budową nawierzchni dróg,- monto
waniem ławek na dziedzińcu szkolnym, budową placów do zabaw i spor
tów itp.

5•. Praca kulturalno-masowa
Tu wchodzą takie zajęcia, jak przygotowywanie różnych uroczystości,

wieczorów dyskusyjnych, ognisk.' wydawanie gazetki, organizowanie
przedstawień itp.

B. P o z a s z ko ł ą:
a) w s z k o ł a c h m i e j s k i c h

I. Opieka nad przyległym do szkoły obszarem
Wchodzą tu takie prace, jak doglądanie trawników, ulic, placów, skwe

rów i parków, wykonywanie i montaż ławek, stolików, ogrodzeń, mo
stków itp.

3. Praca timurowska
Okazywanie pomocy starcom, inwalidom, chorym itp.

4. Praca kulturalno-masowa
Pomoc w przeprowadzaniu społecznych przedsięwzięć, kampanii wy

borcżej itp.
b) w szk o łach w i ej ski c h

1. Prace rolne w kołchozie i sowchozie
Pomoc we wszystkich przystępnych dla uczniów pracach kołchozu lub

sowchozu.

2. · Żbiór złomu i innych użytecznych odpadów
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2. Urządzenie kołchozu (sowchozu)
Przez zazieleniające zakładanie kwietników przy budynkach instytucji

społecznych, udział w remontach budynków, dozór nad siecią elektryczną
i radiową pod kierownictwem specjalisty.

3. Przygotowanie roślin lekarskich, nasion leśnych, owoców, grzybów
Zbieranie i przygotowywanie.

4. Ochrona przyrody
Udział w walce ze szkodnikami przyrody, ochrona ptaków, ryb, zbior

ników wody.
. 5. Praca timurowska

Pomoc starcom, kalekom, chorym itp:
6. Praca kulturalno-masowa

Pomoc w wydawaniu gazetek, błyskawic, organizowaniu uroczystości,
wyborów, w pracach biblioteki itp.

V PRZYKŁADOWY SCHEMAT PROGRAMU KLASY IX-XI

Programy pracy dla klas IX-XI są bardzo różnorodne, uzależnione od
wybranych specjalności, których w jednej szkole może być kilka. ·
Dla celów orientacyjnych wystarczy zaznajomić się ze schematem pro

gramu jednej z nich, na przykład frezera, co umożliwia w zasadniczych
zarysach załączona tabela.
Przedstawione tematy, zawarte w aktualnych programach ZSRR,

przeznaczone dla uczniów radzieckich, orientują w pewnym stopniu
w istocie i rozmiarach przeprowadzonej tam reformy szkolnej. W czasie
praktyk społeczno-produkcyjnych uczniowie wykonują różne prace za
leżnie od potrzeb szkoły i współpracujących z nią instytucji. Podczas
praktyk z gospodarstwa wiejskiego kontynuują prace połowo-ogrodnicze,
by zapewnić roślinom ciągłość opieki i doprowadzić do zbioru plonów.

„Uczitielskaja Gazieta" z 8 i 10. VI. 1961 r. (nr 68 i 69) podaje, że Rada
Ministrów ZSRR powzięła uchwałę po podniesieniu na wyższy poziom
szkolenia produkcyjnego w szkołach średnich ogólnokształcących, co
można uważać jako dalsze ulepszenie i uzupełnienie podjętych już wcześ
niej w tej sprawie kroków. Szkolenie to, jakkolwiek w założeniach słusz
ne, w swojej organizacji posiada wciąż jeszcze szereg niedociągnięć , do
których przede wszystkim należą :
a) nieprzygotowane dla uczniów stanowiska pracy,
b) powolne organizowanie działów i oddziałów przeznaczonych na pro

wadzenie nauczania produkcyjnego,
c) niewystarczające przygotowanie nauczycieli przedmiotów specjalnych,

inżynierów, majstrów i robotników prowadzących zajęcia z uczniami,
d) brak troski o to, by ci uczniowie, którzy po ukończonej 8 klasie chcą

pracować , mogli otrzymać przygotowanie do pracy w szkołach za
wodowo-technicznych, na kursach itp.
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Lp. Wyszczególnienie tematów Ilość Lp. Wyszczególnienie tematów Ilość
kształcenia teoretycznego godz. nauczania pracy produk. godz.

Klasa IX

1. Wprowadzenie 2 1. Przepisy zachowania się, tech-
2. Technika bezpieczeństwa 4 niczne bezpieczeństwo i orga-
3. Pojęcie o frezarce, frezach nizacja miejska pracy frezera 8

i elementach skrawania 20 2. Zaznajomienie z materiałami bu-
4. Główne operacje frezarskie 20' dowy maszyn i praca na fre-
5. Materialy budowy maszyn !W zarkach 4
6. Czytanie rysunków 12 3. ćwiczenia w sterowaniu pracą

obrabiarki i jej ustawieniu 8
4. Frezowanie· powierzchni 120
5. Frezowanie rowków i kanalików 82
6. Frezowanie powierzchni sprzę-

żonych 90

Razem 78 Razem 312

Klasa X

7.
8.
9.

10.

11.
12. Podzielnice i wykonywane

na nich prace
13. Racjonalne wYkorzystanie

frezarki

12

14
Razem 317Razem 112

Tolerancje i pasowanie 10 7. Frezowanie powierzchni
Czytanie rysunków (c.d.) 16 falistych 70

Narzędzia kontrolno-mierni- 8. Frezowanie z zastosowaniem
cze i techn. pomiarów 10 podzielnicy 62

Zasady procesu skrawania 9. Frezowanie wg prac zaszerego-

i narz_ędzia skrawające 16 wanych do 3-4 kategorii 185

Frezarki 34

Klasa XI

14. Proces technologiczny obróbki
na frezarce' 18

15. Zasady ekonomiki, organiza-
cji i planowania przed. 16

Razem 34

10. Prace frezarskie 3-4 kat.
11. ·Praca kwalifikacyjna

333
18

Razem 351

Razem I 224 I I Razem 1980



Razem w kl. V
'

V 1. Zajęcia warsztatowe
obróbka metali

VI 1. Zajęcia warsztatowe
obróbka metali

drewria
modelowanie techn.
wycieczki

2. Zajęcia z gospodar
stwa wiejskiego

3. Zajęcia z gospodar
stwa domowego

4. Prace społecznie
użyteczne

5. Praktyka społeczno
-produkcyjna po za
kończeniu roku (12
dni a 4 godz.)

Razem w kl. VI

VII 1. Zajęcia warsztatowe
obróbka metali

„ drewna
modelowanie techn.
wycieczki

2. Zajęcia z gospodar
stwa wiejskiego

3. Zajęcia z gospodar
stwa domowego

4. Prace społecznie uźy
tęczna

5. Praktyka produkcyj
na po zakończeniu
roku (12 dni a
4 godz.)

Razem w kl. VII

28 26 godz.
26 - "
14 6 "
4 4 . "

36 36 "

- 36 "
72 72 "

48 48
228 228

I chł./ dziew.

jak miejskie

Szkoły wiejskie

jak miejskie

Zajęcia warsztatowe
obróbka metali

„ drewna
modelowanie techn.
wycieczki
Zajęcia z gospodar
stwa wiejskiego
Zajęcia z gospodar
stwa domowego
Prace społecznie
użyteczne
Praktyka produkcyj
na po zakończeniu
roku (12 dni a
4 godz.)

Razem

48 48 "
2281228 "

1.
32 36 "32 - "22 14 "4 4 " 2.
18 18 " 3.
- 36 "

4.
72 72 "

5.

-
36 36 "

216 216 "

26 32 "
26 - I,
16 - "-4 4 "

36 36 " I
- 36 "
72 72 "

48 48
228 228
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I chl.1 dziew.

28 - godz.
28 32 "
12 - "
4 4 "

36 36 "

- 36 "
72 72 "

drewna

Szkoły miejskie

"modelowanie techn.
wycieczki

2. Zajęcia z gospodar
stwa wiejskiego

:i. Zajęcia z gospodar
stwa domowego

4. Prace społecznie
użyteczne

;;. Praktyka społeczno
-produkcyjna po za
kończeniu roku (12
dni a 3 godz.)

KI. I

38
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KL Szkoły miejskie · chł. dziew. Szkoły wiejskie chł. dziew.

VIII mechanizacja pracy 70 35 godz. mechanizacja pracy 35 - godz.
1. Zajęcia warsztatowe 1. Zajęcia warsztato-
- prace elektro- we - prace elektro-
montażowe 35 35 -montażowe 35 35 ,,"2. Zajęcia z gospodar- 2. Zajęcia z gospodar-
stwa wiejskiego - - "

stwa wiejskiego 35 35 ,,
3. Zajęcia z gospodar- 3. Zajęcia z gospodar-

stwa domowego - 35 stwa domowego - 35 ,,"4. Prace społ. użyteczne 72 72 4. Prace społ, użyteczne 72 72 ,,"5. Praktyka społ.-pro- 5. Praktyka społ-pro-
dukc. po zakończeniu dukcyjna
roku (12 dni a 4
godz.) 48 48 48 48 ""

Razem w kl. VIII 225 225 Razem 225 225 ""

IX 1. Kształcenie teore- A. Podstawy gospodarstwa wiej.

tyczne w specjalności Hodowla roślin 30 godz.+18 dni prod.
zwierz. 90, + 6zawodowej 72 - " " " "" Maszynozn. rol. 60 " +12 " "2. Kształcenie praktycz-

ne i praca produk- B. Specjalne
cyjna 312 - " przygotowanie

do jednej z gałęzi
gospod. wiej. lub
jego mechanizacji,
np. hodowla wa-
rzyw, o~oców
itp 60 " +18 " "

X 1. Kształcenie teore- A. Podstawy gospodarstwa wiej.
tyczne w specjalne- Hodowla zwierz. 30 godz.

Maszynozn. rol. 120 +18 dni prod.ści zawodowej 112 " "
2. Kształcenie prakty- B, Specjalne

czne i praca produk- przygotowanie
cyjna 317 " ciąg dalszy z kl. IX 9 " +36 " ..

XI Kształcenie teorety- A. Podstawy gospodarstwa wiej.1.
Elektronikaczne w specjalności

zawodowej 34 " ! elektryfikacja

Kształcenie prakty- gosp. wiejskiego 96 godz.2.
'czne i praca produk- Elektronika

cyjna 351 " I organlzacja
przedsiębiorstwa 32 "

B. Specjalne
przygotowanie
ciąg dalszy

I zkl.IX!X 128 " + 18 dni prod.
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Celem zapobieżenia tym niedomaganiom Rada Ministrów ZSRR zobo- .
wiązała organa władzy terenowej do usunięcia luki dotyczącej zawodo
wego przygotowania młodzieży, 'co .polega na stworzeniu nieZJbędnych dla
nauczania warunków, wzmocnienia bazy materialnej, opracowania per
spektywicznych i rocznych planów przygotowania kwalifikowanych ro
botników, zgodnie 'ZJ potrzebami gospodarki narodowej. Specjalności i za
wody prowadzone przez każdą · szkołę będą zatwierdzone przez odpo
wiednie organa władzy radzieckiej. Uchwała Rady Ministrów zaleca, by
w każdej klasie przygotowanie uczniów prowadzono co najwyżej w 2
specjalnościach, przy czym uczeń ma prawo wyboru szkoły zgodnie ze
swymi zainteresowaniami zawodowymi.

Celem podniesienia na wyższy poziom przygotowania robotników rol
nych uznano za celowe organizowanie rejonowych i międzyrejonowych
szkól z nauczaniem produkcyjnym w IX-XI klasach, przy najlepiej pra
cujących, zmechanizowanych kołchozach, sowchozach i stacjach doświad
czalnych. Uczniom tych szkół, którzy zdali po XI klasie egzamin kwali
fikacyjny, zezwolono wydawać zaświadczenia uprawniające do prowa
dzenia traktoru.
Uchwała Rady Ministrów ZSRR nakłada na kierowników przedsię

biorstw, w których prowadzone jest nauczanie produkcyjne, odpowie
dzialność za przygotowanie zawodowe uczniów i przestrzeganie przepisów
bezpieczeństwa i higieny pracy na równi z odpowiedzialnością dyrekto
rów szkół.
Na lata 1962-1965 wyżej wymieniona uchwała przewiduje w planach

gospodarczych budowę szkolnych i międzyszkolnych warsztatów dla tych
szkół średnich, których nauczanie produkcyjne nie może być zorganizo
wane w przedsiębiorstwach, a także zabezpieczenie przydziału funduszów
na wyposażenie i materiały; niezbędne do prowadzenia nauczania. Docho
dy wypracowane przez uczniów pozwolono zostawić do dyspozycji szkół
i wydatkować je w pierwszym rzędzie na wyposażenie szkoły i organizo-
wanie zajęć pozaszkolnych z uczniami. .
Z powyższego wynika, że przeprowadzenie reformy szkolnej w ZSRR

nie przebiega bynajmniej bez komplikacji. W toku przeprowadzania re
formy wyłaniają się trudności, o rozmiarach których nie zdawano sobie
sprawy wcześniej, jednak i one, jak również ewentualnie nowe zostaną
przezwyciężone dzięki trosce i wydatnej wszechstronnej pomocy, jaką
okazują sprawom szkolnym organy Władzy Radzieckiej.
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ZWIĄZEK SZKOŁY Z ŻYCIEM I PRODUKCJĄ W KRAJACH
SOCJALISTYCZNYCH

I. KONIECZNOŚĆ ŚCISŁEGO POWIĄZANIA SZKOŁY z ŻYCIEM

Młod_zież ~asze~ epoki stanie z początkiem trzeciego tysiąclecia u szczy
tu swoich sił. ~~orczych _i swą wiedzą i umiejętnościami zastosowanymi
w pracy wyc1s~1e na swych czasach znamię komunizmu. Czasy te będą
wymagały lu~z1 o wszechstronnie rozwiniętych zdolnościach, ludzi, któ
r~y muszą duzo wiedzieć i umieć, by w oparciu o materialną bazę komu
mzmu kształtować oblicze nowej ludzkości.

1. Tendencje naszej epoki

W obecnym stadium rozwoju historycznego nowy, socjalistyczny po
rządek społeczny zastępuje stary, kapitalistyczny.
Kraje socjalistyczne umacniają swą pozycję ekonomiczną w gospodarce

światowej i dążą do tego, by: w nadchodzących latach pokryć 500/o pro
dukcji światowej i dostarczyć w ten sposób dowodów swej przewagi
ekonomicznej. ·
Wielkim celem wszystkich krajów socjalistycznych jest zrealizowanie

wcześniej lub później - zależnie od warunków danego kraju -przejścia
do komunizmu. Cele te zmieniają strukturę produkcji i stosunek człowie
ka do produkcji. .Zmechanizowana i zautomatyzowana produkcja w coraz
szerszym zakresie będzie uwalniać człowieka od ciężkiej pracy fizycznej
i przekazywać mu funkcje regulowania, koordynowania i uruchamiania
całych systemów maszyn.
Niezbędnym warunkiem ·urzeezywistnienia celów komunizmu jest za

chowanie pokoju. światowy system socjalistyczny jest dziś w stanie
dzięki swej sile zapobiec wojnom i powstrzymać agresorów. Siła moralna
obozu socjalistycznego promieniuje na miłujących pokój ludzi na całym
świecie i mobilizuje ich do obrony pokoju u boku· krajów socjalistycz
nych. Solidarność krajów socjalistycznych z wolnymi narodami Azji
i Afryki, z narodem kubańskim i laotańskim zmusiła dawnych koloniali
stów i neokolonialistów do rokowań. Wielkie znaczenie mają najnowsze
posunięcia Związku RadŻieckiego, zmierzające do ustalenia sytuacji
w Niemczech po II wojnie światowej. Związek Radziecki zamanifestował
swą wolę pokoju w obydwu memorandach przekazanych rządowi Stanów
Zjednbczonych. Memorandum w sprawie rozbrojenia ma przyczynić się·
do usunięcia widma śmierci atomowej, celem memorandum w sprawie
zawarcia traktatu pokojowego z obydwoma państwami niemieckimi i roz
wiązania problemu Berlina Zachodniego jest odebranie podżegaczom wo-
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jennym i odwetowcom w Niemczech Zachodnich możliwości zaspokojenia
ich wojennych zachcianek.
Rozwój nauki i techniki oraz zachowanie pokoju na świecie otwierają

przed ludzkością perspektywy, o których można powiedzieć , że są dro-,
gowskazem z krainy konieczności w krainę wolności.

2. Znaczenie wykształcenia i wychowania

P i e r w s z y m w ar u n kie m przejścia do komunizmu jest wysoko
rozwinięta baza materialno-techniczna. Drug i w ar une k - to wyż
szy poziom wychowania i wykształcenia dorastającej młodzieży i wszyst
kich pracujących.
Dlatego w latach ostatnich stanęło na porządku dziennym we wszyst

kich krajach socjalistycznych zadanie dalszego .rozwoju szkolnictwa. Jed
nolitą podstawą dalszego rozwoju szkolnictwa jest w całym świecie
socjalistycznym marksistowsko-leninowska nauka o s o c j a 1 isty c z
n e j r e w o 1 u c j i k u 1 t u r a 1 n e j i w s z e c h s t r o n· n y m r o z
w oj u człowiek a. Posunięcia poszczególnych krajów socjalistycz
nych w tym zakresie r ó ż n i ą s i ę p r z y t y m o ty 1 e ty 1 k o,
o i Ie wymagają tego odrębności n ar od owe.
Zadaniem szkoły socjalistycznej jest przekazywanie dzieciom rozległego

i mającego zastosowanie praktyczne wykształcenia w oparciu o z as ad ę
wiązania nauki z pracą produkcyjną i włączania
dorastaj ą c .e go pok o Ie n i a do pracy sp o ł e cz n ie u ż y
t e cz n ej, aby przygotować je wszechstronnie do życia w społeczeń
stwie socjalistycznym. Chodzi więc zarówno o to, aby wyposażyć uczniów
w gruntowne wiadomości, jak o to, by rozwijać ich zdolności i umiejętno
ści. Duże znaczenie ma w tym procesie p r z y z w y c z a j a n i e dzieci
do ś w i a d o m e g o przestrzegania socjalistycznych norm moralnych.
Odbywa się ono - obok nauczania - drogą włączania dzieci d o w a 1 ki
mas pracuj ą cyc h o da Is z y rozwój sp o ł e c z ny.

Szkoła socjalistyczna będzie kładła zatem duży nacisk na udzielanie
ro z I e gł y c h wiadomości. Nie zagrozi jej jednak nigdy niebezpieczeń
stwo przekształcenia się w szkołę „obkuwania", gdyż będzie ściśle zwią
zana z życiem.

3. Pozycja szkoły

Nowa szkoła w krajach socjalistycznych będzie się z as ad n i cz 0

r ó ż n i ć w swej treści od szkoły dotychczasowej. Różnica ta polega na
ścisłej więzi nowej szkoły z życiem społeczeństwa socjalistycznego,
zwłaszcza zaś z produkcją . Szkoła ta jest w rękach klasy robotniczej na
rzędziem wychowania, środkiem urzeczywistniania jej woli pedagogicz
nej oraz zadań uznanych przez klasę robotniczą i jej partię za niezbędne
dla.budowy socjalizmu i komunizmu.
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Szkoła soc~ali_styczna kształci i wychowuje dorastające pokolenie d 1 a
p r z Y s zł Os c 1. Dla właściwego ustalenia treści naukowych programów
szkolnych jest z tego względu konieczne przeprowadzenie naukowej ana
lizy w Ym a g a ń, j a k i e d z i e ń j u t r z e j s z y s t a w i a p r z e d
dorastając Ym pok o Ie n iem. Analiza ta powinna objąć zarówno
badania tendencji rozwojowych nauki i techniki, to znaczy obiektywnych
tendencji rozwojowych nowoczesnego przemysłu i rolnictwa, jak rów
nież wnikliwe przestudiowanie treści przedmiotów nauki szkolnej. Na
podstawie wyników , tych analiz trzeba będzie ustalić następnie zasady
organizacyjne rozwoju szkoły i strukturę systemu oświaty ludowej.

4. Istota szkoły socjalistycznej

Istotą szkoły socjalistycznej jest kształcenie i wychowanie politechnicz
ne, ponieważ przede wszystkim poprzez nie realizuje się postulat więzi
szkoły z socjalistyczną produkcją oraz j e d n o ś ć t e ci r i i i p r a k- .
tyk i.
Kształcenie i wychowanie politechniczne jest ur z e c z y w is t n i e

n i em tego, czego d o ma g a I i s i ę dla wychowania dorastającego po
kolenia klasycy naukowego komunizmu. Przez analizę wielkiej produkcji
kapitalistycznej uzasadnili oni naukowo konieczność kształcenia politech
nicznego. Podkreślali oni jednoznacznie, że przyszłość wymaga kształce
nia politechnicznego i że nie może być monotechniczna. Kształcenie i wy
chowanie politechniczne zapewnia wszechstronny rozwój dziecięcej oso
bowości (że wskażemy tu tylko na przemówienie Lenina na trzecim
Zjeździe Komsomołu w sprawie powiązania wychowania młodzieży z soc
jalistyczną produkcją). Kształcenie i wychowanie politechniczne nie ozna
cza w ż a d n y m wy p a d ku ograniczenia d o d n i a n a u ki
w p r o du kc j i lub do teoretycznej nauki produkcji. Obejmuje ono
realizację zasady politechnizacji w przedmiotach przyrodniczych, naukę
przedmiotów ogólnotechnicznych i zaznajomienie z różnymi gałęziami
produkcji, wreszcie także realizację zasady politechnizacji w toku zajęć
dnia nauki w produkcji.
Kształcenie i wychowanie politechniczne daje uczniom z r o z u m i e

n ie materialnej i społecznej strony produkcji.
Zrozumienie to utrwala się w toku ich własnej działalności dzięki oso
bistemu przeżyciu produkcji,

II . KSZTAŁCENIE POLITECHNICZNE JAKO SRODEK REALIZACJI WIĘZI
SZKOŁY Z ZYCIEM

Jak wyobrażamy sobie człowieka socjalizmu w zgodności z jego dzia
łaniemj

'Są to ludzie, którzy nie tylko pracują metodami socjalistycznymi, ale
także zdobywają wszechstronną solidną wiedzę i walczą świadomie z po-
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zostałościami przeszłości. Są to ludzie, którzy starają się świecić przy
kładem w życiu codziennym. Są' to ludzie, u których rozwijają się coraz
bardziej wysokie zalety moralne człowieka społeczeństwa socjalistycz
nego, których wzajemny stosunek jest braterski w prawdziwym znacze
niu tego słowa, którzy sobie pomagają , szanują się i kochają . Wzorowo
wypełniając swoje obowiązki przestrzegają co dnia .i o każdej godzinie
dyscypliny pracy, dyscypliny państwowej i dyscypliny planowania.

Nasze społeczeństwo postawiło sobie szlachetne i piękne zadanie: do
pomóc w kształtowaniu tego nowego, człowieka, budzić jego 'siły twórcze
i potrzeby kulturalne i przyczynić się do powstania nowych, socjalistycz
nych stosunków między ludźmi.

Człowiek socjalizmu nie jest już tylko ideą , spotykamy go przy pracy,
nauce i badaniach, spotykamy go przy zdobywaniu Kosmosu.

I. Cele i zadania kształcenia politechnicznego

Postaram się przedstawić to zagadnienie w sposób możliwie prosty.
Realizacja kształcenia politechnicznego zapewnia ścisłe powiązanie szkoły
z życiem, teorii z praktyką . Ksżtałcenie i wychowanie politechniczne
realizuje się poprzez pracę ręczną , naukę teoretyczną produkcji, podsta
wowe przedmioty politechniczne, przez przedmiot „zaznajamianie z soc-.
jalistyczną produkcją", przedmioty techniczne, rysunek techniczny, ma
tematykę , przedmioty przyrodnicze, jak również przez • s en s o w n e
p o w i ą z a n i e wszystkich pozostałych przedmiotów z p r o d u k c j ą
soc ja 1 isty cz n ą . Wzbogacenie zasady związku nauczania z pracą
produkcyjną przez kształcenie i wychowanie politechniczne oznacza, że
ta zasada wychowawcza odpowiada wynikom socjalistycznego podziału
pracy.
Powiązanie szkoły z życiem, respektowanie i realizowanie zasady po- ·

litechnizacji ma decydujące znaczenie dla zniesienia rozdziału między
pracą fizyczną i umysłową . Dla wszystkich ludzi otwiera się w ten sposób
dostęp do skarbów kultury duchowej ludzkości. Kształcenie politechnicz
ne, kształcenie ogólnozawodowe przygotowuje ludzi do późniejszego opa
nowania techniki, do opanowania społecznego procesu produkcji, do opa
nowania maszyny. Znaczenie dalszego rozwijania zasady łączenia nau
czania z pracą produkcyjną przez kształcenie politechniczne polega na
tym, że powstają dzięki niemu niezbędne przesłanki dla wszechstronnego
rozwoju osobowości w warunkach nowoczesnej wielkiej produkcji.

2. Rozwój wszechstronnie wykształconego człowieka

Dzięki socjalizmowi praca odzyskuje swą funkcję humanistyczną i fun
kcję kształtowania człowieka.. Trzeba zatem zapewnić jej odpowiednią
pozycję również w systemie wychowan,a, w systemie wszechstronnego
rozwijania osobowości.
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Należy przy tym pamiętać, że:
a. Człowiek w sensie gatunku zawdzięcza swoje ukształtowanie pra

cy, ~dyż społeczeństwo ludzkie powstało przez pracę i równocześnie z nią.
Zawiera ona zatem wszystkie cechy potrzebne do rozwoju poszczególnych
~dti. ·
b. Tylko w socjalizmie dzięki wyzwolonej pracy możliwe jest prze

zwyciężenie brzemiennych w skutki podziałów: podziału na pracę umysło
wą i fizyczną, oddzielenia wytwórcy od produktu, rozdziału między jed
nostkę i politykę, ponieważ dopiero w socjalizmie stworzono warunki dla
przywrócenia jedności pracy umysłowej i fizycznej.

c. Podstawowe czynności. w socjalistycznej produkcji muszą stać się
częścią składową wszechstronnego rozwoju i przedmiotem wykształcenia
ogólnego jednostki. Wykształcenie politechniczne jest zarówno nieodłącz
ną częścią składową wykształcenia ogólnego, jak i podstawą nowego ja
kościowo przygotowania zawodowego.
d. Przy wszechstronnym rozwijaniu osobowości ważne jest również

uświadomienie człowiekowi, jaka jest jego rola jako człowieka pracy
w socjalizmie. -
Dla stosunków między szkołą, życiem i produkcją wynikają stąd na

stępujące wymagania pedagogiczno-psychologiczne, zawarte w myślach
pedagogicznych Marksa i Engelsa, dotyczących rozwoju wszechstronnie
wykształconego człowieka:
a. Człowiek musi umieć stawiać sobie cele i przewidywać rezultat

swego działania. Musi więc wiedzieć, jaki jest cel jego pracy.
b. Musi on posiadać umiejętność doboru właściwych sposobów i środ

ków pomocniczych, które należy zastosować w pracy.
c. Musi odznaczać się zdolnością rozważnego myślenia i podejmowania

decyzji.
d. Musi umieć pokonywać przeszkody, wszystkie dążenia podporządko

wywać jednemu celowi, musi umieć kierować i kontrolować funkcjono
wanie wszystkich organów swego ciała. ·
Przez kształcenie i wychowanie politechniczne wytwarza się również

nowy, ścisły związek ~ wychowaniem estetycznym, w którym dużą 'rolę
odgrywa także poznanie człowieka pracy i jego trudu oraz związane z tym
przeżycia.

3. Związek teorii z praktyką

Kształcenie i wychowanie politechniczne jest zatem główną metodą
urzeczywistnienia genialnych nauk Marksa, Engelsa i Lenina o wykształ
ceniu i wychowaniu wszechstronnie rozwiniętych osobowości. Przezwy
cięża ono intelektualną jednostronność szkoły i gwarantuje bezpośredni
wpływ klasy robotniczej na kształcenie i wychowanie. Kształcenie poli
techniczne w szkole socjalistycznej nie oznacza w żadnym przypadku
jednostronnego przyswojenia umiejętności technicznych, lecz przedstawia
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ono w sposób poglądowy i czyni zrozumiałymi sprawy życia codziennego,
metody i osiągnięcia techniki. Kształcenie politechniczne odsłania przed
uczniami prawdziwość faktów będących przedmiotem nauk przyrodni
czych i bµdzi pragnienie poznania oraz przeświadczenie o zdolnościach
twórczych ludzkiego ducha.
Związek teorii. z praktyką jest realizowany w pierwszym rzędzie przez

podstawowe przedmioty politechniczne, obejmuje jednak również dzia
łalność ucznia w organizacjach młodzieżowych i jego kontakty ze zja
wiskami środowiska społecznego. W łączeniu teorii z praktyką w szkole
socjalistycznej przestrzega się zarówno systematycznego układu mate
riału nauczania, jak i systematyki produkcji.' Jest przede wszystkim
zadaniem nauczyciela i wychowawcy zapewnić w toku nauczania powią
zanie teorii z praktyką przez stosowanie i ćwiczenie opracowanego mate
riału oraz doprowadzić przez aktualizację do zrozumienia interesów spo
łecznych. System wielorakich powiązań szkoły z socjalistyczną społecz
nością przygotowuje i umożliwia zastosowanie zdobytej wiedzy również
w życiu ucznia p~za szkołą. W wiązaniu teorii z praktyką wielkie zna
czenie ma samorzutna i samodzielna działalność ucznia. Należy tu współ
udział w pracach mających na celu zapewnienie porządku i dyscypliny
w szkole, samodzielne przeprowadzanie doświadczeń w zakresie poszcze
gólnych przedmiotów nauczania oraz praca w pozaszkolnych kołach za-
interesowań. -

4. Przygotowanie do życia i pracy w społeczeństwie socjalistycznym

Praca, którą ma wykonywać uczeń, powinna odbywać się w bezpo
~redniej łączności z socjalistyczną produkcją. Wychodzimy tu z założenia,
ze właśnie w produkcji rozwinęły się najbardziej postępowe, socjalistycz
ne formy życia i że praca w produkcji wymaga również najbardziej po-
stępowych form zachowania sie. '
Ucz:ń poznaje_ .t~ klasę robot~iczą w jej walce o realizację planów pro

dukcyjnych, w }eJ walce politycznej o zachowanie pokoju i uczy się tą
dr?gą po~1;Ilowac rolę klasy robotniczej w rozwoju społecznym. Własna
dz~ałalno~c- produkcyjna pospołu z robotnikami uczy go szacunku dla
działalności manualnej w ogóle.
Przez k~~ałce~i~ ~ wychowanie politechniczne uczeń zdobywa· podsta

wow:. um1:Ję~nosc1 1 sprawności potrzebne do późniejszej pracy w pro- .
~ukcJ1. Dzięki ':Pływowi klasy robotniczej na wychowanie wzrasta chęć
1 zapał do nauki ~raz podnosi się etyka ucznia. W toku nauczania podsta
wow~c~ przedmiotów ~olitechnicznych oraz przedmiotu „zapoznanie
z s~CJ~hstycz~ą produkcją w przemyśle i rolnictwie" zgłębia uczeń istotę
socjalistycznej demokra~ji. Scisłe powiązanie szkoły z życiem. zapewnia
~r~towne przygotowame ucznia do zajęcia w przyszłości miejsca w soc
Jahstyc_znym społeczeństwie. W dalszej części mego wywodu będę chciał
pokazać to na przykładzie praktyki naszego państwa.
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III KSZTAŁCENIE POLITECHNICZNE W SZKOŁACH NRD

Niemiecka Republika Demokratyczna jest państwem robotników i chło
pów typu demokracji ludowej', państwem budującym. socjalizm. Jest ona
państwem, w którym zniesiony został całkowicie wyzysk człowieka przez
człowieka, w którym panują w przeważającej mierze socjalistyczne sto
sunki produkcji w przemyśle i rolnictwie.
Dzięki społecznej własności środków produkcji powstały więc warunki

umożliwiające W ogóle kształcenie politechniczne.

1. Podstawy prawne

Państwo zapewniło stworzenie odpowiednich podstaw prawnych dla
kształcenia politechnicznego.
Na mocy postanowień V Zjazdu Socjalistycznej Partii Jedności Nie

miec z lipca 1958 r. zostało wprowadzone w Niemieckiej Republice De
mokratycznej nauczanie politechniczne.

W ten sposób zapoczątkowano skuteczne przezwyciężanie izolacji szko
ły od życia. Jako zasadę naczelną w każdym przedmiocie przyjęto ścisłe
powiązanie nauczania z praktyką, z życiem. Nasze socjalistyczne zakłady
przemysłowe i rolnicze spółdzielnie produkcyjne stały się obok szkoły
miejscem wychowania i kształcenia, młodzieży szkolnej.
Ta nowa droga w naszej działalności pedagogicznej. uzyskała moc

prawną dzięki ustawie szkolnej z 2 grudnia 1959 r. Na niej oparto rów
nie ż nowy regulamin szkolny, ustalony w tymże roku.
Do tych dwu dokumentów należy wreszcie nowy program nauczania,

również z .1959. r.
, . Począwszy od tej chwili dziesiątki tysięcy robotników zatrudnionych
w produkcji, chłopów zrzeszonych w spółdzielniach produkcyjnych, inży
nierów, techników, majstrów i agronomów organizują wspólnie z na
szymi nauczycielami wychowanie i nauczanie w zakładach produkcyj
nych. Wspólnym wysiłkiem zapewniają oni wysoką jakość n a ucz a n i a
w soc j a 1 is tycznej prod u kc j i. Wymienione ustawy regulują
sprawy związane z odpowiedzialnością kierowników zakładów przemysło
wych i z zapewnieniem systematyczności pracy pedagogicznej.

2. Struktura szkolnictwa w NRD

Nasz system kształcenia politechnicznego jako zasadniczy środek zwią
zania szkoły z życiem i produkcją stanie się bardziej zrozumiały, gdy
zapoznam Kolegów z najważniejszymi zasadami struktury sik o 1-
n i c twa w NRD.

Szkołą dla wszystkich dzieci w Niemieckiej Republice Demokratycznej
jest dziesięcioklasowa ogólnokształcąca średnia szkoła politechniczna.
Jest ona objęta powszechnym obowiązkiem szkolnym. Będzie ona roz-
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wijana stopniowo do jesieni 1964 r. Już teraz przechodzi przez nią ponad
-850/o wszystkich dzieci. Ta szkoła średnia ma stopień niższy (klasy I-IV)
i stopień wyższy (klasy V-X).

Ośrodkiem przygotowania do nauczania politechnicznego jest w kla
sach niższych praca ręczna. Od klasy VII wprowadza się nauczanie
w socjalistycznej produkcji.

Szkoła średnia jest podstawą do dalszego kształcenia zawodowego, jak
również do dalszych studiów w innych zakładach naukowych.
Droga ze szkoły średniej przez szkolenie zawodowe jest podstawową

drogą do wyższych szkół zawodowych i innych wyższych uczelni. Dwuna
stoklasowa szkoła średnia nie straciła jednak także nic ze swego znaczenia.
Dla wykonywania przyszłych zawodów wymagających ogromnej inteli
gencji potrzebne będzie rozległe wykształcenie ogólne, które młodzież
otrzymuje wraz z uzyskaniem matury. Dlatego obok wymienionej wyżej
10-klasowej szkoły średniej istnieje rozszerzona szkoła średnia, którą jest
12-letnia ogólnokształcąca średnia szkoła politechniczna. Kończy się ona
maturą , dając równocześnie podstawowe wykształcenie zawodowe.
W oparciu o to podstawowe przygotowanie zawodowe można w ciągu
roku praktyki zawodowej do czasu podjęcia studiów zdobyć określoną
specjalność zawodową .
Powróćmy teraz, proszę , do problemu nauczania politechnicznego. Na

leży najpierw wymienić p o d s t a w o we p r z e d m i o t y p o 1 i t e c h
n i cz n e. Dla uczniów klas VII-X wprowadzono j eden dzień
w t y g o d n i u n a u k i w z a k ł ad z ie p r o d u k cy j n y m. Przy
czynia się on wydatnie do aktywnego i świadomego udziału uczniów
w budowie socjalizmu. W dniu tym pracując produkcyjnie poznają oni
twórczą i postępową siłę klasy robotniczej.
Planowe i oparte na naukowych podstawach przeprowadzanie dnia za

jęć w socjalistycznej produkcji zapewnia powiązanie nauczania, zwłasz
cza w zakresie dyscyplin przyrodniczych, z produkcyjną działalnością
uczniów. Dzień nauki w produkcji zbliża uczniów do ważnych procesów
produkcyjnych, których społeczne i ekonomiczne związki poznają i za
czynają je łączyć 2'l jasnymi pojęciami.
Przywiązujemy przy tym wagę przede wszystkim do wzajemnego dia

lektycznego odziaływania teorii i praktyki. Praca produkcyjna i teore
tyczna nauka zawodu współdziałają ze sobą . Zgodnie znaszymi doświad
czeniami przyczynia się to do wzrostu zainteresowania uczniów proble
mami przyrodniczo-technicznymi i ekonomicznymi.

3. Przedmioty podstawowe i podstawowe kształcenie zawodowe

Sprawą istotną jest, że zajęcia praktyczne w socjalistycznym zakładzie
produkcyjnym opier~ją się na wiadomościach, umiejętnościach i spraw
nościach, które uczniowie zdobyli na lekcjach pracy ręcznej, na zajęciach
w ogrodzie szkolnym i podczas teoretycznej nauki zawodu.
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Zrozumiałe jest, że i w stosunku do dnia zajęć w socjalistycznej pro
dukcji obowiązuje zasada planowości i naukowości.
Z tego względu ustalono, że uczniowie będą zdobywać potrzebne wia

domości i nabywać niezbędnych umiejętności. i sprawności w toku zajęć
z zakresu tzw. przedmiotów pod s ta w owych według specjal
nie opracowanego programu nauczania.
Zapytacie, Koledzy, na jaką systematykę zdecydowaliśmy się tutaj.

Trzeba podkreślić, że rozróżniamy wyraźnie szkoły w okręgach prze
mysłowych i rolniczych. Stąd wywodzi się następująca, obowiązująca
u nas systematyka:

SYSTEMATYKA PR,ZEDMIOTóW PODSTAWOWYCH DNIA NAUKI
W SOCJALISTYCZNEJ PRODUKCJI

Dla szkół w okręgach przemysłowych
~lasa[ Przedmiot podstawowy I Dni zajęć

VII Obróbka metalu 33
VIII Maszynoznawstwo I. ' . 20

Elektrotechnika 13
IX Produkcja rolna 33
X Maszynoznawstwo II

Praktyka politechniczna 2 tygodnie

Dla szkół w okręgach rolniczych
'

Klasa [ Przedmiot podstawowy I Dni zajęć

VII Produkcja roślinna I 15
Obróbka metalu 18

VIII Obróbka metalu (kontynuacja kursu klasy poprzedniej) 11
Elektrotechnika 11

IX Produkcja zwierzęca I 11
Produkcja roślinna II 17
Produkcja zwierzęca n 17

X Maszynoznawstwo 29
Praktyka politechniczna 2 tygodnie

Dla każdego przedmiotu opracowano program. Wszystkie przewidziane
w tych programach wiadomości i umiejętności są uwzględniane przez
nauczycieli w rozkładzie materiału szkoły. Bierze się przy tym pod uwa
gę warunki lokalne poszczególnych szkół.
Kształcenie politechniczne jest realizowane następnie w toku nauczania

takich nowych przedmiotów, jak:
a. Zaznajomienie z socjalistyczną produkcją w przemyśle i rolnictwie.
b. Rysunek techniczny.
Nauczanie pierwszego z tych przedmiotów odbywa się w czasie co

tygodniowego dnia nauki w produkcji,
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Przyjęliśmy zasadę , że we wszystkich wym_ie~ionyc~ wy~ej po~~tawo
wych przedmiotach politechnicznych przewazac będzie działalność pro-
dukcyjna ucznia. . , · . . .•
Konieczne pouczenia z zakresu bezp1eczens_twa 1 hi~ien~ P:"ac_y, za:na

jomienie z techniką pracy, instrukcje indywidualne 1 omow1e~11e końce-
we powinny zająć przeciętnie ok. WO/o czasu. .
Jakie zadanie ma do spełnienia przedmiot, który określiliśmy jako „Za

znajomienie zprodukcją socjalistyczną"?
Powinien on dać uczniowi „elementarną znajomość polityki gospodar

czej naszego państwa robotniczo-chłopskiego, socjalistycznej organizacji
pracy oraz współudziału mas pracujących w kierowaniu naszą gospodar-
ką". Jest to pierwsze zadanie tego przedmiotu. .
Powinien on dać , po drugie, ,,elementarny przegląd ekonomii i tech

nologii głównych gałęzi gospodarki i przemysłu, ich znaczenia, struktury
i wewnętrznych powiązań".
Przedmiot ten ma wreszcie przyczynić się do „wpojenia uczniom prze

świadczenia o prawidłowości i perspektywach zwycięstwa socjalizmu
w NRD, do przepojenia ich entuzjazmem dla osiągnięć klasy robotniczej
oraz chłopów zrzeszonych w spółdzielniach produkcyjnych i do przygo
towania uczniów do aktywnego udziału w budownictwie socjalistycznym".

4. Z praktyki politechnicznej

Chciałbym bardzo zapoznać Kolegów z praktyką politechniczną , mogę
to jednak zrobić tylko bardzo wyrywkowo.
Dla pomocy pedagogom, którzy mają naturalnie w nauczaniu politech- :

nicznym do pokonania szereg trudności, została utworzona w każdym ·
zakładzie produkcyjnym, związanym ze szkołą , ,,R a d a P o 1 i t e c h- .·
n i cz n a".
Aktywnie pomagają tu także związki zawodowe. Tylko w jednym roku ,

szkolnym 1960 wykonano w ramach prac dobrowolnych politechniczne ,
pomoce naukowe wartości ponad 18 milionów marek. W szkołach i zakła
dach przemysłowych utworzono setki g a b i n e t ó w p o 1 i t e c h n i c z
n y c h, w wielu miejscowościach organizuje się wy st a wy p o 1 i
t e c h n i c z n e i tworzy m u z e a p o 1 i t e c h n i c z n e. w zakładach
przemysłowych i szkołach odbywają się k o n f er en c j e p O 1 i t e c h
n i c z n e. Powstała specjalna literatura politechniczna z czasopismami
fachowymi, nowymi podręcznikami, opracowaniami seryjnymi, wkładka
mi dla ucznia i nauczyciela itd. Radio i telewizja nadają regularnie pro
gr a m y p o 1 i t e c h n ie z n e.
Przemysł filmowy realizuje f i l m y p o 1 i te c h n i c z n e, a p r z e

m y s ł p o m o c y n a u k owy c h uzupełnił swe plany produkcyjne
i wytwarza n o w e p o 1 i t e c h n i c z n e p o m o c e n a u k o w e.
Rozwinął się cały system o p i e k i b r y g a d p r o d u k c y j n y c h

nad poszczególnymi klasami szkolnymi.
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Zarówno to wszystko, co wymieniłem, jak i to, co ze względu na brak
czasu musiałem pominąć , powstało w tym celu, by związać szkołę z ży
ciem i produkcją .
Do opracowania programów nauczania i innych niezbędnych materiałów

zostali obok pedagogów powołani liczni ekonomiści, naukowcy, dyrekto
rzy zakładów przemysłowych, dyplomowani inżynierowie, technologowie
i robotnicy zatrudnieni w produkcji.
Nigdy jeszcze w dziejach szkoły niemieckiej prasa nie była tak aktyw

na, nie spełniała takiej roli organizatorskiej i propagandowej w sprawach
szkoły, jak w ciągu ostatnich dwóch lat w Niemieckiej Republice De-
mokratycznej. ·
Zebrano ogromny materiał doświadczalny, który po gruntownym,

wnikliwym przeanalizowaniu będzie można uogólnić . Otworzyła się nowa
karta w psychologii nauczania.
I na tym odcinku, tak jak w ogóle we wszystkich dziedzinach pracy

pedagogiczno-metodycznej, dziesiątki· tysięcy nauczycieli i pedagogów,
robotników oraz naukowców posuwają się wielkimi krokami naprzód
w zupełnie dziewiczym dotąd terenie.

Wielką radością i satysfakcją napawa nas fakt, że podnoszą się wyniki
nauczania, wzrasta etyka uczniowska, poprawia się dyscyplina pracy
uczniów, rozszerzają się ich zainteresowania,
Uszeregowanie uczniów według osiągnięć w nauce wielokrotnie ulegało

zmianie. Wielu spośród tych, którzy pozostawali na końcu, znalazło się
wśród najlepszych. Wzrasta świadomość uczniów. Pojmują oni teraz, po
co się uczą . Rozwija się ich samodzielność i przedsiębiorczość . Nauczy-

. cielowi dano do ręki wiele możliwości podniesienia wyników pracy
uczniów.
Dcświadczenia praktyki nauczania politechnicznego uczą nas, że wpływ

klasy robotniczej i pracy stał się istotnym czynnikiem rozwoju wartościo
wych cech charakteru uczniów.
Dzień nauki w produkcji stał się dla nas ważnym śr~dkiem zahamowa-

nia drugoroczności.
Coraz bardziej wzrasta znaczenie kształcenia politechnicznego dla roz

woju zainteresowań zawodowych: Nasza codzienna praktyka politechnicz
na potwierdza trafność nauki Karola Marksa, Fryderyka Engelsa
i W. I. Lenina o związku szkoły z_ życiem i produkcją .

IV. O WSÓŁPRACY PEDAGOGÓW KRAJÓW SOCJALISTYCZNYCH
W ZAKRESIE REALIZACJI WIĘZI SZKOLY Z ŻYCIEM I PRODUKCJĄ

Chciałbym na koniec wspomnieć o współpracy, jaką nawiązali peda
gogowie krajów socjalistycznych w celu wzajemnej pomocy i przekazy
wania sobie najwartościowszych doświadczeń w dziedzinie wiązania
szkoły z życiem i produkcją .
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1. Międzynarodowe Seminarium Politelchniczne w Moskwie w 1960 r.

Największym wydarzeniem było tu niewątpliwie pierwsze międzyna
rodowe seminarium w sprawie kształoenia i wychowania politechnicz
nego, które odbyło się w Moskwie w dniach od 12 do 21 grudnia 1960 r.
Brało w nim udział 23 przedstawicieli krajów socjalistycznych,. 43 dele
gatów z republik związkowych i 59 nauczycieli, dyrektorów i naukowców
z RSFSR; poza tym 1600 moskiewskich nauczycieli, naukowców-pedago
gów i funkcjonariuszy szkolnictwa. Wygłoszono ponad 80 referatów, ko
referatów i dłuższych przemówień w dyskusji. Nie mogą Koledzy ocze
kiwać ode mnie obszernego i szczegółowego sprawozdania na ten temat.
Chcę jednak zwrócić uwagę przynajmniej na niektóre sprawy.

Chociaż - jak się okazało w toku seminarium - warunki i przesłanki
socjalistycznego rozwoju szkoły w poszczególnych krajach socjalistycz
nych są różne, wychodzi się jednak w zasadzie z tych samych założeń.
Jako najważniejsza cecha dalszego rozwoju szkolnictwa występuje wszę
dzie związek szkoły ,z życiem, a przekształcanie procesu pedagogicznego
w nowej, socjalistycznej szkole polega na realizacji zasady powiązania
nauczania z pracą produkcyjną .
Powiązanie pracy produkcyjnej uczniów z kształceniem politechnicz

nym sprawia, że młodzi ludzie we wszystkich krajach socjalistycznych
stają się aktywnymi budowniczymi nowego społeczeństwa.
Równocześnie jednak obrady wykazały, że przy jedności w sprawach

zasadniczych istnieje różnorodność dróg, którymi poszły poszczególne
państwa. Formy, metody i sposoby nauczania politechnicznego, wiązania
szkoły z życiem i produkcją są różne.
~ ~rzemó;'i_eniu w!g~oszonym na zakończenie Międzynarodo°łego Se

mmarrum Minister Oświaty RSFSR, E. I. Afanasjenko, powiedzrał:
„Wobec różnic w warunkach historycznych, społecznych, gospodarczych

i innych w poszczególnych krajach socjalistycznych nie byłoby słuszne
ustalenie i wprowadzenie wszędzie jednej; w pewnym stopniu uniwer
salnej formy kształcenia i wychowania politechnicznego oraz wiązania .
szkoły z życiem. Byłoby to dogmatycznym rozwiązaniem zagadnień, któ
rymi zajmowało się seminarium; nie trzeba dodawać , że byłoby ono.
sprzeczne z duchem i istotą marksizmu-leninizmu". · ·

Uczestnicy tego seminarium z Niemieckiej Republiki Demokratycznej
wynieśli przekonanie, że seminarium było dobrym zapoczątkowaniem
ścisłej współpracy pedagogów krajów socjalistycznych.

2. Międzynarodowe Seminarium Związkowe w sprawie kształcenia
politechnicznego w Zwickau 1959 r.

Tę wielką międzynarodową naradę pedagogiczną poprzedziło w 1959 ro
ku - wprawdzie w o wiele skromniejszym zakresie - MiędzJ'.'n~rodowe-'
Seminarium Związkowe w sprawie kształcenia politechnicznego, zorgani- •
zowane w Zwickau, w Niemieckiej Republice Demokratycznej. Uczestni-;
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cy: delegaci z. USSR; Chińskiej Republiki Ludowej, Demokratycznej
Republiki Wietnamu, Mongolskiej Republiki Ludowej, Węgier, Polski,
Bułgarii i Niemieckiej Republiki Demokratycznej.
Przedmiotem obrad były następujące zagadnienia:
L W jaki sposób przeprowadza. się systematyczne wiązanie nauki

w produkcji z nauczaniem poszczególnychprzedmiotów,
2. Wychowawczy wpływ nauczania połączonego z pracą fizyczną oraz

_ jego organizacja.
3. Jaki jest udział społeczeństwa socjalistycznego w kształceniu i wy

chowaniu dorastającego pokolenia.
4. W jaki sposób poszczególne kraje socjalistyczne zapewniają swoim

nauczycielom kwalifikacje do nauczania politechnicznego.
I tym razem zjazd okazał się bardzo pożyteczny dla wszystkich uczest

ników.

