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MYŚLENIE DYSKURSYWNE 1 INTUICYJNE

1. Dwie odmiany myślenia

W potocznym życiu i w naukach posługujemy się często myśleniem,
które określa się jako „dyskursywne" i odróżnia się je od myślenia ,,intui
cyjnego". Oba sposoby myślenia są różne w swej budowie i posiadają inne
właściwości, ale mają też różny stopień ważności dla naszego życia.
Myślenie dyskursywne, czasem nazywane też „demonstratywnym",

zostało zbadane znacznie wcześniej niż intuicyjne. Podstawowa jego ana
liza pochodzi od logicznych badań Arystotelesa nad rozumowaniem de-
"dukcyjnym i indukcyjnym i odtąd stało się ono głównym narzędziem
wszelkich badań naukowych oraz było coraz dokładniej i głębiej opraco
wywane. Natomiast myślenie intuicyjne, chociaż równie wcześnie było sto
sowane, jednak dopiero znacznie później stało się przedmiotem osobnych
badań. Nic tedy dziwnego, że dotąd nie jest ono dokładniej określone
i jest rozumiane bardzo wieloznacznie.
Mimo to można z pewn, dokładnością przyjąć pewne ważne dla jego

charakterystyki właściwości, które pozwalają · je odróżnić od myślenia
dyskursywnego. W procesie myślenia dyskursywnego bowiem możemy
rozróżnić następujące cechy:
a. Jest to myślenie analizujące, które treści zawarte w pewnej całości

rozkłada na jej prostsze składniki.
b. Ta analiza treściowa łączy się nierozerwalnie z analizą czynności,

funkcji myślenia. (Wskutek tej dwojakiej analizy cały proces myślenia
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rozpada się na poszczególne „kroki" w aktach i treściach i przebiega od
jednego kroku do następnego. Kroki te są jednak znów łączone w określoną
całość przez wzajemne ich do siebie ustosunkowywanie).

c. Ustosunkowywanie wzajemne poszczególnych ogniw procesu myśle
nia nie jest tylko ich sumarycznym zestawianiem ze sobą , np. przez proste
ich skojarzenie, ale polega ono na pewnych logicznych związkach. (W ten
sposób analiza ·pewnej całości myślowej prowadzi do uzyskania większej
jej zwartości, a całość ta teraz jest inna chociażby dlatego, że jest wzbo
gacona o świadomości stosunków, jak.ie zachodzą między jej częściami).
d. To nowe pojmowanie pierwotnej całości myślowej polegać jednak

może na zyskaniu przez analizę nowych treści myślenia. Stanowią one
nową wiedzę „pochodną" w stosunku do wiedzy „podstawowej". (Tak np.
się dzieje, gdy te stosunki są różnymi związkami rozumowania, związkami
zależności funkcjonalnej zjawisk, nowymi własnościami przedmiotów itp.
i analiza wykrywa nowe pojęcie i prawa. Stanowią one pewną „nowość"
w naszym myśleniu, która nie _powstała w sposób „nagły", ale jako re
zultat kroków myśli analizującej pierwotną całość).

e. Dochodzenie do nowej wiedzy przez poszczególne kroki myślenia po
woduje, że jest ona jasna i wyraźna. (Jest ona „jasna", gdyż uzyskana
drogą analizy może być pomyślana oddzielnie od pierwotnej całości jako
sama dla siebie z możliwą dokładnością jej treści. Jest ona wyraźna, gdyż
teraz jej jasność pozwala całość n:iyśłi odróżnić od innych całości o po
dobnych treściach. Jej jasność i wyraźność łączy się z pewnością jej pr_aw
dziwości i wiedza pochodna jest „bezp9średni0r oczywista", w odróżnieniu
od wiedzy podstawowej „bezpośrednio oczywistej").

Spośród cech tego procesu myślenia na plan pierwszy wysuwa się fakt
jego przebiegania przez różne „kroki" i stąd nazywamy go „dyskursyw
nym" (łac. discurro - przebiegam). Czasem 'nazywa się je także „demon
stratywnym" (demonstro - okazuję , udowadniam, czynię jasnym i wy
raźnym), chociaż ta nazwa ogranicza się raczej do rozumowania dowodzą-
cego. .
Przykładów myślenia dyskursywnego dostarcza często tok nauki szkol

nej, np. gdy idzie o „opis", w którym spostrzegany przedmiot jest anali
zowany na części składowe lub na właściwości i cechy, co prowadzi do
jasnego i wyraźnego poznania przedmiotu, lub gdy idzie o rozumowanie
dedukcyjne czy indukcyjne, w którym _od przesłanek przechodzimy do
konkluzji.
Inną postać ma myślenie intuicyjne. Jego podstawowe właściwości są

następujące:
a. Jest ono całościowe w treściach i [ako takie jest ujmowane w jed-

nym akcie myślenia. '
b. Jest ono więc jednorazowe i jednościowe w akcie i treści i odbywa