3. VI Kongres Pedagogiczny w NRD w 1961 r.

Do międzynarodowej wymiany doświadczeń w zakresie palących pro
blemów nauczania związanego z życiem i produkcją oraz wychowania soc
jalistycznego doszło również z okazji VI Kongresu Pedagogicznego w Nie
mieckiej Republice Demokratycznej na początku czerwca 1961 roku.
Reasumując, wyłaniają się z wszystkich tych narad i nagromadzonych

doświadczeń nstępujące podstawy aktualnego rozwoju kształcenia i wy
chowania w krajach socjalistycznych. Rozwój techniki i nauki oraz po
stęp społeczny i postęp w dziedzinie produkcji wymagają wykształcenia
wszechstronnie przygotowanych ludzi. Powszechne jest dążenie do pod
niesienia poziomu wykształcenia w zakresie matematyki i nauk przy
rodniczych.
Gruntowne badania tendencji i rozwojowych nowoczesnych procesów

produkcyjnych prowadzą do wniosku, że niezbędną częścią składową wy
chowania i wykształcenia człowieka przyszłości będzie systematyczne wy
kształcenie ogólnotechniczne. Rozległe, wielostronne, naukowo-techniczne
wykształcenie podstawowe stwarza podstawę do specjalizacji robotnika.

Zjawiskiem powszechnym jest fakt, że w krajach socjalistycznych
w kształceniu i wychowaniu politechnicznym kładzie się nacisk na roz
wijanie i doskonalenie sił twórczych i uzdolnień ucznia.
Należy na koniec powiedzieć o tym, że uczniowie mają w _warunkach

nauczania politechnicznego bardzo ułatwiony wybór zawodu, gdyż szkoła
nastawia się przede wszystkim na to, by zaszczepić młodym ludziom umie
jętność wyboru odpowiedniego zawodu.
Ukoronowaniem wykształcenia i wychowan'a politechnicznego jest dla

każdego ucznia bez wątpienia wybór odpowiedniego zawodu, którego wy
konywanie czyni go szczęśliwym, ponieważ w ten sposób może dać z sie
bie społeczeństwu to, co najwartościowsze, i może rozwijać się nieustan
·nie jako pracujący twórczo człowiek.
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Zdaję sobie sprawę z tego, drodzy Koledzy, że wywody moje są nie
pełne i niedoskonałe; moim pragnieniem było wszakże pokazać , że w pro
cesie zasadniczych przemian, które przeżywa szkoła w krajach socja
listycznych; powstają nowe stosunki między szkołą , życiem i produkcją .

Z nich zaś wyłania się już w sposób uchwytny i przekonywający no
we oblicze człowieka - członka społeczeństwa komunistycznego.

Tłumaczyła
H . Wróblówna
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PEDAGOGICZNA STRONA DZIAŁALNOSCI pARTYJNEJ W SZ.KOLE

Szkolne życie partyjne obejmuje poznawanie teoretycznych podstaw
działalności PZPR oraz kształtowanie postawy członków partii poprzez
praktyczną aktywność . Realizacja założeń partii ma więc obok na ogół
słusznie docenianej strony ideowo-politycznej również i swoją stronę
pedagogiczną warunkującą powodzenie działalności partyjnej.
Rozważymy tę właśnie pedagogiczną stronę życia partii w szkole, by

wskazać na możliwość właściwego pojmowania aktywności członków par
tii, którzy - jeśli chcą przestrzegać statutu - winni:
- przodować w pracy wychowawczej i dydaktycznej,
- wyróżniać się postawą moralną ,
- brać udział w życiu społecznym,
- zwiększać oddziaływanie partii na życie szkoły oraz
- odgrywać rolę zbiorowego sumienia, w którym znajdują swe odbicie

i podlegają ocenie wszystkie dobre i złe przejawy życia kolektywu
szkolnego.
Po podanych wymogach statutu pojętych w odniesieniu do pracy

w szkole .moźemy najpierw ocenić pracę szkolnych organizacji partyj
nych, by następnie przejść do rozpatrzenia specyfiki zasad i form pracy
partyjnej w szkole, dając również kilka uwag o metodzie.

I. OCENA SZKOLNEGO ŻYCIA PARTYJNEGO

Jeśli chodzi o sposób pojmowania i realizowania zadań statutowych
w życiu szkoły, to sprawa wygląda następująco. Mimo że powszechnie
uznaje się jako słuszną potrzebę inspirowania przez szkolne organizacje
partyjne przede wszystkim politycznej aktywności, to jednak mało egze
kutyw w całej pełni dba o stałe zachowanie politycznego profilu pracy
partyjnej. W większości organizacji partyjnych praca nabiera właściwego
oblicza tylko od akcji do akcji politycznej spowodowanej inicjatywą
nadrzędnych ośrodków życia partyjnego. Wtedy to wszędzie odbywają się
narady aktywu, otwarte zebrania itp. Znacznie Iepiej przedstawia się
sprawa brania przez szkolne organizacje partyjne rzetelnej odpowiedzial
ności za realizację programu. Pod tym względem mamy pozytywne przy
kłady we wszystkich szkołach. Współodpowiedzialność ta znajduje wyraz
w pobudzaniu członków partii do przodowania, analizowaniu źródeł po
wodzeń i niepowodzeń, organizowaniu pomocy młodszym nauczycielom
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itp. Ten pozytywny obraz troski szkolnych órganizacji partyjn~ch o reali
zowanie zadań szkoły zaciemniają jednakże, nieliczne wprawdzie, ale wy
stępujące, wypadki jedynie formalnego zajmowania się przez POP spra
wami wyników nauczania.

II. ZASADY DZIAŁALNOSCI PARTYJNEJ

Zasady pedagogicznej działalności organizacji partyjnych w szkole nie
odbiegają na ogół od uznanych w każdej ,socjalistycznej pracy pedago
gicznej. Specyfika życia partyjnego wymaga jednak, by w pedagogicznej
działalności partyjnej szkoły specjalnie uwypuklić potrzebę troski o: . ·
- bojowość ideowości socjalistycznej,
- czujność polityczną ,
- pełną zgodność czynów z wyznawanymi poglądami.

Bojowość socjalistyczna rodzi się z ideowości, która zakłada nie tylko
wierność ideologii marksistowskiej, ale i żarliwość w walce o jej zwy
cięstwo bez względu na piętrzące się przeszkody i sytuacje konfliktowe.
Ustępliwość w sytuacjach konfliktowych, kiedy to, jak np. przy realizacji
zasad wychowania świeckiego, niejednokrotnie narażać się trzeba prze
ciwnikom ideowym, urasta w wielu wypadkach do roli częstego źródła
porażek w realizacji zadań wychowania socjalistycznego. Zasada ideo
wości socjalistycznej wiąże się z czujnością w wykrywaniu i bezkompro
misowością w zwalczaniu wszystkiego, co zagraża socjalistycznemu cha
rakterowi kolektywu szkolnego. Jaskrawe przejawy charakterystycznego
tu zagrożenia są przez nasze szkolne organizacje partyjne bezsprzecznie
dostrzegane i zwalczane. Należy jednak zwrócić uwagę na to, że statutem
partii od nas wymagane zwalczanie ideologii reakcyjnej dotyczy nie tylko
spraw rażących, ale i tych, które godzą w istotę wychowania socjalistycz
nego w sposób mniej dostrzegalny, psując atmosferę odpowiedzialności
i gorliwości w pracy pedagogicznej. (Podnosząc powyższe sprawy, uwa
żamy za wskazane zastrzec się , że dalecy jesteśmy od zalecenia, by zawsze
i wszędzie wietrzyć wroga wśród naszych kolegów).
Trzecią , zasługującą na uwypuklenie przy omawianiu pedagogicznej

strony pracy partyjnej w szkole, zasadą jest zgodność poglądów i dzia
łania, zgodność słów i czynów. Zasada ta urasta dziś do podstawowego
problemu, skoro mimo szczerości naszych przekonań o słuszności norm
życia partyjnego w praktyce wciąś jeszcze oscylujemy między zdecydo
wanym stosowaniem tych norm a ich omijaniem. Niejednokrotnie upa
jamy się tylko hasłami, a zaniedbujemy ich realizację . Rozdźwięk między
słowem a czynem urasta przy tym do takich rozmiarów, że jako zupełnie
naturalną i słuszną przyjmujemy ocenę ludzi, braną jedynie na podstawie
ich wypowiedzi, nie sprawdzonych zobowiązań, zamierzeń, dążeń i ambi
cji, a nie na podstawie choćby nawet tylko prób wartościowych osiągnięć .

Oto w sposób próbny wskazane zasady, których uwypuklenie w pracy
partyjnej szkoły może mieć praktyczny sens.
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· m:· FORMY I METODY PED~GoarczNEJ nzrAŁALNoScr ;ARTYJNE;
W SZKOLE

: Stosowanie 'zasa~ pedagogicznej działalności partyjnej w szkole wy
maga odpowiednich form i metod' pracy. Rozważmy najpierw formy.
'. 'Formy pedagogicznej' działalności partyjnej w szkole to: zebrania· par
.. t~jne, praca. indywidualna z towarzyszami i bezpartyjnymi, dawanie 1 kon-
trolowanie wykonawstwa poleceń partyjnych oraz krytyka i samokrytyka.
'Sens z e b r a ń p a r ty j ny c h sprowadza się w swej istocie do 6 r g ~
n i z o w a n i a partyjnej pracy mię dz y'z e br a n i owej. ' Stąd też
.stawianie i omawianie problemów, uchwały i postanowienia, podział pra
cy i uzgadnianie sposobu jej wykonywania oraz skrupulatna kontrola :.:.....

. oto główny sposób pracy na zebraniach. 'Przy takim pojmowaniu pracy
na zebraniach znaleźć się musi również okazja do zbiorowej a rzetelnej
analizy· problematyki związanej z kształtowaniem świadomości socja
listycznej całego kolektywu szkolnego. Obecnie jako terriaty do analizy
nadają się przecie wszystkim podane w programie KPZR treści dotyczące

· kodeksu moralnego budowniczego komunizmu oraz sposobów pracy nad
kształtowaniem komunistycznej świadomości. Wysunięte wymogi: ko
lektywizmu i koleżeństwa, potępianie czynów aspołecznych, rugowanie
postaw wynikających z uznawania sił nadprzyrodzonych, nieprzejednany

. stosunku do niesprawiedliwości, nieuczciwości i karierowiczostwa jak
i do wrogów komunizmu i pokoju, 'wymogi przeanalizowane w oparciu
Ó grunt szkolny 'na pewno, zagwarantują wychowawczą działalność mię
dzyzebraniową.
Pr a c a i n dy w i d u a l n a Ż towarzyszami. i bezpartyjnymi daje

dotąd jedynie - a tak wynika z obserwacji _:_ połowiczne 'rezultaty .
. A zdawałoby się, źe skoncentrowanie oddziaływania partyjnego na jed
nym nauczycielu winno z zasady gwarantować skuteczność podjętej pracy
·wychbwawczej. W rzeczywistości okazuje się jednak, że sprawa jest trud
na, bo praca indywidualna nie ma charakteru ·profilaktycznego i na· ogół
pojmowana jest jedynie jako rozmowa partyjna, a nie jako próba stwa-
rzania potrzebnych do naprawy postępowania warunków, udzielania po
mocy czy · organizowania jakiegoś pozytywnego działania. Tam jednak,
gdzfe ·towarzysze· z egzekutywy zbliżają się bezpośrednio do warsztatu
pracy kolegi,' jego trosk i kłopotów, tam w sposób właściwy urzeczy-

. wistnia się rola partii. ·
W świetle doświadczeń z a d a n i a i p o 1 e c e n i a · p a r t y j n€

stanowią piętę achillesową pracy partyjnej. Kto wie, czy nie właśnie tu
leży przyczyna niezadowalającej jeszcze aktywności towarzyszy-nauczy
cieli. W większości organizacji nie daje się słusznych zadań i poleceń.
Dubluje się polecenia służbowe, nie uwzględnia się zainteresowań i możli
wości towarzyszy lub też stawiane wymagania nie wynikają z rzeczywi
stych życiowych potrzeb szkoły. Najlepiej będzie, jeśli towarzysze sami
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sobie będą określać różne zadania, a władze partyjne ograniczą się do ich
koordynacji.
Najsubtelniejszą z punktu widzenia pedagogicznego formą pracy par

tyjnej jest k r y t y k a i s am okr y ty ka. Krytyka i samokrytyka
winna przenikać wszystkie formy działalności partyjnej. Dotyczy ona
postawy tak członków, jak i nie członków partii bez względu na funkcję
i dotychczasowe zasługi. Jej-kierunek ma iść nie tylko z góry w dół, ale
i z dołu do góry. Nie powinna ona jednak przeradzać się w krytykanctwo
i dlatego musi obejmować takie elementy [ak.. wskazanie błędu, zrozu
mienie błędu przez krytykowanego, wyświetlenie uwarunkowania zła
i rozważenie sposobu jego przezwyciężenia, uchwały lub postanowienia
z tym związane oraz kontrolę wykonania. Powyższe wskazania wydają
się proste i realne. Jednakże towarzysze twierdzą, że uprawiana w POP
krytyka nie daje korzyści, bo tak się ją prowadzi, że „obrzydza życie",
nie posługuje się przekonywającymi argumentami, bywa złośliwa i prze
sadna. Niepotrzebnie też kończy się z zasady wnioskiem o ukaranie.
A przecież stawianie pod pręgierzem krytyki jest czasami aż nadto wystar- ·
czającą udręką moralną. Najczęściej też zebrania uchwalają. wnioski
egzekutywy, a więc te, które sprecyzowane zostały jeszcze przed krytyką,
tj. przed próbą szerszego zbadania zła. Chcąc ten stan uzdrowić, a więc
spedagogizować oręż krytyki, należy zreformować procedurę partyjnego
postępowania w ten sposób, by wnioski nigdy nie wyprzedzały analizy.
Jeśli znów 'chodzi o samokrytykę, to tę również w zasadzie rzadko prze
prowadzamy w sposób właściwy: Samokrytyka pojmowana bywa jako
okazja do zaprzeczania zarzutom i formułowania obrony własnej, Gdzie
tego przyczyna? Czyżbyśmy m'eli tak słabe wyrobienie wychowawcze.
że nie =tać nas na, uczciwe spojrzenie w oczy prawdzie faktów nam dobrze
znanych? Takie przypuszczenie nie może być właściwe, skoro i dotąd
przez nas wysoko cenieni koledzy tracą często walor wyrobienia pedago
gicznego właśnie wtedy, gdy mają przeprowadzić samokrytykę. Tajemni
cę tej trudności wyjaśnić może jedynie psychologia. Otóż jest doświad
czeniern stwierdzone, a psychologicznie wyjaśnione i uzasadnione, że
,,bity" broni się i nigdy nie okazuje swoich słabych miejsc czy stron,
by możliwie najmniej dotkliwie razy odczuwać. Bolesne miejsca ukazuje
się tylko tvm, którzy chcą leczyć i pomazać. Gdy zatem więcej taktów
neso i bardziej życzliwego charakteru nabiera nasza krytyka, wtedy speł
niony zostanie główny warunek zapewniający szczerość _ ów rdzeń
samej krytyki.

Wreszcie - jeśli chodzi o partyjne metody wychowawcze _ ogranicz
my się do kilku uwag o przekonywaniu i rygorach partyjnych.
Na zebraniach partyjnych, przy pracy indywidualnej, w czasie oma

wiania i dawania zadań partyjnych, w ramach krytyki i samokrytyki,
słowem -we wszystkich formach działalności partyjnej, należy wysuwać
na plan pierwszy przekonywa n i e, dbając jednocześnie szczególnie
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o to, by wyjaśnienie i naświetlenie danego zagadnienia było rzeczywiście
przekonywaniem, a nie pokonywaniem; pokonywaniem jednostki przez
grupę , młodszego przez starszego, mniej wymownego przez elokwentnego,
nieśmiałego przez zuchwałego, zahukanego przez pokrzykującego, błądzą
cego przez „zawsze wzorowego". Przekonywanie to nie doktrynerstwo ani
napaść , ale oddziaływanie na umysł, serce i wolę postępowania, oddzia
ływanie życzliwe, braterskie, wiążące się z opieką , pomocą i wciąganiem

. przekonywanego do pozytywnej działalności. ·
Pochwał w życiu partyjnym nie przewidujemy, ho od członków partii

wymaga się takiego poziomu moralnego, by poczucie dobrze spełnionego
obowiązku stanowiło ten dodatkowy bodziec do dobrego, jaki w szerokim
życiu społecznym wzmacniamy _pochwałami i nagrodami. Dodajmy więc
jedynie swój pedagogiczny komentarz do rygorów partyjnych. Kary
p art y j n e - jakkolwiek słusznie znajdują się w arsenale środków
pedagogicznych - winny być udzielane po głębokiej analizie sprawy
i przemyśleniu, by nie trzeba było zacierać kar nadawanych pochopnie
i niepotrzebnie. A jeśli dodamy, że formalna kara jest o wiele mniej
wychowawcza od szczerego i silnego przeżycia, bezsprzecznie rodzącego
gotowość naprawy, to często już samo omówienie problemu dotyczącego
danego towarzysza,. rzeczowa krytyka i samokrytyka będzie miała właści
wy wychowawczy sens.

*
Intencją powyższych uwag było podkreślenie, że nasza działalność

partyjna ma obok strony politycznej, odpowiadającej na pytanie „co",
również i ważną stronę pedagogiczną , odpowiadającą na pytanie „jak".
Ta pedagogiczna strona działalności partyjnej jest nader ważna, bo wa
runkuje siłę oddziaływania treści naszej pracy ideowo-wychowawczej.
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O NIEKTÓRYCH ASPEKTACH ZBLIŻENIA SZKOŁY DO ŻYCIA

• ' I

Do najbardziej aktualnych. problemów naszej pedagogiki należy za-
gadnienie zbliżenia szkoły do życia. Od kilku lat jest ono przedmiotem
licznych dyskusji i polemik, w których podkreśla się , że zbliżenia szkoły
do życia może zwiększyć jej przydatność społeczną oraz przyczynić się
do ściślejszego powiązania procesu nauczania i wychowania z aktualnymi
potrzebami społecznymi oraz celami budownictwa socjalistycznego. Wy
razem społecznej ważności powyższego zagadnienia były uchwały VII Ple
num KC PZPR poświęcone sprawom oświaty i szkolnictwa, które wśród
najważniejszych zadań naszej szkoły wymieniają potrzebę zbliżenia jej
do życia, w szczególności zaś dokonania takich zmian w treści i metodach
nauczania, by młodzież wyniosła ze szkoły ogólnokształcącej nie· tylko
znajomość podstawowych praw nauki, lecz również wiedzę o ich zastoso
waniu w produkcji oraz umiejętności posługiwania się ważniejszymi na
rzędziami pracy.
Przyjmując postulat zbliżenia szkoły do potrzeb życia, należy przeciw

stawić go rozumianej jednostronnie funkcji kształcącej szkoły, sprowa
dzaniu jej do -przekazania uczniom określonych wiadomości ogólnych nie
mających praktycznego znaczenia przy rozwiązywaniu konkretnych
problemów życiowych, Szkoła oderwana od życia nadawała procesowi
nauczania charakter abstrakcyjny, teoretyczny, sztucznie przeciwstawiała
teorię i praktykę , odgraniczała pracę fizyczną i umysłową . Przykładem
jednostronnie rozumianej funkcji szkoły może być gimnazjum i liceum
dawnego typu. Głównym jego celem było przekazanie uczniom jak naj
bardziej obszernego materiału z zakresu różnych przedmiotów ogólno
kształcących, zaś przydatność szkolna i wyniki w nauce mierzone były
stopniem pamięciowego przyswojenia bogatej wiedzy rzeczowej. Uczeń
pragnący uzyskać dobre stopnie musiał przede wszystkim opanowa ć wia
domości ogólne z zakresu różnych dyscyplin naukowych, musiał np. dosko
nale znać wszystkie prawa i reguły gramatyki greckiej i łacińskiej, fakty
historyczne z odległej przeszłości, nazwy różnych roślin i zwierząt, treść
licznych utworów literackich. Znaczna część tych wiadomości nie miała
żadnej wartości praktycznej, nie wzbudzały one większego zaintereso
wania, nie zawsze sprzyjały kształceniu myślenia, n'emnia] jednak były
uważane za niezbędny, podstawowy składnik wykształcenia ogólnego.
Prymat wykształcenia ogólnego do niedawna cechował również naszą

szkołę . Niezależnie od dość zasadniczych zmian w treści nauczania oraz
dostosowania ich do dokonujących się u nas przemian politycznych, spo
łecznych, ekonomicznych i kulturalnych szkoła ogólnokształcąca nasta
wiona była w pierwszym rzędzie na przekazanie uczniom wiadomości
ogó!n_ych ~ _różnych dziedzin w~edzy oraz kształcenia opartych na nich
umiejętności praktycznych. Dopiero w ostatnich latach problem zbliżenia
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szkoły do życia oraz wprow d · · ·, a zeme związanych z tym zmian programo-
wych metodycznych organ· · h 1 . .· • , izacyJnyc zna azł się w centrum uwagi na-
szych pedagogów i działa ' · t · ', .. . czy oswra owych, wywołując zarowno szereg
sporow,_ dysk~sJi i polemik, jak też zachęcając do podjęcia prób i ekspe
rymentow ~wiązanych zarówno z reorganizacją całego naszego systemu
szkolnego, Jak też rozwiązywania konkretnych problemów dydaktyczno
-wychowawczych.
R~alizacja postulatu zbliżenia szkoły do życia idzie przede wszystkim

w k~erunku skuteczniejszej niż dotychczas politechnizacji procesu nau
czama. Do zakresu politechnizacji procesu nauczania włącza się przy tym
zazwyczaj różne formy zapoznania uczniów z naukowymi podstawami
procesu produkcji, z rodzajami pracy wstępującymi w różnych dziedzi
nach współczesnego przemysłu, jak również wyrabianie elementarnych
umiejętności zawodowych. Realizacji powyższych celów sprzyja uwzględ
nienie elementów politechnizacji przy nauczaniu niektórych przedmiotów,
prowadzenie kółek zainteresowań popularyzujących osiągnięcia techniki,
organizowanie zajęć praktycznych i praktyk warsztatowych, zwiedzanie
zakładów produkcyjnych itp. ·
Zasadniczym celem politechnizacji, prowadzonych w tej dziedzinie eks

perymentów oraz projektów dotyczących reformy naszego systemu szkol
nego jest skuteczniejsze przygotowanie młodzieży do wykonywania
określonych funkcji zawodowych. Poznanie przez uczniów naukowych
podstaw produkcji, wczesne rozwijanie określonych umiejętności i spraw
ności zawodowych może przyczynić się w pierwszym rzędzie do lepszego
wyszkolenia wysoko kwalifikowanych fachowców, których dotkliwy brak
wciąż jeszcze daje odczuwać się w przemyśle, rolnictwie, handlu, admi
nistracji i innych dziedzinach działalności produkcyjnej, organizacyjnej
lub usługowej. Od poziomu fachowego przygotowania kadr zależy z kolei
wykonanie planów gospodarczych, tempo rozwoju naszego kraju, możność
podniesienia stopy życiowej. Umiejętnie wprowadzana politechnizacja
procesu nauczania może również przyczynić się do wytworzenia właści
wego stosunku do pracy, szczególnie zaś pracy fizycznej, do zrozumienia
jej społecznego znaczenia, do ukształtowania związanych z tym pozytyw
nych cech charakteru, jak uczciwość, obowiązkowość, staranność, punktu
alność, zamiłowanie. do porządku.
Niezależnie od przygotowania do działalności zawodowej celem poli

technizacji jest również prżyswojenie przez uczniów wiadomości i umie
jętności pozwalających na korzystanie z osiągnięć współczesnej techniki.
Są one niezbędne dla współczesnego człowieka, który pragnie korzystać
z nowoczesnego aparatu radiowego, telewizyjnego, magnetofonu, elektry
cznej maszyny do szycia, maszyny do rachowania, robota kuchennego
oraz wiele innych urządzeń ułatwiających życie codzienne. Człowiek
współczesny coraz częściej spotyka się z różnymi środkami komunikacji,
jak motocykl, skuter, samochód, jako ich bezpośredni użytkownik. Sposób
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obsługi wymienionych przyrządów i urządzeń jest względnie prosty, nie
mniej jednak wymaga on posiadania pewnych elementamych wiadomości
i umiejętności politechnicznych. O praktycznym znaczeniu wiedzy z tej
dziedziny świadczyć mogą znane z życia codziennego przykłady, gdy
człowiek posiadający średnie lub nawet wyższe wykształcenie humani
styczne jest zupełnie bezradny, gdy trzeba uruchomić telewizor, pralkę
lub inne proste i łatwe w obsłudze urządzenia techniczne. Można by
nawet twierdzić, że w dziedzinie tej wystąpić mogą swoiste kompleksy
przejawiające się w całkowitej niezaradności przy posługiwaniu się naj
prostszymi nawet aparatami i urządzeniami.

Elementarna wiedza politechniczna ułatwić może dokonanie prostych
napraw i reperacji niezbędnych w życiu codziennym. Wymiana spalonego
bezpiecznika, założenie nowego przewodu do lampy lub żelazka elektrycz
nego, zmontowanie odpowiedniego rozgałęzienia w sieci prądu, założenie
opony w rowerze, motocyklu lub samochodzie, dokonanie w nich różnych
prostych manipulacji nie wymaga specjalistycznej wiedzy fachowej. Brak
umiejętności wykonania różnych prostych manipulacji i napraw może
znacznie utrudnić życie, pociągając za sobą zbędne koszty, jak też. powo
dując znaczną stratę czasu. Należy przy tym -zaznaczyć, że wraz z szybkim
rozwojem techniki i wkraczaniem jej w coraz nowe dziedziny życia co
dziennego znaczenie wykształcenia politechnicznego będzie stale wzrastać,
dlatego też winna ona stanowić niezbędny składnik wykształcenia każdego
współczesnego człowieka.

Doceniając w pełni doniosłe znaczenie wykształcenia politechnicznego
jako podstawowej formy powiązania szkoły z życiem pragniemy równo
cześnie wskazać na inne aspekty tego zagadnienia.· Lepsze zaspokojenie
ludzkich potrzeb, ku czemu zmierzają zachodzące u nas procesy rozwo
jowe oraz przemiany społeczne, ekonomiczne i kulturalne, uzależnione
jest w pierwszym rzędzie od postępu technicznego, wzrostu produkcji,
poziomu wykształcenia zawodowego kadr zatrudnionych w gospodarce
narodowej. Zaspokojenie podstawowych potrzeb uwarunkowane jest jed
nak również indywidualnym przebiegiem życia każdego człowieka, sposo
bem rozwiązania przezeń podstawowych problemów życiowych. Można
do nich zaliczyć np. sprawy związane z wyborem zawodu, zawarciem
małżeństwa, organizacją życia rodzinnego, wychowaniem dzieci, sposobem
wykorzystywania wolnego czasu. Osobiste powodzenie życiowe zależy
w dużym stopniu od umiejętności organizowania i planowania swej pracy,
od _przestrze~a:1ia podstawowych zasad h_igieny ogólnej i higieny psychicz
nej, od właściwego sposobu reagowania w sytuacjach frustracyjnych.
Spróbujemy obecnie nieco bliżej uzasadnić znaczenie wymienionych
problemów, ich wpływ na wyniki działania i osobiste powodzenie ży
ciowe.
Do najważniejszych momentów w życiu należy wybór zawodu lub kie

runku dalszego kształcenia. Efektywność działalności produkcyjnej zależy
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ni~ tyl~o od posiadanych wiadomości i sprawności zawodowych, które
osiąga się ~rzez kształcenie politechniczne lub różne formy specjalistycz
ne sz~olema za:"odowego. Na wydajność i jakość pracy wpływa również
w du~ym _stopmu osobisty stosunek człowieka do wykonywanych przezeń
obowiązków zawodowych, zainteresowanie wykonywaną pracą , możność
realizacji za jej pośrednictwem swych planów i aspiracji życiowych. Z po
wyższych względów powodzenie w pracy zależy w dużym stopniu od
właściwego wyboru zawodu, który winien być dostosowany do indywidu
alnych cech psychofizycznych danej jednostki, szczególnie zaś jej zdolno
ści, zainteresowań, stanu zdrowia. Zagadnienia związane z racjonalnym
wyborem zawodu są przedmiotem poradnictwa zawodowego; w chwili
obecnej cele poradnictwa zawodowego są realizowane przez istniejące
u nas poradnie psychologiczne dla młodzieży, które kierują akcją pre
orientacji zawodowej oraz w trudniejszych wypadkach przeprowadzają
specjalistyczne badania psychologiczne. Niezależnie od tego sprawy zwią
zane z wyborem zawodu winny być uwzględnione w programach naucza
nia szkół ogólnokształcących, ułatwiając młodzieży starszych klas szkoły
podstawowej i średniej uzyskanie orientacji w istniejących rodzajach
szkół i zawodów, w motywach racjonalnego wyboru zawodu itp. Mogłoby
to przyczynić się do lepszego zrozumienia 'przez młodzież doniosłego zna
czenia decyzji dotyczącej wyboru zawodu, podejmowanie jej w sposób
bardziej rozsądny i przemyślany, prowadząc w konsekwencji do lepszych ·
wyników w nauce i pracy. Warto przy tym zaznaczyć , że niewłaściwy
wybór zawodu, niezadowolenie z wykonywanej pracy, trudności w do
stosowaniu się do jej warunków oraz związane z tym konflikty życiowe
mogą wywołać wystąpienie różnych zaburzeń nerwowych i organicznych,
dlatego też właściwy wybór zawodu posiada duże znaczenie dla zacho
wania zdrowia psychicznego oraz dobrej sprawności fizycznej organizmu.
Umiejętności niezbędne każdemu człowiekowi w życiu codziennym do

tyczą nie tylko zagadnień związanych ż wykształceniem politechnicznym.
Jest bezsprzecznie rzeczą pożądaną , by dorosły człowiek umiał korzystać
ze zdobyczy i osiągnięć współczesnej techniki, by potrafił posługiwać się
różnymi przyrządami i urządzeniami, by umiał dokonać w nich niezbęd
nych naprawek. Równocześnie jednak współczesny człowiek winien rów
nież umieć w sposób przyjemny i kulturalny spędzić swój wolny czas,
co wymaga posiadania zarówno właściwych upodobań i zamiłowań, jak
też umiejętności umożliwiających dokonania wyboru najwłaściwszego
sposobu spędzenia wakacji lub choćby dnia wolnego od pracy, zorgani
zowania spotkania towarzyskiego, zabawy lub wycieczki. Umożliwia to
dobry wypoczynek, który z kolei jest ważnym czynnikiem osobistej higie
ny psychicznej. Brak właściwych zainteresowań kulturalnych, jak też
umiejętności planowania i organizowania swego wolnego czasu może być
natomiast czynnikiem sprzyjającym wystąpieniu zaburzeń nerwowych
lub różnego rodzaju wybryków chuljgańskich. Alkoholizm, będący jedną

' '
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z występujących u nas plag społecznych wraz z, ':szelkim~ jego kon
sekwencjami, ma swe źródło głównie w braku właściwych zamteresowań
kulturalnych i umiejętności organizowania swego woln~go czasu.

Współczesny człowiek kulturalny winien r?w~ież po~iadać szereg wi~
domości i nawyków związanych z estetyką zycia ~odz1ennego. Stanowią
one podstawę właściwego urządzenia mieszkania, troski o estetykę wy
glądu i zachowania się . Brak elementarnych nawyków i upodobań z tej
dziedziny, przejawiający się w nieestetycznym urządzeniu mieszkania,
nieudolnym sposobie ubierania się , niewłaściwym zachowaniu się w róż
nych sytuacjach życiowych, powoduje, że mimo posiadanych możliwości
materialnych, nie są one wykorzystane w należyty sposób. Brak należy
tego ukształtowania' właściwych upodobań estetycznych sprawia, że
w znacznej części naszego społeczeństwa pokutują jeszcze różne drobno
mieszczańskie nawyki przejawiające się w sposobie urządzenia mieszka
nia, stroju, wyborze lektury lub innych rozrywek pseudokulturalnych.

Wymieniona wyżej problematyka nie była dotychczas niemal zupełnie
uwzględniona w programach nauczania różnych typów szkół. O zagadnie
niach tych młodzież nie rozmawia również najczęściej ze swymi rodzicami,
którzy mimo najlepszych chęci wskutek braku przygotowania pedago
gicznego, braku czasu czy wreszcie. braku właściwej wiedzy, nie są w sta
nie umiejętnie i skutecznie poradzić swym dzieciom w sprawach związa
nych z wyborem zawodu, dojrzewaniem seksualnym i różnymi osobistymi
problemami życiowymi. Przedstawiona problematyka życiowa w niewy
starczającym stopniu występowała na lekcjach wychowawczych, w pracy
różnych kółek zainteresowań i innych formach zajęć pozalekcyjnych.
Szkoła nastawiona w pierwszym rzędzie na realizację treści programo
wych, dość abstrakcyjnych i odległych od spraw codziennego życia, nie
przygotowuje więc swych uczniów do rozwiązywania praktycznych
problemów życiowych. Młodzież dowiaduje się na lekcjach O wydarze
niach historycznych sprzed setek i tysięcy lat, o żyjących· w czasach
prehistorycznych zwierzętach, o bogactwach naturalnych Antarktydy
i Australii, o sposobach rozmnażania się pantofelka i eugleny zielonej,
poznaje składnię łacińską , studiuje dzieła klasyków literatury, analizuje
budowę dzieła literackiego. Nie ulega wątpliwości, że wiadomości z po
wyższych dziedz~n stano':ią ważny element wykształcenia ogólnego i kul
turalnego rozwoju człowieka, dlatego też winny one stanowić niezbędny
składnik_ prog~amów nauc~~nia. Równocześnie jednak są dziedziny, gdzie
szkoła me moze przechodzić obojętnie wobec problemo'w ktć · spo- .. . . . . , z orym1
tyka się mł?dz1ez. w s~ym życiu codziennym, z którymi nie może się ·
sama uporac, co Jest nieraz powodem poważnych konflikt, awet

d.. . . h S ow, a ntrage 11 zyc1owyc . zkoła korzystając z dorobku nauko , łcze-
. fil f'' . h l „ h' . . wego wspo

snej . o~o 11 _1 psyc o ogn, 1g1en!,. socjologii, pedagogiki winna spełnić
funkcję życzliwego doradcy młodz1ezy ułatwić·J·eJ· zn 1 • • .J • dzi. . ' a ez1eme odpowie
na dręczące Ją pytania, pomagać przy kształtowani'u · ł , · h 0się w asciwyc p .,.
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staw życiowych zapewniających zarówno właściwe włączenie się w nurt
życia społecznego, jak też osiągnięcie osobistego powodzenia i zadowo
lenia z życia.
Nasuwa się pytanie, w jaki sposób mogą być zrealizowane sformułowane

wyżej postulaty dotyczące niektórych aspektów zbliżenia szkoły do życia.
Wydaje się, że sprzyjać by temu mogły właściwe zmiany programowe,
uwzględnienie w treści nauczania przedstawionych wyżej problemów. Tak
np. zagadnienia związane z poradnictwem zawodowym mogłyby wystąpić
w nauczaniu takich przedmiotów, jak fizyka, chemia, biologia przez uka
zanie warunków pracy w różnych zawodach z uwzględnieniem związanych
z tym cech psychofizycznych. W nauczaniu biologii można by szerzej
omawiać sprawy związane z zagadnieniem higieny osobistej, pożycia
seksualnego, racjonalnego odpoczynku. Przedmioty humanistyczne,
w szczególności zaś literatura piękna, dostarczać mogą materiałów ukazu
jących problemy życiowe współczesnego człowieka, ułatwiając przez to
ich racjonalne rozwiązanie. Wymaga to oczywiście właściwego doboru
treści lektur względnie czytanek, uwzględnienia w pierwszym rzędzie
literatury współczesnej.· Nauczanie geografii nie powinno sprowadzać się
do pamięciowego opanowania przez uczniów nazw różnych gór, rzek,
miast i krajów, lecz budzić również zamiłowanie turystyczno-krajoznaw
cze, wyrabiać związane z tym umiejętności i sprawności praktyczne.
Niezależnie od nasycenia programów nauczania nową treścią należałoby

również rozważyć możliwości wprowadzenia nowych przedmiotów po
zwalających na skuteczniejsze zbliżenie szkoły do życia. Do przedmiotów
tych można zaliczyć np. ,,zawodoznawstwo", psychologię, pedagogikę.
Celem zawodoznawstwa byłoby przekazanie niezbędnych wiadomości
umożliwiających dokonanie właściwego wyboru zawodu. W ramach nau
czania przedmiotu uczniowie starszych klas szkoły podstawowej i średniej

· mogliby zapoznać się z różnymi monografiami zawodowymi, odbywać
praktyki lub co najmniej zwiedzić różne zakłady pracy, przeanalizować
motywy wyboru zawodu, pod kierunkiem nauczyciela próbować określić
własne zdolności i zainteresowania celem podjęcia decyzji dotyczącej dal-·
szego kierunku kształoenia się. Psychologia mogłaby dawać wiedzę o pod
stawowych prawidłowościach kierujących życiem psychicznym i działa
niem człowieka ze szczególnym uwzględnieniem spraw związanych
z codziennymi problemami i konfliktami życiowymi. Główny nacisk na
leżałoby przy tym położyć nie na przekazywanie wiadomości występują
cych w tradycyjnych podręcznikach psychologii zawierających omówienie
kolejnych procesów i właściwości psychicznych, szczegółową analizę wra
żeń, spostrzeżeń, wyobrażeń itd., lecz w pierwszym rzędzie uwzględnić
problemy psychiczne mogące mieć praktyczne znaczenie życiowe, doty
czące np. zasad racjonalnego uczenia się, możliwości kierowania swym
życiem uczuciowym, kształtowania woli i charakteru, właściwego sposobu
reagowania na frustracje, umiejętności samopoznania oraz poznania psy-
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chiki innych ludzi. W tak ujętym programie ps!c_hologii wi~ny 1:ówni,eż
zostać uwzględnione problemy dotyczące zasad higieny psychicznej, zapo
biegania zaburzeniom nerwowym itp. ·
Przedstawiona wyżej problematyka życiowa mogłaby dostarczyć wielu

ciekawych i pożytecznych tematów· godzin wychowawczych oraz niektó
rych zajęć pozalekcyjnych i pozaszkolnych. Również w pracy organizacji
młodzieżowych i społecznych codzienna problematyka życiowa, dotycząca
spraw związanych z wyborem zawodu, małżeństwa, racjonalnym spędze
niem wolnego czasu, przestrzeganiem zasad higieny osobistej i ogólnej,
rozwijaniem właściwych nawyków i upodobań kulturalnych, mogłaby być
szerzej niż dotychczas uwzględniona. ·
Na zakończenie pragniemy rozważyć, dlaczego wymienione wyżej za

gadnienia odgrywające tak. ważną rolę w życiu każdego człowieka nie
były dotychczas należycie uwzględnione w pracy szkoły. Wydaje się, że
wpłynął na to w dużym stopniu tradycyjny układ programów nauczania,
w których na plan pierwszy wysuwały si\i zagadnienia ogólne związane
z opanowaniem teoretycznych podstaw różnych gałęzi wiedzy. Mimo po-.
ważnych zmian w treściach nauczania, które zaszły u nas w okresie po
wojennym, mimo powiązania ich z dokonującymi się u nas przemianami
społecznymi, ekonomicznymi, kulturalnymi, szkoła przede wszystkim
zmierzała do przekazania uczniom wiedzy ogólnej, rozwijanie zaś umie
jętności praktycznych łączyło Się z przyswojonymi wiadomościami teore
tycznymi. Niemały wpływ na przedstawiony wyżej kierunek pracy szkoły
miało również przeświadczenie panujące w części naszego społeczeństwa,
Ż€ zagadnienia związane z wyborem zawodu, małżeństwa, powodzeniem
życiowym, właściwą organizacją życia codziennego to sprawy osobiste, nie
podlegające żadnym prawom naukowym, uzależnione wyłącznie od decy
zji danej jednostki. Pogląd taki podzi,elany jest również przez część
naszych naukowców, którzy zakres badań naukowych ograniczają do nauk
przyrodniczych i technicznych, odnosząc się sceptycznie do możliwości
wykrycia prawidłowości kierujących ludzkim działaniem. Dla przedsta
wicieli takiego poglądu w sposób naukowy można badać jedynie budowę
atomu, rozszerzalność cieplną ciał, strukturę chemiczną gwiazd, sposób
rozmnażania się pierwotniaków, skład chemiczny gwiazd lub szereg innych
podobnych zagadnień, zaś problemy życiowe, z którymi człowiek spotyka
się na każdym kroku w życiu, to jego sprawy osobiste, zależne jedynie
od jego woli. Prowadzi to w konsekwencji do sztucznego rozdzielania
świata obiektywnego na zjawiska przyrodnicze mogące być przedmiotem
badania naukowego, kierowane przez deterministyczne prawa, oraz na
zjawiska związane z działaniem ludzkim, rządzone prawami przypadku.
Powyższe rozgraniczenie wynikało ze słabego rozwoju naukowej wiedzy
o człowieku, w szczególności zaś o jego problemach życiowych i sposobach
ich właściwego rozwiązywania. Jeśli przyjmiemy potrzebę stworzenia
naukowej wiedzy o człowieku celem uwzględnienia jej w programie nau-
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czania, to należałoby równocześnie rozwijać jej podstawy teoretyczne.
W szczególności należałoby dążyć do szybkiego rozwoju pedagogiki, psy
chologii stosowanej, poradnictwa zawodowego, higieny psychicznej. Wy
pracowanie podstaw teoretycznych umożliwiłoby z kolei przygotowanie
właściwych prac popularnonaukowych oraz podręczników przeznaczonych
dla szerokiego kręgu odbiorców.
Tak więc reasumując wywody zawarte w niniejszym artykule sądzimy,

źe w treści pracy naszej szkoły należałoby uwzględnić trzy zasadnicze
elementy. Pierwszy z nich to wiedza ogólna, będąca zarówno niezbędna
dla ogólnego kulturalnego i umysłowego rozwoju człowieka, jak też sta
nowiąca podstawę przyswojenia wiadomości 'i umiejętności dotyczących
podstawowych procesów produkcyjnych. Drugi ważny element to wy
kształoenie politechniczne niezbędne zarówno dla sprawnego wykony
wania określonych funkcji zawodowych, jak też pomocne przy korzystaniu
ze zdobyczy i osiągnięć współczesnej techniki. Obok wiedzy ogólnej oraz
wykształcenia politechnicznego trzeci ważny element określający treść

. i kierunek rozwoju naszej szkoły stanowiłaby wiedza o zasadniczych
problemach życiowych współczesnego człowieka oraz sposobach ich pra
widłowego rozwiązywania. Takie ujęcie zadań i celów szkoły umożliwi
łoby zbliżenie jej do potrzeb życia oraz mogłoby stanowić podstawę
skuteczniejszego oddziaływania· wychowawczego.
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PRACA NA KOLONII DZIECiijCEJ JAKO PRAKTYKA WAKACYJNA
STUDENTÓW PEDAGOGIKI

(Z· doświadczeń Katedry Pedagogiki U. A. M.)

Kolonie letnie jako forma wczasów dziecięcych posiadają już ustalone
i bynajmniej nie błahe miejsce w naszym systemie wychowania młodzie
ży. Wystarczy przytoczyć fakt, że w roku 1961 co 5 dziecko w wieku
szkolnym w Polsce było na koloniach oraz że liczba dzieci wyjeżdżają
cych na kolonie z roku na rok poważnie wzrasta.
Znaczenie pracy wychowawczej na koloniach letnich staje się jeszcze

bardziej doniosłe w świetle założeń reformy systemu oświaty w naszym
kraju. Z jednej strony bowiem kolonie mają zapewnić uczącej się mło
dzieży szkolnej wartościowy, racjonalnie zorganizowany i powiązany
z całokształtem pracy szkolnej wypoczynek, z drugiej zaś stanowić kon
tynuację, w innych formach, pracy wychowawczej podjętej przez szkołę
i dom.
Wychodząc z założenia, że student pedagogiki powinien znać proble

matykę pracy na koloniach letnich oraz że praca na koloniach dostarcza
wielu momentów interesujących zarówno z praktycznego, jak i teore
tycznego punktu widzenia kierownictwo Katedry Pedagogiki Uniwersy
tetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu wystąpiło w 1959 roku z inicja
tywą- zorganizowania, pod względem wychowawczym, kolonii dziecięcej
jako placówki doświadczalnej. Kolonia ta została zorganizowana w Swino
ujściu i miała być sprawdzianem powodzenia i słuszności podjętej inicja
tywy. Została ona w całości obsadzona przez 12 studentów pedagogiki
jako wychowawców, kierownikiem kolonii był asystent Katedry, zaś jej
opiekunem i kuratorem - Kierownik Katedry. Kolonia spełniła na ogół
oczekiwania, okazało się, że praca na niej daje doskonałe możliwości
praktyki wychowawczej dzięki bezpośredniemu i stałemu kontaktowi
z dzieckiem, pozwala studentowi zbierać interesujące materiały i doświad
czenia przydatne następnie w dalszym toku studiów, daje szerokie możli
wości wypróbowywania różnych metod i stylów pracy wychowawczej,
porównywania ich ze sobą oraz konfrontowania ich wyników, umożliwia
wreszcie kontynuowanie planowych badań pedagogicznych przy aktyw
nym współudziale studentów (przeprowadzanie obserwacji pedagogicz
nych, opracowywanie i gromadzenia dokumentacji, odbywanie rozmów
i wywiadów indywidualnych itd.), ·
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Wobec zadowalających wyników pierwszej próby przy~tąpiono w na
stępnym roku do poważnego rozszerzenia całej akcji. Zorganizowano dwa
turnusy kolonijne, na których znalazło zatrudnienie łącznie 32 studentów

· pedagogiki. J.ednocześnie pogłębiono problematykę pracy na kolonii za
równo pod względem organizacji pracy wychowawczej, jak i pod wzglę
dem organizacji badań pedagogicznych. Praca wychowawcza nastawiona
była głównie na organizację samorządu dziecięcego oraz wypróbowywanie
metod pracy w zespole, praca badawcza· natomiast obejmowała szereg
eksperymentów dotyczących metod wychowania moralnego. w zespole

. dziecięcym.
W wyniku praktycznych i teoretycznych doświadczeń zebranych na

drugiej z kolei kolonii przystąpiono do systematycznego opracowania pla
nu pracy wychowawczej i badań pedagogicznych na rok przyszły. Staran
nie przygotowana pod tymi względami kolonia została zorganizowana
dzięki porozumieniu Katedry z Wojewódzkim ZwiązkiemSpółdzielni Pra
cy z Poznania w Mysłakowicach, w powiecie jeleniogórskim.

Z przebiegu pracy i doświadczeń na tej kolonii chciałbym pokrótce zdać
sprawę.
Na kolonii w Mysłakowicach znalazło zatrudnienie 28 studentów peda

gogiki. W liczbie tej mieścił się osobno wydzielony 6-osobowy (złożony
ze studentów V i IV roku) zespół przeznaczony do udziału w badaniach
pedagogicznych, prowadzonych według planu przygotowanego w Katedrze

. oraz pod bezpośrednim kierownictwem pracownika naukowego Katedry.
Zespół ten opłacany był częściowo z funduszu Katedry, a częściowo przez
'Kuratorium Szkolne Okręgu Poznańskiego. Kierowniczka Oddziału Wcza
sów Dziecięcych Kuratorium była żywo zainteresowana wynikami szcze
gółowo opracowanego planu pracy wychowawczej.
Zadania tak zorganizowanej· kolonii były wielorakie:

1) przeprowadzić doświadczenia nad metodami organizacji pracy 1 zycia
na kolonii, a w szczególności nad organizacją i wykorzystaniem wolne
go czasu dziecka na kolonii oraz jej wpływem na wyniki pracy wy
chowawczej i wypoczynek dziecka;

2) umożliwić studentom pedagogiki odbywanie praktyki wychowawczej
pod kierunkiem pracowników Zakładu, konfrontowanie nabytych wia
domości teoretycznych z praktyką oraz zbieranie indywidualnych
obserwacji i doświadczeń; ·

3) podnieść poziom przygotowania fachowego studentów przez pracę wy
chowawczą pod kierunkiem i przez pokazanie w praktyce właściwych
wzorów podejścia do dziecka oraz organizacji pracy wychowawczej
w ogóle;

4) kontynuować badania nad metodami wychowania moralnego w ze
spole i kształtowania s.ę szeregu zjawisk w zespołach dziecięcych;
badania te przewidziane zostały w planie pracy naukowo-badawczej
Katedry;
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5) przygotowanie studentów do pracy naukowo-~adawczej oraz naucze
nie ich praktycznego stosowania szeregu techmk bada~cz!ch poprzez
ich udział w pracy badawczej pod kierunkiem pracownikow Katedry.

W jaki sposób przedstawiała się realizacja poszczególnych zadań? Omó
wimy je kolejno.

1. DOSWIADCZENIA NAD NOWYMI FORMAMI ORGANIZACJI ŻYCIA I ZAJĘC
NA KOLONII

'Systematycznie zbierane opinie dzieci na temat kolonii oraz doźwiad-
czenia ubiegłych lat wykazywały, że poważny odsetek dzieci nie czuje
się dobrze w systemie organizacji życia kolonijnego. Według wielu dzieci
zbyt mocno przypomina ona: szkołę . Tam . była klasa i odbywane
lekcje, tutaj „grupa" oraz przewidziane w programie godziny zajęć . Często
spotkać się można wśród dzieci, szczególnie tych, które były już na ko
loniach, z opinią , że najbardziej nie lubią częstych gwizdków, zbiórek
oraz tego, że „zawsze trzeba robić nie to, na co ma się ochotę , lecz to,
co robi grupa". Z wypowiedzi wielu dzieci wynika, że cenią sobie one
szczególnie takie kolonie, na których miały większą swobodę , nawet jeśli
była ona następstwem zaniedbywania obowiązków wychowawców, co
zresztą , według relacji dzieci, najczęściej miało miejsce tam, gdzie na
kolonii taka „swoboda" panowała.
Postulat dawania dziecku swobody tak, aby nie kojarzyło ono kolonii

ze szkołą , napotyka w praktyce poważne trudności. Doświadczenia nasze
wykazały, że dzieci pozostawione same sobie zaczynają rychło się nudzić
lub też z łatwością poddają się pomysłom takiego spędzenia czasu, na
jaki wychowawcy absolutnie nie mogą się zgodzić . Dodając nadto, że wy
chowawca, będąc odpowiedzialny za powierzone swej opiece dzieci, wi
nien wiedzieć , co one robią , i czuwać , aby nie przejawiały reakcji wycho
wawczo niepożądanych. Należy z tego wyprowadzić wniosek, że o nie
ujętym organizacyjnie oraz nie kontrolowanym wychowawczo dowolnym
spędzeniu czasu przez dziecko na kolonii nie może być mowy.
Próbując pogodzić postulat swobody i dowolności w wyborze zajęć

przez dziecko z koniecznością ujęcia życia na kolonii w określone ramy
organizacyjne opracowaliśmy koncepcję organizacji na kolonii tzw. ze
społów zainteresowań. Koncepcja taka nie jest bynajmniej nowa w hi
storii pedagogiki.

W myśl opracowanej i skrupulatnie realizowanej koncepcji organizacja
kolonii przedstawiała się następująco:

Dziecięcy zespół kolonijny dzielił się na zastępy liczące ok. 20 dzieci.
Na czele zastępu stał wybrany w otwartym głosowaniu zastępowy, zaś
nad każdym zastępem sprawował opiekę wychowawca. w ramach swego
zastępu dziecko spędzało zwykle jedynie godziny przedpołudniowe, które
wypełniane były zajęciami przewidzianymi w planach pracy paszcze-



________n_o_sw_r..:..:ACZENIA, PRóBY I EKSPERYMENTY 71

gólnych zastępów. Natomiast godziny popołudniowe (od 15 do 19 z prze
rwą na podwieczorek) spędzało każde dziecko w sposób dowolny z tym,
że posiadało do wyboru udział w szeregu tzw. kółek zainteresowań. Kółka
zainteresowań spełniały w poważnym stopniu odmienne funkcje aniżeli
ich odpowiedniki w pracy szkolnej. Głównym ich zadaniem było umożli
wienie dziecku spędzenia w sposób interesujący, przyjemny, a jedno
cześnie pożyteczny i kształcący czasu na kolonii. Dopiero za tym szły
cele dydaktyczne, jak rozwijanie zainteresowań, zdolności i umiejętności
oraz rozszerzanie wiedzy dziecka. z tych względów kółka nie posiadały
ani stałego charakteru, ani stałego składu. Bywały powoływane do życia
w sposób dorywczy, pod wpływem życzeń dzieci, i istniały tak: długo, do
póki zgłaszali się chętni ich członkowie. Dziecko mogło w każdej chwili
zrezygnować z pracy w kółku bądź też w ogólenie włączać się do działal
ności żadnego z nich. Taka organizacja zajęć wymagała oczywiście zwięk
szonego wysiłku od poszczególnych opiekunów i kierowników kółek, któ
rymi byli wychowawcy. To, że dziecko mogło w każdej chwili odejść
od zespołu, powodowało konieczność organizowania i prowadzenia zajęć
w sposób szczególnie przyjemny i interesujący. Należy stwierdzić, że
realizacja tych założeń, u podstaw których spoczywała zasada dania
dziecku możliwie najpełniejszej swobody w wyborze zajęć według włas
nych upodobań i chęci, nie doprowadziła bynajmniej ani do chaosu w. sy
stematyczności pracy kółek, ani też nie naruszyła, w poważniejszym stop
niu, stałości ich składu. Nawet te kółka, w których uczestnictwo wyma
gało pewnego wysiłku ze strony dzieci oraz w których zajęcia nie zawsze
są w pełni atrakcyjne dla dzieci (jak kółko śpiewacze, recytatorskie, ta
neczne), posiadały na ogół dość stały skład członków i realizowały z en
tuzjazmem ambitny program pracy.
Przez cały okres trwania turnusu kolonijnego .pracowały systematycz

nie następujące kółka zainteresowań: czytelnicze, gier . i zabaw świetli
cowych, gier i zabaw ruchowych, łazików (trampów), sportowców· (różne
sekcje), śpiewacze, tancerzy, recytatorskie,. plastyków majsterkarzy, kra
joznawców i przyrodoznawców, fotograficzne, wyszywania i haftowania.
Nadto dorywczo powoływane były do życia takie kółka, jak: pływaków,

telewidzów, kukiełkarzy oraz bywalców klubu kolonijnego.
Swoboda wyboru zajęć zapewniona była w ten sposób, że każde dziecko

zapoznano uprzednio z miejscami zbiórek poszczególnych kółek i po pod
jęciu własnej decyzji zgłaszało się ono u danego wychowawcy. Należy
nadmienić, że dzieci, które nie zgłosiły się do żadnego kółka, mogły spę
dzać. czas w sposób całkowicie dowolny, pod warunkiem jednak, że nie
będą oddalały się poza teren kolonii (teren ten obejmował: dziedziniec
szkolny, boisko sportowe oraz dużą część parku otaczającego budynek
kolonii).

Obok doświadczeń w zakresie spędzania czasu w sposób dowolny przez
dzieci plan organizacji pracy wychowawczej na kolonii przewidywał także
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doświadczenia w zakresie organizacji samorządu kolonijnego. Plan ten
obejmował takie formy pracy, jak utworzenie Rady Kolonii oraz Spół
dzielni Kolonijnej (która prowadzić miała Kolonijną Kasę Oszczędności,
sklepik Kolonijny, Klub oraz wypożyczalnię sprzętu), organizację współ
zawodnictwa między zastępami itd. Szczególny nacisk położony był na
udzielenie możliwie szerokich kompetencji samorządowi kolonijnemu
oraz na włączenie całego zespołu dziecięcego do współuczestniczenia
w organizowaniu życia na kolonii oraz podejmowanie decyzji o jego prze
biegu. Realizacji tak zarysowanego planu pracy towarzyszyły systema
tyczne badania psychologiczno-pedagogiczne dotyczące kształtowania się
szeregu zjawisk na kolonii, jak samopoczucia dzieci, świadomej dyscypli
ny, kształtowania się zainteresowań dzieci, stosunków wewnętrznych
w grupach, stopnia wpływu wychowawczego na młodzież oraz kształto
wania się celów grupy.

· Wstępna ocena wyników pracy wychowawczej na obu turnusach zor
ganizowanej według opisanych wyżej założeń wykazuje, że zastosowane
formy organizacji życia kolonijnego zdały w pełni egzamin. Systematycz
ne wywiady prowadzone z dziećmi w trakcie trwania kolonii oraz prze
prowadzana na zakończenie każdego turnusu ankieta na temat: ,,Jaki· tur
nus kolonijny najbardziej mi się podobał i dlaczego" (należy zaznaczyć,
że większość dzieci była na kolonii przeciętnie 3 razy) wykazują, że jed
nym z elementów, które zdaniem dzieci najbardziej przyczyniły · się do
atrakcyjności życia kolonijnego oraz które najbardziej podobały się na
kolonii, były właśnie kółka zainteresowań.
Jest rzeczą oczywistą, że takie formy organizacji życia i pracy na ko

lonii nakładają większe obowiązki na wychowawców. Wymagają od nich
lepszego przygotowania merytorycznego i metodycznego oraz większego
nakładu pracy. Z drugiej jednak strony pozwoliłyby one skutecznie od
ciąć się od współpracy w akcji letniej z ludźmi przypadkowymi, którzy
pracę na koloniach letnich traktują jako okazję do korzystnego wypo
czynku.

Szczegółowe sprawozdanie z przeprowadzonych doświadczeń na ten
temat oraz z wyników prowadzonych równolegle nad tym zagadnieniem
bad~_ń znajdzie czytelnik niebawem w przygotowywanej obszernej publi
kacji.

2. ORGANIZACJA NA KOLONII WAKACYJNEJ
PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ STUDENTÓW

Praca studentów pedagogiki na kolonii letniej, kontynuowana pod kie
runkiem pracownikó': nauko""'.ych Katedry, stanowiła, jak się okazało,

. udaną formę ~raktyk1 pe~agog1cznej. Umożliwiała ona przede wszystkim
konfrontowame przyswojonych w czasie studiów założeń teoretycznych
z ko~kretną dział~lnością prakt~czną. Na możliwość tę, jako jeden z za
sadniczych walorow tak zorganizowanej praktyki, warto zwrócić szcze-
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gólną uwagę.' Jest przecież rzeczą zrozumiałą, że umiejętności wycho
wa~czych me~odobna opanować w sposób teoretyczny, li tylko wer- ·
balnie.. Fakt, ze student słyszy i mówi na wykładach i ćwiczeniach
o „de_mokratycznym" stylu pracy z grupą wychowanków, o sto
sowaniu perswazji w wychowaniu, o zasadzie kształtowania opinii
zesp~łu lub uwzględnianiu motywów wychowanka przy oddziaływaniu
na mego, nie daje jeszcze żadnej pewności, że rozumie on ·we właściwy
sposób te założenia, oraz, co ważniejsza, że we własnej pracy będzie · je
umiejętnie stosował Dopiero praktyczne pokazanie mu szeregu kon
kretnych rozwiązań oraz wdrożenie go do działań w oparciu o pokaz
i instrukcję może przynieść tutaj pożądane rezultaty: przyswojenia sobie
w sposób niewerbalny pewnej sumy wiedzy oraz opanowanie pewnych
umiejętności w zakresie wychowawczego oddziaływania.

Organizacja praktyki pedagogicznej studentów na kolonii w Mysłako
wicach, podobnie jak i na poprzednich koloniach, 'zaczynała się od szeregu
czynności przygotowawczych. Obejmowały one rekrutację kadry, opraco
wanie ramowego i szczegółowego planu pracy wychowawczej na kolonii
oraz przeprowadzenie szkolenia dla przyszłych wychowawców. Szkolenie
organizował Zakład we własnym zakresie w oparciu o pomoc Kuratorium
oraz Inspektoratu Oświaty. Jego program przewidywał uzupełnienie wia
domości, jakie studenci zdobyli w toku studiów przez tematy ściśle specja
listyczne, a więc: zasady bezpieczeństwa życia i zdrowia dzieci na kolonii,
formy pracy z dziećmi na kolonii, główne założenia pracy wychowawczej,
a także omówienie planu pracy oraz form organizacji życia kolonijnego.
Zadaniem szkolenia było możliwie najdalej idące ujednolicenie stylu
i metod pracy całej kadry pedagogicznej oraz przygotowanie jej do prze
prowadzania szeregu doświadczeń i prac badawczych.
Zasadnicze czynności związane z realizacją oraz kierowaniem przebie

giem praktyki wykonywane były już na kolonii. Posiadały one formy
bądź wspólnych spotkań w obrębie rady pedagogicznej kolonii lub innych
zespołów, bądź też konsultacji indywidualnych. Przedmiotem narad i dy
skusji były różne problemy związane z pracą wychowawczą na kolonii,
jej stanem, brakami, następstwami oraz perspektywami. Omawiano indy
widualne trudności, zastanawiano się nad sposobami ich rozwiązania, do
konywano wymiany doświadczeń, uzgadniano kierunki dalszego działania.
Należy dodać, że kształcące walory i twórcza atmosfera takich spotkań
byłyby większe, gdyby nie fakt, że odbywały się one przeważnie kosztem
czasu przeznaczonego na sen, co jest w dużej mierze następstwem
swoistości pracy na kolonii. Nie wydaje się jednak, aby trudność ta nie
była, przy sprawnej organizacji, do pokonania.
Doświadczenia Katedry Pedagogiki nad organizowaniem kolonii letnich

jako miejsca praktyk pedagogicznych potwierdziły w pełni słuszność tej
drogi. Praktyka na koloniach letnich .okazała się wartościową i owocną
formą podnoszenia wiadomości i umiejętności fachowych przyszłych pe-
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dagogów. Dało się także zauważyć , że studenci po odby:iu_ praktyki na
koloniach wykazują większe zainteresowanie problemami· pedagogiczny
mi oraz przedmiotem własnych studiów, stają się aktywniejsi i samodziel-
niejsi w swej pracy na uczelni.

Opisywane tutaj doświadczenia nie były, rzecz jasna, wolne od nie
dociągnięć , na które warto zwrócić uwagę po to, by wyeliminować je
w przyszłości. Praca studentów na kolonii nie była potraktowana formal- .

· nie jako praktyka wakacyjna, lecz jedynie „wewnętrznie",. przez Zakład.
W rezultacie każdy student pełnił funkcję wychowawcy kolonijnego, zaś
pracownik naukowy Zakładu obok czynności kierownika pracy wycho
wawczej, kierownika praktyk oraz prowadzonych badań pedagogicznych
spełniał nadto wszystkie obowiązki administracyjne należące do kie
rownika kolonii (odpowiedzialność za gospodarkę finansową , zapatrze
nie, pracę kuchni, opiekę sanitarną itd.) W rezultacie ani studenci nie
mieli okazji hospitowania nawzajem swoich zajęć , ani takich możliwości
nie posiadał w dostatecznym zakresie kierownik. Kierowanie praktyką
pedagogiczną studentów wymaga stanowczo więcej czasu całego zespołu
wychowawczego na narady, dyskusje, omówienia zasad pracy, a więc, siłą
rzeczy, zwolnienia kierownika praktyki z szeregu obowiązków admini
stracyjnych.

3. UDZIAŁ STUDENTÓW W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH
PROWADZONYCH NA KOLONII

Praca · studentów na kolonii jako praktyka · pedagogiczna może i po
winna obejmować nie tylko zakres działalności wychowawcy, lecz także
badania zjawisk wychowania. W tym względzie kolonia dziecięca stwarza
równie doskonałą okazję konfrontowania założeń teoretycznych, zdoby
tych w toku studiów, z konkretną działalnością praktyczną .
Włączenie studentów odbywających praktykę na kolonii do udziału

w pracach badawczych odbywało się zawsze pod bezpośrednim iderun
kiem pracowników katedry. Było ono podporządkowane ogólnemu plano
wi badań. Począwszy od drugiego zorganizowanego przez Zakład turnusu
kolonijnego realizowana była zasada zatrudniania studentów starszych lat
pedagogiki do prac badawczych. Studenci ci otrzymywali zwykle pewne
obowiązki wychowawcze na kolonii, jak opiekowanie się i współpraca
z samorządem kolonijnym, współdziałanie z komisją współzawodnictwa
itp., jednak zasadniczą ich czynnością był udział w pracach badawczych.
Z kolei także studenci pełniący funkcj,e wychowawców kolonijnych

otrzymywali pewne zadania badawcze, jak przeprowadzanie obserwacji,
rozmów i ~ywiadów o~az sporządzanie charakterystyk poszczególnych
wychowankow. Wszystkie te czynności mieściły się oczywiście w ramach
uprzednio opracowanego w Katedrze planu badań.

Na kolonii w Mysłakowicach plan badań obejmował 3 różne grupy za-
gadnień, a mianowicie; . .
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I. Badania nad powstawaniem i przyczynami różnych trudności wy
chowawczych (próba systematyzacji) oraz nad skutecznością różnych me
tod zapobiegania im i w badaniach tych brali udział wszyscy studenci peł-
niący obowiązki wychowawców. ·

2. Badania nad· wpływem organizacji zajęć oraz stylu pracy wycho
wawczej na kolonii na wypoczynek i samopoczucie dziecka, jego stosunek
do wychowawcy, stopień świadomej dyscypliny oraz kształtowanie się
zainteresowań. ·

3. Badania nad, skutecznością różnych metod i stylów oddziaływania
wychowawczego w procesie wychowania moralnego w zespole.

Cele, założenia, hipotezy badawcze oraz metody niektórych badań oma
wiane były z całym zespołem pedagogicznym zatrudnionym na kolonii.
W ten sposób cały personel zaangażowany był bezpośrednio w prowadzo
ne na kolonii prace badawcze.
Dotychczasowe doświadczenia wykazują , że udział studentów - prak

tykantów - w organizowanych na koloniach badaniach pedagogicznych
stanowi poważny czynnik podnoszący przygotowanie teoretyczno-nauko
we studentów i wdrażający ich do samodzielnej pracy. Dzięki uczestnic
twu w badaniach uczą się oni stawiać problemy badawcze, dostosowywać
do ich rozwiązania odpowiednie metody, stosować poszczególne techniki
badawcze. Nabierają umiejętności i wprawy w stosowaniu takich metod,
jak obserwacja, eksperyment, ankieta, rozmowa czy wywiad. Zmienia
się także stosunek studentów do pracy naukowo-badawczej. Budzą się
zainteresowania problemami pedagogicznymi. Dało się stwierdzić lepsze
przygotowanie i większa samodzielność w pisaniu prac magisterskich.

4. UWAGI KOŃCOWE

Przedstawione w zarysie doświadczenia Katedry Pedagogiki Uniwer
sytetu im A. Mickiewicza w Poznaniu prowadzą przede wszystkim do
wniosku, że należałoby uznać pracę studentów pedagogiki na koloniach
letnich za wartościową i pożyteczną formę praktyki pedagogicznej. Może
ona odegrać doniosłą rolę w praktycznym przygotowaniu studentów do
przyszłego zawodu. Praktyka taka może jednak tylko wtedy spełnić swo
je zadanie, jeśli praca na kolonii prowadzona jest pod bezpośrednim
nadzorem pracowników zakładu kształcącego praktykantów.
Jednym z zadań stojących przed wszelkimi placówkami zajmującymi

się przygotowywaniem kadry pedagogicznej a wynikającymi między in
nymi z założeń projektowanej reformy szkolnictwa w Polsce jest poło
żenie większego nacisku na wypełnianie przez szkołę funkcji wychowaw
czych. Do zadań tych musi zostać odpowiednio przygotowany nauczyciel.
Praktyka pedagogiczna na koloniach letnich stwarza doskonałe warunki
właśnie do przygotowywania pod kierunkiem w zakresie pracy wycho
wawczej. Doświadczenia nasze wykazują , że pod tymi względami rola
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kolonii jako miejsca praktyki jest szczególnie doniosła; Studenci uczą się
rozwiązywać „na gorąco" najrozmaitsze sytuacje, spotykają się ze wzo
rami różnych rozwiązań, obserwują i wyciągają praktyczne wnioski.
Praktyka pedagogiczna na koloniach letnich umożliwia nie tylko za

. poznanie się przyszłych pedagogów z problematyką pracy tej tak ważnej
i powszechnej \V naszym życiu formy wczasów dziecięcych, lecz dostarcza
nadto szerokich możliwości przygotowywania kadry pedagogicznej do
pracy wychowawczej, jak również teoretyczno-badawczej. Wydaje się
przeto za uzasadnione postulowanie, aby koloniami letnimi jako miej
scem odbywania praktyk pedagogicznych zainteresowały się nie tylko
uniwersyteckie ośrodki kształcenia pedagogów, lecz· także Wyższe Szkoły

.Pedagogiczne, jak również Studia Nauczycielskie.

. .



RECENZJE l SPRA,WOZDANIA
Z ·KS I Ą ż E K

MIRON KRAWCZYK - ZASADY WYCHOWANIA MORALNEGO
Wstęp Zygmunta Myslakowskiego. Wydanie drugie zmienione i rozszerzone.

PZWS . Warszawa 1960 ss. 216.

Wydanie pierwsze książki omówił i scharakteryzował jej treść prof. dr Mie
czysław Ziernnowicz w numerze 1 ,,-Ruchu Pedagogicznego" z roku 1959. Zwalnia
mnie to od obowiązku szczegółowego analizowania recenzowanego dzieła i pozwala
zwrócić uwagę na te problemy, które nasunęły się pr,;1:y omawianiu książki w zespo
łach nauczycielskich. Wymienię tu kilka, moim zdaniem, najważniejszych proble
mów dyskusyjnych.

1. Sprawa „prehistorii" zasad wychowania moralnego. Szukając poprzedników
autor wymienia zwięzłe sformułowanie „zas.ad pedagogicznych" Henryka Rowida.
Pominął całkowicie Komeńskiego. Nie wiem, czy słusznie. w rozdziale XXIII W-iel-·
kie) dydaktyki Komeński mówi wprost o „zasadach sztuki wychowania moralnego"
i wymienia ich 16. Nie są to co prawda jedńozdaniowe wskazania, lecz obszer
niejsze omówienia, jednak przy wnikliwszej analizie da się i takie zwięzłe twier
dzenie wyłowić . Wymienię, dla przykładu, cztery pierwsze „zasady".

I. ,,Wszczepianie młodzieży wszystkich cnót, bez żadnego wyjątku".
II . ,,Wszczepiać należy podstawowe cnoty zwane głównymi: roztropność, wstrze-

l , rnięźliwość, męstwo i sprawiedliwość'". ·
I III. ,,Zgodny z prawdą sąd o rzeczach jest podstawą wszelkiej cnoty".
I rv. ,,Wstrzemięźliwości powinna młodzież uczyć się i przyzwyczajać się do prze-

strzegania · jej przy pobieraniu pokarmu· i napoju, w śnie i czuwaniu, w pracach
i zabawach, w mowie i milczeniu, przez cały czas trwania nauki".

I tak dalej. Jest to niewątpliwie próba ustalenia systemu zasad wychowania
moralnego; wynikających z potrzeb ówczesnego życia. Jeśli Komeński zaleca: ,,Roz
wijanie cnót powinno się zacząć w bardzo młodym wieku, zanim jeszcze duch
przesiąknie wadami" (XI), to jest to tak sarno ogólna wytyczna, jak zasada pro-·
filaktyki, o której autor książki mówi na stronicy 20, a która jednak w skład zasad
nie weszła. U Komeńskiego widać niewątpliwie pomieszanie zasad i metod, nie
mniej jednak sięgając do poprzedników formułowania zasad wychowania moral
nego warto może wymienić autora Wielkiej dydaktyki, jak wymienia się go przy
zasadach nauczania.

2. Sprawa druga - to stosunek zasad wychowania .do zasad wychowania moral-
nego. Pierwsze są podane na s. 60 książki jako zakończenie części pierwszej zaty
tułowanej „Problem zasad wychowania w pedagogice socjalistycznej", drugie są
przedmiotem analizy następnej części książki. Autor wychodzi z założenia; że pro
blem tkwi w tym, ,,jakie .zastosowanie mogą mieć sformułowane powyżej zasady
wychowania w· procesie wychowania moralnego" (s. 60). Inaczej mówiąc - zasady
wychowania dotyczą wszystkich działów wychowania, więc zarówno umysłowego,
jak moralnego, estetyczr,ego i fizycznego. Czy tak to istotnie· trzeba rozumieć?
Powstaną wówczas trudności przy zastosowaniu zasad -do poszczególnych działów;
czy na przykład zasada „wychowywania zesi:olu_ wy~howankó?w przez ~warty zespól
wychowawców" ma zastosowanie do wychowania fizycznego. Gdyby Jednak przy
jąć taką interpretację , to czy słuszną rzeczą jest mówić osobno o zasadach wycho
wania moralnego? Chyba wówczas tylko, gdyby „zasady wychowania" były bar-
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dziej ogólne, zaś zasady wychowania moralnego bardziej szczegółowe jako na tam-
tych opane i z tamtych wynikające. ·

3. l:-rzechodząc do spraw barcziej szczegółowych zwrócę uwagę na dwie zasady,
których ujęcie budzi pewne wątpliwości, gdyż w każdej tkwią podwójne wskazania:
zasada druga, o zgounosci i konsekwencJi oddziaływań wychowawczych, i zasada
szósta - stawiania wysokich wymagań oraz poszanowania osobowości wychowanka.
Wydaje się, że w opu tych zasadach tkwią dwie caikiem samodzielne wytyczne.
Autor doskonale zdaje sobie z tego sprawę i w tekście omawia przede wszysunn,
zgodność oddziaływania; na przykrad na s. 97 (,,Postulat zgodności oddziaływań wy
chowawczych..."), podobnie na s. 98 (,,Realizacja zasady zgodności odnziaływań wy
chowawczych") itd. Wczytując się uważnie w stormurowarue tej zasady i jej inter
pretację wydawać się może, że autorowi chodzi o konsekwentne realizowame zgod
nosci oddziaływań, a nie o konsekwencję w oddziaływaniu wychowawczym w ogóle.
Warto, sądzę, sprawę tę wyjaśnić.

Podobnie jest z zasadą szóstą - wysokie wymagania oraz poszanowanie osobo
wości wychowanka. Wysokie wymagania nie muszą być uwarunkowane poszano
waniem i odwrotnie. Może istnieć poszanowanie bez wysokich wymagań i wysokie
wymagania bez poszanowania; poszanowanie może się tak samo łączyć z indywi
dualnym traktowaniem wychowanka albo z oddziaływaniem na niego zespołu. Po
szanowanie jest w wychowaniu konieczne w każdej sytuacji, a nie tylko w związku
z wymaganiami.

Streszczając uwagi zawarte w tym punkcie wysuwam· sugestię, by autor roz
ważył przy redagowaniu następnych wydań sprawę ewentualnego rozdzielenia wy
tycznych zawartych w zasadach drugiej i szóstej, tzn. aby podzielił każdą na dwie
niezależne zasady.

*

Wydanie drugie jest zmienione, rozszerzone i uzupełnione. Autor podzielił książkę
na dwie części, czego nie było w wydaniu pierwszym.

W części pierwszej wykazał różnicę między procesem wychowania a· procesem
nauczania oraz udowodnił, że celów wychowania nie można osiągnąć jedynie tylko
poprzez nauczanie. Uzasadnił także potrzebę wyodrębnienia zasad wychowania oraz
wyjaśni!, co rozumie przez pojęcie: ,,zasada wychowania" w szerszym tego terminu
znaczemu.

We wstępie do części drugiej sprecyzował pojęcia: ,.moralność" oraz wycho-
. ln" ~ nwame mora e , a pona o rozszerzył w tej części komentarz do poszczególnych

zasad, dokon~ł przeglądu za~adni~ń.wychowania moralnego i krytycznej oceny roz
nych poglądow. W ten sposob książka stała •się w jeszcze wyższym stopniu jakby
małą encyklopedią spraw wychowania moralnego. .

Bł ibb~o~r~iat, prz~got~wana_ dokładnie f obszernie (przeszło 120 pozycji), ułatwia
pog ę renie m eresującej, choć trudnej problematyki,

Dobrą książkę poznajemy między innymi p. o tym że bud · t 1 'k · fl k ·e. . . . . , z1 u •czy e m a re e f>J ,
niepokój, chęć polermzowama. Taką jest książka Mirona Krawcz k w kr. · for-ł · d h . Y a. za esie
mu o-:arua _zas~ "';NYC owania moralnego nie jest to punkt widzenia ostateczny,
tak rue traktuje tego zresztą sam autor - na pewno J·ed ,. • t 1 · y. . . . na"' Jest o g os wazn ,
bo stanowi wysunięcie projektu zasad wraz z wszechstro • h i · · m. . . . nnyrn ie uzasal nieme ,
oparty~ na doświadczeniu 1 gruntownej znajomości literatur . 1 dlate O książka
dra Mirona Krawczyka została przyJ·ęta z t k · . Y . g .a zywym zamteresowamem 1 zado-

$, NOWACZYK
Tor\lń

woleniem.
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W publicystyce i literaturze p d · • . ·że 1 1 · t e agogiczneJ ostatnich lat wciąż spotykało się glosy
. czy e ~1ct"'.o o sprawa zaniedbana, to nie zbadan d . d . '
a. przec1ez związana ściśle . . . . . a . zre zma. Nie zbadana,
bowosci człowieka ws ó z zagad~1emam1 _Pedagogicznymi, z kształtowaniem oso-

. P łczesnego. Z radością mozemy stwierdzić że badania czy-
telnictwa przechodzą obecnie e• ' · · '. . z rapu wylączme ,t;osmlatywnego w stadium reali-
~aCJI. :Wydane ~ ost~tnic~ latach przez Bibhotekę Narodową prace: J. Ankudowicza
1 Kazimiery Ziembickie] - za·ni · ·. . i eresowania czytelnicze w małych miastach na
przykładzie miasta Dobczyc era J K 1 d · · ki ·. . . . , z . o o zreJs eJ -: Wstępne podsumowania wyni-
kó-U: ank'.ety _czyte~ni:zeJ Ins~ytutu Książki i Czytelnictwa, praca Ireny Lepalczyk -
Włoknimze i ksiązki oraz liczne artykuły z zakresu czytelnictwa w czasopismach
pedagogicznych to już nie tylko postulaty.
. Ostami_o ulrnzała się wydana przez Zakład Literatury i Czytelnictwa Dzieci
1 Młodzieży Umwersytetu Warszawskiego praca zbiorowa - Dziecko i młodzież
w -~wietle zainteres_owań czy!e!niczych. Książka obejmuje trzy podstawowe artykuły
poprzedzone pracą syntetyczną T. Parnowskiego: Z badań nad rolą książki dla dzieci
i młodzieży na t!e przemian w przebiegu i zasięgu procesów kulturowych oraz
cztery dalsze szkice objęte wspólną nazwą: Z prób badawczych. Wszystkie prace
z wyjątkiem wstępnego artykułu redaktora mają charakter warsztatowy, co jest
wielkim walorem publikacji, za którą· się kryją żmudne, skomplikowane sondaże,
badania, poszukiwania pochłaniające wiele czasu.

Wstępny artykuł redaktora T. Parnowskiego pt. Książka w zmieniającym się
:lwiecie sumuje badania dotyczące wpływu książki począwszy od XIX-wiecznych
tradycji badań czytelnictwa w Polsce. Analizując sprawy warunkujące rolę książki
we współczesnym świecie, autor stwierdza konieczność wstępnego uświadomienia
sobie: kiedy, w jakim okresie historycznym oddziałujemy książką, jakim ładunkiem
książki obecnie rozporządzamy, kogo pragniemy poddać działaniu lektury oraz jakie
specyficzne sytuacje dodatkowe charakteryzują to oddziaływanie. Autor podkreśla,
że książka i czasopismo ~taje się w naszych czasach sojusznikiem szybkich prze
mian kulturalno-społecznych, jednocześnie jednak nieufność i krytyczny stosunek
do słowa drukowanego, przemieszanie i chwiejność kryteriów moralnych, zwłaszcza
wśród młodzieży, postęp techniczny, różnicujący sposoby przenikania kultury, są

. czynnikami osłabiającymi niejako oddziaływanie książki, detronizują ją jakby z do
tychczasowych pozycji. Słusznie wzmiankuje też autor, o coraz mocniejszej pozycji
książki poznawczej, użytkowej obok książki literackiej. Z rozważań wyłaniają się
pewne zagadnienia, których zbadanie jest konieczne dla dalszego rozwoju literatury
dziecięcej i młodzieżowej, a więc stosunek tej literatury do literatury dla dorosłych,
funkcja klasowa literatury młodzieżowej, współzależność rozwoju nauk pedagogicz
nych oraz 'hteratury dla dzieci i młodzieży czy też szczególna sytuacja piśmien
nictwa polskiego w okresie zaborów utrudniająca rozwój tego rodzaju literatury
o wysokim poziomie artystycznym. Wysunięte zagadnienia mają charakter postula-
tywny.

„W kręgu postulowanych badań" widzi a~tor ~e~zcz~. inne. zapotrzebowania
współczesne, których rozległość ukazuje szerokie możliwości placowek badawczych
zagadnień czytelnictwa. . . . . . . . .

W konkluzji autor stwierdza, że rola książki dla dziec; 1 młodzieży na tle zmian
w przebiegu i zasięgu procesów kulturowych:
- zmienia się w czasie zgodnie z prawem dialektycz~y.m, .
~ powinna by~ określona na tle całego zespołu ezynnlków warunkuJących życie,
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l'ndyw1'dualnie w stosunku do poszczególnych grup spo-- winna być też określona
łecznych, · · d · I • . .dd • ł • k • żki iest łatwiej dostrzegalny w zycm zrec ca I mniej_ proces o zia ywama s1ą I J . d , · .

· • · ł d · • t d koni·eczność intensywnieJszych ba an na tym ostatnimw zyciu m o ziezy - s ą
odcinku. .
O t t · t t ( ota bene· nieuzasadniona i problematyczna) zaważyłas a ma eza au ora n . .
· d d b · kł d · książki której treść jest nieco sprzeczna z szerokimpraw opo o me na u a zie , , . . . . . . .
t ł · · d · h rakterystykę zarówno dzieci, Jak 1 młodzieży. Dzieckoty u em zapowia aJącym c a . . . .

jest tu wyraźnie „pokrzywdzone", gdyż poświęcono mu tyl_ko Jeden a~tykuł, a ~rua
nówicie J. Chamiec: Opowiadanie i !)ajka 'jako czynnik :Vywolu;o,cy „prze;awy
współczucia u dzieci w wieku przedszkolnym. Na podstawie obserwacji dz!e?k~
w trakcie czytania opowiadania czy bajki, rozmów przeprowadz_onych _z dziećmi
oraz rysunków i zabawy twórczej dziecka autorka dochodzi do stwierdzenia, ~e =
rozwoju umysłowego przypadająca na 3-, 4 rok życia nie jest Jesz~z~ ~dpow1ed~im
okresem na rozwój uczuć moralnych u dziecka przy pomocy książki. Natomiast
u dzieci 5-, 6-letnich obserwuje się silny wpływ wielu czytywanych im książek Naj, ·
bardziej skłonne do reakcji współczucia są najstarsze dzieci w okresie przedszkol
nym, to znaczy 5-, 7-letnie. Odpowiednie do poziomu rozwoju umysłowego dziecka
ksiażki wywierają wpływ na uczucia społeczne dzieci w tym wieku.

W związku z badaniami autorki nasuwa się wątpliwość, czy stawiane dzieciom
pytanie, ,,dlaczego bajka się podobała", wymagające od małego przedszkolaka mo
tywacji, nie jest w tym wieku zbyt trudne. Myślenie dziecka w tym okresie jest
jeszcze niejasne, niedokładne. Nawet autorka mówi o trudnościach rozgraniczenia
w wypowiedziach dzieci tego, .co jest „najsmutniejsze", ,,najładniejsze", ,,najciekaw
sze" w bajce. Temat rysunku sformułowany, ,,co jest najsmutniejsze w bajce",
wymagał również zbyt skomplikowanego na tym etapie przebiegu myślenia (wy
różnienie kilku momentów „smutnych", porównanie, wybór). W wyniku tego analiza
rysunków· dziecięcych wskazywała autorce, że· rysowanie, ,,co było najsmutniejsze.
w bajce", sprowadzało się do tego, co decydowało o efektywności rysunku.

Szkoda też, że nie wiemy dokładnie, z jakich środowisk pochodziły · dzieci;'
zwłaszcza że w tym okresie rozwoju wpływ środowiska na zasób słownikowy dziecka
i jego rozwój ma decydujące znaczenie. Stwierdzenie, że były to dzieci z różnych
środowisk, jest może zbyt ogólnikowe. Rzetelna praca autorki wnosi świeże, żywe
spostrzeżenia i dlatego artykuł jej czyta się z dużym pożytkiem i zainteresowaniem.

Drugi zasadniczy zrąb książki to artykuły przekrojowe dotyczące dwóch proble
mów:·A. Przecławskiej - Rola książki w rozwoju zainteresowań zawodowych mło
dzieży szkolnej oraz stanowczo zbyt szeroko zakreślony .problem w pracy J. Ku
bina - Miłość i etyka,, Ten ostatni artykuł ma raczej pośredni związek z treścią
książki, gdyż dotyczy oddziaływania słuchowiska „Krzysztof". Odziaływanie radia,
a więc żywego słowa, jest tylko analogiczne do oddziaływania książki. Szkoda też,
że wydawcy nie podali uzasadnienia przy włączeniu tego fragmentu do pracy po
święconej oddziaływaniu książki, wskutek czego niektórzy czytelnicy, np. studenci,
nie rozumieją związku wyżej wymienionego artykułu z całością . · · ·

Celem pracy A. Przecławskiej jest sprawdzenie, czy przy pomocy kierowania
lekturą młodzieży można o~działać na wybór i ustalenie moralnej koncepcji jej
przyszłeg? zawodu, o:az próba zastosowania metody eksperymentu pedagogicznego
w badaniach czytelniczych ze szczególnym uwzględnieniem jego przydatności do
poznawania procesu oddziaływania książek. Eksperyment dotyczył dwóch ltierun
ków z_amiłowań zawod?wych: _pedagogicznych i przyrodniczych. Badania objęły
277 osob, w tym 155 d~iewcząt 1 122 :hłopców, w sześciu grupach eksperymental
nych. Eksperyment obejmował następu3ące etapy: badania wstępne wszystkich grup
eksperymentalnych przy pomocy kwestionariusza _ jakie są zamierzenia życiowe
młodzieży i czy obejmują one wymienione wyżej kierunki zamiłowań, dalej ~ css-
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tanie ?wóch różny~h zestawów książek dotyczących wybranych zawodów i w końcu
badanie sprav,:dzaJ~Ce wyniki oddziaływania przeczytanych książek również przy
pomocy kwestionariusza serii drugiej.

W wyn~ku badań autorka stwierdza; że punktem wyjścia oddziaływania książki
na cz~telmka są.ko~kretne istniejące już zainteresowania i zamiłowania życiowe,
na:o~mast za~e?wie kilka było takich przypadków, w których młodzież dopiero przez
książkę zwróciła uwagę na dane zagadnienie i wyniosła z tego konkretny ślad
w postaci eks?erym.entalnie stwierdzonego wpływu, W odpowiedzi na drugi problem,
dotyczący roli eksperymentu w badaniach czytelniczych, A Przecławska stwierdza,
że metoda eksperymentalna może ułatwić poznanie zainteresowań potrzeb i spo
sobu reagowania na literaturę u konkretnego czytelnika, natomiast' nie wykaże ona
społecznego zasięgu badanych zjawisk. W badaniach autorki zaznaczyły się klasycz
ne trudności eksperymentu naturalnego - trudności wyeliminowania czynników
ubocznych, zmieniających charakter danego zjawiska i obserwowania wpływu jed
nego tylko czynnika. Czy jednak przy problemie podjętym w tych badaniach było
to w ogóle możliwe? Wydaje się, że_ wybór zawodu jest zjawiskiem zbyt' złożonym,
by pozwolić na uchwycenie wpływu jednego tylko czynnika działającego bądź co
bądź na podłożu całej struktury osobowości. Na wybór zawodu i poglądy na sprawę
zawodu ma wpływ stopień atrakcyjności pracy, opinia społeczna o zawodzie, bliskość
teorytorialna szkoły zawodowej, warunki materialne osobnika, wrodzone zaintere
sowania i skłonności, przeżycia osobiste oraz wiele innych czynników, a między
innymi i lektura. Powstaje więc pytanie, czy w okresie między wstępnymi badania
mi a badaniem wyniku oddziaływania książki, a więc obejmującym minimum mie
siąc czasu (kilkutygodniowy okres czytania książki + czas poświęcony na przeba
danie wielu ośrodków), nie zaznaczyło się oprócz lektury oddziaływanie innych
czynników. Autorka nie podaje, ile eksperymentalnych książek było w obiegu
(czy były czytane jednocześnie przez osoby badane) oraz jakie inne książki były
czytane w tym okresie. Nie wiemy więc, jakie wpływy działały na czytelnika.
Szkoda też, że badania eksperymentalne nie były uzupełnione innymi, chociażby
metodą statystyczną naświetlającą dotychczasowe. czytelnictwo grup badanej mło
dzieży. Wydaje się, że interesujące byłoby stwierdzenie, czy dana młodzież sięgała
już po jakieś książki zawodowe i jakie. W badaniach prowadzonych w szkole
analiza dotychczasowego czytelnictwa nie przedstawiałaby trudności. Powiązanie
opisanych badań autorki z uzupełniającym wywiadem, swobodnymi wypowiedziami
młodzieży czy statystyką mogło być pożyteczne. Czytelnictwo jest: bowiem tak zło
żonym zjawiskiem, że trudno je zbadać nawet przy zawężeniu zagadnienia jedną
metodą· Pewne zastrzeżenia budzi również budowa kwestionariusza - konieczność
wyboru z 25 książek pozycji najciekawszej, na~wartościowszej - lub uporządko
wania ich w takiej kolejności, w jakiej się podobały: (!), obszerność kwestionariu
sza czy stawianie problemu, ,,co by było, gdyby było...", a więc sytuacje postulatywne
oceniane później analogicznie do praktycznych decyzji młodzieży i inne momenty
wydają się bardzo problematyczne. Zastosowany kwestionariusz stanowił właści
wie cały szereg testów bardzo luźno związanych z zasadniczym zadaniem ekspe
rymentalnym - lekturą zestawu książek.
Jako przykład małej diagnostyczności kwestionariusza w ocenie postawy mło

dzieży wobec zawodu stanowi czytana głośno w obu seriach badań historia, po
której badany miał podać domniemaną decyzję postaci literackiej - wybór
z dwóch możliwości .o prawie równoważnych argumentach - wyjazd na prowincję
czy praca zawodowa w warszawie. Zgodzimy się chyba z tym, że deklaratywne,
teoretyczne rozwiązanie sprawy może być bardzo dalekie od faktycznej, osobistej
decyzji w życiu młodzieży. Stanowisko autorki wyrażone w zdaniu: ,,reakcje tego
typu wydały mi się nie tylko objawem przypuszczalnego zachowania się .wobec
danej sytuacji, ale także charakterystycznym naświetleniem postawy życiowej,

6 -Ruch Pedagogiczny
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wybiegającym daleko poza sytuacje eksperymentalne" nie ma dostatecznego uza
sadnienia.

I jeszcze jedno zastrzeżenie. Aczkolwiek obecnie nie trzeba się posługiwać zacny
mi, umoralniającymi historyjkami tak jak w dawnej pedagogice tradycyjnej, to
jednak nie wydaje się również wskazane operowanie przykładami _ negatywnymi.
Obcowanie z treścią zdań: ,,Mietkowi strzeliło coś do głowy i rąbnął kamieniem
w szybę naszej klasy" czy „Wlepilem(am) każdemu ·dobrego kopniaka - niech się
nie biorą za nie swoje rzeczy" (zwłaszcza w zestawieniu z żeńską formą czynności)
nie jest pożądane. Pedagogiczne nastawienie i ocena treści eksperymentu według
kryteriów wychowawczych jest postulatem każdej pracy badawczej. Trudno też
zgodzić się z przytoczoną we wnioskach tezą autorki „wydaje się , że książka, nawet
jeśli przekazywane przez nią treści podawane są z pełną swobodą artystyczną , nie

· jest zdolna rozbudzić w młodym czytelniku_ jakichś nowych zainteresowań czy za
miłowań", zwłaszcza że nie pokrywa się to z doświadczeniem. Badania ekperymen
talne nad oddziaływaniem książki powinny być dalej kontynuowane. Zastosowanie
eksperymentu w tej dziedzinie było również eksperymentalne; praca jest więc
w pewnym sensie pionierska. Dużym walorem jest bezpośredni, żywy, sugestywny
styl autorki, który czyni pracę interesującą . _

Dalsza partia pracy obejmuje trzy ciekawe próby badawcze, trzy sondaże czy
telnicwa, dokonane w każdym przypadku przy pomocy jednego tytułu. Są to na
stępujące pozycje:

Kądzielowa T.: Recepcja książki Jackiewiczowej Dziewczęta szukają drogi,
Szokalska-Pielasińska W.: Książka K. Salaburskiej Spotkanie z diabłem w opinii
m łodzieży oraz tejże autorki: Ania wśród dziewcząt. Wszystkie trzy artykuły
wnoszą wiele ciekawych spostrzeżeń do charakterystyki młodzieży współczesnej,
a jednocześnie są przyczynkiem do zagadnienia literatury młodzieżowej.

Książkę zamyka wspólna rozprawa A Jawłowskiej i A. Przecławskiej zatytuło
wana Postawy życiowe młodzieży dorastającej. Przedstawiony materiał dotyczy
pierwszej części zaplanowanych badań, wobec czego powinien być omówiony po
zreferowaniu całości. Oczekuje się więc opublikowania drugiej części. Całość książki
zakrojona może zbyt maksymalistycznie zarówno w tytule, jak i w zamierzeniach
poszczególnych autorów, wnosi jednak coś nowego, świeżego w dziedzinę badań
czytelnictwa i ma szczególną wartość ze względu na jej warsztatowy charakter.
Przydałyby się bardzo konieczne w opracowaniac'h naukowych wykazy literatury
dotyczące poszczególnych zagadnień. Szkoda, że je pominięto. Są to jednak drobne
usterki bogatej w problematykę i interesującej książki.

M. WALENTYNOWICZ

DYDAKTYKA SZKOŁY WYŻSZEJ
Gliwice 1961, tom I, zeszyt 1 ss. 492, zeszyt 2 ss. 255.

Politechnika Sląska w Gliwicach oraz Wyższa Szkoła Pedagogiczna w Katowi
cach przystąpiły wspólnie do wydawania „Roczników Dydaktycznych" pod redakcją
Józefa Pielera i Mariana .lanusza. W roku 1961 ukazał się tom I „Roczników Dy
daktycznych" obejmujący dwa zeszyty. Zeszyt pierwszy nosi tytuł Dydaktyka Szkoły .
Wy/:szej. Jak z podtytułu wynika, jest to księga pamiątkowa sesji naukowej po
święconej zagadnieniom dydaktyki szkó! wyiszych odbytej w Katowicach w dniach
7-9 llntonadu l!J58 roku. Kslcgu opracowana została przez komitet redakcyjny
w &kludzlc: redaktor - .Iózef Czerni, członkowie komitetu - Jan 'Foryst, Marian
Janusz I .Józef Pieter.
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Stosownie do charakteru księg· · tk · ·· ·• • • • , • 1_ parnią oweJ zeszyt pierwszy zawiera: a) prze-
~o~ie~ia ok~licz??sciowe, bi ~eferaty naukowe na temat prowadzenia wykładów,
cwiczen, sermnariow, egzammow kolokwiów pr kt k t d k" ·. . , , . , a Y s u enc ich itp, c) głosy
dyskusyjne uczestników konferencji Recenzowany zeszyt nie ma · · k" · · · d. . . . · więc Ja rejs Je no-
ht~J, zw~r_teJ ?u~owy 1 wobec tego trudno jest recenzentowi ocenić - choćby
naJb~r~zieJ ~gol~re -:- wartość · pracy jako pewnej całości. Należałoby bowiem
ocemac_. oddz_i~lme . kazdy referat i każde poszczególne przemówienie uczestników
dyskusji. ~omewaz wygłoszono aż szesnaście referatów, a w dyskusji zabierało
głos tr~ydzie~tu_, trzech mówców, jest to praca niemożliwa do wykonania w ramach
recenzji. ~golme możn~ jedynie .stwierdzić, że obok referatów bardzo cennych,
reprezentu:ący_ch wysoki poziom i zupełnie nowe spojrzenie na proces dydaktyczny
szkoły wyższej, znalazły się również i dość przeciętne referaty.

Czy inicjatywa komitetu redakcyjnego jest pożyteczna?
- Dla ludzi znających warsztat pracy dydaktycznej pracowników naukowych szkól
wyższych nie ulega najmniejszej wątpliwości, że publikowanie materiałów traktu
jących o problemach „dydaktyki szkół wyższych" jest niezwykle pożyteczne, że
tzw, zamówienie społeczne jest w tej dziedzinie szczególnie pilne. Chętnie więc
pracownicy naukowi szkół wyższych sięgną po ten zeszyt, zaintrygowani zwłaszcza

. jego frapującym tytułem: ,,Dydaktyka Szkoły Wyższej".
Nie ręczę jednak, czy podczas wertowania tego zeszytu nie zrodzi się w czytel

nikach wątpliwość, czy to jest rzeczywiście „dydaktyka szkoły wyższej"? Czy tytuł
jest w pełni adekwatny w stosunku do treści? I wreszcie: czy wszystkie „glosy"
dyskusji, a zwłaszcza przemówienia okolicznościowe wygłoszone podczas otwierania
i zamykania sesji trzeba było koniecznie in extenso drukować? Bo na przykład:
otwarciu sesji poświęcono aż dwa arkusze druku (36 stron) dużego formatu, dyskusji
i przemówieniom końcowym około 80 stronic. W rezultacie powstała opasła księga,
która może mieć w całości wartość jako pamiątka w zasadzie tylko dla uczestni-

. ków sesji. Liczono się z tym prawdopodobnie, bo nakład książki nie jest zbyt duży
(3100 egzemplarzy), a szkoda, bo niektóre zwłaszcza referaty należałoby udostępnić
jak najszerszym rzeszom pracowników naukowych szkól wyższych, i to nie tylko
asystentom i adiunktom, ale i docentom, i profesorom, W tej sytuacji nie można
się chyba dziwić, że bardziej wartościowe materiały, jak np. M. Siemieńskiego
Społeczne i psychofizjologiczne warunki uczenia się studenta w szkole u;yższej,
zostały opublikowane oddzielnie.

Na zeszyt drugi pt. Materiały do bibliografii dydaktyki szkoły wyższej w Polsce
składają się pozycje bibliograficzne opublikowane w latach 1944-1960.

Redaktor zeszytu - Józef Czerni - z wielką starannością zebrał i opracował
aż 2712 pozycji bibliograficznych. W publikacji tej widać troskę o jak największą
sumienność w opracowaniu materiałów. I to jest niezaprzeczalnie wielka zasługa
redaktora recenzowanego zeszytu. Ale jednocześnie ta wielka sumienność i troska
o jak najwszechstronniejsze opracowanie bibliografii przedmiotu doprowadziły, zda
niem recenzenta, do pewnej przesady. W nadmiernej bowiem gorliwości zebrano
w tym zeszycie wszystkie materiały dotyczące zagadnień dydaktycznych, jakie
ukazały się w latach 1944-:-1960 w formie książek i artykułów opublikowanych
zarówno w czasopismach naukowych, jak i w pismach codziennych. Już ten fakt_
wskazuje niedwuznacznie na to, że ciężar gatunkowy poszczególnych pozycji biblio
graficznych nie jest jednakowy. Takie ujęcie można jednak uznać w pewnym sensie
za słuszne, bo informuje czytelnika wszechstronnie i może mieć niewątpliwie duże
znaczenie podczas studiów nad zagadnieniem, które, niestety, nie znalazło dotych
czas należytego opracowania naukowego.

Budzi się jednak nieuchronnie jeszcze inna wątpliwość: skąd redaktor wziął
tyle pozycji bibliograficznych," że ich opublikowanie wymagało aż 232 stronic druku
dużego formatu? Dlaczego pracownicy naukowi szkół wyższych odczuwają ciągle
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niedosyt przygotowania pedagogiczneg~ do pracy dydaktycznej, skoro mamy aż
tak bardzo bogatą literaturę dotyczącą problemów nauczania w szkołach wyższych?

Podczas wertowania zebranej w zeszycie bibliografii nasuwa się nieodparcie
wątpliwość: czy to wszystko nie jest przypadkiem zbyt piękne, żeby było prawdziwe?

Odpowiedź jest dość zaskakująca. Materiały bibliograficzne zebrane w zeszycie
drugim nie obejmują w rzeczywistości bibliografii „dydaktyki szkoły wyższej",
jak to głosi zwodniczo tytuł. Zeszyt obejmuje bowiem materiały dydaktyczne doty
czące, w przeważającej części, procesu nauczania w szkołach średnich, a nawet
i podstawowych. A przecież proces dydaktyczny w tych stopniach szkoły różni się
bardzo istotnie od procesu nauczania. w szkołach wyższych.

Kiedy pracownik naukowy w ten sposób spojrzy na rzeczywistą wartość zebranej
bibliografii, zrozumie, dlaczego z dydaktyką szkoły wyższej jeszcze w dalszym
ciągu jest tak bardzo źle, skoro· jest „tak dobrze", skoro mamy rzekomo aż tak
bardzo bogatą literaturę tego przedmiotu.

A zatem: czytelnik ma prawo zapytać również po przejrzeniu zeszytu drugiego -
czy to jest rzeczywiście dydaktyka szkoły wyższej, jak głosi ogólny tytuł wydaw
nictwa.

Pomimo jednak pewnych zastrzeżeń, jakie mogą zrodzić się w czytelniku, nie
ulega chyba wątpliwości sam fakt, że korzystanie z literatury. analizującej proble
matykę „dydaktyki szkoły średniej" czy nawet. ,,dydaktyki szkoły podstawowej"
może stać się dla pracownika naukowego szkoły wyższej bodźcem do samodzielnych
przemyśleń, że może zachęcić go do podjęcia prób zmierzających do udoskonalania
jego pracy dydaktycznej i dzięki temu ułatwić mu pomyślny jej przebieg.

Oceniając w całości wydawnictwo, należy niewątpliwie, mimo nasuwających
się większych czy mniej ważnych zastrzeżeń powitać z pełnym uznaniem inicjatywę
Politechniki śląskiej w Gliwicach i Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Katowicach,
zmierzającą do opracowania zagadnienia, które ciągle jeszcze znajduje się w stadium
początkowym. Trud pracowników naukowych tych uczelni jest trudem w pełni
pionierskim. Należy im się uznanie za to, czego już dokonali, oraz wdzięczność za
to, że swoją pracą zachęcić mogą pracowników naukowych innych szkół wyższych
do pomyślnej kontynuacji zaczętego dzieła.

" M.K.
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PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

. Zainteresowan'.e n~uczycielem wzrasta. Jego rolę w rozwoju życia społecznego
1 kultury podkresla się coraz częściej. Uchwala VII Plenum KC PZPR stwierdza
:"'prost: ,,O obliczu szkoły, _o wynikach nauczania i wychowania decyduje nauczyciel,
Jego postawa moralno-polltyczna, wiedza i kwalifikacje pedagogiczne. Nauczyciele
pols~y położ~li. wobec narodu ogromne zasługi w rozwijaniu szkolnictwa, wycho
wania młodzieży, w walce o świecką, postępową, socjalistyczną szkołę". Uchwałę
tę poprzedziły na VII Plenum podobne w tendencji głosy dyskusyjne. Rodzi się
pytanie, czy literatura pedagogiczna wykazuje podobne zainteresowanie problema
tyką, nauczyciela? ·

Nasza literatura nie jest bogata w pozycje o nauczycielu. Książka Dobrowolskiego
Struktury umysłów nauczycieli jest bodaj jedyną w ostatnich czasach Dlatego
z zainteresowaniem bierzemy do ręki zeszyt 2 „Chowanny", poświęcony prawie
w całości nauczycielowi. Co w nim nowego w tej tak ważnej sprawie?

Z BADA~ NAD NAUCZYCIELEM

Ludwik Bandura informuje w syntetycznym ujęciu o rozwoju badań nad nauczy
cielem. Przyjmuje, że pierwsze prace pedeutologiczne pochodzą dopiero z końca
XIX wieku. W ich rozwoju wyodrębnia trzy fazy: pierwsza - próba nakreślenia
idealnej osobowości nauczyciela-wychowawcy, druga - empiryczne badania czyn
nych nauczycieli, trzecia - badania szczegółowe.

Charakteryzując prace o osobowości idealnej, . wymienia nazwiska takie, jak
Dawid, Spranger, Kerschensteiner, Gonobolin, Szuman, Mysłakowski i inni. Autorzy
ci interesują się osobowością, szukają cech, które są konieczne w pracy nauczy
ciela, zastanawiają się, czy .talent pedagogiczny to rzecz w_rodzona, czy nie. Bandura
podkreśla, że ' takie idealne obrazy kreślono zwykle w okresach przełomowych,
w związku ze zmianami ustrojów politycznych i projektami reformy szkolnictwa.
Tak było, gdy ukazała się w roku 1912 rozprawa Dawida O duszy nauczycielstwa,
kiedy aktywizowały się grupy niepodległościowe i aktualna była dyskusja nad·
obliczem przyszłej szkoły. Zaznaczyła to wyraźnie Aniela Szycówna w przedmowie
do rozprawy o powinnościach nauczyciela i jego kształceniu, wydanej w roku 1915,
gdy pisała: ,,Wśród licznych potrzeb, które najsilniej odczuwamy w dzisiejszej
przełomowej chwili w życiu narodu, na najpierwszym miejscu stoi - przyszła szkoła
polska. Kiedy zaś nas zapytają, czego trzeba do wzniesienia dobrej szkoły polskiej? -
odpowiemy bez wahania: dwóch tylko warunkówc-- wolności i ludzi".

Badania empiryczne są oparte na ankietach (Dzierzbicka), wypracowaniach ucz
niowskich (Keilhacker), obserwacji i eksperymentach. Powstają na ich podstawie
podziały na typy dodatnie i ujemne. Maria Grzegorzew5ka wyróżnia na przykład
typ nauczyciela.wyzwalającego, który działa przez miłość, życzliwość, i typ nauczy
ciela hamującego, u którego dominuje rozkaz, przymus, sankcje karne. Bardziej
rozbudowany jest podział u Friedrichsa: typ naiwny i dziecinny, autorytatywny
i zrzędzący pedant, wczuwający (rozumiejący) i goniący za popularnością, rzeczowy
i fanatyk. Tego rodzaju podziałów jest dużo (Dóring, Marchand, Bruce, Holden
i inni1

Charaktery~tyczne dla tego rodzaju badań - podkreśla Bandura - jest to, że
wyodrębnione typy są oparte na jednej stronie osobowości nauczyciela, są więc
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jednostronne. Stąd zapewne zrodziła się potrzeba badań szczegółowych - i to jest
treścią trzeciego rozdziału rozprawy Bandury. . , .

• · · łasnych badaniach Przy pomocy mwentarza osobowosc10-P1sze w mm m. m. o w · . . . .
t b dał 257 nauczy· cieli którzy zgłosili się do zawodu nauczycjsj.,wego Bernreu era z a ' . . d "

skiego, Badania wykazały, że wśród zgłaszających się do zawo u ~"':1°omną prz~wa~:
stanowili introwertycy, u których słabo występowały skło~nos_c1 :do domma~J1,
·1 · · kl , · do samowystarczalności Autor zauwaza, ze 1ntrowertykows1 meJ - s onnosc1 · .

cechuje miły stosunek do dzieci,. niechętnie używaj~ rygo1:'yst_ycznych · ka:1', ~dwoluJ_~
· d b' .. mają [ednak skłonność do morahzowama 1 mało mają mwencjisię o am lCJI, • • 'ł · · 'd ·

k · z t · · badania dedukcyjne z badaniami szczego owymi, w1 ac,dyda tycznej. es awiaJąc · . . . .
że w idealnej osobowości nauczyciela wymienia się pewne cechy, które się nawza~em
wykluczają. Tak na przykład Dawid wymien~ł jako. cechy dobrego nauczyc1~la
miłość dusz, poczucie odpowiedzialności i poczucie o~o:-71ąz~u, potrzebę doskonalen~a,
świadomość celu wychowania _ a więc cechy właściwe mtrowertyko~, obok tego
wymienia Dawid odwagę, aktywność, bohaterstwo, a więc cechy bliskie ekstrawer
tykom.

Inne badania dotyczyły takich zagadnień, jak wpływ środowiska na pos:a':ę
nauczyciela, różnice w postawie nauczyciela a nauczycielki, ~otywy . w~tąp1ema
do zawodu nauczycielskiego, przyczyny załamywania się w czasie pełmema pracy
zawodowej. Kończąc autor zauważa, że pedeutologia nie jest jeszcze działem peda
gogiki o zwartym systemie pojęć. Potrzebne są opracowania wyników dotych
czasowych badań oraz nakreślenie planu dalszych badań.

UCZElil' O SWOIM NAUCZYCIELU

W badaniach nad osobowością nauczyciela nie pomijano opinii ucznia. Martin
Keilhecker zebrał blisko 4000 wypracowań uczniowskich na temat „Jakiego pragnął
bym mieć nauczyciela", Zalewska dała uczniom spis cech nauczyciela i zebrała
w ten sposób ich opinie. W wymienionym zeszycie „Chowanny" sprawozdanie z po
dobnych badań przestawił Stefan Pieńkowski (,,Nauczyciel w oczach uczniów swojej
szkoły"). Wypowiadali się uczniowie klas V-XI. Otrzymali do wyboru 4 tematy:
1. Co najbardziej cenię w moich nauczycielach? 2. Jakiego nauczyciela chciałbym
mieć? 3. Mój najlepszy nauczyciel. 4. Czy chlałbyś być nauczycielem? Udział
w ankiecie wzięło 15 klas i 401 uczniów. Z nich, tylko 58 odpowiedziało pozytywnie
na ostatnie pytanie. Rzecz charakterystyczna, że istnieje wielka różnica między
klasami podstawowymi · a licealnymi; klasy V do VII - 460/o, ,,tak", klasy VIII
do IX - tylko 180/o.

Interesujące są uzasadnienia, jakimi opatrzono wypowiedzi. Oto niektóre. Uczen
nica klasy VII: ,,Nauczyciele powinni uprzyjemniać nam życie szkolne, a nie obrzy
dzać". Uczennica klasy VI: ,,Ja cenię bardzo pracę nauczyciela, ale nie odważam
się na ten zawód. Aby nauczyć dzieci dobrze, trzeba· mieć dobre serce i nerwy. Ale
jeśli będzie dobre serce nauczyciela, to dzieci tego nie ocenią i będą przeszkadzać
w prowadzeniu lekcji. Trzeba być srogim nauczycielem. Niestety ja bym nie mogła
być nauczycielką, bo po pierwsze choruję bardzo często, a po drugie mam za dobre
serce do dzieci". - Uczennica klasy X: •,,Czy chciałabym być nauczycielką? -
Nigdy w życiu. Zycie szkolne (nauczyciela i ucznia) to jedno wielkie kłamstwo.
Uczniowie kłamią, że się uczą, a nauczyciele udają, że im wierzą. Tak jest w więk
szości wypadków. Od czasu do czasu błyśnie jakaś gwiazda uczniowska (oczywiście
zazwyczaj to wcale nie jest b. dobry uczeń), a tak to kupa leni i idiotów kończy
szkolę. Stosunkowo dobrze wychodzą kujony i tych nauczyciele uwielbiają. Z za~
chwytem mówią: »Jak on się uczy!« Widzą w uczniu tylko maszynę do rozwiązy
wania równań trygonometrycznych. Wcale nie mogą zrozumieć, że akurat tego
ucznia bardziej interesuje literatura, a nie matematyka. Nie są wyrozumiali, ale
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za wszelką cenę starają się takimi być i wychodzą na ludzi śmiesznych. Uczniowie
też są okropni. Większość przyjmuje wiadomości jako zło konieczne".

Ocenę ogólną, jaka wynika z wyrażonych opinii, autor sformułował w ten sposób:
„Na ogół nasza młodzież stwierdza, że grono nauczycielskie posiada wiedzę, ale
wiele ma zastrzeżeń do procesu nauczania:" struktury lekcji, ładu na lekcji, kształ
cenia samodzielnego myślenia. Wskazuje, że nauczyciel większość czasu poświęca
na odpytywanie uczniów, że nie umie podporządkować i zainteresować klasy tema
tem, że nie liczy się ze zdaniem· uczniów i unika dyskusyjnej formy lekcji". Autor
uzupełnia tę ocenę refleksją charakteryzującą nauczycieli: ,,Faktycznie, przeważnie
jesteśmy zadowoleni wówczas, jeśli uczniowie są grzeczni, spokojni, jeśli przyjmują
bezkrytycznie wszystko to, co im się podaje. Z zachwytem wyraża się o takim
uczniu: »Jak on się uczy!« Tymczasem uczniowie aktywni, przejawiający większą
ruchliwość umysłową, nie chcą się mieścić w ramach programu przedmiotowego,
z którym do nich przychodzirny",-
Praca Stefana Pieńkowskiego dotyczy tylko jednej szkoły. Wypowiedzi uczniów,

ich oceny i postulaty dotyczą tylko tego jednego środowiska. Analiza zebranych
wypowiedzi może przyczynić się do zmiany stosunku do uczniów, do· przedmiotów,
do procesu nauczania i wychowania. Na podstawie tych materiałów nie można
jednak formułować ogólnych wniosków. Zauważył to zresztą sam autor, gdy porów
nuje wyniki prac innych autorów ze swoimi.

KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI

Problem kształcenia nauczycieli, żywo dyskutowany w związku z reformą szkolną,
może być pogłębiony przez studia nad kształcepiem w innych krajach. ,,Nowa
Szkoła" (nr 7/8) drukuje artykuł doc, dra Jana Nowakowskiego o kształceniu nauczy
cieli . we Francji. Nauczyciel szkoły podstawowej otrzymuje tam wykształcenie
ogólne i zawodowe w szkołach pedagogicznych. Studia w tych szkołach trwają
cztery lata: dwa lub trzy lata -:-- przygotowanie do egzaminu dojrzałości, i jeden

· lub dwa lata - przygotowanie do zawodu (zatem dwa warianty: 2+2 albo 3+1).
Program klas ogólnokształcących nie zawiera elementów przygotowania pedago

gicznego. Tak to wygląda od strony programu, w istocie bowiem każdy wstępujący
do tej szkoły jest nastawiony na zawód nauczycielski, poza tym na kandydata
oddziałuje atmosfera zakładu i internatu. Internat jest składnikiem integralnym.
To internatowe współżycie - zauważa autor artykułu - można zaliczyć do czyn
ników, które nadają względnie jednolity charakter kadrze francuskiej instituteurs
(nauczycieli szkół podstawowych).
Klasy ogólnokształcące kończą się uzyskaniem świadectwa dojrzałości (bakalaureat).

Egzamin ten jest traktowany jako pierwszy stopień akademicki. Dopiero po zdobyciu
· tego stopnia wychowankowie szkoły pedagogicznej przygotowują się w klasach
kształcenia zawodowego do zawodu nauczycielskiego - znów drogą konkursu.
W klasach tych większość przedmiotów jest spedagogizowana (arytmetyka wiąże się
z metodyką rachunku itd.). Prócz tego mężczyźni studiują agronomię, a kobiety
wiejskie gospodarstwo domowe, jest też indywidualna praca naukowa Pod kierun
kiem profesora spe•cjalisty. Oczywiście w programie są również przedmioty pedago-
giczne, historia i dydaktyka. .

Praktyki pedagogicznej jest w zasadzie dość dużo. W każdym trymestrze - mie
sięczna praktyka_ w szkole ćwiczeń, i to w ten sposób, że każdy miesiąc w innej
klasie, w ciągu więc roku - praktyka w trzech klasach. Prócz tego odbywa się
również praktyka w ośrodkach specjalistycznych: wychowanie fizyczne, kultura
ludowa, kolonie wakacyjne (po 10 dni).

Wszyscy uczniowie szkoły pedagogicznej otrzymują stypendium, zaś w okresie
przygotowania zawodowego są traktowani jako nauczyciele-praktykanci i otrzymują
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normalne pobory służbowe. Wiąże się z tym zobowiązanie do IO-letniej pracy
w szkolnictwie publicznym.
Autor informuje również o sposobie zdobywania kwalifikacji do uczenia w szkole

średniej. System ten jest wielce skomplikowany, 'trudno tu więc omówić go
w krótkim sprawozdaniu. Jedno warto podkreślić: jeśli w przygotowaniu nauczy
ciela szkoły podstawowej jest dużo praktyki pedagogicznej, to jest jej bardzo mało
w przygotowaniu nauczyciela szkoły średniej. Stąd w dyskusjach narzekanie na
niedostateczne przygotowanie pedagogiczne i dydaktyczne tej grupy nauczycielskiej
we Francji.

*

Na zakończenie krótka już tylko informacja w związku z numerem 3 „Kwartal
nika Pedagogicznego". Znajdują się w nim również artykuły o nauczycielu: Carleton
Washburne z USA pisze o kształceniu n~uczycieli w Stanach Zjednoczonych, Win
centy Okoń omawia kształcenie nauczycieli w Anglii, a Stefan Kunowski charakte
ryzuje sposoby poznawania uczniów przez nauczyciela.

S. -NOWACZYK
Toruń

i

i
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REFORMA SZKOLNA W ZWIĄZKU RADZIECKIM
Wybór prac opublikowanych w latach 1958-1961
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1. Działalność Akademii Nauk Pedagogicznych
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3. Szkoła ośmioletnia
4. Szkoła średnia ogólnokształcąca ze szkoleniem produkcyjnym
5. Wiejska szkoła średnia ze szkoleniem produkcyjnym
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7. Szkoła-półinternat
8. Szkoła średnia ogólnokształcąca dla pracujących
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h) higiena pracy fizycznej uczniów
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WYJASNIBNIA WSTĘPNE

w Dziale Dokumentacji InstytutuN. iejsza bibliografia opracowana · . k 1 · •
mi ' d . . realizacji nowej ustawy sz o nejPedagogiki, obejmuje zaga niema

w Związku Radzieckim. . rzednio ublikowane zestawie-Zwracamy uwagę czytelmka na dwa up P . z .
ł • 0 I i t e c h n i c z n e w w i ą z-nia bibliograficzne: Ks z ta c e n i e p ) . R e a I i z a c j a · k s z t a ł

k u R a dz i e ck im (Ruch Ped. 1960 nr 5 1

ce n i a po 1 i tech n i cz n ego (Ruch Ped. 1961 nr :).
lit . owadzono w korekcie.Pozycje oznaczone i erami wpr .. t b lki:

w_ nazwach czasopism zastosowano skróty według załączonej a e 1.

Biol. v śk. - Biologija v skale
Chim. v śk, - Chimija v skale
Fiz. kul't. w śk, - Fiziceskaja kul'tura v skale
-Fiz. V śk. - Fizika V skale
Geogr. v śk. - Geografija v skale
Inostr. j. v śk, - Inostrannye jazyki v skale
Lit. V śk. - Literatura. V skale
Matem. v śk. - Maternatika v skale
Nać, Śk, - Naćal'naja skala
Nar. os-. - Narodnoe obrazovanie
Obść, Śk, Vzr. - Obśćeobrazovatel'najg skala vzroslych
Pol. Ob. - Politechnićeskos, obućenia
Prep. ist. v śk, - Prepodavanie istorl] v skale
Prof. techn. Obraz. - ProfessionaPno-techniceskoe ObrazovanisI

Sk. t Pr. - Skala. i Proizvodstvo
Sov. Ped. - Sovetskaja Pedagogika .
Vopr. Fil. - Voprosy Filosofii
Vopr. Psich. - Vpprosy Psichologii
Ućit, Gaz. --. Ućitel'skaja Gazeta.

I. SPOŁECZNO-EKONOMICZN:E PODSTAWY REFORMY SZKOLNEJ. .

1. CHRUSCEV N. S.: Za procnyj mir vo imja sćast'[a i svetlogo buduśćego
narodov. [O trwały pokój w imię szczęścia i świetlanej przyszłości narodów]. [Prze
mówienie wygłoszone na Wszechrosyjskim Zjeździe Nauczycieli 9 lipca 1960 r.J.
Sov. Ped. 1960 nr 8 s. 5-24 Ućit. Gaz. 1960 nr 84 s. 1-3.

Tłum.: Warszawa 1960 druk. RSW „Prasa" ss. 31. nlb, Wkładka do tygodnika „KrajRad" 1960 nr 29.

la. CHRUSCEV N. S.: Razvitie kommunisticeskich obscestvennych otnośeni] i for
mirovanie novogo ćeloveka, [Rozwój komunistycznych stosunków społecznych i wy·
chowanie nowego człowieka] [Fragment przemówienia wygłoszonego .na XXII
Zjeździe KPZR]. Ucit. Gaz. 1961 nr 126 s. 2-3.

2. Iz proekta programrny komunisticeskoj Partii Sovetskog
0
Sojuza. [Z projektu

programu KPZR]. Nar. Obr. 1961 nr 8 s. II-VIII - Ucit Gaz. 1961 nr 91 s. 1;
Pravda 1961 nr 211 s. 8-9.

\
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V. Zadania Partii w dziedzinie ideologii, wychowania, oświaty, nauki i kultury.
Tłum.: Program KPZR, Wklad,ka do nr 32 (160) tygodnika „Kraj Rad.".
3. Korolev F. F.: Narodnoe chozjajstvo i narodnos obrazovanie, [Gospodarka

narodowa i oświata]. Nar. Obr. 1961 nr 8 s. IX-XVI.
Zob. tegoż autora: Vsestoronnee r~zvitie celoveceskoj Iićnostt - vażnejśaja zadaća kornmu

ntsttćeskogo stroitel'stva. sov, Ped. 1961 nr 7 s. 12-36, bibltogr. Tłum. Nowa Szkoła 1961
nr u s. 7-13.

4. Osnowy kommunistićeskogn vospitanija. Ućebnoe posobie. [Podstawy wychowa
nia komunistycznego: Podręcznik]. M. 1960 Gospolitizdat ss. 458.

Rec.: Vejkśan V. A.: Knlga ob osnovach komrnunistićeskogo vospltantja. Sov. Ped. 1961 nr 8
s. 148-152; Wiloch J. T.: Nowa książka o wychowaniu komunistycznym. Kultura i Społeczeń
stwo 1961 nr 2 s. 164--165; Wiloch J. T. Wychowanie 1961 nr 5 s. 37-39; Wojtyński W. Ruch
Pedagogiczny 1961 nr 5 s. 107-110.

5. STRUMILIN S. G.: Na putjach postroenija kommunizma. [Na drodze do
socjalizmu]. M. 1959 Socekgiz. ss. 101, 3 nlb.

Il . BADANIA NAUKOWE

1. DZIAŁALNOSC Ail:ADEMII NAUK PEDAGOGICZNYCH RSFSR

6. GONCAROV N. K.: !togi naućno-Issledovatel'sko] raboty Akademii Peda
gogićeskich Nauk RSFSR za 1958 god. [Sprawozdanie z pracy naukowo-badawczej
ANP za r. 1958]. Sov.. Ped. 1959. nr 5 s. 18-30.

7. GON_CAROV N. K,: O plane naućno - issledovatel'skoj raboty Akademii
Pedagogićeskich Nauk RSFSR na 1961 god, [O planie pracy naukowo-badawczej
ANP na r. 1961]. Sov. Ped. 1961 nr 4 s. 12-24.

M„i.: Tematyka badań Instytutu Kształcenia ogólnego i politechnicznego, Instytutu psy
chologii, Instytutu Szkolenia Produkcyjnego, Instytutu Szkól średnich wieczorowych (zrn ia
'nowych) i zaocznych, Instytutu Wychowania Fizycznego i Higieny Szkolnej. Dane dotyczące
szkól - laboratoriów ANP.

Zob. tegoż autora: Res en i ja XXII s-ezda KPSS i zadać! pedagogrćeskoj nauki. sov,
Ped. 1961 nr 11 s. 21--40,

1

8. ISSLEDOVANIJA po probleme soedinenija obućenija s proizvoditel'nym tru
dom. [Stan badań naukowych . dotyczących łączenia nauki szkolnej z pracą pro
dukcyjną uczniów]. Sov. Ped. 1959 nr 9 .s. 154-156.

Zob. też: podn j at' rol' pedagogiceskoj nauki i peredovogo opyta v perestroJke Skały.
[O roli nauki pedagogicznej i przodującego doświadczenia w przebudowie szkolnictwa). Sov.
Ped. 1961 nr 6. s. 3-8; Sovetskaja pedagogika v period meżdu XX i XXII s-ezdarnj KPSS.
Sov. Ped. 1961 nr 9 s. 3-12.

9. KAIROV S. A.: Perspektivy razvitija pedagogićeskoj nauki i koordinacija
raboty Akademii i kafedr pedagogiki pedagogtćesktch institutov. [Perspektywy roz
woju nauk pedagogicznych i koordynacja prac Akademii i katedr pedagogiki insty
tutów pedagogicznych]. Sov. Ped. 1960 nr 2 s. 16---44 .

Spraw.: s l om ki e w i c z S.; Nowe zadania. Ruch Ped. 1960 nr 3 s. 90-93.
10. KAIROV s. A.: Resenija XXI Vneoćerednego S-ezda KPSS i zadać] pedago

gićesko] nauki. [Uchwały xxr' Nadzwyczajnego Zjazdu KPZR a zadania Akademii
Nauk Pedagogicznych]. Sov. Ped. 1959 nr 5 s. 3-17.

11. KOSTJUK G. s.: Psichologiceskie voprosy soedinenija obućenija s proizvo
ditel'nym trudom. [Psychologiczne problemy łączenia nauki szkolnej z pracą pro
dukcyjną]. Vopr. Psich. 1960. nr 6 s. 3-22, blbliogr., Sum.

. . 12. LEONT'EV A. N., GAL'PERIN P. JA. EL'KONIN D. B.: Reforma skoly i za
daci psichologii. [Reforma szkolnictwa a zadania psychologii). Vopr. Psich. 1959
.m 1 s. 3-22.

Toż: w: Novaja sistema narodnogo obrazovan!Ja v SSSR M. 1960 APN s. 182-20'7 .
···13_ MEL'NIKOV M. A.: Plan naucno-issledovatel'skich rabot Akademii Pe

dagogiceskich Nauk RSFSR na 1959 god, [Plan pracy naukowo-badawezej ANP na
r. 1959). Sov. Ped. 1959 nr 5 s. 31-38.
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.. ·ceskich Nauk RSFSR. [Ogólne zebranie
14. OBSćEE sobranie Akademii .:edago~~ne zebranie Akademii] [25. XI. 1958]
15. [OBSćEE sobranie Akademn.] [Og .. Ak demii [oprac.] v. S. Le b e de v a.

Obsużdenie tezisov o śkole na obśćem sobrann a ·

Sov. Ped. · 1959 nr 1. s. 155-~59. 1 vospitanija. Ul!t. Gaz. 1958 nr ~42 s. 3.
zob.: smetec razvivat' _teorliu obuc~nlja

17
III. 1959]. Pedagogiceskuju nauku na uro-

16. [OBSćEE sobran_1e Aka-~emn] [ · ANP podnieść do poziomu nowych zadań].
ven' nowych zadać. [Działalność naukową O 154

s p d 1959 nr 5 s. 15 - ·[oprac,] V. S. Le be de va. ov. e · , k j k" Ulit Gaz 1959 nr 36 s. 3.Zob.: K dal'nejśernu pod-emu nalej pedagoglces o nau ,. ' .

Referaty: poz. 6, 10, 13. ,v k" h N uk RSFSR [Ogólne zebranie17. oBSCEE sobranie Akademii Pedagogićes ie a ·
ANP] [Marzec 1960]. Sov. Ped. 1960 nr 5 s. 151-15~.

18. OBSćEE sobranie Akademii. [Ogólne zebranie ANP] [Lipiec 1960]. Sov. Ped.
1960 nr 9 s. 156-160.

Zob.: Bliże It żlznl, k śkole, jSov. Ped. 1960 nr B s. _27-33.
19. OBSćEE sobranie Akademii Pedagogićeskich Nauk RSFSR. [Ogólne zebranie

APN] [19. II. 1958]. Sov..Ped. 1958 nr 4 s. 136-146.
APN] [Luty 1960]. Sov. Ped. 1961 nr 4 s. 151-155.

Referat O planie badań naukowo-badawczych na r. 1961 zob. ~~z. 7. . v •

20. PLAN naućno - issledovatel'skich rabot Akade~n Pedagogićesktch Nauk
RSFSR na 1959-1965 g. [Plan pracy naukowo - badawcze] ANP na lata 1959-1965]
[Projekt]. M. 1959 APN ss. 105, 2' nlb. V • • • ti

20a. SKATKIN M. N.: Soderżanie i metodika naucnych Issledovant] v oblas
politechnićeskogo i proizvodstvennogo obućenija. [Treść i meto~y badań n~ukowych
w dziedzinie kształcenia politechnicznego i szkolenia produkcyjnego], Sk. 1 Pr. 1961
nr 8 s. 15--20.
21. SMIRNOV A. A.: Zadaci psichologii v svete reśeni] XXI S-ezda KPSS. [Za

dania psychologii w świetle uchwał XXI Zjazdu KPZR]. Vopr. Psich. 1959 nr 5
s. 7-28.

22. VASIL'EV A. A.: Zadaći v oblasti soverśenstvovanija sistemy proizvodstven
nogo obućeniia ucaśćichsja średnich śkol, [Zadania Naukowo-Badawczego Instytutu
Szkolenia Produkcyjnego ANP w dziedzinie doskonalenia systemu szkolenia pro
dukcyjnego uczniów szkół średnich]. Sk. i Pr. 1960 nr 12 s. 3-8.

2. SZKOŁY EKSPERYMENTALNE

a) OP RA C O WA N I A S Y N T ETY C Z N E

23. ATUTOV P. R., MEDVEDEV R. A.: Nekotorye itogi vażnogn opyta. [O wyni
kach ważnego eksperymentu] [szkolenia produkcyjnego młodzieży w 50 szkołach
RSFSRJ. Pol. Ob. 1958 nr 10 s. 3-12.

2'4. ćERNIKOV A. A.: Uceniceskie brigady v kolchozarj, i sovchozach -=-- . baza
proizvodstvennogo obućenija, [Brygady uczniowskie w kołchozach i sowchozach
bazą szkolenia produkcyjnego uczniów]. Sov. Ped. 1959 nr 11 s. 22-30.

Eksperyment stawropolski.
Zob. też: Ruch Ped. 1961 nr 4 Bibliografia poz. 210-227.

25. FEDOROVA O. F.: Nekotorye puti ulucsenija proizvodstvennog
0

obućenija
starśeklassnikov, [W sprawie podniesienia poziomu szkolenia produkcyjnego uczniów
klas starszych] [na podstawie analizy wvnikćw szkolenia produkcyjnego w szkołach
eksperymentalnych w Leningradzie]. Pol: Ob. 1959 nr 11 s. 19-22, rys. tabl.

26. MEDVEDEV R. A.: O nekotorych voprosach organizacii proizvoditel'nego
truda starśich śkol'nikov v promyslennosti. [W sprawie organizacji pracy produkcyjnej
młodzieży szkolnej w przemyśle]. Sov. Ped. 1958 nr 7 s. 37-44.

Zob. tegoż autora: O proizvodstvennoj speclallzacu gorodsklch star,eklassnikov. Pot. Ob.1958 nr 7 s. 8-13.
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27..~ J?VEDEV R. A.: Professional'noe obucenie śkol'nikov na promyślennorn
predpnJatu._ ~ekotorye vyvody iz rabaty· eksperimental'nych skal v RSFSR.
[Pr_zy~posobi~me zawodowe uczniów w zakładach przemysłowych. Na podstawie ma
teriałówtkał eksperymentalnY,ch RSFSR]. M. 1960 Ućpedgiz ss. 118.

Rec.: 1 de 1 e v M. A.: Kniga ob opyte professional'noj podgotovki skorntkov, Sov. Ped.
1961 nr 2 s. 133-1:37; K O m a ro v s k i i B. B.: Itogt vażnogo eksperlmenta. Tamże s. !37-140.

28. ROZENBERG M. I., SVECOV K. J.: Politechnićeskaja napravlennost' proiz
vodstvennogo obućenija v gorodskich skalach USSR. [Politechniczne ukierunko
wanie szkolenia produkcyjnego w szkołach miejskich na )]'krainie]. Po!. Ob. 1958
nr 9 s. 3-8. ...

29. RUS'KO A. N., ROZENBERG M. I.: Trudovoe vospitanie ućaśćichsja vos'mi
letnej śkoly. [Wychowanie przez pracę i do pracy w szkole ośmioletniej] [w szkołach
eksperymentalnych na Ukrainie]. Sov. Ped. 1960. nr 5 s. 19-29.

30. SKATKIN.M. N.: Sozidatel'nyj pedagogićeskl] eksperiment - metod naućnogo
issledovanija. [Twórczy eksperyment pedagogiczny jako metoda badania nauko
wego]. Doklady APN 1960 nr 3 s 5-8, bibliogr.

31. SOEDINENIE obućeniia s proizvodital'nym trudom. [Łączenie nauczania
z pracą produkcyjną] [red. S. G. Sap o vale n ko] [Eksperyment 50 szkół]. M. 1958
APN ss. 204.

Rec.: W i 1 och · J. T.: Eksperyment 50 szkół w ZSRR. Kwartalnik Pedagogiczny 1959
nr l s. 248-251; Nowacki T,, Kwart. Ped. 1959 nr 4 s. 230-232.

32. SOEDINENIE obućeniia s proizvoditel'nym trudom ućaśćichsja v prornyślen
.nosti, Iz opyta skal s proizvodstvennyrn obućeniem, [Łączenie nauki szkolnej z pracą
produkcyjną uczniów w przemyśle. Z doświadczeń szkół ze szkoleniem produkcyj
nym] [Zbiór artykułów] [red.]: Skat ki n M. N., At ut o v P. R. M. 1960 APN
SS. 112.

32a. SOEDINENIE obućenija s proizvoditel'nym trudom v sel'skoj skale. [Łącze
nie nauki szkolnej z pracą produkcyjną w szkole wiejskiej]. 'Sost. N. Suvorov.
Pod red. K. Ivanovića, M. 1961 APN ss. 162.

Rec.: Mor o z o v I.: Novaja kniga ob opyte prolzvodstvennogo obućenlja v sel'skoj
srednej śkole. Nar. Obr. 1961 nr 10 s. 119-121.

33. TVERITINOV D. M.: O svjazi obućeniia s żizn'[u, [Więź szkoły z życiem]
[Eksperyment rjazański]. Sov. Ped. 1959 nr 10 s. 58-66.

Zob. też: Ruch Ped. 1961 nr 4 Bibliografia poz. 228-236.
34. ŻIDELEV M. A., STAVROVSKIJ A. E.: Opyt rabaty skal po soedineniju

obućenija s proizvoditel'nym trudom. JllPróby połączenia nauki szkolnej z pracą
produkcyjną uczniów] [Eksperyment 50 szkół]. Sov. Ped, 1958 nr 6 s. 38-53, tabl.

.b) OPRACOWANIA MONOGRAFICZNE

Moskwa - szkoła 710 (szkoła - laboratorium APN)

35. MEL'NIKOV M. A.: Opyt differencirovannogo obućenija v srednej obsce
obrazovatel'noj skale. [Z doświadczeń cigólnoksztalcącej szkoły średniej o zróżnico-
wanym programie nauczania]. Sov. Ped. ~960 nr 8 ·s. 34-5_0, tab~. _

Zob.: pery 5 ki n A. v.: opyt differenc1rovannogo obucenl_Ja na fizlko - technićeskom
otdelenii srednej śkoly nr 710 Moskvy, Tamże s, 51-60; 1l Pst e J n D. A.: Opyt differencl
rovannogo obućeriija na chimlko-techniceskom otdelenii srednej śkoly, Tamże s. 61-71;
GO 1 u b k O v v. v., As at ur o va K. Z., Gin z bur g Z. N.: Gumanltarnoe otdelenie
v skole s differencirovannym obucen!em. Tamże s. 72-78; s met a n! n B. M., Pe cer n i
k O v a J. A.: Proizvodstvennoe obueenre i trud uca!cichsja na zavode. Tamże s. 7~3.

M o s kw a - s z k o ł a 204

36_ POLJAKOVA M. A.: Iz opyta soedinenija obucenija s proizvoditel'nym
trudom ucascichsja. [Z doświadczeń łączenia nauczania z pracą produkcyjną
uczniów] Sov. Ped. 1959 nr 11 s. 36-44. 1[eksperyment 50 szk_ól].
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\ . . ros vospitanija v processe obucenij~ v ucebno-
Zob. tez: Bel o US O V V. P.. vop y 10-14· po l j a ko va M., F 1 g a n o V I,

proizvodstvennom cechę, Sk. i Pr. 1960_ nr 11 s. ogo ~bucenija. Nar. Obr. 1961 nr 5 s. 47-52.Ego ro v M.: Iz opyta organizacil pro,zvodstvenn ,

MO s kw a _ s z k o ł a 315

[ d ]· Opyt pervonacal'nogo proizvodstvennogo
37. SAPORINSKIJ S. A. . re · ," , . b t [Z doświadczeń szkolenia

obućeniia v śkole, Materiały ekspenmental noj ra o y. t I ·i M 1960 APN
produkcyjnego w szkole średniej. Materiały pracy eksperymen a nej · ·

ss. 158, 2 nlb. Eksperyment 500 szkół. d . . . . organtzactt proizvoctstvennogo.
A d . 0 v p N . voprosy so erzamJa 1 ·

Zob. też: n r i a n · ·· .. .. , i Pr l961 nr 11 s. 22-30, tabl.;
obulenija na baze prtborostroitel'nogo predpijatija. ~.k. . . d Sov Ped . 19Gl nr 10
ćerepaśenec G. R.: Gotovim vypusknikov !koły k zizrn, k tru u. · · •
s. 40-45,

Mo s k w a - s z k o ł a 607

36. KAPLAN v. s.: Proizvodstvennoe obućenie ućaśćichsja X i XI klassov
srednej śkoly nr 607 g. Moskvy. [Szkolenie produkcyjne uczniów klas X i XI szkoły
średniej nr 607 w Moskwie]. PoL Ob. 1959 nr ·11 s. 23-26, rys. ·

Zob. też: pirat i n ski j I. ,'V., A n dr i a n o va T. S.: Opyt perestrojki rabaty skoty.
Sov. Ped. 1960 nr 3 s. 56-61.

Moskwa - szkoła 110

39. ESIPOV B. P. [red.]: Myslitel'naja aktivnost' ućaśćichsja v obućenii, [Aktywi
zacja myślenia uczniów w procesie nauczania]. M. 1960 APN ss. 111, 1 nlb.
Pedagogtćeskie ćteniia.

M o s k w a - s z k o ł a 437

40. CENCIPER B. M.: Gotovim k żizni, k trudu. [Wychowujemy młodzież do
życia, do pracy]. M. 1959 Ućpedgiz, ss. 175.

Rec:: A Ie ks a n dr o v B. Kniga, kotoraja zastavljaet dumat•. Sov. Ped. 1960 nr 10
s. 144-148.

Szkoła - pół i n ter n at (,,S ko 1 a pro d 1 e n n o g o d n j a")
Moskwa szkoła 544

41. KOSTJASKIN E. G., MAKSIMOV N. A [red.]: Trudovoe obucenie i vospitanie
v śkole prodlennogo dnja. [Wychowanie przez pracę i do pracy w szkole półinterna
towej]. M. 1960 Ućpedgiz. ss. 153, 2 nlb,

Zob.: Pr ocenko V.: Dumajut Bcut, tvorjat. Nar. Obr. 1959 nr 8 s. 55-61; nr 9 s. 52-58;
Go r di n A. Ju., Mi 11' L. A.: Oplata truda uca!cichsja. Pol. Ob. 1959 nr 9 s. 9-14;
Kos tj a I ki n E. G., Maj or o va Z. G.: S'amoobslużivanie v rtaća l'riych klassach.
Nać. Sk. 1959 nr 8 s. 3-7; Kos tj as k I n E. G., Maj or o va I. G.: Sko!a prodlennogó
dnja, Sov. Ped. 1960 nr 1 s. 56-64; Majorova I. , Furman.Juk v., Dileva A.:
Novoe v rabote ućttelej. Nar. Obr. 1960 nr 6 s. 38-42; nr a s. 71-75; Maj or o v a I. G .,
David en ko T. G., Furman juk V. N., Ka n a e va R. s.: Opy t planirovanija
ulebno-vospotatel'noj raboty v !kole s prod!ennym dnem. Nać. Sk. 1960 nr a s. 34-41.

M o s k w a. S z k o ł a - i n t e r n a t 19

42. VETROV Ja. M.: Proizvoditel'nyj trud ucascichsia v skole-internate. [Praca
produkcyjna uczniów w szkole-internacie]. Pol. Ob. 1958 nr s. 2'9-34, rys.

Zob.: Go di n L., Sec h t me is ter K.: Detskaja tipografija v śkole _ interna te.
Nar. Obr. 1958 nr 3 s. 48-51.

L e n i n gr a d - s z k o ł a 157 e k s pe rym e n t a I n a A p N

43. FEDOROVA O. F.: Skola i trud. [Szkoła i praca]. L. 1957 ss. 203.
44. ISAEV A. P.: O sisteme politechniceskogo obucenija v śkole. [O systemie
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· ks~talce~ia politec~ni~zn_ego w szkole]. Sov. Ped. 1958 nr 6 s. 54-61; Saźin P.: Kino
v skole-mternate. "kola-mternat 1961 nr 1 s. 59_63Plan 500 szkól. · ·

Leningrad-:- szkoła 210 (eksperymentalna ANP)
45· KONNIKOVA T. E.: Organizacija kollektiva ućaśćichsja v skole [Organizacja

kolektywu szkolnego], M. 1957 APN ss. 400. .

S z k o ł a w i e j s k a (P a w l y s z)

. 46· SUCHOMLINSKIJ V. A.: Sistema trudovogo vospitanija ućaśćlchsja mladśego
1 srednego vozrasta [System w h · d · · · ·· yc owama o pracy 1 przez pracę uczmow klas
młodszych]. W: Novaja .... poz. 12 s. 389-406.

Toż: O sisterrie ... Sou. Ped, 1959 nr 7 s. 3-17. .

47. SU~HOMLIN_SKI! V. A.: Vospitanie kommunistićeskogj, otnośenija k trudu.
[Kształceme komumstycznego stosunku do pracy]. M. 1959 APN ss 441

Rec.: Ev 5 ee Y Ju.: Cennoe posobie po trudovomu vospitaniju ućaśćlchsja, Nar. Obr.
1959 nr 9 s. 108-llq; Me d v e d e v R.: Kniga o trudovom vospitanii. śk. i Pr. 1960 nr 5
s. 90-92; GO n car o V· N . K.: Trud - molcnyj faktor vsestoronnego razvitija detej.
Sou. Ped. 1960 nr 1 s. 138-142.

S z k_ o ł a wie j s ka (S ko 1 a P a m j a t i Le n i n a)
Szkoła - laboratorium APN

48. ZAJONCKOVSKIJ A. · G.: Opyt soedinenija obućenija s proizvoditel'nym
trudom v sel'sko]. śkole. [Próba łączenia nauki szkolnej z pracą produkcyjną
w szkole wiejskiej]. Sov. Ped. 1960 nr 1 s. 45-55.

Zob. tegoż autora: P o le v y e opyty ucalcichsja kak forma svjazt śkoty s kolchoznym
proizvodstvom. Poi. Ob. 1959 nr 6 s. 22-28; P ro i z v od i tel' ny j trud i fiziceskoe
vospitanie ućaśćichsja, F iz. kult, u lk. 1960 ·nr 2 s. 8-11.

48a. IVANOVIC K.: Pervyj opyt raboty sel'skoj śkoly-Iaboratorfi, [Z doświadczeń
wiejskiej szkoły eksperymentalnej ANP]. Sov. Ped. 1961 nr 11 s. 156-160.

Czafabińsk - szkoła 91

49. TOMIN N.: Proizvoditel'nyj trud - s V klassa. [Praca produkcyjna - od
V klasy]. Nar. Obr. 1959 nr 9 s. 75-79, rys,

Zob. tego autora: Pr o i z v od ·i tel' ny j trud ucascichsja starsich klassov. Nar. Obr.
1959 nr 12 s. 48-54, rys.; ':P 1 a n i ro va n ie i ućet truda ućaśćichsja v śkot'nych masterskich.
sk. i Pr. 1960 nr 5 s. 29-32, tabl.; V y bor form organizacji praktileskich zanjatij v skol'nych
masterskich. Dok[ady APN 1960 nr 6 s. 9-10; Organ i z ac i J a i metody trudovogo
obućenlja v śkol'nych mastersk_ich. sou. Ped. 1960 nr 11 s. 43-50.

Jarosław--' szkoła 33

50. SACHAROVA A. K.: Sistema ućebno - vospitatel'noj rabaty śkoly i vybor
professii. [System pracy dydaktyczno-wychOwawczej szkoły a wybór zawodu].
Sov. Ped. 1959 nr 1 s. 56-66.

Morszańsk- szkoła 2

51. ALEKSEEV I. V. [red.]: śkola i żizn'. [Szkoła i życie]. M. 1961 Ućpedgiz ss. 88.
Rec.: K o r o b O v a A.: Novye knigl. Sk. ! Pr. 1961 nr 4 s. 94.
Zob. też: s Or Ok i n N. A.: Nekotorye osnovy svj-az1 obućenija s proizvoditel'nym trudom

Uca!lichsja. Dok[ady A.PN 1959 nr 3 s. 9-ll ; Obr a z o va tel' n o e i vospitatel'noe
znalenie protzvodltet'nogo truda ucamchsja. Dok[ady APN 1960 nr 2 s. 17-20.

Ufa - szkoła 2

52. LEVIN Ja. N.: Nas opyt organizacii politechniceskogo obućenija, [Z doświad
czeń kształcenia politechnicznego], Pot. Ob. 1958 nr 2 s. 24-30.
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III. NOWA USTAWA SZKOLNA

53. Zakon ob ukreplenii sviazi śkoly s żizn'ju i o dal'nejśem razivtii sisterny
narodnogo obrazovanija v SSSR.· [Ustawa· o zacieśnieniu więzi sz~oły. z życiem
i O dalszym rozwoju szkolnictwa w ZSRR] [uchwalona przez Radę Najwyższą ZSRR.
23. XII. 1958]. Pravda 1958 nr 359 sś . 1-2.

Toż: Ułit, Gaz. 1958 nr 153 s. 1-2; so». Ped. 1959 nr 2 s. -3-14; Nar. Obr. 1959 nr 1 s. I-VIII;
Vestnik VysJej Sko!y 1959 nr 1 s. 3-14.

Tłum. G!os Naucz. 1959 nr 4 (dodatek s.. 1-13); Toż W: P ę che r ski M.: Reforma ...
poz. 255.

IV. REALIZACJA NOWEJ USTAWY SZKOLNEJ

1. ZAGADNIENIE OGOLNE

54. AFANASENKO E. J.: Ob ukreplenii sviazi śkoly s żizn'ju i o dal'nejśem
razvitii sistemy narodnogo obrazovanija v RSFSR. [O zacieśnieniu więzi szkoły
z życiem i o dalszym rozwoju systemu szkolnego w RSFSR] [Stenogram przemó
wienia wygłoszonego na sesji Rady Najwyższej RSFSR]. W: Novaja ... poz. 12
s. 114--128.

Streszczenie: O perestrojke ob!cego srednego obrazovanija. Uć!t. Gaz. 1959 nr 45 s. 1-2;
Nar. Obr. 1959 nr 5 s, X-XVI.

55. AFANASENKO E. I.: śkola na sovremennom etape stroitel'stva kommunizma
i zadaći ućitel'stva. [Szkoła na obecnym etapie budownictwa socjalistycznego i za
dania nauczycieli] [Referat wygłoszony na Wszechrosyjskim Zjeździe Nauczyciel
skiin]. Sot» P,ed. 1960 nr 9 s~ 3-35; toż: Nar. Obr. 1960 nr 8 s. 25-41; toż: Ucit. Gaz.
1960 nr 81 s. 2-5.

Zob. tegoż autora: V str et im XXII s-ezd Partii novymi uspechaml v perestrojke
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s. 3-9; Drozdov L. N.: Vybor proressi], po kotorym celesoobrazno gotovtt- ućaśćich sja
v sel'sko] srednej skale. ś l<. i Pr. 1961 nr 9 s. 23-27,

110. _KORZEV I. M.: Obućenie ućaśćichsja raboćim professijarn v sel'skich srednich
skalach s proizvodstvennym obućeniern. [Nauczanie zawodu w wiejskich szkołach
średnich ze szkoleniem produkcyjnym]. PoL. Ob. 1959 nr 10 s. 10_:_12. ·

111. PAL'CEVA A: N., ABROSIMOVA E. A., ALEKSEEV A. V.: Rabota sel'skich
śkol v svete reśeni] dekabr'skogo plenuma CK KPSS. [O pracy szkól wiejskich
w świetle uchwał grudniowego Plenum.KCKPZR]. Śk: i Pr. 1960 nr 4 s. 19-24.

112. PIMENOV M. E.: "Pcdćinento ućebnogo raspisanija interesam proizvodstven
nogo · obućenija v odinnadcatiletnej sel'skoj skale. [Podporządkowanie rozkładu
zajęć w 11-letniej szkole wiejskiej interesom szkolenia produkcyjnego]. Sk. i Pr.
1960 nr 1 s. 52-56.

113. SIBANOV A. A.: O nekotorych voprosach obućenija sel'skomu chozjajstvu
ućaśćichsja sel'skoj srednej śkoly, [Z zagadnień teoretycznego i praktycznego szko
lenia uczniów wiejskich szkół średnich· w zakresie gospodarstwa wiejskiego). Bio!.
v sk. 1960 nr 4 s.. 51-55.

114. SIBANOV A. A., ZAJONCKOVSKIJ A. G.: Kakim dolźen byt' profil' sel'skoj
śkoly s proizvodstvennyrn obućeniem, [W sprawie profilu wiejskiej szkoły ze szko
leniem produkcyjnym]. Sio. i Pr. 1960 nr 3. s. 20-22.

Polerri.: s a v i n A. G.,, ż ich a 'r e v A. P.: O profile sel'skoj śkoly s proizvodstvennyrn
" obućeniern. śle. i Pr. 1960 nr 8 s. 29-32.

115. sKOL'NYE programmy I_X-XI klassov srednich' sel'skich śkol s proizvod
stvennym obućeniem, [Programy nauczania dla °klas,IX-XI szkół wiejskich ze szko
leniem produkcyjnym]. M. 1959 Ućpedgiz Min. Prosv. RSFSR. APN. Proekt.

Osnovy sel'skochozjajstvennogo proizvodstva i special'naja podgotovka po odnoj iz otraslej
il! mechanizacii sel'skogo chozjajstva ss. 135, 1 nlb,

116. STAVROVSKIJ A. E.: O podgotovke kvalificirovannych kadrów v sel'skoj
srednej skale s proizvodstvennym obućentem. [O kształceniu kwalifikowanych kadr
w wiejskiej szkole średniej ze szkoleniem produkcyjnym]. Sk. i Pr. 1961 nr 2
s. 35-40, tabl. .

Polern.; RO i ci n N. L.: K voprosu ... SI<. i. Pr. 1961 nr 3 s. 33--35, tabl.; Be 1 i ko v V.,
Pach or u ko v N. śk. i Pr. 1961 nr 4 s. 30--34; L,j ach o V N., Ab ros im o.v a E„
P r o n s k i j E. SI<. i Pr. 1961 nn 5 s. 15-26.

Zob. też poz.: 24, 33, 46-48, 93, 144, 169, 180, 183, 187, 188, 194, 195, 197, 198, ·

6. SZKOLA - INTERNAT

117. ALl?ATOV N. I. [red.]: Skola - internat. [Szkoła - internat] M. 1958"
Ucpedgiz ss. 222, 2 nlb.

Zagadnienia organi,:acyjne i wychowawcze.
118. BOŻOVIC L. I. [red.): Psichologiceskoe izucenie detej v skole - internate.

[Poznawanie dzieci · w szkole - internacie]. [Monografie psychologiczne). M, 1960
APN nr 205, 3 nlb. Institut Psichologii.
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119. KAIROV I. A.: Nekotorye problemy razvitija skol-internatov'. [Z zagadnień
dalszego rozwoju szkól-internatów]. śkola-internat 1961 nr 3 s. 5-11.

120. o MERACH po razvitiju skal - internatov v 1959--:-:965_ g. [O rozszerzaniu
sieci szkól - internatów] [Uchwala KC KPZR i Rady Ministrów ZSRR]. Pravda
1959 nr 146; Ucit. Gaz. 1959 nr 62 s. 3; Nar. Obr. 1959 nr 7 s. 9-10.

Toż W: Dokumenty ... poz. 68.
120a. PJAT'LET rabaty skol-internatov. [Pięć lat pracy szkól-internatów]. Sost.

M. Kolmakova, Red. E. I. Afanasenko, I. A. Kairov. M. 1960 APN.
Rec.: Ev se e v Ju.: Opyt pjatiletnej raboty śkol-Internatov. Nar. Obr'. 1961 nr 10

s. 111---,114. .
zob. też: KO Im a k O va M. N.: Pjat'let rabaty śkcl-internatcv. Sov. Pe_d. 1961 nr 10

s. 53-60.
121. SIRVINDT B. E.: Podgotovka domaśnich zadanij v skale - internate. [Praca

domowa uczniów w szkole - internacie]. M. 1960 APN ss. 132, 2 nlb.
Zob. tegoż autora: opy t organizacli rabaty kollektiva skoty - internata. Sov. Ped. 1959

nr 12 s. 30--37; Ner e śe n ny e problemy śkol - internatov. Sov. Ped. 1960 nr 12 s. 16-21.
122. [V tor aj a] II Vserossijskaja naućno-praktićeskaja konferencija posvjaśćen

naja skalam - internatam. [II Wszechrosyjska naukowo-praktyczna konferencja po
święcona zagadnieniom szkół - internatów]. Sov. Ped 1961 nr 5 s. 159-160.

Zob. też poz. 42.
122a. ZJUBIN L.: Eto volnuet. [To niepokoi] [pedagogów] [Przeciążenie młodzieży

w internatach]. śkola-internat 1961 nr 3 s. 88--92.
Dyskusja: Ast acho va M. (i inni): Nużny li śkcly-Internaty giganty? Slwta-int. 19Gl

nr 4 s. 82-83; Kesojan G.: 600 iii 300? Tamże s. 84-87.

7. SZKOŁA POŁINTERNAT
(SKOLA PRODLENNOGO DNJA)

123. ALEKSANDROVA L. I.: Primernye schemy reżimov, rekomenduemych dlja
grupp prodlennogo dnja. [Przykładowy rozkład zajęć dla świetlic szkolnych]. Nać. śk.
1959 nr 3 s. 63-69. rys., tabl.

Zob. tegoż autora: O reżlme grupp prodlennogo dnja, Doktady APN 1959 nr 3 s. 117-123.
124. KONDAKOV M. I. [red.): Organizacija rabaty v skalach i gruppach prodlen

nogo dnja. [Organizacja pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkołach półinter
natach i świetlicach szkolnych]. M. 1960 APN 'ss, 104. Institut Teorii i Istorii
Pedagogiki.

Rec.: Gubanov S. Nać. Sk: 1961 nr 1 s. 74.
125. KOSTJASKIN E.: Ob organizacii skały prodlennogo dnja. [O organizacji

szkoły - półinternatu]. Nar. Obr. 1961 nr 1 s. 67-71.
Zob. tegoż autora: Tvor I: eski reśat'voprosy reżima w skole s prodlennym dnem.

Skota-internat 1961 nr 1 s. 49-52, rys.

126. OB ORGANIZACII skal s prodlennym dnem. [O organizacji szkół - półin
ternatów] [Uchwała CK KPZR i Rady Ministrów ZSRR]. Nar. Obr. 1960 nr 5 s. 7-8;
Nac. Sk. 1960 nr 5 s. 7. .

Zob. też: S ko I a prodlennogo, dnja. Sov. Ped. 1960 nr a s. 3-7.
Zob. też poz. 41.

_8. SZKOŁA SREDNIA OGOLNOKSZTAŁCĄCA DLA PRACUJĄCYCH

127. GEPELEV V. I.: Nekotorye aktual'nye problemy obućenija i vospitanija
ućaśćichsja v skalach rabotaiuśće] molodeżi. [Aktualne zagadnienia dydaktyczno
-wychowawcze szkół dla pracujących]. Sov. Peti, 1960 nr 6 s. 55-65.

128. DAVIDENKO E. D.: Povyśenis proizvodstvennoj kvalifikacii ucascichsja
v skale raboće] molodeżi. [Podnoszenie poziomu kwalifikacji zawodowych uczniów
w szkole dla pracujących]. Sov. Ped 1960 nr 7 s. 22-28.

128a. EPSTEJN D. A.: O merach ulucsenija vecerneg0 i zaoćnogn obrazovanija.
[O szkołach wieczorowych i zaocznych]. Sov. Ped. 1961 nr 9 s. 39-44.
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12~- F.E::?R~VA ?· F:: Nekotorye voprosy povysenija proizvodstvennoj kvali
fik~cu ucase1c~:Ja ~ecernrch (smennych) srednich skol. [Z zagadnień podnoszenia
poz10mu kwalifikacji zawodowych uczniów szkół średnich wieczorowych (zmiano-
wych)]. Sov. Ped. 1961 nti 2 s. 39-45, tabl. ·
. _ 130. J~~COV A. _I.: Soderża~ie obućenija na vtorom etape srednego obrazova

mja, [Tresc nauczama na drug1m etapie szkoły średniej]. W: Novaja ... poz. i2
s. 234-2'48. ·

Zob.: Jancov A. I.: Soderżanie obrazovanija v śkolach rabocej i sel'skoj molodeżi. Sov.
Ped . !H59 nr 1 s. 29-38.

131. JANCOV A. I.: Svjaz' obućenija v većernich (smennych) skolach s proiz
vodstvom i trudom ućaśćichsja, [Łączeni~ nauczania w szkołach wieczorowych (zmia
nowych) z poznawaniem naukowych podstaw produkcji i z pracą zawodową
uczniów]. Sov. Ped. 1960 nr 3 s. 36-44..

132. KORSUNSKAJA V. M.: Nasuscnye voprosy većernego i zaoćnogo srednego
obrazovanija vzroslych. [Aktualne zagadnienia szkół średnich wieczorowych i za
ocznych dla dorosłych]. Sov. Ped. 1961 nr 2 s. 17-22.

133. LIPKINA Ch. I., ORLOVA A. M.: Sostav ucaśćichsja većernich (smennych)
śkol i ich otnośenie k ućeniju. [Uczniowie szkół wieczorowych (zmianowych) i ich

• stosunek do nauki szkolnej]. Sov. Petl, · 1961 nr 2 s. 23-30, tabl.
134. NAUMCENKO I. L.: Obśćee i special'noe obrazovanie v skalach raboćej

molodeżi. [Kształcenie ogólne i zawodowe w szkołach dla pracujących]. Sov. Ped.
1959 nr 11 s. 64-69.

Zob. tegoż autora: Is po !'z o va n ie na uroke proizvodstvennogo opyta uca!Hchsja
skoty raboćej molodeżi. sov. Ped . 1959 nr 9 s. 43--49; Dr uch ca s o v o j urok v skale ra
boćej molodeżi. Sov. Ped . 1960 nr 1 s. 79-87; Pr o i z v od st v en ny e ekskursii v skalach
raboće] molodeżi. Sov. Ped . 1960 nr 9 s. 105-<109; U c et i proverka znanij v skalach raboće]
molodeżi. Sov. Ped . 1961 nr 2 s. 63-70, tabl.

135. OPYT povyśenija professional'noj kvalifikacii ućaśćichsja većernich (smennych)
śkol, [Podnoszenie poziomu kwalifikacji zawodowych uczniów szkół wieczorowych
(zmianowych)]. Sov. Ped. 1961 nr 2 s. 144-149. ·

Sprawozdanie z posiedzenia Rady Naukowej przy Prezydium ANP.
POLOŻENIE o većernei (smennoj) srednej obsceobrazovatel'noj śkole, Zob. poz. 86.
136. POPOV A. A.: śkola raboće] molodeźi i osobennosti. [Szkoła dla pracu-

jących i jej właściwości]. M. 1961 Ućpedgiz ss. 205, 2 nlb, .
136a. POPOV M. P.: Povyśenie proizvodstvennoj kvalifikacii ućaśćichsja većer

nich (smennych) śkol v processe prepodavanija fiziki. [Podnoszenie kwalifikacji za
wodowych uczniów szkół wieczorowych (zmianowych) w procesie nauczania fizyki].
Sov. Ped. 1961 nr 2 s. 46-53, tabl.

Zob. też: L e v a s o v A. M.: Slvjaz' obśćego obrazovanija s povvśeniem professional'noj
kvalifikacii ućaśćlchsja śkol rabocej molodeżi. sov. Ped . 1961 nr 2 s. 46-53, tabl.

136b. POSTANOVLENIE Prezydiuma Vsesojuznogo Central'nogo soveta profes
sional'nych sojuzov ot 24 marta 1961 goda o rabote skol rabocej i sel'skoj molodeżi
Ministerstva Pr~sv:escenija RSFSR. [Uchwała Prezydium Wszechzwiązkowej Cen
tralnej Rady Związków zawodowych z 24. III. 1961 r. w sprawie szkół dla pracu
jących Min. Ośw.] Vecernjaja srednjaja skola 1961 nr 4 s. 7-8.

137. PROEKTY novych programm dlja skol rabocej. i sel'skoj molodeżi. [Pro
jekty nowych programów szkół dla pracując'ych. Obsc. śk. Vzr. 1960 nr 1 s. 33.

Zob.: 5' t re z i le O z i n v. P.: Tvorceski rabotat' po proektam no,vych ucebnych pro
gramm. Obść. Sk. Vzr. 1960 nr 5 s. 31-34; Ob su ż de n ie proektov programm po istorii
dlja vecernich smennych skal. sov. Ped . 1961 nr 3 s. 156-157•

SKOL'NYE programmy vecernej (smennoj, sezonnoj, zaocnoj) obsceobrazovatel'noj
skoly ... Zob.: poz. 104. · · , . . ,

138. VILKEEV D. v.: Priemy aktivizacii poznav~tel noJ deiatel nostii ucascichsja
vecernich (smennych) skol. [O aktywizacji procesow poznawczych uczniów szkół
wieczorowych (zmianowYCh)]. Sov. Ped. 1961 nr 2 s. 31-38.
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139. VOPROSY prepodavanija matematiki v skotach raboće] molodeżi. [Za
gadnienia nauczania matematyki w szkole dla pracujących], Matem. V śk. 1959 nr q
s. 50-61. Zob. poz. 176.

9, SZKOŁA ZAWODOWA

140. BEKIN V.: Za naućnuiu razrabotku voprosov podgotovki raboćich kadrov,
[O naukowe opracowanie zagadnień kształcenia i doskonalenia kadr robotniczych).
Prof.-techn. Obr. 1960 nr 7 s. 1--3 .

Tłum.: Tatoń A. szico:« Zawad. 1960. nr 12 s. 7-10.
141. KIRPICNIKOV P.: Vażnejśie voprosy ulućśenija professional'no-technićeskog.,

obrazovanija v Rossijskoj Federacii . [Najważniejsze zagadnienia podniesienia 'pozio
mu zawodowego kształcenia technicznego w Federacji Rosyjskiej]. Prof,-techn. Obraz.
1960 nr 2 s. 1-5.

141a. KUŻMIN B. A.: Novoe położenie o srednich special'nych ućebnych
zavedenijach. [Nowy statut szkól średnich zawodowych]. Srednee Special'noe
Obrazovanie 1961 nr 4 s. 1-5.

142. OSIPOV A. P.: K perestrojke professional'no-technićeskogo obrazovanija.
[W sprawie reorganizacji szkól zawodowych technicznych]. Sov. Ped. 1~59 nr •:c
s. 44-51, bibliogr.

Toż: K per est ro j k e protesslonal'no-technićeskogo obrazovanija v svjazt s uskoren
nym technićeskirn processom. W: Novaja ... poz. 12 s. 434-447.

142a. UKAZANIJA k sostavleniju novyeh ućebnych planov v sovtvetstvii
s zakonom „Ob ukreplenii · svjazi śkoly s żiżnju i o dalnejśem razvitii sistemy
narodnogo obrazovanija v SSSR.J [Instrukcja w sprawie nowych planów nauczania
w szkołach zawodowych]. Srednee special'noe Obrazovanie 1959 nr 5 s. 43-63.

142b. VEJSBLAND A.: Tipovoe położenie o professional'no-technićeskich
ummach i perestrojka professional'noj śkoly, [Typowy statut szkól zawodowych
technicznych a przebudowa szkolnictwa zawodowego]. Prof. techn. obraz. 1961 nr 6
s. 1-3.

143. ZELENKO G. I.: O professional'no-technićeskom obrazovanii. [O zawodo
wym kształceniu technicznym]. Pravda 1958 nr 358 s. 4; Ucit. Gaz. 1958 nr 153 s. 4.

Tłum. (Wyjątki) W: P ę che r ski M. Reforma ... poz. 255

144. ZELENKO G.: Reśenija ijul'skogo Plenuma CK KPSS i nasi zadaći,
-[Uchwała kwietniowego Plenum CK. KPZR i nasze zadania]. Prof.-techn. Obraz.
1960 nr 8 s. 1-7. -

Spraw.: ts, Szko!a Zawodowa 1961 nr 2 s. 63.
Zob. tegoż autora: Re, en i j a janvarskogo Plenuma <.:K KPS'S _ v osnovu podgotovki

salskich prolzvodstvennyeh kadrov. Prof.-techn . Obraz. 1961 nr 2 s. 1-6.

10. SZKOLENIE PRODUKCYJNE

a) Z A G A D N I E N I A O G ó L N E. .
ORGANIZACJA SZKOLE N I A PR OD UK Cy fN EGO

W SZKOLE SREDNIEJ

145. ATUTOV P. R.: Ucebno-vospitatel'naja rabata v svjazi s: trudom
ućaśćichsja na predprijatii. [Opieka wychowawcza nad uczniami zatrudnionymi
w zakładzie przemysłowym]. M. 1959 APN ss, 109, 2 nlb. Pedagogićeskaja biblioteka
ućitelja.

146. IVANOVIC K. A., :EPSTEJN D. A.: Osobennost] professional'nogo obucenija
v srednej śkole, ego soderżanie i organizacija. [Właściwości przysposobienia zawo
dowego w szkole średniej, jego treść i organizacja]. Sov. Ped. 1960 nr 11 s. 137-144.

Polem.: Kova Isk i J M. I.: O sisteme proizvodstvennogo obućenija skol'nikov. soo-
Ped. 1961 nr 2 s. 110-123. .

147. IVANOVIC K. A., EPSTEJN D. A.: Osobennosti professional'noj podgotovki
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I'

~ sre~nej 0?sceobrazovatel'noj skale. [O przysposobieniu do zawodu uczniow szkól
średnich ogolnokształcących]. [Artykuł dyskusyjnyj. Sk. i Pr. 1961 nr 3 s. 3-8.

148, KUZN~:?V 1?'· P., KUZELEV V. Ja, ZELEZNJAK V. I.: O professional'noj
podgotovke ucasc1chsJa na predpr1·J·at1•1· ['o przy p. osobi · d · ·. . • - . s renni zawo owym uczrnow
w zakładzie produkcyJnym]. Sk. i Pr. 1960 nr 10 s 14-20 t bł49 M . ' rys., a .1. · ·. EDVEDEV R. A.: Ne podmenjat' proizvoditel'nyj trud śkol'nikov
proizvodstvennyrn obućeniem [N' t · · · ... . • . ie zas ępowac pr!l,cy produkcyjne] uczn10w szkole-
mem produkcyjnym], Sk. i Pr. 1960 nr g s. 17-23.
. Po_Iem.:_ ~ta v ski i P. I,: K voprosu sootnolenija proizvodstvennogo obućentja
1 proizvodi tel nogo truda. Sic. i Pr. 1961 nr 4 s. 23-26.

149a. Ob ulućśenii proizvodstvennogo obućenija ućaśćichsja średnich obśćeobrazo
~atel'nych skal. [O szkoleniu produkcyjnym w szkołach średnich ogólnokształcących].
Sk. i Pr. 1961 nr 7 s. 3-5; Pravda 1961 nr 159 s. 1-2; Nar. Obr. 1961 nr 7 s. 11-12;
Ucit. Gaz. 1961 nr 68 s. 1-2..

Zob. też: O Por i ad k e organlzacu na predprijatijach i strajkach· ućebrrych cechov, ·
proletov i ućastkov dlja prclzvodstvennogo obućaśćichsja sredntch lkoI. Sk_. i Pr. 1961 nr 7
s. 95.

150. PROTIV kustarśćiny · v proizvodstvennom obućenii, [Przeciwko chałupnictwu
w szkoleniu produkcyjnym]. Sk, i Pr. 1961 nr 1 s. 3-5.

Zob. też: Pr i n cip politechnizrna v dejstvii. Nar. Obr. 1961 nr _9 (dodatek) ss. 16.
150a. RASKIJ. B. F:: Politechnićeskl] princip v proizvodstvennom obućenii,

[Politechniczna zasada szkolenia produkcyjnego]. Sk, i Pr.' 1961 nr 11 s. 8-14, tabl.
151. R'OZENBERG M, I.: Ućebnyj cech :_ effektivnaja baza proizvodstvennogo

obućeni]a, _[Dział szkoleniowy w fabryce - właściwa baza-szkolenia produkcyjnego].
śle. i Pr. 1961 nr 5 s. 10-15. tabl.

Zob. tegoż autora: Us over-se n st v o va t' slsternu proizvodstvenncgo obućeni ia
v srednej śkole, sic. i Pr. 1960 nr 6 s. 9-15, tabl.

152. SAROV Ju. V.: O proizvodstvennom obućenii v trudovych polltcchnićesklch
skalach. [O szkoleniu produkcyjnym w politechnicznych szkołach pracy], Sov. Peti.
1959 nr 8 s. 30-41, tabl , bibliogr.

Zob. tego autora: Nek ot or y e pedagogićeskle uslovija vospitanija razvitija
u u,ascichsja IX-XI klassov potrebnosti k trudu, Sk, i Pr. 1961 nr 5 s. 5-9,

153. STAVROVSKIJ A. E.: Proizvodstvennoe obućenie v sel'skoj srednej skale.
[Szkolenie produkcyjne w wiejskiej szkole średniej]. Sou. Ped. 1959 nr 2 s. 15-23,
tabl.

Toż: W: Novaja ... poz. 12 s, 477-488,
154. STAVSKIJ P. I.: Soedinenie obućenija s proizvoditel'nym trudom kak

problema pedagogiki. [Połączenie nauki szkolnej z pracą produkcyjną jako zagadnie
nie pedagogiczne], Sk. i Pr. 1960 nr 9 s. 10-14.

155. SUCHOMLINSKIJ V. A.: Proizvodstvennomu obućeniju - sirokuju politech
niceskuju osnovu. [Oprzeć szkolenie produkcyjne na szerokiej podstawie politech
nicznej]. Sov. Ped. 1960 nr 1 s. 35-44.

156. VASIL'EV K. I.: Politechniceskij charakter proizvodstvennogo obucenija.
[Politechniczny charakter szkolenia produk~yjnego]. Sk. i Pr. 1960 nr 7 s. 12-15.

Zob. tegoż autora: o pro i z v od st v en n om obucenii v !kole na sovremennom
etape, Sk, i Pt. 1961 nr 2 s. 25-30; N asus cny e voprosy pro!zvodstvennogo obuc2nija v srednej
,kole. sov. Ped . 1961 nr 7 s. 37-44,

157. [WYJAŚNIENIA do instrukcji Min. Ośw. RSFSR w sprawie organizacji
szkolenia produkcyjnego młodzieży szkół średnich]. Sk. i Pr. 1961 nr 1 s. 93-95.

158. żIDELEV M. A.: Proizvodstvennoe obucenie w srednej obsceobrazovatel'noj
politechniceskoj skale. [Szkolenie produkcyjne w ogólnokształcącej politechniczaej
szkole średniej]. ·sov. P.ed. i959 nr 1 s. 39-48.

Toż W: Novaja ... poz. 12 s. 448-464,
Zob. tegoż autora: Akt u a 1 •ny e voprosy proizvodstvennogo obucenija v srednej ;kole.

sov, Ped , 1960 nr 10 s. 41-52; T r e b o va n l j a k professional'noj podgotovke ucascichsja
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srednich skal. sk. i Pr. 1961 nr 9 s. 8-16; Pr of es si 0 n a 1' n aj a podgotovka Ucascichsja
obsceobrazovatel'nych skal na sovremennom etape. Sov. Ped. 1961 nr 11 s. 41-~2. . .

159. żIDELEV M. A., SIBANOV A. A.: O proizvodstvennom obucenu v srednej
śkole, [O szkoleniu produkcyjnym w szkole średniej]. Sk. i Pr . .1960 nr 8 s 10-15.

Zob. też poz. 23-34.

b) M ET o Dy I F o RM y
SZKOLENIA PRODUKCYJNEGO

160. BESPAL'KO V. P., żIDELEV M. A.~ Nekotorye problemy metodiki politech
nićeskogo i proizvodstvennogo obućeniia · w srednej obsceobra _zovatel'noj śkole,
[Z zagadnień metodyki kształcenia politechnicznego i szkolenia produkcyjnego
w szkole średniej ogólnokształcącej]. Sk i Pr. 1960 nr 1 s. 26-32.

161. DMITROV V. s.: K voprosu o dic!akticeskich principach v proizvodstvennom
obuśenli. [W sprawie stosowania zasad dydaktyki w szkoleniu produkcyjnym].
Pol. Ob. 1959 nr 1 s. 9-16, rys. · .

162. DUSUTIN G. G.: Voprosy organizacii i rnetodiki proizvodstvennogo obućenija.
[Zagadnienia organizacji i metodyki Śzkolenia produkcyjnego]. Moskva 1954 Trud-
rezervizdat ss. 202, 1 nlb. .

· ·Tłum.: Chocilowski L.: Organizacja i metodyka szkolenia produkcyjnego. Warszawa 1956
PWSZ nr 228, 2 nlb. (na ok!. nazwisko autora: Duszutin),

163. ITEL'SON L. B.: O sisterne proizvodstvennogo obućeniia śkol'nikov na
predprijatijach. [O systemie szkolenia produkcyjnego uczniów w zakładach przemy
słowych]. [Artykuł dyskusyjny]. Sk i Pr. 1960 nr 5 s. 25-28.

Polem.: Avg u s t e v I e I. I., Koval'skij M. L, Kustov .Ju. A.: O sisteme
proizvodstvennogo obućenlja skol'nikov. śk. i Pr. 1961 nr 1 s. 14-22.

164. KADIN G. B.: Nekotorye voprosy proizvodstvennogo obućenija. [Z zagadnień
szkolenia produkcyjnego]. Sov. Ped. 1959 nr 12 s. Z0-29.

165. KOVALSKIJ M. I.: Nekotorye voprosy proizvodstvennogo obućenija
śkol'nikov, [Z zagadnień szkolenia produkcyjnego _uczniów]. Sk i Pr. 1960 nr 6
s. 16-19.

166. METODIKA proizvodstvennogo obućenija, [Metodyka szkolenia produkcyj
nego]. [Praca zbiorowa]. M. 1953, Trudrezervizdai ss. 389.

Tłum.: Zie 1 iński W!. Warszawa 1956 PWSZ ss. 458, tabl.
167. MILERJAN E. A.: O nekotorych usoverśenstvovanijacj, proizvodstvennogo

.obućenija v srednej śkole, [W sprawie ulepszenia metod i form szkolenia produkcyj
nego w szkole średniej]. Sk. i Pr. 1960 nr 9 s. 23-26.

167a. ROZENBERG M. I.: Nekotorye didakticeskie voprosy proizvodstvennogo
obućenija, [Z zagadnień' dydaktyki szkolenia produkcyjnego]. Sou, Ped. 1961 nr 7
s. 54-64, bibliogr.

168. SAPORINSKIJ S. A.: Formy i metody praktićeskogo proizvodstvennogo
obućeniia w srednej śkole, [Formy i metody szkolenia produkcyjnego w szkole
średniej]. W: Novaja ... poz. 12 s. 465-476.

Zob. Tenże: O Pr o i z v od st v en n om obućenit v srednej śkole, Poi. ob: 1959 nr 11
s. 9-16; Os n o v ny e voprosy proizvodstvennogo obucenija v srednej skale. w: Opyt , ..
poz. 37.

169. ZAJONCKOVSKIJ A. G., SIBANOV A. · A.: O didaktićeskich osnovach
obućenija sel'skochozjajstvennomu trudu. [O dydaktycznych podstawach szkolenia
produkcyjnego młodzieży wiejskiej]. Sou. Ped. 1960 nr 3 s. 26-35.

C) MA TER I A Ł Y B A D A & N A U K O W y C H
Z z_AKRESU METODYKI SZKOLENIA PRODUKCYJNEGO

170. ATUTOV P. R.: Soćetanls politechniceskoj podgotovki ućaśćichsla s ich
proizvodstvennoj specializaciej v processe praktiki i fakul'tativnych zanjatij. [Po
wiązanie politechnicznego kształcenia uczniów z ich specjalizacją zawodową w pro-
cesie praktyki i zajęć nadobowiązkowych]. Doklady APN 1959 nr 2 s. 5-7. .
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171. FEDOROVA O. F.: Svjaz' teorii i praktiki v processe proizvodstvennogo
obućenija, [Związek teorii z praktyką w procesie szkolenia· produkcyjnego] [Ekspe
ryment pedagogiczny]. Sov. Ped. 1960 nr -12 s. 27-34, tabl.

Zo~ .. tegoż_ a:tto~~:. Nek ot or y e ped agogtćeskie uslovlja formirovanija u ucamchsja
pravil nogo otnośenija k trudu, Do.kłady APN 1958. nr 4 s. 9-10' o form i ro va n i i
u ucascichsja navykov kul'tury truda pri provedenil laboratornych rabot, Dok!ady APN 1959
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172. GLJAVIN M. N.: Primenenie metoda eksperimental'nych defektov pri
izućenii techniki v śkole. [Ujawnianie i usuwanie uszkodzeń jako metoda w naucza
niu maszynoznawstwa]. Dokl'ady APN 1960 nr 4 s. 11-14, tabl.

173. KIRIJA G. V.: Zavisimost' Iormirovanija umenija ot metoda obućenija (na
materiale reśenija konstruktivno-technićeskich zadać ućaśćimisja srednej śkoly).
[Zależność kształtowania się umiejętności od metody nauczania (na materiale spo
sobów rozwiązywania konstrukcyjnych zadań technicznych przez uczniów szkoły
średniej)]. Dokłady APN 1959 nr 6 s. 17-20, rys.

174. KIRSANOV I. I.: Logićeskie met_ody ustanovlenija prićinnych svjazej pri
izućenii processa trudovoj podgotovki starśeklassnikov. [Logiczne metody ustalania
związków przyczynowych w badaniu procesu szkolenia produkcyjnego młodzieży
szkolnej]. Dokłady APN. 1960 nr 3 s. 9-12.

175. KUDRJAVCEV T. V.: K voprosu o primenenii znanij na praktike. [W spra
wie umięjętności stosowania wiedzy do zadań praktycznych]. Vopr. Psich. 1959 nr 1
s. 23-31, rys., bibliogr., Sum.

Zob. tegoż autora: Pu t i usoverśenstvovantfa obucenija elektromontażnym rabotam v sko!e.
Dołdady APN 1959. nr 5 s. 15-18; nr 6 s. 5-8.

176. KULJUTKIN Ju. N.: Ob usvoenii znanij pri Ispol'zovanii na urokach
proizvodstvennogo opyta ućaśćichsja śkol raboće] molodeżi. [O opanowywaniu wiedzy
przy wykorzystaniu na lekcjach doświadczenia produkcyjnego uczniów w szkołach
dla pracujących]. Doklady APN~1960 nr 5 s. 5-8, tabl .

177. SAPORINSKIJ S.. A.: . Itogi eksperimental'nci raboty po metodike
proizdstvennogo obućenija v IX klasse srednej śkoly. [Badania eksperymentalne
z zakresu metodyki szkolenia produkcyjnego w klasie IX _szkoły średniej]. Dokłady
APN 1959 nr 1 s. 5-8.

178. SAROV Ju. V., RUKINA I. L.: O formirovanii polożitel'nogo otnośenija uća-
śćichsja k obsceobrazovatel'nym znanijam · i k professi. [O kształtowaniu się pozy
tywnego stosunku uczniów do wiedzy i do zawoduJ. Sov. Peti. 1961 nr 1 s. 8-19, tabl.

179. SOROKIN N. A., KRUGLJASOV V. N.: Ućebnye zadanija kak sredstvo
osuscest;lenija svjazi obućeniia s proizvoditel'nym trudom. [Zadania praktyczne
jako sposób utrwalania związku pomiędzy nauką szkolną a pracą produkcyjną].
Doklady APN 1959 nr 6 s. 9-12.

d) PLANOWANIE, NORMY, WYNAGRODZENIE

18ó. GLJAVIN M. N.: O normirovanii sel'skochozjajstvennogo truda śkol'nikov,
[O normach pracy uczniów w gospodarstwie wiejskim]. śk. i Pr. 1961 nr 3 s. 27---32,
bhl. .

181 GORDIN A Ju. MILL' L. A.: Oplata truda ućaśćichsia. [~ynagrodzenie za pracę
ucznió~] [w warsztatach szkolnych i w zakładach pracy]. [Artykuł dyskusyjny na .
podstawie doświadczeń szkoły 544 w Moskwie]. Pol. Ob. 1959 nr 9 s. 9-14, tabl.

182. JAKOVLEV V. A.: O vospitatel'noj znacimosti razlicnych vidov i form
opiaty truda ucascichsja. [O wychowawczym znaczeniu różnych rodzajów i form
wynagradzania uczniów za pracę]. śk i Pr. 1960 nr 6 s. 33-37.

183. NAZARENKO A. M.: Planirovanie proizvodstvennogo truda ucascichsja
v · ·sel'skom chozjajstve. [Planowanie pracy produkcyjnej uczniów w gospodarstwie
wiejskimj. Pol. Ob. 1959 nr 5 s. 31-35, tabl.

184. POLOŻENIE ob oplate truda ucascichsja IX-XI klassov srednich skol
v period obucenija ich

1
na proizvodstve i ob oplate kvalificirovannych rabocich
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I .

· · · t J ·x kich rabotnikov po obuceniju etich ućaśćichsja, [Ustawa o wy-1 mzenerno- ee m1ces 1 , . .
d · ., kl IX XI za pracę wykonaną w okresie szkolenia produk-nagro zemu uczmow as - . . . . .

· k lifik an eh robotników i personelu mzymeryJno-techmcznego zacyjnego oraz wa 1 ow y
prowadzenie szkolenia]. sk. i Pr. 1960 nr 4 s. 55-56. . .. _
l85. ROGANOV v. A.: o normirovanii, ućete 1 podved_enu 1t~g?v truda

• ·• k · b igade [O normach obliczeniu i podsumowaniu wymkow pracy·v ucemces OJ n . , . .
w brygadzie uczniowskiej]. PoL Ob. 1959 nr 9 s. 20-22: _ •. .· . . .

185a. TROSIN A. F.: Charakter pravootnosenij, vozmkaJus71ch pn prmzvodst~en
nom obućenii ućaśćichsja srednich śkol. [Charakter stosunkow_ praw:1yc~ wynika
jących z tytułu szkolenia produkcyjnego uczniów szkół średmch]. Sk: i Pr. 1961

nr 11 s, 14-21. V VV• • V

186 UNKOVSKIJ A. M.: o normirovanii truda ućaćśichsja na ucebno-opytnych
ucastkach. [O normach pracy uczniów na działkach szkoleniowo-doświadczalnych].
śk. i Pr. 1960 nr 5 s. 49--54, tabl.

187. UNKOVSKIJ A. M., DROBNICKAJA A. P.: K metodike normirowanija
sel'skochozjajstvennogo truda ucascichsja. [W sprawie naukowego opracowania jedno
litych norm pracy •w gospodarstwie wiejskim dla młodzieży szkolnej]. Pol. Ob. 1959
nr 11 s. 53-59. ,

Zob. też: Unkovsk!J A. M., Drobnickaja A. P.: K metod lke normlrowanija
truda ulascichsja v żivotnovodstve. Sk. i Pr. 1960 'nr 9 s. 67......1/2, tabl.

e) S Z K OLE N I E P R O DUK C Y J N E
W ZAKRESIE POSZCZEGÓLNYCH ZAWODOW

188. ABROSIMOVA E. A.: Podgotovka mechanizatorov v sel'skich srednich ska
lach s proizvodstvennym obućeniem. [Szkolenie mechanizatorów w wiejskich szko
łach średnich]. śk. i Pr. 1961 nr 1 s. 12-14, tabl ·

-189. CUDINOv·v. V.: rzucenie osnov stroitel'nogo proizvodstva. [Szkolenie pra
cowników budowlanych]. Sk. i Pr. 1960 nr ]2 s. 17-20, rys., tabl.

190. DIKMAROVA L. P.: Proizvodstvennoe obućenie po· special'nosti elektromon
tera. [Szkolenie produkcyjne elektromonterów]. Pol. Ob. 1958 nr 11 s. 27-33.

191. DRIZOVSKAJA T. M.: Opyt postanovki fakul'tativnogo kursa chimićeskogo
analiza v śkole, [Organizacja kursu analizy chemicznej w szkole] [Szkolenie labo
rantów-chemików]. M. 1960 APN ss. 253, 3 nlb.

Zob. tegoż autora: Opy t organtzacl] fakul'tativnogo kursa chimićeskogo analiza.
Doklady APN 1959 nr 4 s. 5-8.

192. IVANOV V. F.: Nekotorye zarnećanija k proektam prograrnm proizvodstven
nogo obućenija v IX-XI klassach, [Uwagi do projektów programów szkolenia
produkcyjnego w kl. IX-XI] [ślusarzy, frezerów, tokarzy]. śk. i Pr. 1960 nr 2
s. 28-31, tabl .

193. KALMYKOV S. A.: Proizvodstvennoe obućents v · IX-XI klassach srednej
obśćeobrazovatel'no] trudovoj politechnićesko] śkoly. [Szkolenie produkcyjne
w IX-XI klasach średniej ogólnokształcącej politechnicznej szkoły pracy]. Sov. Ped.
1960 nr 3 s. 45-55.

Program i organizacja szkolenia produkcyjnego w przemyśle tkackim 1 odzieżowym.
194. KIRJUCHIN A. M.: Teehnićeskij progress v sel'skom chozjajstve i pod

gotovka mechanizatorov v obśćeobrazovatel'nyeji śkolach. [Postęp techniczny w go
spodarstwie wiejskim i szkolenie mechanizatorów w szkołach ogólnokształcących].
Śk. i Pr. 1961 nr 5 s. 59-71, rys., tabl. .

195. KITAEV I. G.: Svjaz' obućenija s trudom v sel'skom chozjajstve. [Powiązanie
nauki szkolnej z pracą w gospodarstwie wiejskim]. Sov. Ped. 1960 nr 6 s.• 48-54,
tabl. .

Zob. tegoż autora: Kom PI e ks n u J u mechanlzac!Ju _ v osnovu obućenlja buduśćlch
mechant-atorov, Sk. i Pr. 1960 nr I s. 33-36; O po 11 te c h n i ces k Om I professlonal'nom
obułenii mechanizatora - polevoda. Poi. Ob. 1959 nr 12 · s. 23-26,
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196. MJASOEDOVA T G · p d ... d t . · ·· 0 gotovka chimikov ,- laborantov na bazeproizvo s vennoj laboratorii [S k 1 . . ,
b ] 'k . · z o eme chem1kow-laborantów w laboratorium fa-
rycznyrn . " . i Pr. 1961 nr 5 s. 32-35. . .
197. PASTUCH E Ja [red]· Fakul 't t·. · · _. • a rvnye kursy po sel'skomu chozjajstvu:v sredne] politech · • k · śkt h . . nices OJ · ole. [Nadobowiązkowe kursy w szkole średniej poli-

ee nicznej], [Szkolenie sadowników, ogrodników, zootechników, elektrotechników].
M. 1960 APN ss. 94, 2 nlb, Pedagogiceskie ćtenija,

198: SOKOLOV K. ~-=. Podgotovka kolchoznogo sadovoda v srednej śkolo
s proizvodstvennym obucemem. [Szkolenie ogrodników w szkole średniej]. Doklady
APN 1959 nr 4 s. 9-11.

19_9· , SV~~CBURD S.-I.: Iz opyta raboty s ucascimi~ja IX klassa, ovladevajuśćimi
specjal nost JU laborantov programmistov. [O szkoleniu uczniów klas IX w zakresie
programowania] [opracowywania układów równań ekonomicznych rozwiązywanych
przez maszyny matematyczne elektronowe]. Matem.- v śk. 1960 nr 5 s. 9-16.

Zob. tegoż autora: O Pod go to v k e programmistov v srednej obśćeobrazovatel'rioj
poll technićeskoj skale. Matem. v śk. 1961 nr 2 s. 19-29.

_20~: ZAVIZINA N. M.: Podgotovka chimikov-laborantov · i osobennosti raboty po
chimii v klassach proizvodstvennogo obućeniia, [Szkolenie chemików-laborantów
i nauczanie chemii w klasach ze szkoleniem produkcyjnym]. Sk: i Pr. 1960 nr 1
s. 46-49, tabl.

f) PSYCHOLOGIA SZKOLENIA PRODUKCYJNEGO

201. BONDAREVSKIJ V. B.: O formirovanii professional'nych i ućebnych inte
resov u ućaśćichsja srednich śkol s proizvodstvennym obućeniem, [O kształtowaniu
się zainteresowań zawodowych i naukowych u uczniów szkół średnich ze szkoleniem
produkcyjnym]. Vopr. Psich. 1961 nr 2 s. 23-28; Sum.

202. ITEL'SON L. B.: Ob osobennostjach formirovanija samokontrolja pri
proizvodstvennom obućenii, [Właściwości kształtowania się samokontroli w procesie
szkolenia produkcyjnego]. Vopr. Psich. 1961 nr 2 s. 5-16, bibliogr., Sum ..

203. IVASCENKO F. I., REBUS B. M.: Psichologićeskaja podgotovka detej
k obśćestvenno poleznomu trudu v ućenićeskoj brigade. [Psychologiczne przygoto
wanie dzieci do pracy społecznie użytecznej w brygadzie uczniowskiej]'. Vopr. Psich.
1960 nr 2 s. 118-127.

204. KUVSINOV N. I.: K voprosu o samokontrole ućaśćichsja na naćal'norn etape
proizvodstvennogo obućenija. [W sprawie samokontroli uczniów w początkowym
okresie szkolenia produkcyjnego]. Vopr. Psich. 1958 nr 1 s. 107-116, tabl. bibl. Sum.

Zob.: K v opr os u ... Izvestija APN 1958 Vyp. 91 s. 121-130; V li i a n ie povtornych
uprażnenij na samokontrol' ucascichsja v proizvodstvennorn obućenli. Vopr. Psich . 1961 nr 2
s. 17-21, Tabl. Sum.

205. MILERJAN E. A.: Psichologiceskie osobennostl perenosa proizvodstvennych
umenij u starśich śkol'nikov, [Psychologiczne właściwości transferu· umiejętności
produkcyjnych u starszych uczniów]. Vopr. Psich. 1960 nr 1 s. 51-59, Sum.

206. RESETOVA z. A.: Tipy orientirovki v zadanii i tipy proizvodstvennogo
obućeniia. [Typowe sposoby orientowania się uczniów w zadaniu i typowe formy
szkolenia produkcyjnego].' Doktady APN 1959 nr 5 s. 11-14, bibliogr.

207. SMIRNOV A. A.: o pslchologlćeskoj podgotovke k trudu. [O psychologicznym
przygotowaniu młodzieży do pracy]. Vopr.. Psich. 1961 nr 1 s. 3-12.

208. SNIRMAN A. L.: Perestrojka śkoly i formirovanie soznatel'nogo . otnośenija
starśego śkol'nika k uceniju i trudu. [Reforma szkolna a kształtowanie się świado
mego stosunku starszego ucznia do nauki szkolnej i do pracy]. Vopr. Psich. 1960
nr 3 s. 16-23, Sum.

209. STRACHOV v. I.: Psichologiceskij analiz vnimanija ućaśćichsja na urokach
truda. [Psychologiczna analiza uwagi. uczniów na lekcjach pracy ręcznej]. Vopr.
Psjch. 1961 nr 2 s. 29-40, Sum.



110 ~iBLIOGRAFiA

210. VLODAVEC v. A.: Vlijanie zadaći na charakter i vremja vyp_olnenija
· .. kt dania na sposób i czas wykonania czyn-trudovogo dejstvija, [Wpływ chara eru za . .

naści roboczej]. Vopr. Psich. 1960 nr 4 s. 73-82, tabl. b1bhogr.

g) PREORIENTACJA ZAW-ODOWA

211. c~OMUTOVA M. A.: o vybore professii i trudoustrojstve ućaśćichsja,
[O wyborze zawodu i zatrudnieniu uczniów]. Sk. i P11. 1960 nr 9 s: 34-~~• t:-~:·. .

212. MAJOROV s. v.: Nekotorye voprosy professional'noj orientacil ućaśćichsja.
[Z zagadnień preorientacji zawodowej uczniów]. Dok.lady APN 1959 nr 5 s. 5-7.

213. MOLCANOVA N., SMffiNOVA S.: Kem byt', eto ćitat' o proizvodstve
i raboćich professijach. [Jaki zawód wybrać , co czytać o produkcji i zawodach pro-
dukcyjnych]. M. 1959 Gos. Bibl. SSSR im. V. I. Lenina. .

Rec.: Mag id son s.: Bibliograficeskij ukazatel' ,,Kem byt'". śk. i Pr. 1961- nr 1_.5- 92.
'214. ZJUBIN L. M.: Ob interesach ućaśćichsia V-VIII klassov k razlićnym

professijam. [O zainteresowaniach uczniów klas V-VIII różnymi zawodami] [na
podstawie ankiety]. Doklady APN 1959 nr 6 s. 13-16, tabl.

h) H I G I E N A P R A C Y F I Z Y C Z N E J U C Z N I O W

215. GIGIENA truda ućaśćichsja obsceobrazovatel'noj śkoly. [Higiena pracy ucz
niów szkoły ogólnokształcącej]. [Oprac.]: M. V. A n trop o va, L. V. Mich aj-
1 o va, G. P. S a 1' n i ko va, C. L, Us is ce va. Izd. vtoroe ispravl. i dopoln.
M. 1960 APN ss. 114, 2 nlb. Pedagogićeskaja biblioteka ućitelia,

216. POPOVA N. M, SAPOŻNIKOVA R. G.: O giglenićesko] organizacii
proizvodstvennogo obućenija śkol'nikov. [O organizacji szkolenia produkcyjnego ucz
niów ze stanowiska higieny]. śk. i Pr .. 1960 nr 12 s. 14-17, tabl.

11, ORGANIZACJE MŁODZIEZY
W WALCE O REALIZACJĘ NOWEJ USTAWY SZKOLNEJ

217. GRIBKOV A. G.: Leninskij komsomol i sovetskaja molodeż ' v bor'be za
vypolnenie reśenij XX S-ezda KPSS. [Komsomoł i młodzież radziecka w walce
o realizację uchwał XX Zjazdu KPZR]. Prep.. ist. v śk. 1958. nr 5 s. 11-18.

218. IVANOVA O. M.: Komsomoł i obrazovanie molodeżi bez otryva ot proiz
vodstva. [Komsomoł a kształcenie młodzieży w toku pracy .produkcyjnej]. sk. i Pr.
1960 nr 2 s. 3-9.

Zob. tegoż autora: Pretvorjat' v żtzrr relenija IV Plenuma CK VLKSM, Obść. śk. Vzr. 1960
nr l s. 6-12.

219. KOMSOMOL I SKOLf,.. Postanovlenie IV Plenuma Central'nogo Komiteta
VLKSM Ob ućastii komsomol'sklch organizacij v vypolneni] zakona „Ob ukreplenii
svjazi śkoly s żizn'ju i o dal'nejśern razvitii sistemy narodnogo obrazcvaniia
v SSSR" [Komsomoł a szkoła. Uchwała IV Plenum KC WLKZM w sprawie udziału
organizacji komsomolskich w realizacji ustawy .,O zaci.'eśnieniu więzi szkoły z ży
ciem i o dalszym rozwoju szkolnictwa w ZSRR."]. Nar Obr. 1959 nr 5 s. 9-13.
toż: Ućit. Gaz. 1959 nr 26 s. 3.

Toż W: Dokumenty ... poz. 68.

220. PAVLOV S. P.: Komsomoł i skala. [Korpsomoł i szkoła] [Przemówienie
pierwszego sekretarza KC WLKSM wygłoszone na Wszechrosyjskim Zieździe Nau
czycieli]. Sov. Ped. 1960 nr 9 s. 58-75; Nan. Obr. 1960 nr, 6 s. 30---38; Ućit. Gaz.
1960 nr 83 s. 1-3.

2'21. SEPEL' V. M.: Komsomol'cy - proizvodstvenniki v pomosc' śkola. [Komso
molcy - pracownicy produkcji pomagają szkole]. M. 1958 APN ss. 53, 2' nlb. Pio
nierskaja i Komsomol'skaja rabata v śkole.

Zob. też: Gr i go r 'e v V. K.: Puti osuscestvlenija svjazej meżdu śkol'no] i prolzvodstven
noj komsomof'skimi organizacijamt, Sk. i Pr. 1961 nr 11 s. 31-33,
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12. RSZTALCENIE I DOSKONALENIE NAUCZYCIELI '

2_~2- ~U~O~ I. V.: O nekotorych putiach ulućśeniia podgotovki ućitelej v peda
goglćeskich msh_tutach. _[W sprawie podniesienia poziomu przygotowania zawodo
wego słuchacz~ mstytutow pedagogicznych]. Sov. Ped. 1960 nr 3 s. 94-100, bibliogr,

223. A~SEN EV 1:-· _M.: O perestrojke metodićeskogn rukovodstva śkolo]. [O do
skonałemu nauczyctolj], W: Novaja ... poz. 12 s. 553-574.
•V

224• · BUCHANO".':A N. N., CHOLMOGORCEV P. K.: O putjach razvitija pedago
gićeskogo obrazovanija, [O reorganizacji zakładów kształcenia nauczycieli]. Sov. Ped.
1959.· nr 5 s. 55-62. ,

225. CHRENNIKOVA V. E.: Skole - kvalificirovannogo ućitelja ćerćeniia. [Nowy
system kształcenia nauczycieli kreślenia]. Vestnik Vyssej $koły 1960 nr 6 s. 50-52.

Zob. też: St u ka n o v L. A.: Iz opyta podgotovki ucitelej cercenija v porjadke vtoroj
specjal'nosti. śle. i Pr. 1960 nr 11 s. 83-85, ; ·

226. DOJNIKOV N. M., KASABOV S. M., SKOMOROCHOV S. A.: Proizvodstven
naja praktika studentov pedagoglćesktcn .institutov, [Praktyka produkcyjna studen-
tów instytutów pedagogicznych]. Sov. Ped. 1960 nr 12 s. 70-78, tabl. ·

227. FOMENKO I. G.: Opyt prepodavanija technićeskoj mechaniki v pedagogi
ćeskorn institute. [O nauczaniu mechaniki technicznej w instytucie pedagogicznym] .

. Poi. Ob. 1959 nr 6 s. 77-81.
226. GOLODNOV M. N.: Kurs „Masinovedenie" v pedagogićeskom Institute.

[Maszynoznawstwo w instytucie pedagogicznym'[. Sk. i Fr. 1960 nr 11 s. 81-83.
229. GOTOVIT' ućitelja novoj śkoly, [Przygotować nauczyciel.i do realizacji no

wych zadań]. Nar. Obr. 1960 nr 12 s. 1-6.
Zob. też: Os n o v'a te I'n o izucat' instrannye jazyki. Sov. Ped. 1961 nr 2 s. 10-16. .

230. GRIBENKO S. M.: Izućenie avtomobilja i traktora v pedagogićeskom insti
tute. [Zapoznanie się z konstrukcją samochodu i traktora oraz zdobycie praktycz
nych umiejętności prowadzenia samochodu w· instytucie pedagogicznym]. Pol. Ob.
1959 nr 1 s. 80-83.

231. GURKINA A. P.: Gotovit' ućitelja chorośo znajuśćego żizn'. [Kształcić nau
czyclela dobrze znającego życie] [z materiałów Wszechrosyjskiej Narady dyrektorów
instytutów pedagogicznych]. Vestnik Vys.iej skoly 1959 nr 7 ·s. 20-26.

232. IVANOVIC K. A. [red.]: Proizvodstvennoe obucenie studentov v ućebno
-opytnych chozjajstvach. [Szkolenie produkcyjne studentów w gospodarstwach szko-.
leniowo-doświadczalnych]. Zbiór artykułów. M. 1958 Akad. im. K. A. 'L "'1irjazeva
ss. 113, 2 nlb. ·

Zob. tegoż autora: Aktual'nye :.. poz. 109.
233. KASABOV S. M.: Praktićeskie i laboratornye zanjatija po metodike '\'l,nov

proizvodstva v pedvuze. [Zajęcia praktyczne i laboratoryjne z zakresu metce yki
nauczania „Podstaw produkcji rolniczej" w zakładzie kształcenia nauczycieli].
si: i Pr. 1960 nr 5 s. 82-87.

2'34. KASIN M.: Za vysokuju metodićeskuiu kul'turu. [O potrzebie doskonalenia
nauczycieli w zakresie metodyki nauczania]. Ućit. Gaz. 1959 nr 101 s. 2.•

235. LANDO J.: Gde lućśe gotovit' prepodavatelej osnov sel'skochozjajstvennogo
proizvodstva. [Gdzie kształcić wykładowców podstaw produkcji rolniczej]. Nar. Obr.
1959 nr 10 s. 19-21.

Zob te: Volkov A. v.: Povysit' kaćestvo podgotovki ućitele] po osnovam sel'skogo proiz-
-vodstva. śk. i Pr. 1961 nr 11 s. 85-86.

236. LBAC-ŻUCENKO M. B.: O podgotovke inżenerno-pedagogiceskich kadrov.
[O kształceniu kadr inżynieryjno-pedagogiczpych]. Pol. Ob. 1959 nr 6 s. 75-77.

237. LYNDA A. S.: Podgotovka ucitelej po techniceskim i sel'skochozjajstvennym
disciplinam. [Kształcenie nauczycieli w zakresie techniki i gospodarstwa wiejskie
go]. Pol. Ob. 1959 nr 9 s. 46-50.

Zob. tegoż autora: p er v y e itogi raboty industr!al'no-pedagogiceskich fakul'tetov.
Sk. i Pr. 1961 nr 4 s. 41-44.
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238. LYSENKO B. I., 1\/IIGLJACENKO A. F.: O rabote kursov perepodgotovki
ućitelej. [O kursach przeszkolenia dla nauczycieli]. Sk. i Pr. 1961 nr 4 s. 45-46, tabl.

239. 1\/IACHOV. A. S., VINOGRADOV ·N. S.: O pedagogićeskom obrazovanii v no
vych uslovijach. [O kształceniu nauczycieli na obecnym etapie]. Sov. Ped. 1959
nr 8 s. 16-29, bibliogr.

240. 1\/IAKSil\lIENKO F.: Rabata s pedagogićeskimi kadrami - vażnejsee delo.
[Właściwe gospodarowanie kadrami i dokształcanie nauczycieli - najważniejszą
sprawą]. Nar. Obr. 1959 nr 5 s. 14-19.

241. 1\/IARKUSEVIC A. S.: Nekotorye voprosy podgotovki i povyśenija kvalifikacii
ućitelja, [Z zagadnień kształcenia i doskonalenia nauczyciela]. Sk. i Pr. 1961 nr 3

·s. 77-80.
242. 1\/IARKUSEVIC A. J.: Zadaći katedr pedagogiki v svete zakona ob ukreplenii

svjazi śkoly s żizn'ju. [Zadania katedr pedagogiki w świetle ustawy o zacieśnieniu
wiedzy szkoły z życiem]. Sov. Ped. 1960 nr 2 s. 3-15.

Spraw.:_ s ! om kie w i cz S.: Nowe zadania. Ruch Ped. _1960 nr 3 s. 90-93.

243. PLATONOV A. V.: Nekotorye voprosy prepodavanija osnov sel'skogo cho
zjajstva v pedagogićeskich vuzach. [Z zagadnień nauczania podstaw gospodarstwa
wiejskiego w zakładach kształcenia nauczycieli]. Sk. i Fr. 1960 nr 1 s. 67-70.

Polem.: Mat is en V., Sir ok ich D., Petr enko J u.: .K voprosu o prepodavanii
osnov sal'skogo chozjajstva v pedagogićesklch institutach. śk. i Pr. 1960 nr 3 s. 33~88;
Ge n cle r L. I.: O prepodavanii osnov sel'skogo chozjajstva buduśćirn uciteljam. śle. i Pr•

. 1960 nr 8 ~- 84-88.

244. TALOV L., VASIL'EV K.: O perestrojke rabaty pedagogićeskich institutov.
[Organizacja studiów w "instytutach pedagogicznych]. Nar. Obr. 1959 nr 11 s. 32'.._36.

Zob. tychże autorów: Luc se gotovlt' ućitele]. Nar. Obr. 1960 nr 12 s. 28-31.

V. PRACE AUTORÓW POLSKICH I OBCJlCEI OPUBLIKOWANE W POLSKT.XlE.J'
PRASIE PEDAGOGICZNEJ

s.
249a. [Grivkov] Griwkow I.: Nowy etap w rozwo.iu szkoły radzieckiej. Ruch

Pedag. 1961 nr 5 s. 7-26. ·

250. MICHEEV N., ~~AEV, V.: Powiązanie nauczania z pracą produkcyjną
w szkołach ~SRR (z doświadczeń pracy szkolnej okręgu Stawropolskiego RSFSR).
Tłum. Eugenia Dąbrowska. Kwart. Ped. 1959 nr 1 s. 147-165.

251. NOWACKI _T~DEUSZ: O niektórych problemach przygotowania m łodzieży
do.pracy ~rodukcYJneJ. K~art. Ped. 1961 nr 1 s. 3-35. rozdz. 1-4: Radzieckie do
śwladczenia w rozszerzaniu przygotowania produkcyjnego uczniów. Doświadczenia

245. ALTSV , ,ER IDA: Wnioski z eksperymentu 500 i 50 szkół. Artykuł dysku
syjny. Wyr· '.l,anie 1960 Nr 7 s. 5-10.

Zob te• .,.:_f utora · Z d • · d ·• • ., • ~. , • 0: v.i,1 a cze n szkoły radzieckiej. Głos Naucz. 1960 nr 3!/32
s. 3' p . or I c czy me płacić? Głos Naucz. 1960 nr 33/34 s. 3; M l o d z i e z szkolna
/w zakle•; • pracy. Wycho~a~ie 1960 nr 21 s. 10-13; p r Ob Iem at y.k a kształcenia poli
technn, · .go na lamach mlesięczntka „Sovetskaja Pedagogika': Roczni!, 1960 Nowa S7kota
1960 • te ll. ' •

'6.
~ · ATUTOV P. R., ROl\lIANOWSKIJ V. N.: Szkoły eksr:erymentalne w RSFSR.

W_~: aowanie 1959 nr 11 s. 6-10. ·
'l47. BARBAG_ JÓZEF: J?oniosłe przemiany. Nowa Szle. 1960 nr 5 s. 4-7.
247a. Bohucki Jan: Lemn a wychowanie. Kwart. Pedag. 1961 nr 2 s. 89-112.
248, BOLECHOWSKA 1\/IARIA: Kształcenie politechniczne _ drogi jego rozwoju

w ZSRR. Chowanna 1959 nr 3/4 s. 148-172.
249. DĄBROWSKA EUGENIA: Reforma szkolna w ZSRR. Kwart p d 1959 nr 1
213-217. · · e ·
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szk_ół_ u_ kraińskich. Pod_ staw__ owe ogniwa radzieckiegn rozwiązania problemu. Trud-
nosci 1 problemy realizacji Do~wiadczenia 50 szkół.

Zob. tego ż autora: O st a n ie
Nowa sztc, 1957 nr 2 s. 191-197.

_252.. NOWA~KI TAD~USZ: [red.]: Praca produkcyjna uczniów w· Związku Ra
_dz1ec~ '.mT. Wybior artykulow. Warszawa 1960 PZWS ss. 222, 2 nlb. ,,Szkoła - Zycie -
Praca . 2. nstytut Pedagogiki.

253: NOWA_CKI TADEUSZ: [red.]: Szkoła ogólnokształcąca a technika. Rozprawy
autorow radzieckich. Warszawa 1960 PZWS ss. 160, 2 nlb, ,,Szkoła _ Zycie -
Praca" T. 1. Instytut Pedagogiki.

254. PAVLIK ONDREJ: Z problematyki kształcenia politechnicznego w społe
czeństwie socjalistycznym [Tłum. z jęz. słowackiego E. Dąbrowska]. Kwart. Ped.
1958 nr 4 s. 36-56.

1

255. PĘCI-IERSKI MIECZYSŁAW: Reforma szkolnictwa w ZSRR. Warszawa 1959
PZWS ss. 263.

256. POLNY ROMAN: Koncepcja politechnizacji szkoły radzieckiej ,w latach 1928-
1931 i ich aktualne znaczenie. Kwart. Ped. 1959 nr 4 s, 105-122.

Zob. tegoż autora: Le n i n owski plan politechnizacji szkolnictwa. Nowa Szk. 1960
nr 4 s. 7-8; O n a u c z a n i u _ ,,pracy"_. w szkole radzieckiej w latach 1917-1937. Rys. i Pr.
r, 1959 nr 4 s. 200-210; O po lite c h n i z ac j i w obecnych warunkach szkoły radzieckiej.
Nowa Szk: 1958 nr 7/8 s. 64-65; O z aj ę ciach praktycznych w radzieckiej ośmioletniej
s:kole ogólnoks:talcącej. Rys. i Pr. r. 1960 nr 2 s. 95-100; U "ź r ódel koncepcji pedago
gicznej N. K. Krupskiej w zakresie ks rtalcenta politechnicznego. Kwart. Ped. 1961 nr 1 s. 71-39.
S y s te m ksrtalcenia politechnicznego w szkole radzieckiej. Ruch. Ped. 1961 nr 5 s. 67-77.

257. SUCHODOLSKI BOGDAN: Problemy reformy ustroju szkolnictwa w ZSRR.
Kwart. Ped. 1958 nr 2 (8) s. 6-43, tabl.

2'58. SZANIAWSKI IGNACY: W drodze do przeżwyciężenia antynomii wykształ
cenia ogólnego i politechnicznego (Rzecz o pierwszej fazie 3-ciej reformy szkolnej
w ZSRR). Kwart. Pe'd. 1960 nr 2 (16) s. 75-110, bibliogr.

Zob. tegoż autora: Le n i n wobec antynomii wykształcenia ogólnego. i politechnicznego.
Kwart. Ped. 1961 nr 2 s. 65-88.

· ·,5.;· 259. SZCZERBA WIKTOR: O wychowaniu przez pracę . Warszawa 1961 PZWS
..~zko~a - Zycie - Praca" T. IV.

Zob. tegoż autora: problemy pracy w pedagogice radzleckie+, Kwart. Ped. 1~58
nr 2(8) -s. 53-67; Re w o 1 u c ja kulturalna w ZSRR i jej perspektywy. Ku.:ut. Ped. 1961 nr 4
s. I-VI. -

260. TUŁODZIECKI WACŁAW: Więź szkoły radzieckiej z życiem. Nowa szk.
1960 nr 5 s. 1-3.

261. WILOCH TADEUSZ J.: Powiązanie kształcenia i wychowania z życiem spo
łeczno-ekonomicznym jako zasada radzieckiego systemu oświatowo-wychowawczego
(geneza aktualnej reformy szkolnictwa). Kwart. Petb. 1961 nr 1 s. 37-48.

Zob. tegoż autora: E ks peryme n t 50 szkól w ZSRR. Kwart. Ped. 1959 nr 1 s. 248-251,
tabl.; Ew o 1 u c ja radzieckiej koncepcji szkoły pracy. Rys. i Pr. r. 1958 nr 2 s. 35-3~;
P r of i 1 e nowej szkoty radzieckiej. Rys. i Pr. r. 1960 nr 2 s. 85-94; Rad zie ck i system
oświatowo-wychowawczy. Kwart. Ped. 1961 nr 4 s. 135-139.

262. WOJCIECI--IOWSKI K(azimierz): Reforma szkolna w ZSRR. Z pobytu polskiej
delegacji oświatowej w ZSRR. Ruch Ped. 1960 nr 3 s. 107-116.

Zob. tegoż autora: Ks z ta! ce n ie nauczycieli (w Związku Radzieckim). Nowa Szk.

1960 nr 5 s. 15-17. ,
263. ZIELIŃSKI ZYGMUNT: Nauczanie pracy. Nowa Szkoła 1960 nr 5 s. 11-14,

tabl.
264. ZJUBIN LEONID M.: Mlodzieź w warsztatach szkolnych. Wychowanie 1960

nr 8 s. 7-10.
W. DĄBROWSKA

8 -Ruch Pedagogiczny

reali3acji kształcenia politechnicznego RSFSR i USRR.
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MIĘDZYNARODOWA KONFERENCJA W SPRAWIE SZKOLENIA KADR
TECHNICZNYCH W KRAKOWIE .

Staraniem Naczelnej Organizacji Technicznej i Ministerstwa Szkolnictwa Wyż
szego została zorganizowana w dniach od 6-:-9 września 1961 r. w Krakowie mię
dzynarodowa konferencja poświęcona kształceniu kadr technicznych na poziomie
średnim i wyższym.
· W konferencji czynny udział wzięli przedstawiciele świata naukowego, stowa
rzyszeń technicznych, zainteresowanych resortów i wyższych uczelni z Czechosło
wacji, Jugosławii, NRD, Polski, Węgier i ZSRR oraz delegacja światowej Federacji
Pracowników Nauki.

Z ramienia Związku Nauczycielstwa Polskiego udział wzięli: kol. kol. wiceprezes
S. Kwiatkowski i F. Kazubiński oraz przedstawiciele Ministerstwa Oświat! i' Cen
tralnej Rady Związków Zawodowych.
Na konferencji wygłoszono · szereg referatów, których tematyka koncentrowała

się wokół następujących zagadnień:
1. Kształcenie kadr w szkołach technicznych średnich i wyższych w różnych

krajach.
2. Podnoszenie kwalifikacji inżynierów i techników, czynnych pracowników

przemysłu.
3. System praktyk produkcyjnych dla studentów.
4. Planowanie zapotrzebowania na inżynierów i techników.
5. Kształcenie kadr pedagogicznych dla średnich i wyższych szkół technicznych.
Opracowania referatów podjęły się te delegacje, które w danej dziedzinie· osiągnęły

najlepsze doświadczenia, przy czym korzystały z przygotowanych materiałów w tym
zakresie przez inne państwa uczestniczące w konferencji.
Referat wprowadzający wygłosił prof. inż. J. Tymowski, w którym omówił za

dania i cele konferencji oraz nakreślił w skrócie historyczny rozwój techniki
w świecie z podkreśleniem ostatnich lat jej rozwoju. Tak w referatach, jak i w dy
skusji uczestnicy konferencji stwierdzili, że wobec stałego rozwoju przemysłu i roz
powszechnienia techniki rośnie nieustannie zapotrzebowanie na kadrę inżynierów
i techników w gospodarce narodowej i tak dla przykładu: w 1940 r. w ZSRR było
290 tys. inżynierów, w USA - 156 tys., w 1960 r. w ZSRR było 1116 tys. inżynierów,
w USA -1.526 tys.
Zadaniem wykształcenia technicznego jest przygotowanie w możliwie najkrót

szym czasie dla gospodarki narodowej planowania technicznego jak najwięcej
techników posiadających wysokie kwalifikacje zawodowe.
Właściwa opieka ze strony państwa w postaci przyznawania , stypendiów, roz

mieszczenie młodzieży w internatach i bursach pozwala w dużej mierze naszym
uczniom na zajęcie się nauką bez narażania na kłopoty materi.alne.
Nasuwa się konieczność zapoznania młodzieży studiującej w wiedzę pedagogiczną

i psychologiczną, ponieważ w procesie produkcji powinni również prowadzić w za
kładach produkcyjnych pracę wychowawczą. Toteż w niektórych szkołach, np.
w CSRS i NRD, studenci zapoznają się z podstawowymi problemami psychologii
i pedagogiki.
Następnie uczestnicy konferencji w wypowiedziach swych zwrócili uwagę na

szkolenie zaoczne i wieczorowe, które coraz bardziej rozwija się obok stacjonar
nego.
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Zaletą szkolenia zaocznego i wieczorowego jest jednak to, że opiera się ono na
łączeniu doświadczenia pracujących i uczących się, co pozwala wiązać teorię z prak
tyką w czasie szkolenia. Również dla gospodarki narodowej formy zaocznego i wie
czorowego szkolenia są korzystniejsze, ponieważ uczący się pozostaje w pracy
produkcyjnej.
We wszystkich krajach socjalistycznych państwo udziela uczącym się dużego

poparcia. I tak w ZSRR i CSRS dokształcająca się młódzleź korzysta z wielu ulg,
_na przykład:
- zwolnienia od pracy na przeciąg 1 dnia w tygodniu przy pełnej odpłatności;
- 1-4 miesięcy urlopy płatne;
- urlopy na okres egzaminów końcowych;
- otrzymują 500/o zniżki kolejowej w okresie studiów zaocznych.
W centrum uwagi uczestników była sprawa niedostatecznego praktycznego przy

gotowania młodzieży i bardzo silnego teoretyzowania, co przede wszystkim daje
się zauważyć w szkolnictwie wyższym. Zasadniczym niedomaganiem szkół wyż
szych jest wyodrębnienie ich z życia, niedostateczne przygotowanie studentów do
praktyki. Niedostateczne wiązanie wiadomości teoretycznych z doświadczeniem
w życiu praktycznym.
Sprawa praktyk studenckich, tak ważna dla przebudowy szkoły wyższej, jest

rozwiązywana w różnych krajach w różny sposób.' Np. w Wyższej Szkole Maszyn
i Elektrotechniki w Pilźnie (CSRS) kandydaci na studia wpisywani są równocześnie
jako pracownicy etatowi fabryki. Studenci uczęszczają na zmianę przez tydzień
na wykłady i ćwiczenia w uczelni, a następny tydzień pracują w produkcji. Przy
czym praktyka pierwszego i drugiego roku musi być zakończona egzaminem' cze
ladniczym. Przewidziane programem ćwiczenia przedmiotu specjalistycznego odby
wają się w fabryce.
W wielu przypadkach tematy prac dyplomowych studenci wybierają z zakresu

praktycznych problemów, które czekają w przedsiębiorstwie na rozwiązanie.
W ZSRR i NRD istnieje ścisła współpraca między przedsiębiorstwami przemysło

wymi a technicznymi szkołami wyższymi, instytutami badawczymi, ośrodkami
szkoleniowymi, które przychodzą z pomocą przedsiębiorstwom przy rozwiązywaniu
konkretnych prac badawczych, ekspertyz itp.
Szkolenie praktyczne uczniów szkół średnich jest bardziej właściwe, jednak nie

wystarczające. Uczniowie ci odbywają praktyki wakacyjne obok prac w warszta
tach szkolnych i w zakładach produkcyjnych.
W dalszym ciągu uczestnicy podkreślili, że na skutek szybkiego rozwoju nauki

i techniki wiadomości wyniesione ze szkoły szybko się dezaktualizują. Powszechną
formą walki z tym jest praca samokształceniowa.
Obecnie już nie wystarczy uzupełnienie swej wiedzy czytaniem fachowych cza

sopism, prasy technicznej, eksperymentowanie w dziedzinie swej specjalności.
Przyswajanie nowej wiedzy musi , odbywać się na drodze systematycznego do

kształcania kursowego czynnej kadry inżynierów i techników.
Prace i doświadczenia w tym zakresie prowadzone są we wszystkich krajach.
Problem dokształcania jest ciekawie rozwiązywany w ZSRR i Czechosłowacji,

gdzie wyższe szkoły techniczne organizują dla czynnych inżynierów i techników
szereg kursów problemowych, trwających 1-2 semestrów, o tematyce specjalistycz
nej, z zakresu np. automatyzacji półprzewodników, maszyn matematycznych itp.,
tak, aby zaznajomić pracujących zawodowo ludzi z wyższym wykształceniem z naj
nowszymi zdobyczami nauki i techniki.
System dokształcania objąć winien również i nauczycieli przedmiotów zawodo

wych, którzy ukończyli techniczne szkoły wyższe. To przyczyni się znacznie do
podniesienia poziomu nauki w szkołach średnich, a nauczycielom tych szkół da
perspektywę wykładania na wyższych uczelniach.
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Dla inżynierów, obojętnie jakiej specjalności, organizować hnależy przy Wyższych
uczelniach technicznych, instytutach przemysłowo-badawczy~ . ro:~rn~ przeszkolenie
teoretyczno-specjalistyczne w celu podniesienia ich kwalifikacji 1 uzupełnienia
wiedzy teoretycznej.
Oprócz systematycznych kursów dokształcający:h org~niz?"':a~e są wykłady: kon

sultacje, seminaria, konferencje szkoleniowe, ktore zajmują się klucz0:"7Ym1 pro
blemami rozwoju technicznego tak, aby rozlicznymi formami podnoszenia kwalifi-
kacji objąć najszersze masy inżynierów i techników. . , . . .
Szybkie tempo rozwoju techniki i nauk ścisłych wymaga rowniez zwiększenia

kadry wykładowców przedmiotów technicznych. Powinni oni być przeszkoleni _przez
wykładowców posiadających jednocześnie techniczne i pedagogiczne przygotowanie.
W przeciwnym razie przygotowanie tych nauczycieli będzie miało charakter ogólny,
który w praktyce przy wykonywaniu zawodu pedagoga okaże się niedostatecznym.
Kwalifikacje pedagogiczne powinny być rozciągnięte na młode kadry uczonych

w wyższych szkołach technicznych, a obecna kadra wykładowców powinna być
przeszkolona na specjalnych systematycznych kursach pedagogicznych. Temu za
gadnieniu uczestnicy konferencji poświęcili wiele uwagi. Stwierdzono, że wykła
dowcy szkół technicznych, choć posiadają w zasadzie wyższe wykształcenie tech
niczne lub uniwersyteckie, nie uzyskali przygotowania pedagogicznego, jak również
w wielu przypadkach nie przechodzą przeszkolenia pedagogicznego w czasie wyko-
nywania swego zawodu. ·
Poważne próby poczyniono w tym zakresie w NRD, gdzie w 1951 r. został r:o

wołany Instytut Pedagogiki Inżynieryjnej w Dreżnie, na którym· studenci od dru
giego semestru zapoznają się z zagadnieniami inżynieryjno-pedagogicznymi. Na
późniejszych semestrach jest już możliwość całkowitego przejścia na kierunek
inżynieryjno-pedagogiczny. Po zakończeniu nauki student otrzymuje dyplom inży
niera z jednoczesnym przyznaniem uprawnień wykładania w wyższych szkołach,
po odbyciu przynajmniej rocznej praktyki w przemyśle.
Prócz tego przy szkołach wyższych powstają ośrodki pedagogiczne, które organi

zują kursy, wykłady i seminaria dla młodych kadr naukowych w celu zapewnienia
wykładowcom opanowania wiedzy pedagogicznej.
Nie tylko w szkołach wyższych kadra naukowa nie ma przygotowania pedago

gicznego, ale i w szkolnictwie średnim od nauczycleli przedmiotów zawodowyt'h
nie wymaga się wykształcenia pedagogicznego, a wymaga się jedynie dyplomu szkoły
wyższej. ·
Nie lepiej przedstawia się sprawa doboru młodych kadr naukowych, Należałoby

zwrócić szczególniejszą uwagę na wyróźniającynh się studentów zdradzających za
interesowanie pracami badawczo-naukowymi.
Na zakończenie uczestnicy uchwalili rezolucję, w której przedstawili stan i formy

w dziedzinie podnoszenia kwalifikacji.
Poszczególne referaty wywołały ożywioną dyskusję, w której wzięli udział dele

gaci i zaproszeni goście. Uczestnicy zwrócili uwagę na działalność· stowarzyszeń
i zrzeszeń technicznych, na których powinien spoczywać obowiązek dokształcania
kadr przy współpracy z instytucjami państwowymi.
Obecna konferencja _osiągr:ęla zamierzony cel, a przekazane liczne· doświadczenia

zostaną wykorzystane przez poszczególne kraje.
Uczes~nicy konferencji ~_wrócili u_w~gę na potrzebę dalszego dokształcania kadr

zatrudnionych w produkcji, podkreslaJąc zasadniczy moment kształcenia bez ode
rwania od pracy.
Przygotowa.nie kadr ?o-:Vinno być ściśle związane z życiem przy zastosowaniu

różnych form kształcenia 1 doskonalenia.
Kształcenie studentów w wyższ~ch uczelniach technicznych winno być ściśle

związane z przemysłem przez dluzsze praktyki produkcyjne organizowane bądż
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przed rozpoczęciem studiów w · · h · ·
I . . , czasie 1c trwania 1 po zakończeniu nauki a prak-ty cant-student wmren w tym k · ·,, '. o resie przerse wszystkie stopnie pracownicze
Uczestnicy konferencji star t · · ·1 na s anow1sku stałego udoskonalania metod prawi-

dłowego plano_wania wieloletniego systemu kształcenia kadr i ich zatrudnienia.
„ N~ .podsta".71e rezult~tów obecnej konferencji uczestnicy doszli do wniosku, że
Istnieje pot~zeba orga_mzowania w przyszłości podobnych konferencji tematycznych
w p~szczegolnych panstwach obozu socjalistycznego.
Zainteresowane stow~rzyszenia techniczne winny wymieniać materiały z z~kresu

~owych form kształ_cema kadr technicznych, idormując o aktualnych osiągnięciach
. 1 ewentualnych zmianach przepisów i postanowień w tym zakresie (np. ustalenie
nomenklatury zawodu, stopni naukowych itp.).
Uczestn!cy konferencji uważają za celowa stworzenie ośrodka informacyjnego dla

ut~zymama stałej· łączności między stowarzyszeniami i zrzeszeniami. Ośrodek ten
zajmie się publikacją pedagogiczną i techniczną w zakresie kształcenia i doskona-
lenia kadr technicznych. ·
Na zakończenie uczestnicy podkreślili duży wkład pracy i wysiłku Naczelnej

Organizacji Technicznej w zorganizowanie konferencji, która jednocześnie posłu
żyła jako poważny bodziec w umocnieniu przyjaźni między narodami.

F. KAZUBINSKI

.CENTRALNE RURSY WAKACYJNE ORGANIZOWANE PRZEZ WYDZIAŁ
PEDAGOGICZNY

PODSTAWOWE ZAŁOŻENIA I CEL KURSÓW

Uchwały VII Plenum KC PZPR i ustawa sejmowa o rozwoju systemu oświaty
i wychowania postawiły przed nadzorem pedagogicznym i zawodową organizacją
nauczycielską poważne zadania. Szczególnie trudne i wymagające natychmiastowego
działania są sprawy związane z doskonaleniem i dokształcaniem nauczycieli czyn
nych na tle zwiększonych wymagań, jakie stanęły na obecnym etapie przed szkolą
w Polsce Ludowej. Prawidłowa realizacja tych zadań ~maga w pierwszym rzędzie
dobrego przygotowania k a d r y k i er u j ą c e j procesami doskonalenia i do
kształcania nauczycieli. To była główna przyczyna, która narzuciła konieczność
zorganizowania centralnych kursów dla aktywu pedagogicznego

KURSY DLA KIEROWNIKÓW WYDZIAŁÓW PEDAGOGICZNYCH
z NP I K I E R OW N I K O W O S R O D K O W ME T O D Y C Z NY C H

W wyniku przeprowadzonych rozmów i osiągniętego porozumienia pomiędzy Mi~
nisterstwem Oświaty i Zarządem Głównym ZNP postanowiono zorganizować,
wspólne kursy dla kierowników wydziałów pedagogicznych i kierowników ośrod
ków metodycznych. Chodziło o to, aby jednym i drugim ukazać podstawowe kie
runki i formy pracy oraz przygotować ich do rozsądnej i owocnej współpracy
i współdziałania. Zdecydowano zorganizować 7 kursów po około 100 osób w możli
wie atrakcyjnych miejscowościach. Kierownictwo naukowe kursów powierzono
kierownikom okręgowych wydziałów pedagogicznych, a zastępstwo kierownikom
ośrodków metodycznych. Przy rekrutacji na kursy przyjęto zasadę, że okręgi nad
morskie kierowano w okolice podgórskie i odwrotnie: sąsiadujących z górami kie
rowano nad morze. Na wszystkich kursach zgromadzono 335 kierowników wydzia-
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łów pedagogicznych i 259 kierowników ośrodków metodycznych. Obecność na
kursach kierowników wydziałów pedagogicznych osiągnęła wskaźnik 950/o, a kie
rowników ośrodków metodycznych - 730/o.

PROGRAM I JEGO REALIZACJA

Tematyka zajęć na kursach zamykała się w czterech zasadniczych działach
obejmując:
- osiągnięcia i braki współczesnej szkoły;
- zadania szkół w , świetle uchwał VII Plenum KC PZPR i innych dokumentów

o reformie oświaty i wychowania;
- organizację _ form pracy i treści pedagogicznej działalności wydziałów pedago

gicznych i ośrodków metodycznych w roku szkolnym 1961/62 (z uwzględnieniem
zajęć wspólnych i oddzielnych w grupach specjalistycznych);

--, problematykę aktualną oraz zagadnienia ogólnopedagogiczne.
Na wszystkich kursach zaplanowane zajęcia zostały zrealizowane zgodnie z zało

żeniami programowymi. Pozytywne wyniki przeprowadzonych kursów są zasługą
kierowników naukowych. Pracę ich cechowała inicjatywa, operatywność i zarad
ność, dzięki· czemu powstające trudności były rozwiązywane bez szkody dla pra
widłowej realizacji programu kursu.
Wszyscy kierownicy na podstawie własnych spostrzeżeń i wypowiedzi słuchaczy

ocenili układ i dobór treści programowych kursów za bardzo udany i słuszny.
Podkreślili szczególnie walory wyrażające się w takim układzie programu, który
poza wprowadzającymi wykładami przewidział większy budżet czasu na zajęcia
seminaryjne, dzięki czemu uczestnicy kursów mogli się swobodnie wypowiedzieć
i podzielić doświadczeniami.
W czasie zajęć seminaryjnych na wszystkich kursach poddano krytycznej analizie

dotychczasową pracę pedagogiczną, jej formy, pracę nadzoru pedagogicznego, jak
również aktywu ZNP i ośrodków metodycznych, i ukazano potrzebne kierunki zmian
i poprawy. , .
Prawie we wszystkich sprawozdaniach podkreśla się, że stosunkowo 'słablej była

zaplanowana i znacznie gorzej zrealizowana problematyka dotycząca pracy kierow
ników powiatowych ośrodków metodycznych.
Ogólnie można stwierdzić, że profil programowy kursów był dlatego oceniony

pozytywnie przez słuchaczy, że wychodził na spotkanie konkretnych zapotrzebowań,
a głównie dlatego, że ukazał formy i treści pracy pedagogicznej w powiecie na naj
bliższy rok szkolny.

ŻYCIE KULTURALNO - O$WIATOWE I WSPÓŁŻYCIE
SŁUCHACZY NA KURSACH

Poważne miejsce w życiu słuchaczy na kursach wypełniały zajęcia kulturalno
-oświatowe. Złożyły się na to liczne wycieczki, teatr, opera, kino, spotkania,
a w niektórych przypadkach działalność ad hoc organizowanych zespołów arty
stycznych spośród słuchaczy (np. w Sławie Sląskiej). Organizacja życia kulturalno
-oświatowego wpływała dodatnio na wytworzenie się dobrej atmosfery i przyczy
niła się do zżycia słuchaczy. Na szczególne podkreślenie zasługuje pogłębienie więzi
współżycia i życzliwego koleżeństwa między kierownikami powiatowych ośrodków
metodycznych i wydziałów pedagogicznych. Na kursach w czasie zajęć seminaryj
nych, a czasem nawet po oficjalnych zajęciach, przedstawiciele konkretnych po
wiatów układali wspólnie plany pracy uwzględniające współpracę ośrodków me
todycznych i wydziałów pedagogicznych ZNP.
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KURSY SEKCJI ZWIĄZKOWYCH

Niezależnie od opisanych kursów wydział Pedagogiczny Zarządu Głównego ZNP
zorganizował centralne kursy dla społecznego aktywu zgromadzonego w sekcjach
związkowych. Założenia organizacyjne i programowe tych kursów koncentrowały
się głównie wokół problematyki podwyższania sprawności szkoły i nauczyciela, przez
podnoszenie przydatności zawodowej i ideowo-politycznej nauczycieli i wycho
wawców. W programie kursów uwzględnione były zagadnienia stanowiące specy
fikę poszczególnych typów szkolnictwa. Poza tym w zajęciach kursowych uwzględ
niono w dostatecznym zakresie zagadnienia związkowe, a w szczególności sprawy
związane z organizacją i formami pracy sekcji na szczeblu centralnym i w okręgach.
Silny akcent położono na pogłębianie i poszerzanie działalności ogniw związkowych
przez aktyw społeczny zgrupowany głównie w sekcjach związkowych. Dużo uwagi
w dyskusjach i zajęciach seminaryjnych poświęcono sprawie poszerzania aktywu
związkowego i jego oddziaływania na masy nauczycielskie w kierunku podnoszenia
przydatności zawodowej i postawy ideowo-moralnej,
Słuchaczami na kursach sekcyjnych byli aktywiści społeczni z sekcji okręgowych

oraz wybrani (nieliczni) przedstawiciele sekcji centralnych.
W okresie wakacyjnym zorganizowano kursy dla następujących sekcji:
szkolnictwa ogólnokształcącego; zakładów kształcenia nauczycieli;

zawodowego; wychowania przedszkolnego
rolniczego; szkolnictwa specjalnego;

oraz dla sekcji bibliotekarskiej.
Omawiając kursy sekcyjne trzeba podkreślić, że pracowały na -nich bardzo dobrze

samorządy kursowe, a szczególnie dobrze wywiązały się ze swoich obowiązków
komisje kulturalno-oświatowe i gospodarcze. Dzięki tym ostatnim nieco lepiej
układały się na kursach sekcyjnych sprawy warunków zakwaterowania i żywienia.
Wśród kursów sekcyjnych zasługuje na oddzielną uwagę kurs sekcji zakładów

kształcenia nauczycieli. Znaczną część budżetu czasu na kursie przeznaczono na
zajęcia seminaryjne, które miały na celu przygotowanie słuchaczy do podjęcia prac
związanych z otwarciem przewodów doktorskich.

KUR & DL A N A UCZYCIELI PRO WAD Z Ą C YCH E KSP ERYMENT Y
PEDAGOGICZNE

Z inicjatywy Komisji Eksperymentów Pedagogicznych przy ZG ZNP zorganizo
wano w Gdańsku pod kierownictwem prof. W. Okonia kurs dla nauczycieli pro
wadzących eksperymenty pedagogiczne w szkole. Na kurs przybyło 52 uczestników
reprezentujących różne. typy szkół z całego kraju. Zadania kursu obejmowały:
- wymianę i krytyczną analizę dotychczasowych doświadczeń z pracy eksperymen
talnej w szkolnictwie polskim;

- studia nad teoretycznymi zagadnieniami eksperymentuszkolnego z uwzględnieniem
kwestii dydaktycznych, psychologicznych i metodologicznych;

- wdrażanie praktycznych umiejętności niezbędnych w pracy eksperymentalnej -
w zakresie planowania, przeprowadzania i weryfikacji eksperymentu oraz opra
cowywania jego wyników;

- prace przygotowawcze nad gromadzeniem materiałów do tomu studiów obrazu
jących współczesny dorobek szkól eksperymentalnych w Polsce.
Założenia programowe kursu były realizowane w oparciu o wykłady, seminaria

(prowadzone w 4 grupach) oraz pracę samodzielną słuchaczy.
Bardzo cennym dorobkiem kursu jest opracowanie dezyderatów pod adresem

władz oświatowych i ZNP w sprawie opieki nad pracą eksperymentalną w szkołach
ogólnokształcących i zawodowych.

K. MAKOWSKI
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Z PRAC GŁÓWNEJ KOMISJI PEDAGOGICZNEJ ZG ZNP
DLA SPRAW REFORMY SZKOLNEJ

SKŁAD OSOBOWY
GŁÓWNEJ KOMISJI PEDAGOGICZNEJ DLA SPRAW REFORMY SZKOLNEJ
PRZY ZARZĄDZIE GŁÓWNYM ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSIHEGO

W skład Głównej Komisji Pedagogicznej wchodzą pracownicy nauki prowadzący
w jej ramach komisje problemowe oraz przedstawiciele zainteresowanych insty
tucji i organizacji:

Doc. J ó ze f :ą a r b a g - przedst, Min. Oświaty
Doc. dr J a n B a r t e c k i - przew. Kom. Oświaty Rolniczej
T a d e u s z K o c h a n o w i c z - z-ca przewodn. Komitetu Pracy i Płac
Sekr. CRZZ - Wi e s ł a w K o s
Eugen i a Kr as s owska - v. Minister Szkolnictwa Wyższego
Doc. dr J ó z ef K w i a t e k - Przew. Głównej Komisji Pedagogicznej oraz

Przew. Kom. Wychowania Dziecka w Rodzinie
v-Prezes St a n is ław Kwi atkowski - Przew. Kom. Kształcenia Zawo-

dowego
Mgr Ja n M a z u r - Sekretarz Głównej Komisji Pedagogicznej
Prof. dr W i n ce n ty Okoń - Przew. Kom. Eksperymentów Pedagogicznych
Doc. dr J ó z ef Oku n ie wski - v. Minister Rolnictwa
Prof. dr E u g e n i u s z O 1 s z e ws ki - Przew. Kom. Kultury Technicznej
v-Prezes Władysław O z g a - Przew. Kom. Sieci Szkół
Dyr. Mar i a Par as i a k - Dep. Ośw. Rolniczej Min. Rolnictwa
Dr Ta d e u s z P a r n ow s k i - Przew. Kom. Czytelnictwa
Doc. dr T a d e u s z P a s i e r b i ń s k i - Przew. Kom. Kształcenia i Dokształ-

. cania Nauczycieli
Doc. dr Mieczysław P ę c h er ski - Przew. Kom. Programowej.
M a r i a n R e n k e - Sekr. KC ZMS
Dr J ó z ef S o s n o w s ki - Przew. Kom. Oświaty Dorosłych
Prof. dr B o h da n Su c hod o 1 ski - v-Przewodn, G'.ównej _ Komisji Pedagog.
Prof. dr Wiktor S z cze r ba - Przew. Kom. Wychowania Społecznego
Mgr J ó z ef T e j c h m a - Przewodn. ,z;.Mw
Wa c ł a w T u ł o d z i e c k i - Minister Oświaty
Prof. J a n u s z Tym ows k i - NOT
Dr I re n a W o j n a r o w a - Przew. Kom. Wychowania Estetycznego
Dr W a c ł a w W o j ty ń s k i --, Czł. Prezyd. ZG ZNP
Prof. dr Rys z ar d Wro czyń ski - Przew. Kom. Społecznej Funkcji Szkoły
Mgr Zofia Zakrzewska - Naczelnik ZHP.
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A.Zadania Komisji jej organizacja

I. Zadaniem Komisji Czytelnictwa jest objęcie problemów czytelniczych związa
nych z dwoma podstawowymi . czynnikami procesu oświatowego: nauczycielem
i uczniem. Problemy czytelnicze· uważa się przy tym za integralną składową za
równo efektywności działania oświatowo-społecznego nauczyciela, jak i dojrzewania
kulturalnego ucznia. Tak rozumiane sprawy czytelnictwa są więc ściśle powiązane
z całością działania Głównej Komisji Pedagogicznej oraz z zadaniami większości
jej Komisji. ·
2. Komisja Czytelnictwa ma więc na celu precyzowanie tych problemów, które

stanowią o nowej roli czytelnictwa w zmieniającym się świecie, w szczególności -
w konkretnych warunkach Polski Ludowej. Ma ona podjąć zwłaszcza te zagadnie
nia, których naświetlenie będzie ·szczególnie istotne dla potrzeb reformy szkolnic
twa. Obok określenia tych problemów głównym zadaniem Komisji Czytelnictwa
będzie ich opracowanie w oparciu o zbadanie konkretnych warunków przebiegu
procesów kulturalnych. Komisja Czytelnictwa winna więc dostarczyć możliwie
obiektywnych materiałów, które pozwolą poczynić skuteczne kroki w celu zwielo
krotnienia oddziaływania czytelnictwa i innych środków komunikacji kulturalnej
w kierunkach szczególnie ważnych dla rozwoju kultury socjalistycznej w Polsce.

3. W pracach teoretycznych i badawczych Komisja Czytelnictwa odgrywa rolę
inspiratora i koordynatora. Współdziała oaa z Główną Komisją Pedagogiczną za
równo w kierunkach transponowania jej zadań na specyfikę zagadnień czytelniczych,
jak i zgłaszając do jej prac wnioski z badań czytelnictwa płynące. Aby sprostać
temu zadaniu, Komisja Czytelnictwa winna powiązać się z aktywnymi ośrodkami
badań czytelnictwa w Polsce i za granicą, doprowadzić do opracowania skoordy
nowanych planów badawczych przynajmniej niektórych ośrodków krajowych, zorga
nizować stały kontakt konsultacyjny, dążyć do uogólnienia wniosków płynących
z badań oraz do powiązania ich z konkretnymi zadaniami Reformy Szkolnictwa.
Komisja Czytelnictwa dba także o upowszechnienie i dyskutowanie swoich doświad
czeń drogą ich publikowariia.

4. Komisja Czytelnictwa obejmuje dwie sekcje: ,,Sekcję Kultury Czytelniczej
-Nauczycieli" oraz „Sekcję Czytelnictwa Dzieci i Młodzieży".

B. Prace badawcze
Prace badawcze Komisji Czytelnictwa Główne] Komisji Pedagogicznej do spraw

Reformy Szkolnictwa powinny w latach najbliższych przebiegać zgodnie z tymi
zadaniami, które zaakcentowało VII Plenum KC Partii. Kierunki tego działania
muszą także pozostawać w pewnym związku z dotychczasowym dorobkiem prac
Komisji Czytelniczej. Na czoło zadań wysuwają się: przygotowania kadr nauczy
cielskich, ich jakość i doskonalenie się oraz sprawa skuteczności nauczania, co
wymaga między innymi zbadania procesów uczenia się (podręczniki) oraz percepcji
i funkcji wychowawczej lektury szkolnej.
W związku z tym badania powinny obejmować dwie grupy zagadnień: badania

dotyczące czytelnictwa nauczycieli i badania nad funkcją lektury szkolnej
i podręcznika.

1. Problem czytelnictwa wśród nauczycieli - jego funkcja w przygotowaniu
nauczyciela do zadań we współczesnym społeczeństwie - powinien być oświetlony
·z następujących punktów widzenia:
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a) zasięgu czytelnictwa· literatury pedagogicznej, popularnonaukowej, polityczno
-społecznej i pięknej oraz kształtowania się zainteresowań i gustów czytelni

czych wśród nauczycieli ze szczególnym uwzględnieniem -sytuacji nauczycielstwa
wiejskiego;

b) funkcji szkoły pedagogicznej w przygotowaniu do świadomego posługiwania się
książką i czasopismem w toku pracy zawodowej oraz w procesie samokształ-
cenia;

c) drogi książki i czasopisma. dla nauczyciela w świetle istniejących. warunków
i potrzeb, związek tego układu z nasileniem czytelnictwa wśród nauczycieli
i zakresem jego oddziaływania.
2. Problematyka związana z badaniami dotyczącymi funkcji lektury szkolnej

i podręcznika łączy się bezpośrednio z pracami nad reformą szkolną. Wydaje się,
że dopiero pełne zrozumienie zainteresowań dzieci i młodzieży, poznanie możliwości
ich percepcji i powiązanie treści programowych z wymogami współczesnego życia
umożliwi skuteczne oddziaływanie tych treści w kierunku pożądanym. Prace doty
czące tego zagadnienia powinny być prowadzone porównawczo w różnych środo
wiskach i w odniesieniu do różnych faz rozwojowych, ponieważ tylko wtedy wnios
ki wyciągane na tej podstawie będą miały wartość uogólniającą. W szczególności
chodzi tutaj o uwzględnienie następujących problemów:
a) analiza elementów współczesności w literaturze z punktu widzenia zaintereso

wań i ideałów młodzieży poprzez zbadanie· czytelnictwa literatury tradycyjnej
i literatury współczesnej;

b) analiza lektury aktualnej szkolnej (książki i czasopisma na tle zainteresowań
czytelniczych właściwych roznym fazom rozwoju i różnym środowiskom
z uzględnieniem możliwości percepcyjnych dzieci i młodzieży;

c) specyficzna rola czasopisma dziecięcego i młodzieżowego w procesie nauczania
i wychowania oraz ich funkcja w zbliżeniu do aktualnego nurtu życia;

d) funkcja szkoły w przygotowaniu do świadomego posługiwania się książką jako
jedną z przesłanek rozumienia współczesnego życia.
Badania w zakresie obu wysuniętych grup zagadnień powinny być prowadzone

poprzez włączenie w nie i zainteresowanie problematyką szerokiego aktywu nauczy
cielskiego. Przyczyni się to nie tylko do zebrania· interesujących materiałów nau
kowych, ale pobudzi inicjatywę ·umysłową i pedagogiczną nauczycieli.
Badania powinny być prowadzone przez Komisję Czytelniczą przy współpracy ·

zainteresowanych instytucji, jak np. Sekcja Kultury Masowej PAN, Instytut Nauk
Pedagogicznych UW, Centralny Ośrodek Metodyczny Ministerstwa Oświaty, Instytut
Pedagogiki Ministerstwa Oświaty, Zakład Literatury i Czytelnictwa Dzieci i Mło
dzieży UW, Instytut Książki i Czytelnictwa Biblioteki Narodowej, PZWS, Instytut
Wydawniczy „Nasza Księgarnia" i inne.

T. PARNOWSKI

KOMISJA EKSPERYMENTÓW PEDAGOGICZNYCH

Naczelnym zadaniem Komisji Prób i Eksperymentów jest stworzenie właściwej
atmosfery dla eksperymentu pedagogicznego oraz roztoczenie 'opieki nad podejmo
wanymi próbami, a przez to zbieranie danych potrzebnych do realizacji przepro
wadzonej w roku 1961 reformy szkolnej w Polsce.
Opieka ta obejmie zakłady wychowawcze, w których prowadzony jęst:

a) eksperyment ogólny - obejmujący cały zakład, a więc np. szkołę eksperymen
talną, eksperymentalny dom dziecka itp.
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b) eksperyment cząstkowy - obejmujący jakąś jedną część zakładu eksperymen
tującego, np. klasę szkolną, grupę dzieci w przedszkolu itp.
Dla realizacji tych zadań Komisja dzieli się na trzy podkomisje: szkół ogólno

kształcących, zawodowych i zakładów wychowawczych (domy dziecka przedszkola
żłobki, pałace młodzieży). ' '
Szczegółowe zadania Komisji na lata 1961-1963 obejmują:

a) zadania w zakresie wymiany doświadczeń i doskonalenia nauczycieli szkół ekspe-
rymentalnych, ·

b) zadania w zakresie opieki nad eksperymentami,
c) zadania naukowo-wydawnicze.

A. Z a d a n i a z w i ą z a n e z wym i a n ą d o ś w i a d c z e ń i d o s k O n a-
1 en iem nauczycieli.

1. Zorganizowanie w lipcu 1961 roku trzytygodniowego Kursu dla dyrektorów
kierowników i nauczycieli szkół eksperymentalnych. Wyłonienie na kursie trzech
grup eksperymentatorów, zajmujących się eksperymentem a) ustrojowo-programo-·
wym, b) w zakresie kształcenia politechnicznego, c) metodycznym.
2. Organizowanie sporadycznych wizyt i spotkań w · szkołach eksperymentalnych

dla nauczycieli zainteresowanych danym typem eksperymentu.
3. Zorganizowanie w okresie ferii zimowych lub wiosennych roku szk. 1962/63

dwutygodniowej wczaso-konferencji.
4, Serwis bibliograficzny obejmujący lekturę szczególnie przydatną w pracy

eksperymentalnej.

B. Z a d a n i a w z a k r e si e op i e k i n a d p r a c ą e k s p e r y m e n t a 1 n ą.
Zadania te sprowadzają się do starań o ·wcielenie w życie następujących po

stulatów:
1. Wobec braku doświadczeń, dotyczących rozwiązywania wielu podstawowych

problemów wychowania w nowych, szybko zmieniających się warunkach ustroju
socjalistycznego, konieczne jest prowadzenie działalności eksperymentalnej w szko
łach ogólnokształcących i zawodowych. Ponieważ zadaniem tej działalności jest sze
rokie wypróbowywania nowych treści, metod, środków i nowej organizacji wycho
wania socjalistycznego, należy uwzględniać w nięj nie tylko eksperyment ustrojowo
-programowy, lecz także metodyczny i organizacyjny, a jednocześnie nie tylko
eksperyment dydaktyczny, lecz także i wychowawczy.
2. Stwierdzając poważny wzrost zainteresowań pracą eksperymentalną wśród

nauczycieli i pozytywny na ogól stosunek władz szkolnych do tej pracy postulować
jednocześnie należy dalsze rozszerzenie i pogłębienie opieki nad szkołami ekspery
mentalnymi. W celu stworzenia odpowiedniej atmosfery dla prac eksperymental
nych należy:
a) wciągnąć do współpracy w eksperymentowaniu kuratoria, inspektoraty i ośrodki

metodyczne,
b) zainteresować eksperymentem wydziały pedagogiczne ZNP,
c) do programu konferencji rejonowych włączać problematykę szkół eksperymen-
talnych,

d) prowadzić ewidencję prac eksperymentalnych w wojewódzkich wydziałach pe-
dagogicznych ZNP i kuratoriach oraz informować o nich nauczycieli,

e) prapagować działalność eksperymentalną za pośrednictwem prasy, radia i te-
lewizji.

3. w przypadku gdy eksperyment, zwłas~cza us_trojowo-I_>r_o~a~owy, wymaga
zmian w planie i programie nauczania, komeczne Jest umożliwienia szkołom do
konywania tych zmian oraz zapewnienie środków finansowych na realizację zmie
nionych planów nauczania.
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4. Szkołom prowadzącym eksperyment w zakresie kształcenia politechnicznego
należy zezwolić na zakup narzędzi i materiałów poza planem zapotrzebowania w hur
towniach i sklepach państwowych.

5. Aby umożliwić szkołom eksperymentalnym gromadzen!e od~owiedniej doku
mentacji, powinno się wyposażyć je w urządzenia i materiały, Jak np. magneto
fony, powielacz, maszyna· do liczenia, papier światłoczul_y. .

6. Należy zapewnić szkołom eksperymentalnym odpowłedn'.ą 'pomoc przez:
a) rozlużnienie dyscypliny finansowej, np. w gospodarowaniu godzinami nadlicz-

bowymi, ,
b) podwyższenie budżetu tych szkól w celu uwzględnienia dodatkowych potrzeb,
c) zwiększenie kredytów na zakup pomocy naukowych,
d) zapewnienie odpowiedniego ryczałtu na opiekę psychologiczną,
7. Nie wysuwając postulatów w zakresie zmniejszenia liczby godzin pracy

ani zwiększenia poborów nauczycieli szkól eksperymentalnych, należy równo
cześnie:
a) zwrócić uwagę na konieczność przyznawania dyrektorom i kierownikom oraz

wybitniejszym nauczycielom tych szkól dodatków specjalnych;
b) wszelkie dodatkowe prace kierowników szkól i nauczycieli, związane z groma

dzeniem dokumentacji i opracowaniem wyników eksperymentu, powinny być
opłacane przez władze szkolne.

c) należy ułatwić nauczycielom szkól eksperymentalnych kontakty wzajemne w ce
lu wymiany doświadczeń poprzez organizowanie kursów, konferencji lub wza
jemnych hospitacji,

d) dyrektorzy, kierownicy i nauczyciele szkól eksperymentalnych powinni być jak
najczęściej typowani na wyjazdy zagraniczne w celu twórczego wykorzystania
doświadczeń innych krajów (pociągi przyjaźni, delegacje, wyjazdy zespołowe
lub indywidualne). Typowanie kar.dydatów nie może się odbywać bez wiedzy
dyrektorów (kierowników) tych szkól.

8. Dla umożliwienia weryfikacji eksperymentu w warunkach normalnych nale
ży - w miarę możności - stabilizować liczbę uczniów w klasach eksperymental
nych i kontrolnych poniżej 36 uczniów w klasach podstawowych i 32 uczniów w kla
sach szkół średnich.
9. Opiekę naukową nad placówkami eksperymentalnymi powinny sprawować nau

kowe placówki pedagogiczne oraz ośrodki metodyczne
10. Raz do roku w miesiącu wrześniu szkoły eksperymentalne składają spra

wozdanie ze swej działalności. Sprawozdanie to otrzymują placówki naukowe, opie
kujące się szkołami, oraz władze oświatowe i związkowe.

C. Z a d a n i a n a u k ow o - w y d a w n i c z e

1. Inicjowanie nowych badań eksperymentalnych, mających na celu weryfikację
założeń ważnych dla realizacji reformy szkolnej. Pierwszym zadaniem tego rodzaju
będzie rozpoczęcie działalności ekspervmentalnaj w 5 sz kołaon w celu wypróbowa
nia odpowiednich metod walki z niei:owodzeniami szkolnymi. Tu można by również
zaliczyć eksperyment inicjowany przez Katedrę Pedagogiki Ogólnej UW.
2. Przygotowanie do druku w roku 1962 tomu prac omawiających założenia i do

tychczasowe osiągnięcia szkól eksperymentalnych w Polsce Ludowej. w tomie tym
znajdą się opisy pracy eksperymentalr.ej w szkołach.
3. Opracowywanie doświadczeń szkół eksperymentalnych w Polsce i za granicą

w pierwszej połowie XX wieku.
4. Publikowanie w prasie pedagogicznej prac przedstawiających kwestie metodo

logiczne oraz wyniki pracy eksperymentalnej w szkołach i innych zakładach wycho
wawczych.

W. OKON
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Kultura techniczna jest wraz z kulturą naukową, społeczną, estetyczną itp. inte
gralną częścią ogólnej kultury ludzkiej, splatającą się nierozerwalnie z innymi jej
elementami. Jednym z ogólnokształcących zadań szkoły powinno być zapewnienie
uczniowi podstaw kultury technicznej z ukazaniem jej powiązań z innymi elemen
tami kultury. Rozwijanie kultury technicznej nie może więc być zadaniem jednego
lub dwu przedmiotów nauczania, lecz zadaniem całego zespołu tych przedmiotów
oraz organizowanej aktywności pozalekcyjnej młodzieży.
Trzeba przy tym pamiętać, że rozwijanie kultury technicznej jest jednym z tych

zadań szkoły, których realizacja stanowi o zbliżeniu szkoły do życia, o wykonaniu
tych zadań społecznych, które postawiło przed szkołą VII Plenum KC PZPR.
Działalność Komisji Kultury Technicznej powinna wobec tego objąć stopniowo

następujący szeroki zakres:

A. Odnoś n ie programów n a ucz a n i a:
1. Analiza, w jakim stopniu obowiązujące dziś w Polsce programy nauczania

wykorzystują specyficzne możliwości poszczególnych przedmiotów dla rozwijania
lub przyczyniania się do rozwijania kultury technicznej.
2. Analiza odpowiednich zagadnień w szkolnictwie innych krajów.
3. Przygotowania wniosków i dezyderatów dla korekty lub reformy programów

z punktu widzenia potrzeb kultury technicznej.

B. Odnoś n ie aktywnoś ci po z as z ko I n ej młodzieży:
1. Analiza, w jakim stopniu działalność organizacji młodzieżowych (ZHP, ZMS,

ZMW) i organizacji obejmujących dztalalnością m. in. młodzież (LPZ, PTTK itp.)
wykorzystuje swe specyficzne możliwości dla rozwijania kultury technicznej.
2. Analiza, w jakim stopniu kółka zainteresowań i inne formy pracy pozalek

cyjnej szkoły przyczyniają się do rozwijania kultury techniczne].
3. Analiza, jakie i jak działają instytucje pozaszkolne (domy młodzieży, muzea

techniczne itp.) umożliwiające rozwijanie kultury technicznej młodzieży.
4. Analiza, w jakim stopniu docierające do młodzieży ogólne formy przekazywa

nia elementów kulturalnych (książki, czasopisma, film, radio, telewizja) przyczyniają
się do rozwijania jej kultury technicznej.
5. Analiza; .w jakim stopniu pomoc szkole ze strony zakładów pracy przyczyni

się do rozwijania kultury technicznej młodzieży,
G. Analiza oddziaływania czynników wymienionych w punktach 1-5 w różnych

krajach.
7. Przygotowanie wniosków i dezyderatów dla poprawienia lub rozwinięcia dzia

łania czynników wymienionych w punktach 1-5.

C. Odnośnie kształcenia doszkalani a ka dr n a uczycie 1-
ski C h:
· 1. Analiza obecnego przygotowania kadr nauczycielskich do podnoszenia kultury
techr.icznej młodzieży drogą realizacji programów nauczania i. drogą działalności
pozalekcyjnej.
2. Analiza systemów i programów szkolenia i doskonalenia kadr nauczycielskich

z punktu widzenia zadań związanych z rozwijaniem kultury technicznej młodzieży.
3. Analiza przygotowań nauczycieli do rozwijania kultury technicznej młodzieży

i metod ich kształcenia w tym zakresie w różnych krajach,
4. Przygotowanie wniosków i dezyderatów dla korekty, uzupełnienia lub reformy

istniejącego systemu programów szkolenia i doskonalenia kadr nauczycielskich.
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Do zakresu prac Komisji powinno również należeć zagadnienie oddziaływania
nauczycieli na podnosżenie kultury technicznej społeczeństwa, szczególnie na wsi.
Tak obszerny zakres prac nie może być- objęty własnymi badaniami samej Ko

misji. Z jednej strony więc zadaniem jej powinna być społeczna koordynacja _
nielicznych zresztą - prac prowadzonych w tym zakresie w różnych placówkach
(katedry uczelni wyższych, Instytut Pedagogiki, Komitet do Spraw Techniki, NOT,
organizacje społeczne) oraz stymulowanie i inicjowanie takich prac, z drugiej zaś
strony Komisja powinna współdziałać w pracach innych komisji problemowych .
Głównej Komisji Pedagogicznej ZNP, w szczególności komisji: Programowej, Eks
perymentów Pedagogicznych, Społecznej Funkcji Szkoły, Kształcenia i Dokształcania
Nauczycieli, Czytelnictwa, Kształcenia Zawodowego, Wychowania Społecznego,
Oświaty Rolniczej, Oświaty Dorosłych, Zagadnień Młodzieżowych.
Współdziałanie to powinno polegać zarówno na udziale poszczególnych kolegów

w pracach dwu komisji, jak i na wzajemnym opiniowaniu opracowań pomiędzy
komisjami. '

Komisja też podejmie w miarę możności opracowania własne wybranych zagad
nień wchodzących do jej programu działania or_az będzie organizowała dyskusje
i konferencje na te tematy. W przeciągu kilku lat Komisja będzie dążyła do syn
tetycznego, monograficznego ujęcia zagadnień szerzenia kultury' technicznej wśród
młodzieży.
Komisja będzie też dążyła do zaznajomienia społeczeństwa, a w szczególności

nauczycielstwa, z problematyką kultury technicznej z pomocą artykułów prasowych,
radia, telewizji itp. Należy też przewidzieć zorganizowanie w 1962 lub 1963 r, (za
leżnie od terminu Kongresu Pedagogicznego) seminarium lub kurso-konferencji
nauczycielskiej na wybrane zagadnienia z zakresu prac Komisji.
Komisja powoła ewentualnie następujące zespoły robocze:
1. Kultura- techniczna a przedmioty matematyczno-przyrodnicze.
2. Kultura techniczna a przedmioty humanistyczne.
3. Praca ręczna, roboty warsztatowe, praca produkcyjna młodzieży jako czynniki

rozwijania kultury technicznej.
4. Pozalekcyjne formy rozwijania kultury technicznej:

E. · OLSZEWSKI

KOMISJA KSZTAŁCENIA I DOKSZTAŁCANIA NAUCZYCIELI

_1. Zaró":110 teoria i praktyka w odniesieniu do zawodu nauczycielskiego, poglą
dow, wzorow osobowego nauczyciela ma bogatą tradycję szczególnie u nas w Polsce.

2. W Polsce Ludowej jesteśmy świadkami dalszych przemian w zakresie treści
pojęcia nauczyciel, jak _i wyraźnego podnoszenia się w opinii społecznej rangi na
szego zawodu. Drogę, Jaką przebył nasz zawód przez wieki można określić jako
drogę od pomocnika służby kościelnej do człowieka pracuj~cego na miarę męża
stanu.
3. Brak· nam. je~nak starannie zebranej wiedzy O nauczycielu rozrzuconej w róż

nych znanych 1 ~1eznanych dokumentach i publikacjach.
4. Upowszechm~ni~ tej .drogi historycznej, rolę nauczycieli postępowych w walce

o postęp, o_ spraw1edh:"o~c społeczną i oświatę dla mas pracujących z jednej strony,
wLadlny ~d~dał lnauczyc1eh w odbudowie. i przebudowie odrodzonej szkoły w Polsce

_u ow~J 1 a sza ""'.a~k~ o najwyżej zorganizowaną świecką szkołę w służbie socja-
Iizrnu 1 narodu, dzisiaj - oto obowiązek ZNP _ Ko-
misji KN. a w ramach prac ZNP -
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5. Upowszechnić· dorobek nauczyciela w przeszłości, ukazać jego pracę w Polsce
Ludowej i wkład nauczyciela w walkę i pracę o wychowanie dla przyszłości, po
równać nasze wysiłki i dorobek z pracą postępowych nauczycieli w świecie oraz
ukazać drogi kształtowania się wzorca osobowego w naszym zawodzie - to jeden
z głównych celów, jaki stawia przed sobą Komisja KN.
6. Cele te Komisja zamierza realizować przez:

a) inspirowanie, opiniowanie i koordynowanie prac związanych z opracowaniem
podstaw naukowych dla polityki w zakresie funkcji, roli i pozycji społecznej
nauczyciela; -

b) zainicjowanie opracowania i stałego prowadzenia bibliografii prac o nauczycielu;
c) zaprojektowanie ośrodka wszelkiej dokumentacji związanej z pracą i walką

nauczyciela, a po zatwierdzeniu projektu dołożenie starań, by taki ośrodek po
wstał --- a z czasem mógł być przekształcony na Muzeum Nauczyciela;

d) zapoczątkowanie wielkiej serii tekstów źródłowych ukazujących historyczną
drogę pracy nauczyciela i poglądów na zawód nauczyciela w Polsce i za granicą;

e) zaprojekowanie serii monografii poświęconych wybitnym nauczycielom - my
ślicielom i praktykom - od czasów najdawniejszych po dzień dzisiejszy oraz po
szczególnym typom zakładów kształcenia nauczycieli;

f) przemyślenie możliwości przeprowadzenia szerokich badań nad funkcją; rolą
i dorobkiem nauczyciela, jego pracą - w danym czasie w Polsce Ludowej -
w różnych regionach Polski;

g) przygotowanie projektu konkursów na życiorysy, pamiętniki, opisy pracy, dążeń
i walki nauczyciela w tych dziedzinach, które się wiążą ze szkołą, pracą w śro
dowisku i z udziałem w upowszechnieniu kultury;

h) zapoczątkowanie zbierania materiałów o nieznanych nauczycielach z przeszłości
i w dniu dzisiejszym, zasłużonych dla ruchu nauczycielskiego, szkoły i kultury;

i) zapoczątkowanie badań nad możliwościami najsprawniejszego przeprowadzenia
reformy i ustalenia zależności jej realizacji od samego nauczyciela;

j) opiniowanie projektów kształcenia, dokształcania i doskonalenia nauczycieli oraz
występowanie z własnymi projektami w tym zakresie;

k) zapoczątkowanie badań nad warunkami pracy młodych nauczycieli oraz kryte
riami doboru do zawodu nauczycielskiego.

T. PASIERBINSKI

KOMISJA KSZTAŁCENIA ZAWODOWEGO

Komisja podejmie kilka wybranych zagadnień do szczegółowych opracowań.
W miarę możliwości będziemy się starali oprzeć analizę i opracowanie tych za
gadnień o zebrany materiał zarówno z literatury omawiającej podobne tematy
w szkolnictwie zawodowym za granicą, jak i - o ile pozwolą na to warunki -
przy pomocy właściwych metod w naszych szkołach zawodowych czy zakładach
pracy. Pragniemy tymi zagadnieniami zainteresować nasze Sekcje Okręgowe oraz
lepiej działające Sekcje Powiatowe. Ożywi to i zachęci do pracy, zwłaszcza o ile
powiążemy prace Komisji z przygotowaniem do Kongresu Pedagogicznego. Mamy
w pracach o podobnym zakresie (przygotowanie do Krajowego Zjazdu Oświaty Za
wodowej i Rolniczej) już dobre doświadczenia.w pracach naszej Komisji chcemy skupić obok wybitnych praktyków szkolnictwa
zawodowego również ludzi, którzy zajmują się teoretycznie tymi zagadnieniami,
oraz przedstawicielami życia gospodarczego, niektórych branżowych zjazdów za
wodowych oraz NOT.
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Problemy które zamierzamy wysunąć w pracach Komisji:
1. Rola uczestnictwa w pracach produkcyjnych w procesie kształcenia zawodo-

wego.
2. Rola kształcenia ogólnego w szkole zawodowej.
3. Miejsce i rola szkoły zakładowej i międzyzakładowej w systemie szkolnictwa

zawodowego. •
4. Metody i formy współdziałania szkół zawodowych . z życiem gospodarczym

i światem technicznym. .
Komisja interesuje się również bezi;ośrednio problematyką kształcenia i dokształ-

cania nauczycieli szkół zawodowych. Uważamy jednak, iż ta sprawa winna być
scalona w pracach Komisji Kształcenia Nauczycieli.

W podobny sposób zamierzamy również rozwijać współpracę z K o 111 i s .i ą
o światy Dorosły c h, która winna obejmować swoim zainteresowaniem nie
tylko sprawy kształcenia i dokształcania ogólnego dorosłych, ale również proble
matykę szkól zawodowych dla dorosłych.

W razie potrzeby Sekcja Szkolnictwa Zawodowego może wskazać do wyżej wy-
mienionych komisji, jak również i innych pracujących w ramach Głównej Komisji
Pedagogicznej dla Spraw Reformy Szkolnej osoby ze szkolnictwa zawodowego.

Ostateczne ustalenie składu zespołu dla opracowania wysuniętych zagadnień.
w Komisji Kształcenia Zawodowego nastąpi po przyjęciu przez Prezydium Głównej
Komisji zaproponowanych tematów oraz przewodniczących zespołów.

S. I{WIATKOWSKI

KOMISJA OŚWIATY DOROSŁYCH

Komisja podejmie prace w następujących dziedzinach:
1. Funkcji społecznej szkół dla pracujących wszystkich szczebli (podstawowych,

średnich - ogólnokształcących oraz zawodowych).
2. Kształcenia kadry pracowników kulturalno-oświatowych.
3. Opracowania dydaktyki dorosłych i metodyk nauczania poszczególnych przed

miotów w szkołach dla dorosłych.
Funkcję społeczną szkół wymienionych wyżej szczebli i rodzajów badać będzie

zespól nauczycieli pracujących w tych szkołach pod kierunkiem mgr Heleny Izdeb-
skiej, st. asyst. UW. ·

W roku bieżącym opracowana zostanie metodologia tych badań oraz przygotowany
do nich zespól badających nauczycieli. Przeprowadzone badania i wnioski z nich
płynące stanowić będą podstawę do zamierzonej reformy szkół dla pracujących.

2. Projekty programów kształcenia kadry pracowników k. o. (placówek oświaty
pozaszkolnej) wraz z podstawami organizacyjnymi tego kształcenia opracowywać
będzie zespół złożony z pracowników naukowych UJ oraz osób szczególnie intere
sujących się tym zagadnieniem pod kierunkiem prof. dra M. Siemińskiego. Komisja
uznaje tę sprawę za zasadniczą dla wyjścia z impasu, w jakim obecnie się znajdują
placówki oświaty pozaszkolnej.
3. Opracowaniem dydaktyki dorosłych zajmie się dr Józef Sosnowski, konsul

tując się lub powierzając opracowanie poszczególnych zagadnień z tej dziedziny
osobom posiadającym przyczynki z tego zakresu oraz nauczycielom-praktykom.

W roku bieżącym przewodniczący Komisji wytypuje osoby (i nawiąże z nimi
kontakt), które mogłyby się podjąć opracowania metodyk nauczania poszczególnych
przedmiotów w szkołach dla dorosłych.
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Konieczność opracowania d d k' k" ·Y a ,y i 1 metodyk poszczególnych przedmiotów
w szkołach dla dorosłych [est · d ·. , , ·Je nyrn z ważnych warunkow pomyślnego rozwią-
zania problemu oświaty dorosłych w naszym kr ·uaJ .

J. SOSNOWSKI

KOMISJA OŚWIATY ROLNICZEJ

I. Z A Ł O Ż E N I A O G O L N E

Komisj~ stawia sobie za zadanie podjęcie zakrojonych na szeroką skalę badań
w zakresie podstawowych form oświaty rolniczej szczególnie ważnych dla realizacji
głównych założeń reformy szkolnej. Przedmiotem badań będą problemy -których
rozwiązanie lub przynajmniej częściowe naświetlenie, ułatwiałoby skuteczną reali
zację zadań wynikających z Uchwały VII Plenum Komitetu Centralnego PZPR
w sprawie reformy szkolnictwa podstawowego i średniego.

vV oparciu o przeprowadzone badania Komisji podejmie próbę określenia funkcji
społecznej poszczególnych stopni organizacyjnych szkolnictwa rolniczego, a w szcze
gólności szkół przysposobienia rolniczego. Szczególną uwagę zwrócimy na problem
przydatności programów nauczania w szkołach rolniczych oraz stan przygotowania
zawodowego i społecznego absolwentów poszczególnych typów szkól. W konsekwen
cji badania będą zmierzały do ustalenia najskuteczniejszego systemu ksztalcenia
rolnika-producenta.
Na podstawie badań naukowych Komisja opracuje konkretne wskazania o cha

rakterze normatywnym, dotyczące usprawnienia pracy dydaktyczno-wychowawczej
w szkołach rolniczych i w zakresie niektórych form oświaty- przedszkolnej. Cało
kształt rezultatów swojej działalności Komisja zamierza przedstawić na Kongresie
Pedagogicznym.

II. p R Z Y K Ł A D O W A P R O B L E M A T Y K A Z P R O G R AM U P R A C K O M I S J I

Przedmiot badań komisji obejmuje zagadnienia z zakresu różnych typów
szkół rolniczych, pozaszkolnej . oświaty rolniczej oraz bibliografii oświaty rolniczej
w Polsce.

A. w zakresie szko-lnictwa rolniczego opracowane będą
m. i n. n as t ę p u j ą ce t em at y:

1. Społeczno-wychowawcze i dydaktyczne podstawy programów szkól przysposo-
bienia rolniczego. ·

2. Społeczno-wychowawcze problemy szkól przysposobienia rolniczego.
3. Dydaktyczne przyczyny jawnych i skrytych powodzeń i niepowodzeń w pracy

SPR, .
4. Badania możliwości usprawnienia pracy SPR.
5. Badania nad możliwością dalszego rozwoju niższych szkól rolniczych jako szkól

specjalizujących. . . .
6 B d nia wyników kształcenia zawodowego w technikach rolniczych,. a a , 1 •
7. Motywacja wyboru zawodu u uczniów techn_ikow ro_ mczych. .

8: Badania nad aktywizacją uczniów technikow rolniczych w procesie nau-

czania.
9. Badania w zakresie metodyk nauczania przedmiotów zawodowych i ogólnych

w szkołach rolniczych.

9 - Ruch Pedagogiczny
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B. Z z a g a d n i e ń p o z a s z ko 1 n e j o ś w i at y ro 1 n i c z e j p r z e dm i o-
tem bad a ń będą m. i n. takie prob Iem y . jak: .

1. Geneza przysposobienia rolniczego w Polsce, jego wartości oświatowo-wycho~
wawcze i perspektywy rozwojowe. '
2. Psychologiczne podstawy kształcenia w zespołach pozaszkolnego przysposobie-

nia rolniczego.
3. Zagadnienia dydaktyczne w pracy instruktora rolniczego.
4. Wpływ masowego szkolenia jesienno-zimowego na rozwój produkcji rolnej.
5. Badania w zakresie przygotowania zawodowego młodzieży pracującej w pań

stwowych i spółdzielczych gospodarstwach rolnych.

C. z e w z g I ę d u n a t o, i ż w s z e 1 k i e p r ó b y p o d e j m o w a n i a p r a c
t e o r e t y c z n y c h w d z i e d z i n i e o ś w i a t y r o I n i c z e j n a p o
t y k a j ą p o d s t a w o w ą t r u d n o ś ć, j a k ą j e s t b r a k b i b 1 i o
g r a f ii z t e g o z a k r e s u, K om i s j a p o k i e r u j e p r a c a m i n a d
przygotowaniem bibliografii oświaty rolniczej za lata
1900-1960.

III. R EA LI Z A C JA Z AM IE RZ O NY C H Z A DAŃ

Do przeprowadzenia badań w zakresie poszczególnych 'grup tematycznych powo
łane zostaną w ramach Komisji zespoły problemowe. Każdy zespół problemowy
opracuje szczegółowy plan prac badawczych. Nakreślone wyżej zadania realizowane
będą przy ścisłej współpracy z Sekcją Szkolnictwa Rolniczego oraz jej ogniwami
organizacyjnymi, jak również z terenowymi pracownikami oświaty rolniczej. Szcze
gółowe dane 'dotyczące form tej współpracy opracowane będą w terminie póź
niejszym.

KOMISJA PROGRAMOWA

1. ZADANIA KOMISJI

VII Plenum KC w uchwale o reformie szkolnictwa podstawowego i średniego
stwierdziło, że dla przezwyciężenia niedomagań naszego szkolnictwa i dalszego jego
rozwoju niezbędna jest p r z e b u d o w a pro g ram ó w s z ko 1 n n y c h o r a z
u l e p s z e n i e m e t o d n a u c z a n i a i wy c h o w a n i a.
Ulepszenie programów szkolnych i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej,

a tym samym podniesienie sprawności szkoły, wymaga udziału w reformie szkolnej
nauczycielstwa i pracowników nauki. W ostatnich latach rozwinął się szeroki ruch
nowatorski wśród nauczycielstwa w tym zakresie. Liczne zespoły nauczycielskie
pracują nad ulepszeniem programów i metod nauczania, nad uwspółcześnieniem
programów, wprowadzeniem kształcenia· politechnicznego i w ogóle nad przebudową
treści i metod pracy szkoły w kierunku zbliżenia jej do życia społeczeństwa budu
jącego socjalizm.
Komisja Programowa miałaby więc za zadanie:
I) otoczyć opieką naukową ruch nowatorski w tym zakresie,
II) podsumować cenny dorobek tego ruchu dla realizacji reformy szkolnej pod

niesienia poziomu pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole.
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2. T R E $ C P RA C Y K O M I S J I

Treść pracy Komisji Programowej wynika z zadań, jakie przed nią stoją. Nie
- byłoby przy tym słuszne ograniczenie się do zagadnień wyłącznie programowych.
Przebudowa naszej szkoły ogólnokształcącej, dość tradycyjnej w treści, metodach
i organizacji pracy, na szkołę, jakiej potrzebuje współczesne społeczeństwo budu
jące socjalizrri, wymaga równoczesnej reformy w zakresie treści, metod i organizacji
pracy szkolnej. · ·
Podany w tym zakresie poniżej wykaz problemów ujmuje niektóre ważniejsze

zagadnienia, wymagające szerokich prac badawczych w skali ogólnopolskiej. Prace
Komisji będą skoncentrowane dokoła głównego problemu Kongresu Pedagogicznego:
z b I i ż e n i a s z k o ł y d o · ż y c i a. Szczegółowy plan pracy Komisji można
będzie opracować po zorientowaniu się, jakie prace zostały już podjęte i jakie są ·
zespoły nauczycielskie gotowe podjąć dalsze_ prace. Wykaz niżej podany wskazuje,
w j a k i m ki e r u n k u m o ż n a p o d j ą ć p r a c e, nie oznacza jednak, że
wszystkie z wymienionych prac Komisja podejmie. Dobór problematyki badawczej
zostawia się uznaniu, możliwościom i zainteresowaniu poszczególnych zespołów
nauczycielskich oraz indywidualnym badaczom spośród nauczycieli. Główna proble
matyka mogłaby się kon~entrować dokoła następujących spraw:

I. Analiza obecnej sytuacji w zakresie powiązania szkoły
o g ó I n o ks z t a ł c ą c e j z ż y c i e m n a o d c i n ku p r o g r a m ó w i p o d
ręcz n i k ów szkolnych

1. Jak szkoła (wiejska, małomiasteczkowa, wielkomiejska) wiąże się ze środo
wiskiem?

2. Wiedza uczniów szkół ogólnokształcących (podstawowych, liceów) o środowisku. ·
3. W jakim stopniu materiał programów nauczania przedmiotów grupy matema

tyczno-przyrodniczej pozwala na powiązanie szkoły ogólnokształcącej (podstaw.,
liceum) z życiem?
4. w jakim stopniu materiał programów nauczania przedmiotów grupy humani

stycznej pozwala na powiązanie szkoły ogólnokształcącej z życiem?
5. Jak przedstawia się realizacja programu pracy ręcznej w szkole 7-letniej?
6. Jak przedstawia się realizacja programu zajęć technicznych w liceum ogólno

kształcącym?
7. Jak przedstawia się realizacja wytycznych w sprawie prowadzenia prac spo-

łecznie użytecznych w różnych typach szkół ogólnokształcących?

II. ś r O d k i i p r ó b y u 1 e p s z e n i a p r o g r a m ów i p o d r ę c z n i k ó w
s z k o I n y c h w c e I u b 1 i ż s z e g o p o w i ą z a n i a s z k O ł Y o g ó I n o
ks .z ta ł cą ce j z życiem

1. P~óby i środki walki z przeładowaniem w programach i podręcznikach dla
szkół ogólnokształcących.
2. Próby bliższego powiązania szkoły ogólnokształcącej z życiem w nauczaniu

przedmiotów grupy matematyczno-przyrodni~zej. . . .
3. Próby bliższego powiązania szkoły ogólnokształcące] z. zyciem w nauczaniu

przedmiotów humanistycznych. . . . ,
4. Realizacja zadań przysposobienia uczniow liceum ogólnokształcącego do pracy

zawodowej. ., ik" ·
5. Wpływ łączenia nauki ·z pracą produkcyjną uczniow na wyn 1 nauczama

i wychowania. .
6. Próby ulepszenia' orientacji szkolnej i poradnictwa zawodowego w szkołach

ogólnokształcących. , . .
7 O · t · I olna 1• poradnictwo zawodowe w roznych krajach,. rren acja sz c
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3. O R G A N I Z A C J A P RA C y K O M I S J I

1. Zainteresowanie nauczycielstwa problematyką pracy Komisji p~przez_ artykuły
w prasie pedagogicznej, kursy wakacyjne; Biuletyn Konferencji ReJonowych,
audycje w radio i telewizji. . . ·

2. Zewidencjonowanie prac podejmowanych w różnych zespołach.
3. zorganizowanie pracy zespołów nauczycielskich w oparciu o placówki nauko

wo-badawcze.
4. Spotkania dyskusyjne zespołów badających podobne problemy, konferencje

terenowe •i centralne.
5. Publikowanie częściowe wyników prac.
6. Przygotowanie syntetycznego opracowania w formie referatu (lub kilku re

feratów) na Kongres Pedagogiczny.
Praca Komisji wymaga powołauia w najbliższym czasie 5 sekcji odpowiada-

jących pięciu grupom tematycznym.
1. Sekcja zbliżenia szkoły do środowiska.
2. Sekcja przedmiotów matematyczno-przyrodniczych.
3. Sekcja· przedmiotów humanistycznych.
4. Sekcja przysposobienia zawodowego w szkole ogólnokształcącej.
5. Sekcja orientacji szkolnej i poradnictwa zawodowego.
Prace zespołów badawczych należałoby oprzeć o placówki naukowe, pracujące

nad podobną problematyką , np. sekcji orientacji szkolnej i poradnictwa zawodo
wego - o Instytut Pedagogiki lub Katedrę Pedagogiki Uniwersytetu w Łodzi. Prze
widuje się współpracę Komisji Programowej z innymi Komisjami, a zwłaszcza
z Komisją Prób i Eksperymentów Szkolnych ZNP Komisją Kultury Technicznej
oraz placówkami naukowymi.

4. PL A N PRACY. DO KO N CA 1961 ROK U

1. Powołać Prezydium. Sekcji i przewodniczących sekcji - do 30. X. 1961 r.
2. Zwołać zebranie organizacyjne Komisji i aktywu nauczycielskiego dla opra

cowania programu :pracy - do 30. XI. 61 r .
.3. Zainteresować' nauczycielstwo problematyką prac 'Komisji poprzez artykuły

w prasie i włączenie ogniw ZNP (Wydziałów Pedagogicznych w Okręgach) · do
XI-XII 61 r.

4. Zewidencjonować prace prowadzone przez różne zespoły nauczycielskie do
XI-XII. 61

M, PĘCHERSKI

KOMISJA SIECI SZKOŁ

. 1. Przeprowadzenie 1::adań. nad zas:osowaniem różnych fkoncepcji rozwiązań sie
ciowych w 4 "".ybr~nych p~w1~tach: Opracowanie wniosków w oparciu O te badania.
2. Zapoznanie się z ma,enałam1 wstępnymi dotyczącymi sieci szkól podstawo

wych zebranymi przez Ministerstwo Oświaty. Opracowanie wniosków ZNP w opar-·
ciu o te materiały. ,

3. Współpraca z Sekcją_ Szkolnic_twa Ogólnokształcątego i z Sekcją Szkolnictwa
Zawodowego o:az z ~ekcJą Szkolmctwa Rolniczego w sprawie sieci szkól podsta
wowych, średnich ogolnokształcących i zawodowych.
a) Udział ~zlonków Ko~isji w dyskusji nad problemami sieci szkolnej na 2 kursach

wakacyjnych zorgamzowanych. przez Sekcję Szkolnictwa Ogólnokształcącego.
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b) Opracow_ani~ ~ateriałów i wniosków Sekcji Szkolnictwa . Ogólnokształcącego
w sprawie sieci szkół ogólnokształcących.

c) Prz~_dyskutowanie przez Sekcję Szkolnictwa Zawodowego zasad budowy sieci
szko~ zaw~do"".ych w oparciu o materiały zgromadzone przez Komisję i opraco-
wanie wniosków w tej SIJł'awie. ·

d) Prz~dyskut_owa~ie przez Sekcję Szkolnictwa R~lniczego zasad budowy sieci szkół
rolniczych ~ ~zkoł przysposobienia rolniczego w..oparciu o materiały zgromadzone
przez Komisje. Opracowanie wniosków Sekcji w tej sprawie. .
4. Przeprowadzenią 2-d~iowego seminarium na temat zasad budowy sieci szkół

podstawowych i możliwości wprowadzenia. ich w życie.
5. Opracowanie wniosków ZNP w sprawie sieci szkół. podstawowych.
6. Przeprowadzenie ż-dniowego seminarium na temat zasad budowy sieci szkół

średnich ogólnokształcących i zawodowych oraz .szkół przysposobienia rolniczego
i możliwości wprowadzenia tych zasad w życie przy współudziale przedstawicieli
Sekcji Szkolnictwa Zawodowego, Sekcji Szkolnictwa Ogólnokształcącego i' Sekcji
Szkolnictwa Rolniczego.
7. Opracowanie wniosków ZNP w sprawie sieci szkół średnich ogólnokształcących

i zawodowych oraz szkół rolniczych i przysposobienia rolniczego. ·
8. Opracowanie wyboru tekstów z ·prac publikowanych na temat sieci szkolnej

(książki, broszury, artykuły) w kraju i za granicą.
9. Akcja prasowa prowadzona przez cały okres działalności Komisji obejmie:

a) opracowywanie artykułów i obszerniejszych rozpraw na temat problematyki
sieci szkolnictwa przez członków Kornisji.: referentów poszczególnych .zagadnień
na organizowanych seminariach oraz zaproszonych autorów praktyków i teore

. tyków;
b) Inspirowanie dyskusji i artykułów uogólniających w czasopismach pedagogicz

nych, oświatowych i kulturalnych oraz w społeczno-politycznych ze szczególnym
uwzględnieniem czasopism poświęconych problematyce wsi współczesnej (np.
,,Gromada'' ,,Orka", ,,Wieś Współczesna", ,,Z'arzewie", ,,Nowa Wieś", ,,Rada Na
rodowa" i inne);

c) Inspirowanie w prasie konkursów na opracowania wybranych zagadnień sie
ciowych (np. projekt sieci szkolnej w powiecie, problem możliwości · tworzenia
szkół zawodowych w mniejszych· miejsćowościach ilustrowany na konkretnych
przykładach itp.),

10. Prace teoretyczne nad problemami sieci szkół i przygotowanie refer.atu z tego
zakresu na Kongres Pedagogiczny. Prace le powinny obejmować teoretyczne zasady
perspektywicznej budowy sieci szkolnej w oparciu o zmiany, zachodzące w warun-
kach ekonomiczno-technicznych i stosunkach demograficznych kraju. .

W. OZGA

KOMISJA ✓SPOŁECZNEJ FUNKCJI SZKOŁY

PROBLEMATYKA BADAŃ

Przez społeczną funkcję szkoły rozumiemy co najmniej dwie sprawy. 1. społeczną
funkcję wykształcenia szkolnego, 2. promie n i o"! a n ie szkoły na środowi
sko. Są to dwa różne problemy wymagające st~sowama odrębnych metod badawczych
i zaangażowania w badaniach różnych zespolow. .
w zakresie pierwszego problemu wymagałaby zbadania funkcja społeczna syste

mów wykształcenia różnych typów szkół, to znaczy wartość zasobu wykształcenia,
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. . . · d zawodu życia społecznego czy dal-które daje szkoła, w dziedzinie przygotowama o , , . . .
· ki u t 15 lipca br O rozwoju systemu oświaty i wychowama za-szeJ nau . s awa z 1 • • •

kl d , · zk 'ł odowych które skupią podstawowe masy młodzieży.a a np. rozwoJ s o zaw , · , . . . .
Szkoła zawodowa przygotowująca do określonych czynnosc~ zawodowych_ me moze
jednak stanowić ślepej ulicy. Ma zapewnić dostęp do wY.zszych s~czebli . k_ształc:
nia ze szkołą wyższą włącznie. To jest jej nowa f~nkcJ~ ~rzeci:"stawiaJąc_a Ją
dawnym tradycyjnym koncepcjom szkoły zawodoweJ. _N1ewi~le. Jednak . wiemy,
w jakim stopniu szkoła zawodowa tę nową funkcję speł~ia, W ~ak1m zak~:s1e przy
gotowuje młodzież nie tylko do zawodu, ale i do dalszej nauki czy studiów, Nale
żałoby więc w obrębie tej problematyki zbadać drogi dalszego kształcenia się np.
absolwentów techników zawodowych, którzy ubiegali się o przyjęcie i dostali się na
studia wyższe. Prześledzenie losów tych absolwentów, powodzeń i niepowodzeń,
ich źródeł - mogłoby dostarczyć szczegółowego materiału dla oświetlenia funkcji
zasobu wykształcenia, które daje technikum zawodowe. Jest to tylko przykładowo
sformułowany temat badań w zakresie społecznej funkcji wykształcenia szkolnego.
Wskazuje on jednak, jak szeroki i różnorodny wachlarz spraw wyłania się w tej
dziedzinie badań i zaangażowania się, jak dużego i kompetentnego zespołu badania
te wymagają.
Komisja Pedagogiki Społecznej widząc wagę, ale i całą złożoność problematyki

objętej pierwszym punktem ogranicza się - w najbliższym okresie swej pracy -
do drugiego ze sformułowanych na wstępie zagadnień, mianowicie do· problemu
promieniowania szkoły na środowisko. W tym zakresie Komisja ma już pewne do
świadczenia prac zbiorowych i konkretne ich rezultaty. W ub. roku zakończone
zostały zespołowe badania na temat: szkoła i środowisko, którymi objęto
36 szkół na terenie całego kraju (pełne wyniki uzyskano z 18 szkół), angażując do
badań znaczny zespół nauczycieli. Były to badania sondażowe, oparte o szczegółowy
kwestionariusz, ich problematyka skupiała się wokół czterech spraw: 1. pozaszkol
nej opieki nad dzieckiem i młodzieżą, 2. upowszechniania oświaty w środowisku,
3. aktywizacji kulturalnej środowiska, 4. innych dziedzin społecznej, gospodarczej,
politycznej aktywności szkoły i nauczyciela w środowisku. Badania te, których
wstępne wyniki zostały już opublikowane, wskazują na zasięg aktywności szkoły
i nauczyciela w środowisku oraz na czynniki warunkujące tę aktywność.
Dwa względy zaważyły na decyzji kontynuowania badań nad problematyką roli

szkoły w środowisku i intencji przedstawienia wyników badań na Kongresie Pe-
dagogicznym ZNP. ·
Po pierwsze - ustawa o rozwoju systemu oświaty i wychowania z lipca br. wy

raźnie podkreśla rolę i funkcję szkoły w środowisku. Szkoła _ w myśl założeń
ustawy - ma być nie tylko instytucją kształcenia młodej generacji _ ale i szero
kiego promieniowania na środowisko. Rzecz oczywista, że oba zadania szkoły: dy
daktyczno-wychowawcze i społeczno-kulturalne - najściślej są ze sobą sprzężone.
Rozwiązując skomplikowane problemy wychowania i nauczania dzieci i młodzieży,
szkoła nie może pozostawić poza zasięgiem swej ingerencji środowiska życia swych
wychowanków. Wiele ~0;1iem postaw, przekonań, trudności wychowawczych i dy
?aktyczn!ch ~a s"."'e. źródło w środowisku (rodzina, otoczenie, grupy rówieśnicze
itp.). Kazdy tez doświadczony wychowawca wie, że rezultaty prac wychowawczej
często zależą od dokonania zmian w zespole bodźców i wpływówYdziałających. na
wycho:,vanka poza sz~ołą: Naj~gólniej rzecz formułując chodzi O to, by środowisko
stało się ter~nem ';społd~i~łan~a ze szkołą albo bezpośredniego, albo pośredniego, po
przez orgamzowarne bodzcow i wpływow pozytywnych i współuczestniczących w re-
alizacji tych zadań, które stoją przed szkołą. ·
Drugim czynnikiem decyzji o kontynuowaniu badań nad promieniowaniem szkoły

na środowisko jest fakt uzyskania wstępnego rozeznania tej . toku wspo-. h .. b d . d . sprawy wmmanyc wyżej a an son azowych. Wyniki badań sondażowych pozwalają na
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wyraźne postawienie szczegółowych problemów, które powinny być analizowane
w toku dalszych bad~ń zespołowych. Dominantą projektowanych obecnie badań
jest fu nkc j a i ro 1 a s z koły i n a u c z y ci e 1 a w ś r o d o w i s k u u 1 e
g a j ą c Y m P r o c e s ow i d Y n a m i c z n y c h p r z e o b r a ż e ń s t r u k t u
r a 1 n Y c h, procesowi uprzemysłowienia i towarzyszącym mu konsekwencjom na
tury społeczno-kulturowej. Chodzić będzie o określenie funkcji szkoły w procesie
przetwarzania tradycyjnego środowiska o charakterze segmentowym, tj. izolowanym,
mającym tylko minimum stosunków, zresztą bardzo wyraźnie określonych, z szer
szym światem przeobrażeń i postępu - na środowisko nowoczesne, 0 ograniczo
nych i wielostronnych związkach z życiem gospodarczym, polityczno-społecznym
i kulturalnym całego narodu.
W obecnym etapie rozpracowywana jest szczegółowa problematyka, metodologia,

teren badań. Intencją kierownictwa Komisji jest zorganizowanie najszerszego
uczestnictwa nauczycieli w badaniach. Szkoła bowiem - jako ośrodek promienio
wania na środowisko - jest jednocześnie ośrodkiem aktywności społecznej nauczy
cielstwa. Jest więc rzeczą słuszną, by nauczyciel był nie tylko aktywnym uczestni
kiern tej dziedziny pracy szkoły, ale też wnikliwie analizował jej potrzeby, rezultaty,
uwarunkowariia. Jest to teź dziedzina badań, w której wkład pracy nauczy
cielstwa może być dostatecznie duży, by stanowił przedmiot wyodrębnionej proble
matyki na Kongresie.

R. WROCZYNSKI

KOMISJA PROWADZĄCA BADANIA NAD WYCHOWANIEM DZIECKA
WE WSPÓŁCZESNEJ RODZINIE POLSKIEJ

Głównym celem, który stawia sobie Komisja, jest zbadanie - czy i w jakim stop
niu na tle ogólnych przemian polityczno-społecznych; gospodarczych i kulturalno
-oświatowych dokonują się zmiany:
a) w strukturze współczesnej rodziny i w sytuacji społecznej dziecka w tej ro

dzinie,
b) w postawach społecznych i poglądach poszczególnych członków rodziny· (ze szcze

gólnym uwzględnieniem poglądu na świat, na miejsce człowieka w społeczeństwie,
sens istnienia itp.),

c) w ideałach (sporach osobowo-społecznych) i postawach (metodach) wychowaw-
czych rodziny,·

d) w poglądach na rolę szkoły i innych instytucji wychowawczych w realizacji
celów życfowych człowieka.
Badania będą prowadzone:

a) w rodzinach robotniczych (robotnicy- przemysłowi pracujący w przemyśle przy
najmniej od 2 pokoleń, powojenni robotnicy w przemyśle, robotnicy zamieszku
jący na wsi posiadający małe gospodarstwa rolne itp.),

b) w rodzinach chłopskich (chłopi indywidualnie gospodarujący, spółdzielcy, pra-
cownicy PGR), ·

c) w różnych typach rodzin inteligenckich (inteligencja twórcza, administracja pań
' stwowa, nauczyciele, pracownicy umysłowi różnych instytutów itp.).
Dla zebrania potrzebnych materiałów zostaną zorganizowane 3 zespoły badawcze

(każdy liczący 60-80 osób), których członkowie będą prowadzili badania według
załączonych wytycznych: Przed rozpoczęciem pracy członkowie poszczególnych
zespołów na 2-dniowej · konferencji zostaną zapoznani z celami, organizacją i me
todami pracy w terenie.
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12 15 miesięcy Po ich zakończeniu każdySystematyczne badania będą prowadzone - . · . .
• . · b ane materiały oraz opracuje na ichz uczestników uporządkuje 1 podsumuJe ze r .

'podstawie referat na konferencję rejonową. .. k f · . h .
· • · k · · losy w dyskusji na on erencJac reJono-. Materiały zebrane w badaniach, Ja 1 g . . . . .

· eferatów ogólniejszych artykułow dowych zostaną wykorzystane do opracowania r . , .
prasy itp. t d ·· · · l taną wykorzys ane o opracowaniaWszystkie zebrane przez Komisię materia Y zos
·obszerniejszej publikacji naukowej.

WYTYCZNE DLA PROWADZĄCYCH BADANIA
NAD WYCHOWAWCZĄ FUNKCJĄ RODZINY

Przeprowadzający badania winni:
a) wybrać jedną konkretną rodzinę jako przedmiot swoich badań:. . .
b) gromadzić systematycznie dane o tej rodzinie pochodzące z roznych zrodeł,
~) prowadzić skrupulatnie na bieżąco dokumentację (zapisywać wszelkie interesu

jące informacje, spostrzeżenia Itp.),
: Dane o rodzinie winny dotyczyć następujących zagadnień.

I. S y t u a c j a e k o n om i c z n o - s p o ł e c z n a r o d z i n y z e s z c z e g ó 1 -
n y m u wzg 1 ę d n i e n i e m n a s t ę p u j ą c y c h s p r a w:

a) Wielkość rodziny (liczba członków); podać w ·przybliżeniu wiek i stosunek po
krewieństwa poszczególnych osób.

b) Zawód ojca, dzieci i matki, w odniesieniu do rodzin chłopskich podać wielkość
gospodarstwa, określić jego przychodowość itp.

c) Wysokość zarobków miesięcznych (razem wszystkich pracujących członków ro-
dziny), ustalić również dochody uboczne.

d) Warunki mieszkaniowe.
e) Na co przeznacza się pieniądze (utrzymanie, ubiór, rozrywki" i zabawy).
f) życie kulturalne rodziny (zainteresowanie czytelnicze czy zabawowe poszcze

gólnych członków rodziny).
g) życie towarzysko-społeczne rodziny (do jakich kręgów towarzyskich należą· po

szczególni członkowie rodziny, do jakich organizacji społecznych i politycznych
należą i jakie pełnią w nich funkcje). Rodzina bliższa i dalsza i kontakty z nią.

h) Poglądy rodziców na aktualne sprawy gospodarcze, polityczne, kulturalne, na
zagadnienia światopoglądowe itp.

II. Sytuacja dziec i w rod z i n ie:
a) Atmosfera wychowawcza (pogodna, atmosfera przymusu i nieufności itp.) i co

się na nią składa.
b) Czy istnieje ideał wychowawczy w rodzinie i jaki, czy też nie ma w rodzinie

świadomej pracy wychowawczej?
Czy ten ideał ustala: ojciec, matka?
Rola elementów tradycyjnych i nowoczesnych w ideale wychowawczym danej
rodziny.

c) Czym winny być dzieci danej rodziny, gdy dorosną i dlaczego?
d) Co rodzice robią sami, żeby swój ideał wychowa~czy zrealizować konkretnie,

czy planowo i systematycznie zajmują się wychowaniem dzieci i interesują się
ich nauką, czy nie).

e) Metody i środki.w~chowa':"'cze stosowane przez dom (konkretnie).
f) Jaką rolę przyprsują rodzice szkole i wychowaniu w realizacji swych planów

życiowych w odniesieniu do dzieci (czego chcą od szkoły)? .
g) Stosunek rodziców do nauczycieli i ocena ich działalności: jakiego nauczyciela

chcieliby dla swych dzieci?
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hl Czy rodzice pomagają dzieciom w odrabianiu zadań i w jaki sposób?
i) Czy rodzice dobierają świadomie swym dzieciom towarzystwo, czy interesują

·się tym, co robią po lekcjach, i z kim przebywają?· CŻy świadomie dobierają
dzieciom zabawki? . .

j). Czy rodzice doceniają wychowawczą rolę zabawy, pracy, dobrego przykładu,
odpowiedniej lektury itp?

k) Czy rodzice zaprawiają dzieci do pracy współżycia w zespole, podporządkowy-
wania się itp. '

. 1) Czy dzieci mają w domu odpowiednie warunki wychowawcze i warunki do
odrabiania zadań (książki, miejsce, czas, spokój)? Kto interesuje się odrabianiem
zada il przez dzieci? · · -

ł) Warunki higieniczne domu i kultura życia codziennego dziecka.
m) Jakie wiadomości (prawdziwe czy też nieprawdziwe) o świecie przyrodniczym

i stosunkach społecznych zdobyło dziecko w środowisku domowym? Czego nau
czyło się z nauki szkolnej (np. czytanie, rachowanie)?

n) Jakie elementy światopoglądowe i jakie pouczenia moralne przyswoiło sobie
dziecko w środowisku domowym?

o) Rola grup rówieśników (ulicy) w wychowaniu dzieci danej rodziny.

III. Char akt erystyk a jednego (dwojga) dziec i d a n e j
rodziny:

a) Wiek a rozwój fizyczny dziecka.
b) Rozwój psychiczny.

1. Ogólny rozwój psychiczny (dojrzałość szkolna).
2. Zainteresowania dziecka (~od wpływem czego ono się rozwija).
3. Uzdolnienia specjalne.
4. Pamięć, uwaga, wyobraźnia, zdolności do samodzielnego myślenia.
5. Postępy w nauce (trudności).
6. Zajęcia (praca) domowe dziecka.
7. Strona uczuciowo-woluntarystyczna dziecka.
8. Poczucie moralne dziecka (poczucie sprawiedliwości, obowiązkowości, stosunek

do cudzej własności, dyscyplina, koleżeńskość).
9. Czy dziecko umie współżyć i współpracować z innymi (przejawy)?

1o. Elementy światopoglądu . dziecka przyswójone sobie w środowisku . domowym.
11.. Wiadomości dziecka o Polsce i świecie współczesnym nabyte w domu.
12. Dziecko na tle klasy.
13. Czym dziecko chciałoby zostać i dlaczego?
14. z kim dziecko najchętniej przebywa i dlaczego
15. Inne uwagi o dziecku (np. przebyte. choroby).

KOMISJA WYCHOWANIA ESTETYCZNEGO

Uchwała VII Plenum KC PZPR w sprawie reformy szkolnictwa podstawowego
i średniego akcentuje m. in. konieczność podnoszenia poziomu wychowania estetycz
nego w celu wszechstronnego rozwoju młodzieży szkolnej, Projekt reformy szkoły
podstawowej przewiduje w planie nauczania 8-letniej szkoły 160/o globalnej liczby
godzin na wychowanie fizyczne i estetyczne,

WychÓwanie estetyczne wciąż jeszcze należy u nas do bardziej zaniedbanych
odcinków działalności wychowawczej. Tymczasem wykorzystywanie wartości sztuki

J. KWIATEK

scharakteryzować kolegę.
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w nauczaniu i wychowaniu dać może interesujące wyniki, jak na to wskazują pio-.
nierskie doświadczenia pedagogów artystycznych. Wychowanie estetyczne wydaje
się w pełni odpowiadać _ stawianemu w projekcie reformy - postulatowi unowo
cześnienia treści i metod nauczania i wychowania.

*
z uwagi na skromny zakres istniejących doświadczeń, cele działalności Komisji

zarysowują się w sposób następujący:
I. Analiza aktualnej sytuacji wychowania estetycznego w szkolnictwie ogólno
kształcącym i zawodowym; zainteresowanie nauczycielstwa problematyką wycho
wania estetycznego, w nowoczesnym rozumieniu.

II. Pogłębienie teorii wychowania estetycznego i pomoc nauczycielstwu w jego
realizacji: zarysowanie koncepcji wychowania wykorzystującego walory sztuki
i piękna w kształtowaniu twórczych i wszechstronnie rozwiniętych osobowości:
1. W zakresie różnych dziedzin sztuki włączonych do programu nauczania lub

uzupełniających go.
2. W zakresie różnych przedmiotów nauki szkolnej zawierających treści este

tyczne.

*

Działalność Komisji winna być podzielona na dwa etapy:

Etap I
A. Zgromadzenie informacji i dokumentacji na temat realizowanego obecnie w na

szym szkolnictwie wychowania estetycznego, a szczególnie nowatorskich osiągnięć
i doświadczeń w tej dziedzinie.
1. Jak przedstawia się realizacja programów nauczania w zakresie przedmiotów

artystycznych?
2. W jaki sposób szkoła wykorzystuje możliwości uzupełniania programów nau

czania przez różne dziedziny sztuki (audycje radiowe i telewizyjne, przedstawienia
teatralne, nadobowiązkowe nauczanie przedmiotów artystycznych, kółka artystyczne,
zwiedzanie muzeum itp.).

3. W jaki sposób różne dziedziny sztuki służą usprawnieniu nauczania poszcze
gólnych przedmiotów (historii, geografii, języka polskiego, języków obcych)?
B. Zainteresowanie nauczycielstwa - nie tylko nauczycieli przedmiotów artystycz

nych - problematyką wychowania estetycznego oraz funkcją różnych dziedzin
sztuki w nauczaniu i wychowaniu młodzieży.
1. Artykuły informacyjne i dyskusyjne na temat szczegółowych zagadnień wy

chowania estetycznego w Polsce i za granicą.
2. Odczyty i spotkania poświęcone wymianie myśli i doświadczeń na te tematy.
3. Kontakty nauczycieli, szczególnie zainteresowanych teorią i praktyką wy

chowania estetycznego, z zagranicznymi doświadczeniami w tej dziedzinie.

Etap II
Sformułowanie założeń teoretycznych i metodycznych wychowania estetycznego:

doskonalenie i upowszechnianie najlepszych metod, analiza ogólnych funkcji wy
chowania estetycznego w nowoczesnej szkole.

Problemy szczegółowe:
A. Wychowanie estetyczne i jego charakter syntetyczny w zakresie:

1. Wieku u c z n i ów : wszyscy uczniowie, młodsi i starsi, nie tylko ci, którzy
przejawiają szczególne uzdolnienia czy zamiłowania artystyczne, winni być objęci
powszechnym wychowaniem estetycznym,
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2. D z i e d z i n sztuki · funk · h ·• • • 1 • CJę wyc owawczą ma me tylko plastyka czy
w szczeg?lnosci rysunek - jak: to często sądzą wychowawcy bardziej tradycjonalni.
(Istotne JeSt wykorzystywanie wartości wychowawczych zawartych we wszystkich
dziedzinach sztuki). . ·

~- Łącze n i_a cz Y n n ej i biernej posta wy estetycznej. W pro
cesie wychowania estetycznego ważne jest nabywanie przez uczniów zarówno okre
ślon~ch sp_raw_ności artystycznych (rysunek, śpiew, deklamacja), jak i umiejętności
przezywania piękna sztuki, korzystania z jej walorów kształcących i wychowawczych.

4. K o o r d Y n a c j a w y c h ow a n i a e s t e t y c z n e g o p o p r z e z r ó ż n e
Pr ze dm i ot Y n a uki szk o 1 n ej.· Wychowanie estetyczne winno być realizo
wane nie tylko na lekcjach przedmiotów artystycznych, ale także dzięki zaakcento
waniu treści estetycznych w przedmiotach „nieartystycznych" takich jak historia,
geografia,· języki obce.
B. Rola wychowawcza i dydaktyczna ·poszczególnych dziedzin sztuki.

1. Sztuka plastyczna (nabywanie sprawności rysunkowej oraz umiejętności prze
żywania i oceny oglądanych zabytków).

2. Muzyka (wiedza o muzyce, słuchanie muzyki).
3. Literatura piękna i dramat (akcent na wartość wychowawczą indywidualnej

ekspresji dramatycznej, teatr szkolny).
4. Film, radio, telewizja, płyty (perspektywy wykorzystania tzw. nowych technik

artystycznych w dydaktycznej i wychowawczej pracy szkoły).
C. Analiza wpływu wychowawczego różnych dziedzin sztuki w zakresie:

1. Usprawnienia funkcji poznawczych.
2. Wzbogacenie wyobraźni.
3. Pogłębienie życia uczuciowego i postawy moralnej.

*
Działalność Komisji wymaga powołania szerokiego zespołu' specjalistów zaintere

sowanych zarówno problematyką teoretyczną wychowania estetycznego, jak i prakty
ką wychowawczą. Proponuje się podjęcie prac równocześnie w dwóch płaszczyznach:

1. Spotkanie dyskusyjne, indywidualne prace badawcze i analityczne.
2. Gromadzenie materiału informacyjnego w oparciu o obserwację istniejącej

praktyki. Przygotowanie publikacji zbiorczej o wychowaniu estetycznym w Polsce,
w szkołach różnego typu.

Zespół winien składać się ze specjalistów z· różnych dziedzin sztuki i pracować
zarówno w szerszym gronie (dyskusje nad zagadnieniami ogólnymi), jak i w szeregu
mniejszych grup zainteresowanych tematyką bardziej specjalistyczną poświęconą
poszczególnym dziedzinom sztuki i ich wpływom wychowawczym.

I. WOJNAR

KOMISJA WYCHOWANIA SPOŁECZNEGO

I. Cele
1. Opracować główne założenia programowe i metodykę wychowania społeczno

-politycznego w szkole polskiej.
2. • Opracować wytyczne co do roli i miejsca organizacji uczniowskich, rodziciel

skich i nauczycielskich w zakresie wychowania społeczno-politycznego.
3. Określić treść i zakres tzw. prac społecznie użytecznych na terenie naszej

szkoły. .
4. Ustalić zasady wprowadzania uczniów w zagadnienia polityczno-społeczne.
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, . • , · l d u w aktywizacji polityczno-spolecz-5. Pomoc nauczycielowi, szczególnie m o em , · . •
nej różnych organizacji i instytucji funkcjonujących. na terenie_ szkoły. 2:wrócić
baczną uwagę na rolę i miejsce ZNP w ramach powyzszych zadan.
II Główne kierunki pracy Komisji

• 1. Kontynuować badania co do „sytuacji wychowawczej szkoły p_olskiej" akL'e~tu
jąc w tych badaniach szkolę na wsi, szkolę w mieście powratowrm 1 szkolę V., ?uz:I'.~
mieście. Celem przedyskutowania społecznej funkcji' naszej szkoły, wyników JeJ
pracy na danym odcinku wychowania zwrócić w tych badaniach również uwagę na
losy absolwentów.

2. Prowadzić badania drogą eksperymentu pedagogicznego oraz drogą gromadze-
nia najlepszych doświadczeń pedagogicznych co do laicyzacji i procesu wychowania
w naszej szkole. Współpracować na tym odcinku głównie z Tow. Szkoły świeckiej.
Na podstawie tych badań sprecyzować zasady wychowania w duchu naukowego
poglądu na świat i moralności socjalistycznej, szczególnie w odniesieniu do sprawy
wprowadzenia wychowanków w świat zjawisk polityczno-społecznych.

3. Podsumować doświadczenia lepszych szkół na wsi i w mieście w zakresie
tzw. prac społecznie użytecznych. W związku z tym zorganizować szereg konferencji
terenowych na temat: ,,Jak organizuję w mojej szkole (klasie) prace społecznie
użyteczne".

4. Gromadzić doświadczenia nauczycieli co do ujmowania pracy uczniów (pracy
ręcznej, udziału uczniów w.pracy produkcyjnej, na· działce) jako czynnika wycho
wania społecznego. W tym celu ogłosić konkurs wśród nauczycieli na temat: ,,Praca
uczniów jako istotny czynnik wychowania socjalistycznego".

5. W związku z tym, że niektóre organizacje młodzieżowe oraz szkoły opraco
wały i wprowadzają w życie programy wychowania, zachodzi konieczność zorgani
zowania konferencji, której celem będzie ustalenie zasad współpracy w zakresie ·
treści i form realizacji tego rodzaju programów ,na terenie szkoły. Na tej podstawie
wprowadzić doświadczalnie tego rodzaju programy w kilku szkołach na wsi i w mie
ście. Wyniki pracy tych szkól podsumować na Kongresie Pedagogicznym.

6. W wyniku pracy Komisji przygotować na Kongres Pedagogiczny zbiorowe wy
dawnictwo pt. ,,Treść, zakres i zasady wychowania społecznego na terenie szkoły".
Na treść wydawnictwa złożą się następujące zagadnienia:
a. Sytuacja wychowawcza w szkole polskiej,
b. podstawowe czynniki wychowania społecznego,
c. projekt programu wychowarlia,
d. główne zasady realizacji programu wychowania,
e. przykłady doświadczeń niektórych szkól.

7. Podsumować prace „Komisji Wychowania Społecznego" w referacie kon
gresowym pt. ,,Główne założenia i warunki realizacji zadań wychowania · społecz
nego w ramach nowego systemu szkolnego PRL". Dla przeprowadzenia i pogłębienia
dyskusji nad tezami referatu służyć będą materiały z wspomnianego wyżej wy
dawnictwa.

W. SZCZERBA .
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1\-llĘDZYNARODOWA KONFERENCJA OSWIATOWA W, GENEWIE

W dniach 3-14 lipca br. obradowała w -Genewie XXIV z kolei między~;rodowa
konferencja oświatowa, zorganizowana przez Międzynarodowe Biuro Wychowania
(BIE) i Organizację Narodów Zjednoczonych dla Spraw Wychowania, Nauki i xoi
tury (UNESCO). . .

Uczestniczyły w niej delegacje ministerstw oświaty 63 państw, członków BIE,
reprezentujących wszystkie części świata, różne· stopnie rozwoju ekonomicznego
i kulturalnego, różne ustroje społeczne. Pięć spośród nich '(F'ilipiny, Meksyk, Chile,
Costa Rica i Nigeria) zostały przyjęte na członków BIE w toku konferencji.

Przewodniczącym konferencji został wybrany przez aklamację A. J. Markuszewicz,
pierwszy wiceminister oświaty RSFSR, wiceprzewodniczącymi - ministrowie oświa
ty Pakistanu, Wietnamu, Nigerii, Kolumbii, Costa Riki, Grecji i wiceminister oświaty
ZRA.

Otwarcia konferencji dokonał Alfred Borel, przewodniczący- delegacji szwajcar
skiej, a zarazem przewodniczący komitetu wykonawczego BIE.

Zagajenie całości konferencji stanowiły referaty wygłoszone na pierwszym plenar
nym posiedzeniu przez Rene Maheu, · dyrektora generalnego UNESCO, oraz przez
prof. Jean Piageta, dyrektora BIE.

Pierwszy z nich omówi! szczegółowo dotychczasową oraz planowaną na najbliższe
lata działalność UNESCO w dziedzinie wychowania- i oświaty, podkreślając duże
osiągnięcia i stałe zwiększanie jej zakresu. Referat prof. Piageta dotyczył uspraw
nienia trybu prac konferencji w związku ze zwiększającą się z roku na rok liczeb
nością jej uczestników oraz uzasadniał wybór tematyki na tegoroczną sesję .

Posiedzenia plenarne poświęcone były omówieniu w oparciu o· dostarczone przed
rozpoczęciem konferencji pisemne sprawozdania - całokształtu rozwoju oświaty
w poszczególnych krajach w r. szk. 1960/61. Dwa tematy,' a mianowicie „Organi~acja
szkoły o jednym nauczycielu" i „Organizacja wychowania przedszkolnego" stanowiły
przedmiot kolejnych obrad dwu sekcji, grupujących po jednym przedstawicielu
każdej delegacji, pod przewodnictwem wybranych na konferencji sprawozdawców -
specjalistów w tych dziedzinach. Zadaniem każdej z sekcji było przedyskutowanie
przygotowanego przez organizatorów wstępnego projektu, tzw. ,,rekomendacji", która
po opracowaniu przez wyłoniony spośród zebranych 7-osobowy komitet redakcyjny
została ponownie przedyskutowana i ostatecznie przyjęta na plenarnym posiedzeniu
konferencji.

Rekomendacje te stanowią zbiór tez, obejmujących całokształt podstawowych
zagadnień ustrojowo-organizacyjnych, jak również form i metod pracy w danej
dziedzinie szkolnictwa. Projekty ich zostały przygotowane na podstawie wyników
ankiety, opracowanej przez BIE i rozesłanej w r. ub. do kilkudziesięciu krajów.
Analiza odpowiedzi nadesłanych przez sześćdziesiąt kilka państw, uzupełniona do
datkowymi materiałami statystycznymi i .informacjami zebranymi przez UNESCO

. z ponad 100 krajów, pozwoliła projektantom dokonać zestawienia porównawczego
istniejącego w różnych krajach stanu i ująć w formę tez te z ich doświadczeń,
które są wyrazem tendencji dominujących we współczesnym świecie i rćwnocześnte
odpowiadają wymaganiom nowoczesnej pedagogiki i psychologii.

Formułując projekty- obu rekomendacji liczono się z ogromną rozpiętością wa
runków gospodarczych, politycznych i ustrojowych, a w związku z tym i stopnia
realizacji powszechności nauczania w różnych krajach; wzięto pod uwagę realną
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• • · · h tulatów zwłaszcza ich przydatnośćmożliwość wprowadzenia w zyc1e stawianyc pos • . .
dla krajów, w których system oświaty jest jeszcze słabo rozwinięty. • ..
To liczenie się z konkretnymi warunkami i dotychczasową praktyk~ roznych

krajów wystąpiło sztzególnte mocno w czasie dyskusji. nad rekomendacją nru 52,
dotyczącą organizacji szkoły o jednym nauczycielu.
Jak stwierdził w swoim referacie dyrektor generalny, p. Maheu, sprawa szkoły

o jednym nauczycielu jest problemem dotyczącym dziesiąt~ó:" milionó:" dzieci
zamieszkujących tereny wiejskie o małym zagęszczeniu ludności. ":'spomn_1~na ~n
kieta BIE wykazała że szkoły tego typu są bardziej rozpowszechnione, niz mozna
było przypuszczać; istnieją one w 840/o krajów, które nadesłały odp?wiedzi. I -:-- co
ciekawe - są szczególnie liczne w krajach uważanych za przodujące, w których
została w pełni zrealizowana zasada obowiązku szkolnego, jak np. Australia (domi
nujący typ szkoły), Stany Zjednoczone, Szwajcaria, Francja. świadczy 'to o istotnej
roli tych szkól w realizacji powszechności nauczania, w walce z analfabetyzmem.

Biorąc pod uwagę istnienie znacznej liczby szkół o jednym nauczycielu, konfe
rencja stanęła na stanowisku, że szkoły te powinny być przekształcane na szkoły
„kompletne", dające dziecku ten sam zakres nauki, który uzyskują ich koledzy
w szkołach wyżej zorganizowanych.

Z dwu możliwych rozwiązań: zbliżenia dziecka do szkoły wyżej zorganizowanej
przez dowożenie go lub umieszczenie w internacie bądź zbliżenia szkoły do dziecka ·
przez tworzenie małych placówek o jednym nauczycielu - na pierwszy plan -
wysunięto drugie z nich. Uznano takie rozwiązanie za bardziej realne, a w trudnych
warunkach wielu krajów zacofanych dające dzieciom wiejskich terenów jedyną
możliwość ukończenia pełnej szkoły podstawowej.
Propozycja naszej delegacji, by rozwiązanie takie postulować tylko wówczas, gdy

dzieciom korzystającym z niekompletnej szkoły o jednym nauczycielu nie można
zapewnić kontynuowania nauki w. szkole zbiorczej, nie znalazła dostatecznego po
parcia. Podkreślano wielokrotnie w toku dyskusji - znalazło to również wyraz
w uchwalonej rekomendacji - że pomimo swych braków, szkoła o jednym nauczy
cielu ma szereg poważnych walorów z punktu widzenia pedagogicznego i społecznego.
Walory te to przede wszystkim nieodrywanie dziecka od rodziny, możliwość indy
widualizowania pracy z nim, ciągłość oddziaływania wychowawczego, ściślejsza więź
z rodzicami i środowiskiem.

Pozostałe tezy uchwalonej przez konferencję rekomendacji nr 52 dotyczą różnorod
nych środków, jakie należy stosować dla zmniejszenia izolacji nauczyciela i uczniów.
Pośtuluje się więc różne formy pomocy i instruktażu, doskonalenia, kontaktów
z innymi szkołami; dostosowanie lokalu i wyposażenia szkoły do specyfiki jej pracy,
jak również maksymalne polepszenie warunków bytu nauczyciela (m. in. przez
zapewnienie opieki lekarskiej, mieszkania, możliwości wyjazdów, odpowiednich do
datków za kierownictwo itp.).
Obrady drugiej sekcji, poświęcone organizacji wychowania przedszkolnego, zagaiła

i prowadziła p. Herbiniere-Lebsrt, reprezentantka Francji, wiceprzewodnicząca świa
towej Organizacji Wychowania Przedszkolnego, powołanej do życia w Pradze
w r. 1948.

Problem ten znalazł się na porządku dziennym międzynarodowej konferencji
oświatowej w Genewie po raz pierwszy od czasu wojny.

Uchwalona „Rekomendacja w sprawie wychowania przedszkolnego" nosi kolejny
nr 53 i jest drugim tego rodzaju dokumentem. Pierwszy - rekomendacja nr 17 -
uchwalony został tuż przed wojną w 1939 r. na ósmej sesji analogicznej konferencji.

Rekomendacja składa się z ośmiu rozdziałów, obejmujących całokształt istotnych
dla wychowania przedszkolnego problemów.

Wiele uwagi poświęcono na konferencji przede wszystkim podstawowemu za
gadnieniu, jakim jest funkcja społeczna wychowania przedszkolnego. Zarówno



w referacie wstępnym, jak w dyskusji i w_ tekście rekomendacji mocno podkreślona
~o~tała „konieczność zapewnienia dziecku od lat najmłodszych wychowania sprzy-
rającego jego pełnemu rozwojowi". ,

Stwierdzono, że rodzina, nawet w najlepszych warunkach, nie jest w stanie
sama zaspokoić wszystkich potrzeb wychowawczych dziecka. Potrzebna jest jej
pomoc w formie instytucji wychowania przedszkolnego która ułatwia dziecku
przejście od życia rodzinnego do życia szkolnego, sprz~ja wczesnemu wykryciu
wszelkich zaburzeń rozwoju fizycznego czy umysłowego, przyzwyczaja dzieci od
wczesnego wieku do współżycia z innymi dziećmi.
Jest rzeczą charakterystyczną, że mocne podkreślenie wychowawczej funkcji

przedszkola nie przesłoniło uczestnikom konferencji jego roli opiekuńczo-socjalnej.
Zarówno referat wstępny, jak i dalsza dyskusja stwierdziły wzrost w społeczeń

stwie współczesnym roli przedśzkola również z punktu widzenia sytuacji kobiety
pracującej i obciążonej rozlicznymi obowiązkami domowymi. Znalazło to wyraz
w szeregu tez rekomendacji, np. w postulowaniu ścisłej współpracy między czyn
nikami oświatowymi a służbą zdrowia i opieki społecznej, w wysunięciu na plan
pierwszy rozbudowy przedszkoli na terenach, gdzie stosowane jest na większą
skalę zatrudnianie kobiet (w mieście i na wsi). Oba elementy funkcji społecznej
przedszkola były widziane przez ogromną większość zebranych jako występujące
w warunkach współczesnych łącznie i w coraz większym nasileniu.

Stanowisko delegacji nie było pod tym względem jednolite. Niektóre z nich
(np. przedstawiciele Argentyny, Hiszpanii i innych państw o zbliżone] pozycji
politycznej) skłonne były ograniczyć korzystanie z przedszkoli do dzieci matek
„zmuszonych" pracować zawodowo. Odmienność stanowiska w tej podstawowej
kwestii rzutowała. i na ich stosunek do innych zagadnień, przede wszystkim do
drugiej z kolei istotnej sprawy, która wywołała ożywioną dyskusję; była to miano
wicie sprawa stosunku między publicznymi i prywatnymi instytucjami przedszkol
nymi. Większość delegatów przyjęła zasadę prowadzenia i finansowania przedszkoli
przez władze oświatowe jako instytucji o charakterze publicznym, sprowadzenia
roli. placówek prywatnych do uzupełniania sieci tam, gdzie jest ona niewystarcza
jąca, podkreślając przy tym konieczność nadzoru władz oświatowych nad całością
poczynań w tej dziedzinie, Stanowisko delegatów wspomnianej grupy państw,
którzy postulowali pełną swobodę rozwijania przedszkoli prywatnych, odpowiada
faktycznej· sytuacji większości państw kapitalistycznych, gdzie wychowanie przed-

. szkolne jest w znacznej mierze, a w niektórych z nich nawet całkowicie zależne
od inicjatywy prywatnej - znajduje się głównie w rękach zakonnych stowarzyszeń
charytatywnych. Nic też dziwnego, że w czasie ostatecznego głosowania nad całością
projektu znalazł się jeden delegat, który glosował przeciw; był to delegat Waty
kanu.
Uznanie wielkiej wartości przedszkola z punktu widzenia wychowawczych po

trzeb dzieci znalazło wyraz w szeregu tez rekomendacji. Postawione zostały w kon
sekwencji odpowiednio wysokie wymagania co do przygotowania pozycji społecznej
wychowawczyni i organizacji nadzoru, Wykształcenie równe co do poziomu z wy
kształceniem nauczycieli szkół podstawowych, co najmniej równe z nimi upraw
nienia, możność przechodzenia wychowawczyń do pracy w szkole - oto podstawowe
postulaty zawarte w tezach dotyczących kadr pedagogicznych.

Warto w związku z tym zaznaczyć, że wprawdzie co najmniej w połowie uczestni
czących w ankiecie krajów warunki pracy tych dwu kategorii pracowników są
różne i wynagrodzenie wychowawczyń jest nieco niższe niż nauczycieli, a wymiar
czasu pracy większy, istnieją jednak i takie kraje (np. Francja, Szwajcaria, Anglia),
w których nastąpiło pełne zrównanie pod tym względem. Jest również kilka państw
(Jugosławia), gdzie wychowawczynie otrzymują - prócz wynagrodzenia równego
nauczycielskiemu - specjalny dodatek.
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Zdaniem uczestników konferencji, całokształtem spraw wychowania _przedszkol
nego powinien zajmować się z ramienia władz oświatowych specjalny organ. Nadzór
nad placówkami przedszkolnymi - jeśli tylko jest to uzasadnione ich liczebnością -
powinien być wykopywany przez specjalistów; jeżeli jest to niemożliwe - przez
inspektorów szkolnictwa podstawowego, odpowiednio w tym celu przeszkolonych.

Pewne różnice zdań zaznaczyły się równi~ż wśród uczestników konferencji w spra
wach programowo-metodycznych. Dotyczyły m. in. stosunku do nauczania dzieci
w wieku przedszkolnym, _ Wypowiadając się przeciw wprowadzaniu w przedszkolu
nauczania w ścisłym znaczeniu tego słowa, tj. nauki pisania, czytania i rachunków,
uchwalona rekomendacja dopuszcza jednocześnie możliwość stopniowego pośredniego
wprowadzania dzieci w te „techniki szkolne"..

Podstawowy postulat - to .przede wszystkim oparcie pracy wychowawczej
z dzieckiem na jego aktywnym działaniu, najczęściej przybierającym formę zabawy;
udostępnienie mu różnych możliwości ruchu i środków wyrazu artystycznego.

ścisłe współdziałanie z rodzicami traktowane jest jako sprawa zasadnicza w wy-
chowaniu przedszkolnym. · . . .

Wychowanie przedszkolne widziane jest coraz powszechniej jako wstępne ogniwo
systemu szkolnego, które powinno w perspektywie ogarnąć ogół dzieci.

Z. WOZNICKA
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3/\BAP)\ <MEMl1HI'

IIPOBJIEMA HArJIH,Il;HhlX Y1IEBH1IX IIOCOBilH B PEq>OPMMPOBAHHOM
IDROJIE

B CB/18H C nepecrposxon CHCTCMbl aaponaoro o6pa80BaHHII H BOCITHTa111rn: B Ilorrs
me OI(a3aJIHCb a1,TyaJII,Hbl.MII c11ep;y10n:vrn npoóaeuu: nonroronxa Y'lHTClICH I( BblITOlIHC
IlIIIO IlOBblX aap;anHfr H cóecne-renae nmonsi TaKII.MH )J;H)J;aKTII'l0CKIIMH cpencrnaxa, 'lTOÓbl
.MOJKHO 6b!Jro ycnemno BblITOJIH.f!Tb nce ee aap;ai:rH.

B paapemeHHH. npoóneusr nop;rOTOBK!I Y'lHTellel1 ITOMOJK0T pa3B.11Ba!O!Ila.lIC.II Te opaa
o6y'leHJl.fl, yxaasmaiomaa pons aJ(TIIBHOCT!I y'lan:(IIXC.fl B nponecce Q6y'l0HII.II, pa3B!IT!I.II
HX caMOCTO.f!TClibHOCT!I xsmmenaa ll )];0/ITClibHOCTII.

Ilpo6neMy oóecrre-reaaa peq>OpMHpOB'lHHOfi IIIKOlibl narll.fl)J;Hb!MH yi:re6Hb!MH noco-
6H.f!Mll narto paccxarpnaars Ha OCHOBamrn HOBOfi recpaa otiyxenaa. <I>ym,11n.11 aaraazrasix
Y'lCÓHb!X IIOCOÓH}i B CBeTe 3T08 TeOplUI Tpe6yeT IIpHÓlllIJKCHH.fl yi:ralilHXC.fl K peam,Hb!M
J!Bll0H!I/IM IIpHpO)J;bl II OÓlil0CTBCHHOJ.i: )];0/lTCllbHOCTH, xoropue OHH H3Y'laIOT, a TaKJKe npn-
6mrl!teHH.fl y'IalilHXC/1 I( JKH3Hll II ,r, !IX npaxm-recxoń )];0/lTCllbHOCT!I. Haraanasre yi:re6-

_Hbl0 IIOCOÓ!I.fl )J;OlIJKHbI crrocoócrnoaars B pa8BHT!I!I MblllilI0HII.fl Il Manya11bHblX yMeHH:fi.
C 3TOi:t TO'lKll: speaaa aarnanaae yi:re6Hbl0 nococaa MOJKHO nonpasnenars Ha Tp!I

rpynnsr: 1) rroaoraiomne nponeccy Il08HaHII.fl nyTeM IlOlIHOi:t aKT!IBH8aUlllI BOCIIpHHTII.II,
MblllilI0HH.II H p;e.fITClibHOCTH (sxcnonarsr, MO)J;0JIII, npaoopsr, srarepaaau, lIHCTpyMeHTbl
)J;JI/I 11a6opaTOpHbIX, TCXHH'l0CitHX H npaKTH'l0CKHX aanaraż), 2) onocoócrayiomae o6y
'l0HHIO C orpaaaxeaaoż aKTHBHOCTb!O B HaÓJIIO)J;0HHH H Mblllill0HIIH (xapraasr, p;Haq>IU!b
Mbl, T0ll0BHA0HH0, KHHO li 8BYIWBb10 cpencrsa: nnaCTIIHKH, aameroęoa, panno), 3) or
paaaxaaaiomae a1,TIIBH00 o6y'l0H!Ie B o6naCT!I aaaaaaa C!IMBOJIH'l0CK!IX cpencrs II Mbl
llilIBHH/I (zaprsr, TCXHH'l0CK1Ifi pncyao«, p;IIarpaMMbl, CX0Mbl H ClIOBHbl0 T0KCTbI). B i:lTHX
rpynnax p;ei:tCTBHC OTAClibHb!X BHAOB naraanasix yi:re6Hb!X rrocooaa paarpaaaxeao B aa-
BllCHMOCTII OT HX xapasrepa.
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C WYHKUHe ll narmI)l;HhIX y'l.e6HhIX noccean esnaana ax CTpy1nypa. Ilaatioaee xa
paurepnsnra 'l.OpTa:r,rn CTpy1,Typhl OT)l;ellhTiblX Bhlmey1rasaTITihlX rpyrrrr llBJ!JIIOTCll cne
AYIOII.\Ile: nepsaa rpyrrna _ 1) IlOJllłBaJieBTHOCTb '!aCTeJt, 2) _cTan)l;apTHblC paauepsr, 3) co

npeaeaaue WOPMhl, 4,) 1111iHl'IaTIOpTibl0 WOpMaTbl, 5) COCT3.BJ!lIIOII.\H0 lWMITJieKTbl, 6) onepa
THBHOCTb B ynorpetiaeaan; sropaa rpyrrna - a) oco6eHnOCTH AHA~ICTH'ICC!Wfl xapranu:
1) peaJIHCTH'l.eCKOe naoópaxenae, 2) THilH:HOCTb H8?6paJKa0MhlX rrpep;MeTOB, 3) Ba1Knef1-

mae npemreru B nenrpe xapraasr, 4,) aaxmre nerana aa nepnox nxane, 5) acrenrsec,
mrn Ka'!eCTBa, 6) npaonoccrinearrsre IC ypoBHIO y-ramaxca; 6) oco6eHHOCTH )l;Uapnm,Ma,

KHHOKapTHHbl, reneuaneaaa: 1) CBll3b ornensnax rcaprna B JlOClIC)l;CTBeHHOM, renern-rec
KOM HJ!ll upoóneuaoa nopsnue; TpCTb51 rpymra - )l;OCTYJJHOCTh ennaannaa C ypoBJJOM

y'l.all.\IIXCll,
Paapatiorna miana cna61KenHll mxon B rrarnanasre y'l.e6HhlO nocoćan ncnxna 61,1Tb

OCHOBaHa Ha rmarensaoa aaanaae nrsonsnoa nporpaMMhl, ~YHJCI(HH namanaux Y'IOÓ

Hb!X nocoćaa B nponecce o6y'lennll li MeTO)l;OB oóy'lel!Hll COOTBCTCTBYIOII.\HX rpeóosa
HHllM HOBOil: CHCT6Mbl oripaaosaaaa, Heo6XOAHMO Ha)l;O 6y)J;eT nponecrn nponepxy rrpn
ro;a;HOCTH JJJiaHHpOBaHHhlX namannax y'l.e6HhlX nocotian n mKOJibROil: npasrnxe, a TaIOKC

onpenenars xparepaa ax oneaxa.

lliAPilllll KPAB'l lil(

ćf>1131iPIECROE BOCII11TAH11E B PEil>OPM.0.POBARHo:t'I IDIWJIE

3aKOH o nepecrponse CHCTeMhI otipaaoaanaa li BOCIIHTaHHll n lIOJibCJ(Oli Haponnoń
Pecny6nirne aaxaamraaer Ha scex pa60THHIWB npocseuienaa orrpenexennue oónaannocnr,
caaaaaaue c npaB11n1,n1,rn wnaH'l.ec1rnM paanaraex H BAOPOBheM y'lall.\l!XCJI. Heo6xop;1rno

yi&e ceil:qac o6paTHTb BHHMamrn Ha TO, Kale STH OÓll3anHOCTH BhlIIOJIHJl!OTCJl B HaCTO·

muee BpeMll II KaK ;D;OliiKHhl 6hlTb Bbl!IOJIHeHbl n peqiopMHponaHHOfl ill!COJie.

Cy!I(eCTBYIOT em;e ne;a;opaayMeHHll, OTHOCJIJI(HeCll K ·Tepmrnonormr li K caMOMY ,!IO·

Hl!THIO: 4J113H'IeCKaH KYllbTypa. O'lenh '!aCTO ee paccMaTp)rnaeM lIHillb !tal( rrpe;a;MeT o6y

'l6HHll, a 1Ip0BO;D;H pa3Hble BH;D;bI Wlł3H'IeCIC!!X llOJJ;BHlKHh!X ynpalKHeHHfl, C'IHTaeM OÓy'l.en_He

ABHraTelihHblM yMeHllHM cat!OUOJibJO. 0)l;na1rn Bee JIO;D;BHlKllb!e ynpa,1merrllll Jlllllll!OTCJI

JIIIIIlb cpep;CTBOM p;nsi ;a;ocmJKeHHll uena <P,rn1cyJihTyp1,1. <1ina1cynhTYPY Ha;a;o BHAeTh 1caK

CliCTeMy BOa;a;etlCTBHll BCCX rex cpe)l;CTB, ICOTOpbre m,IeJOT BJIHllHHe Ha 11paBJ1JlbHOC qinan

'I0CK00 pa3BHTH0 yqalI(HXCll, na y1cperrnemrn HX 3/l;OpOBhH. Mbl pacm,raTpHnaeM 3/J;OCb

CJiep;yroru11e CTOpOHbl: BOa;a;yx, COl!Hl(e, BOAY, JllłTamre H COOTBCTCTBYIOJI\HC C;OTnonieHH/1

Mentp;y TPYAOM H OT;D;h!XOM. 'l'OlibKO na OCHOBaIIHH CO)J;e}iCTB!łSI 8TlłX qia1ttopoB )l;elicTBHe

ABHJKeHlłll KaK O;D;HO H3 BaJKne1łmHX cpe)l;CTB MOlK6T HaM ;a;aTb COOTB<lTCTBYIOII.\YIO 1cap.

THHY B03;a;eil:CTBHH mKOJibl li BOCIIIITaHHll na Hamero BOC!IHTannmta. Ha)l;O Ta!tlKe IIOM·

HHTb O TOM, '!TO, BCe 3TH qia1ciophl Boa;a;etl.CTBYJOT Ta!OKe H na IICHXHKY namero BOCilW

TaHHHKa, IlOSTOMY HHOr;a;a ronopnM O )l;etlCTBHll WH3H'l6CICIIX, ifinanoJiorn'leC!CIIX II npH

XH'leCKHX qiaKTOpOB.

IloaTOMY HOBall peiJlopMHpOBannaa ill!COJ!a AOlllKHa 6b!Tb Tałt opranHBOBana, 'IT06hl

Morna y1cpenJIHTb ;a;eficTBHe BCCX STHX cI,aKTOpOB, KOTOphie IlOJ!OlKHTCJibHO BOl!)l;BllCTBYIOT

Ha WH3H'leCKOe pa3BHTHe H a;a;opOBbe namero BOCII!'.!TaHHl!lta, a ocrra6irn.Tb p;etl.CTBIIC TeX

cJ>aKTOpon, KOTOpb!e MOryT HMeTh OTPHUaTellbHOe Bl!Hllnne. 3a;a;arr11e STO He HBlllleTCH

nerKHM H rroaTOMY yze B nacTOHJI\06 ll peirn , ICOr)l;a ll)l;eT llO)l;rOTOBKa I( peqiopMe ill!COJ!bl,

ua;a;o 06 8TOM AYMlł.Tb,
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'IECJJAB /(OJll1HCl(H

IIPOII3BO,lI;IITEJLbHI:iifI TPY,II; Y1IAIIJ;IIXCJI OBIIJ;EOBPA30BATEJII:,H1IX
IIIIWJI B CCCP

Ilpoaanonarensnsnt Tpyg y'!ailjllXCll coneTCICHX oómeoópaaosarem.nsrx Jl(KOJI .!,lOlKHO

noapaaneanrs na 2 aransr, OTlIII'!aIOJ1(lleCJI OT ceóa: I) }l;Jill Y'l61IHKOB V - VIII xnaccos

ll 2) }J;llll y'!ailjllXCJI IX - XI KllaCCOB.

Ilensio uepsoro aanaerca pa3BHTHe T6Xllll '16CICOrO MhlmJieHH/I, KOHCTPYKTHBHbIX CIIO·

cooaocren, a raroae noopyxenae yxaruaxcn 06Jl(eT6XHIPieCKllMll , C6JibCJCOX08HJ!:CTB6HHbIMH

3Hanmum II yMeHIImm, CB/13aHHh!Mll C ):\OMaIIJHIIM X03HJ!:CTBOM; Bb1pa60TKa o6m;eJ!: KYJib·
rypsr ll ynaxenaa K Tpyp;y.

Bropoż - IIpOAOJIJKaeT OCHOBHY!O J\lh!CJih rrepsoro arana C T6M, "'!TO ero oómeno

JillT6XHTI'leCKlllt xapaxrep IIOCTeIIeHHO pacumpaerca MOHOT6XHH"'l6CKHMII 3HaHJI/IMH H Bhl·

11yc1rnmrn '11-rreTHeli cpennen IIl!COJ!b! I:pOMe aTTeCTaTa 3peJIOCTH, ICOTOpbIJ!: p;aeT HM npano

Ha nocrynaenne B Bh!CIIIlle y'le6Hhle aaaenenaa, rrorry'!aIOT rrpaKTII'l6CKYID" npoęeccao

nansnyro TPYI\OBYIO 110):\fOTOBKy IIO rrpOll3BO}l;CTB6HHOJ!: cneuaansrrocra,

Hexoropan paannna nporpaxxu I\Jill V -VIII nnaccos 3aBHCHT OT: I) nona (neso-r-
1m aanmraIOTC/1 goMaIIIRHM X031IllcTBOM, MaJib'l llKH "pa60T810T B illKOJibllhlX xacrepcxax),

2) cpensr, a xoropon naxonnrcn rusona, B roponcxax nneonax na'!Hrral! c VII saacca
O'rBO):\llTC/1 60JibIII6 npeuena na paóory B xracrepcicax, B ceJibCKHX msoaax - na cens

CI(OX08l!liCTBeHHhl6 H canouonxecxac pa60TbI,

Ilporpaxnra p;rrll V - VII xnaccon npenycaarpaaaer aaH/ITIIH n MacTepcKrrx H n ceas,
CI:OM X03/IiicTBe, o6m;ecTB6HHO IIOJI631Iblfi TPYA, a rareae rrpOH3BO}l;CTB6HHY10 rrpaKTHKY

BO spexa JieTHIIX IlaHIIKYJI.
3aH/ITIIJI B IIJ I(OJihllbIX nacrepcnnx B OCHOllllOM 3aJtlIIO'!aIOTCH B cnenyromesr : o6pa

óorxa nepena II sreranna, II3fOTOBlleHII6 rexaaxecaax MO}l;6JI6ii KaK CO"'!eTaHH6 yMeHHil

rro o6pa6oTJte nepena H Mernnna.
B C6llhCICOM X03llilCTB0 y'!am;necH ne,n;yr pa60TbI OllhlTHO • accnenouarem.cxoro xa

paxrepa, yxaJKHBaIOT aa paCT6Hll/lMII; ,n;oMaIIIHIIMll lKHBOTHhIMll li IITHIIaJ\IJI .

Ha rrpa1,TII'16CI:IIX 3aH/ITHHX !IO ,n;oMamHeMy X03/lfiCTBY ,n;eBO"'!Kli y-qaTCH BapHTb

IIHJI(Y, IIIl!Tb o,n;eJKgy, rrpOH3ll0/\IITb y6op1ty IIOM6ID;6Hllfi. .
06m;eCTB6HHO IIOJI63Hhlfl Tpy,n; illKOJibllliKOB rrpHH!IMaeT pa:mocroponmoro ,1;6/IT6Jlb·

l!OCTb y'!aJ1(UXC/I ll 3aBHCHMOCTll OT aKTyaJibllhlX rrorpe6HOCT6fi illKOJihl, rrpep;npHl!TIISl HJIH

C6llbC!(Or0 X03!IfiCTBa, B KOTOpOM MOl!0/\6lKI, rrpOBO/\IITb npoll3B0}l;CTB6HHYIO npaKTIIKy.

;JJ;nyxHe,n;errhHa/1 HpOII3BO,n;CTB6HHaJI rrpa1,rmm BO Bpe~III JI6THHX KaHHKYJI (c H!OHH

,n;o J(OHija anrycTa), Bhl!IOJIHlleMa!I y'!aJ1(HMHCII, HMeeT pa3Hhle Bll/\hl Tpyp;a B MaCTep

c1mx HJIH B C6JibCKOM X03!IHCTBe. Uellb!O rrpOH31!0/\IlT0JlbHOro Tpyp;a y'lail.lHXC/l HBJIH6T

C/I, M6lK/\Y rrpo'IHM; nerrpephlBHOCTb pa6oT, na'!aTbIX B TC'ICHH6 y'!e6noro rop;a, a 668

KOTOphlX rrpOH8B0/\CTBO MOrJIO 6hl I!OHCCTH YJ1(6p6.
B nporpaMMe /\Jlll IX-XI KJiaCCOB gaeTCH rrepe'16Ilh pa3HhlX BH/\0B rrpOH8BO}l;liT0Jlb.

Horo Tpyga y'!am;HXC/I B aaBHClIMOCTH OT crre11naJibHOCTll, KaKyIO ,n;o6pOBOJibHO Bh!6rrparor

ce6e y'!aJ1(H6C/I. IIpegycMOTpeno B Heit Teopern'!eCKYIO II rrpaKTll'l6CKYIO no,n;roTOBKY

K orrpe,n;erreHnolt crre11rraJibHOCTll B ep;UHCTBe c rrporrnnop;llTCJibllhlM Tpyp;o:r.r .

Bne,n;eH1Ie rrponanogHTerr1,noro rpy,n;a y'laJ1(rrxc11 B 06m;eo6pasonaTen1,n1,1e Il.lKOJihI KaK
neOT'.ó0MJieMOfi '!aCTII COBpe:r.renuoro o6m;ero 06paaonann11 HBJil!eTC/l H6COMH6HHO CMCJihlM

Ha'IUHaHII6M, BhI8hlBaIOJ1(UM MHOro aa6oT u Tpyp;HOCTeit. Ho 8TO KalK6TCSl rrpaBIIJlbHb!M

II BhlfO):\HhlM, IIpHHHMaH BO BHHMamre Tal( YMCTB0HH00, npaBCT6HH06, q>li8li'l6CK06 II p;allte

8CT6Tll'ICCK06 pa8BllTll6 COBp6MCHHOfi MOJI0]:\6lKII, KaK H ocyJ1(eCTBJ16HII6 aap;a-q, CTO/IlJ.IHX

rrepe,n; pearrJisaropaMH HaMe'!eHHhlX mrarron.
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All<l>PE,I( Bllllhl(E

CBH3:b illROJihl C :IK0.3H1IO li IIPOI13BO,li;C'l'BOM
B C0101AJI0.CTI11IECRI1X CTPAHAX

Uem,IO COl!IIalIRCTH'IeCKHX CTpaH asaaerca paaaaż ana II08,I(Hliit IIepeXO,I( OT co
:a:n:aJJH8Ma H KOMMYHH8MY- - B aaBHCHMOCTH OT ycJJOBHfi p;aHHOli crpamr,

3Tl!: nena MeHlllOT CTpyKTYPY llpOH8BO)J;CTBa H OTROmenHe 'ICJIOBeKa K npOH8BO)J;CTBy,
Mexaaaaąnaa H aurcaaraaanaa IIpOH8BO)J;CTBa 6yp;yT BCe B 6oJJee mnpoxoa pa3Mepe
ocaoóoxnan, xenonexa or raaenoro 9!H3H'!ec1rnro rpyna H nepenanars eMy oónaaanocrn
perynaponanna H soopnaaanaa ncex MamHHHh!X CliCTeM.

Banaxa co:a:1rnJIHCTH'leCKOfi illKOilbl COCTOHT B TOM, 'IT06bl p;aTb y'lallllfl',[CSI mupmrne,
:aMeJOlllee npaxraxecxoe npmreaeaae, oópaaonanae, ocnonanaoe na npnaunrre coenn
HeHHSI o6y'leHHSI C npOH8BO)J;HTeJJbHb!M Tpyp;OM H BJ(Il!O'l6Hlie nonpacraioniero 'noxoneaan
B 061llCCTB8HHO IIOlIC8Hhlił Tpyp; )J;llll sceorpoaaea IIO):\rOTOBJCH MOJJO,IJ;elKH JC lKH81IH B 00-
naanacraxecxox 061lleCTBe. ;r:(eJJO .B TOM, 'lT06bI y'lalllli6Cll IIOlIY'!HlIH npo'snue anannn
:a pa8BHBam1 CBOi ł cnocoóaocra li yMeHHSI. .

CylllHOCTbIO conaaaacrasecsoź llJ(OJ!b! llBJJlleTCJI IIOJJHT8XHH'leCI(06 o6y'leHH6 lf BOC
IIHTaHIIe nyTeM ocymecraaeaaa npannana CBll8If illKOllbl C COI1HaJJJICTH'!eCJrnM rrpOII8BO):\.
CTBOM, a raxe ep;HHCTBO TeOpHH H rrpaKTHICH. .

IlOJIHTeXHH'l6CKOe oópaaonaaae JIBJJJieTCJI nepaapuaaoż '!aCTIO oomero o6pa30BaITHll,
a TaKlKe OCHOBOl!: npo~eCCHOHaJJbHOfi nonroroasa, IlyTeM IIOJIHTeXHH'leCICOro oópaaosa
HHJI H BOClIHTaHHSI y'!alllHCCSI npaoóperaior OCHOBHhle YMCHHll li CIIOC06HOCTH neońxo
)J;HMbie )J;JJSI 6YAYlllCfi paóorsr B IIpCH8BO)J;CTBil.
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E, FLEMING

THE PROBLEM OF AUDIO-VISUAL AIDS IN THE REFORMED SCHOOL

With regard to .the reform of schooling and education in Poland there are actual
problems of how to prepare teacners to the new tasks and which didactical aids
are needed for school in realizing these tasks.

The solution of the first problem of how to prepare teachers will make easier
the theory of teaching, which points out the need of aętivizing pupils in the process
of learning, developing their selfthinking and selfproceeding.

The problem of how to equip the reformed school in audio-visual aids should
be revised on the base of the new teaching theory, The -function of audio-visual
aids in the light of this theory depends upon approaching the nature and social
reality to pupils and brlnging them closer to life- and practice. The audio-visual
aids have to develop the activities of perception, thinking and manuał skills.
From this point of view one can divide the audio-visual aids into the following
groups: I) intending for comprehension processes through the full activizing of
perception, proceeding and thinking (specirnens, models, tools and instruments for
laboratory, technical and manuał works), 2) making possible learning with limited
activity of perception and thinking (charts, filmstrips and slides, television, motion
pictures and audial aids: records, tape recorder, radio), 3) limiting active learning
to the analyze of symbolic aids and thinking (maps, technical drawing, diagrams,
schemes and text). In these groups the functions of individual kinds of audio-visual
aids differ in their nature.

With the function of audio-visual aids is [cined their structure. The most
characteristic features of individual groups of audio-visual aids are as follows:
first group - · 1) polyvalence of parts, 2') standarized dirnensions, 3) conternporary
forms, 4) minature sizes, 5) coming out in complete sets, 6) easy to use; second
group - a) the features of didactical picture: 1) realistic grasp, 2) typification of
features in demonstrated things, 3) more important things in the center of the
picture, 4) important details on the first plan, 5) esthethical values, 6) adjusting
to the level of pupils, b) the features of filmstrips and slides, motion pictures,
television program - 1) joining together individual pictures in the causially
-consequent, genetical or problernatical order; third group - is adjusting to the
level of pupils.

Elaborating plans of school equiprnent rnust be based on the sharp anaiyze of
curriculum, functions of audio-visual aids in the process of teaching and methods
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of teaching according to the needs of the new teaching system. It will be necessary
also to examine in school practice the usefulness of the being planed audio-visual
aids and fix the criterions of their appraisal.

MARIAN KRAWCZYK

PHYSICAL .TRAINING IN THE REFORMED SCHOOL

The law about reform of education in The Polish Peoples' Republic put upon
all educators clearly determined the responsibilities according to the care of the
proper physical development and health of pupils. It is necessary to consider right
now, how these responsibilities are fulfilled and how they have to be fulfiled in the
reformed school.

There are some misunderstandings concerning the term „physicał education",
Mostly we treat it as the subject of teaching and we train many forms of
motionał exercises, doing this teaching as an aim by itself. Meanwhile, the all
motional exercises are only the aids of attaining_ the aims to physical education.
Physical education should be treated as the sumrnary of reaction of all - factors
having the influence on the proper physical developrnent and health of our pupils.

We take in account the followlng factors: air, sun, water, nutrltion and correlation
between .work and leisure time. Just on the background of these factors, the acting
of motion, as one of the most important factors give us the proper picture of how
the school influences on pup/Is and how it educates them. One shoułd remember,
that all these factors also influence on the mentality of the pupil, so we have to
take in account the physical, physiological and psychicał factors.

The new, reformed schooł must be organized in order to strenghtening the
influence of all factors having positive influence on the physical devełopment and
health of our pupils and to the weakening of a!J negative factors. It isn't an easy
task and this is why we have to think it over at the time, when we prepare the
school reform.

CZESŁAW DOLIŃSKI

THE PRODUCTIONAL WORK OF YOUNGSTERS IN GENERAL SCHOOL IN USSR

The productionał work of youngsters in Russian generał schools one can divide
into the two stages: 1) including pupils of 5-8 grades and 2) including students
of 9-11 grades.

The aim of the first one is to devełop the technicał thinking, constructional
abilities and to equip pupils in the knowledge and the technical, agricultural and
housekeeping skills and also to educate them to respect work and its generał
culture.

The second one continuates the main thought of the first stage, but its
polytechnicał character is gradually enriched in monotechntcal contents. The
graduate of 11-years generał high school, besides diploma, which entitles hirn to
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enter the higher education Institution, obtains the certificate of accomplishment in
the field of the elected vocational specialization. ·

Some differentiation in currtcula of 5:_8 grades depends on: 1) sex (girls have
a course of housekeeping, not obligatory for boys, and less of workshop practice),
2) environments of school (the urban school including 7 grades spend more time
on workshop practice, when the rural school - on the farming practice.

Curriculum of 5-8 grades includes workshop, farming and housekeeping practice,
socially-usetul work and productional practice during vacation.
The workshop practice includes mostly the woodworking, · metalworking and

technical molding, which is the combination of the· two previous ones. The farming
practice includes the experiments and cultivating, concerning the breeding of
plants and poultry,

During the housekeeping practice girls are taught cooking, sewing and taking
care of the house, clothes and linen.
The socially-useful works include different tasks according to the actual needs

of school, enterprise or farm, where pupils complete their productional practice.
Twelve-days productional practice for every ,pupil during vacation (lasting

from June till the end of August) includes many kinds of workshop and agriculturul
works, the aim of which is to continuate the work begun during the school year.
The programs of productional work for 9-11 grades _students are evidently

differentiated according to the specialization, which every student can elect for
himself. They include theorethical knowledge in the field of elected specialization,
practical knowledgo and productional work.
Introducing the productional practice into the generał school as the basie factor.

in contemporary generał education is unquestionably a brave undertaking, which
affords many troubles and difficulties, but is proper and worth while in consider
ation of intellectual, morał, physical and even esthethical development of young
sters of to-day.

ALFRED WILI{E

THE BONDS OF SCHOOL WITH LIFE AND PRODUCTION IN SOCIALISTIC
COUNTRIES .

The aim of . s_ocialistic. co~~tries is to realize sooner or later, according to the
concrete conditions of indlvidual country, passing · into the comrnunism. These
aims_ change the str~ctu:1"e of production and the relation between man and pro
duction, The mechanization and automatization in production will more and more
exclude the man from the hard physicaj work and transfer bim to the function
of regulation and coordination of the whole system of machines,
The task o~ socialistic school is transfering to children the large and practically

useful educat10n based on the principle of joining learning with productional work
and including a?olescent generation into the socially-useful work, in order to
F)repare them umversally to the life in socialistic society.
The school must provide pupils in fundamental knowledge and develop their abilities

and skills.
The essence of socialistic sch?ol is polytechnical education, which is an unsep

arable part of generał educahon and the base of the vocational praparation
as well. Through polytechnical education the pupil gains the fundamental skills
useful in his future productional work. '

. 1
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