się bez jakichś poszczególnych kroków i dlatego bywa określane jako
,,bezpośrednie".
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c. Jego bezpośredniość nadaje mu cechę „nagłości", gdyż nie ma w jego
powstawaniu jakiegoś stadium wstępnego lub przygotowawczego, które
by do jego zjawienia się wprowadzało i łączyło się z nim w sposób lo
giczny. Nie jest więc poprzedzane przez jakąś analizę.
d. Nagle zjawiająca się w świadomości całościowa treść jest zarazem

nowa. Nie jest ona więc już poprzednio znana, np. reprodukowana przez
pamięć lub w jakiś wyraźny dla nas sposób złączona z innymi treściami
już znanymi, np. przez rozumowanie, skojarzenie itp. Jej nagłość zjawie
nia się i nowość nie mająca wyraźnej podstawy w poprzednim myśleniu
powoduje, że określamy jej powstawanie jako „nagły pomysł", ,,natchnie
nie", ,,olśnienie". Jest ona dla nas odkryciem czy wynalazkiem uważa
nym za twórczość i samodzielność naszego myślenia.
e. Treść tego myślenia w swej jasności i wyrazistości jest tylko zary

sowana. Nie mamy w nim ani jasnego ujmowania szczegółów myślowej
całości;. ani też wyrazistości w odróżnianiu jej całości od innych podob
nych treści. Obraz myślowy jest tu jeszcze zamglony i występuje tylko
w swoim zarysie. Nie ma też pewności co do jej prawdziwości i jest ona
dla nas raczej tylko prawdopodobna i problematyczna, chociaż w pierw
szej chwili jej zjawienia się poczucie. oczywistości i pewności jest często
bardzo wyraźne.
Jako przykład myślenia intuicyjnego podaje się często poznanie rzeczy

wistości przez spostrzeganie. Nasze spostrzeżenia ujmują przedmioty
w sposób całościowy i jednostkowo, a zarazem bezpośrednio, bez wpro
wadzania w akty spostrzegania za pomocą poszczególnych „kroków". Jest
tu bezpośredni kontakt świadomości nie tylko z cechami przedmiotu, ale
też z jego istnieniem. W spostrzeganiu dana jest przeto bezpośrednio za
równo treść, tj. ,,esencja", jak też istnienie, tj. ,,egzystencja". Jest ono
jednostkowe w treści i akcie i występuje nagle, bez wstępnego stadium.
W swej treści jest ono przynajmniej częściowo nowe, gdyż ten sam przed
miot spostrzegany kilkakrotnie posiada .pewną zmienioną treść, np.: oświe
tlenie, nowe miejsce, famą perspektywę, nowe dane, nie tylko wzrokowe,
ale też słuchowe, dotykowe, cieplne itp. Treść spostrzegana nie jest od
razu jasna i wyraźna, dopóki nie jest zanalizowana na elementy, których
akty są różne od samego spostrzeżenia. Dlatego przy obserwacji nie wy
starcza samo spostrzeżenie bez dodatkowych procesów analizy. Wiedza
zyskana przez spostrzeżenie jest wiedzą podstawową dla dalszej wiedzy
pochodnej. .
Te właściwości spostrzegania stały się źródłem nazwy myślenia intu

icyjnego (intueor - spostrzegam), a dziś w dydaktyce metodę poglądową
często nazywa się „metodą intuitywną" (jak to czyni np. R. Hubert
w swoim „Traite de pedagogie generale", Paris 1949).

Myślenie intuicyjne spotykamy nie tylko w dziedzinie myślenia spo
strzeżeniowego i wyobrażeniowego, ale też w dziedzinie myślenia abstrak
cyjnego. Nawet. ma ono tutaj wyższą rolę, niż gdy idzie o spostrzeżenia.
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Gdy np. rozwiązanie trudnego problemu naukowego mimo wysiłków nie
udaje się,' często zjawia się ono nagle i odpowiedź na badany problem,
chociaż przestajemy o nim myśleć , rodzi się w naszej świadomości wraz
z przekonaniem, że jest słuszna, chociaż jest ona jedynie zarysowa i ogól
nikowa. Zwykle jesteśmy świadomi, że to raczej droga, po której należy
szukać dokładnej i pełnej odpowiedzi, występuje w naszym umyśle niż
właściwe rozwiązanie. O takim nieoczekiwanym „olśnieniu" mewią
zwłaszcza matematycy opisując przeżycia nowych swoich odkryć . Ale
czasami podobne olśnienia przeżywamy w rozważaniach nad różnymi
trudnymi zagadnieniami praktycznymi, a znane są one także w twórczości
literackiej, plastycznej, muzycznej, filozoficznej itp. jako ,;wizje" arty
styczne lub naukowe. Takie przypadki intuicji występujące w dziedzinie
zjawisk intelektualnych wyobrażeń, spostrzeżeń i abstraktów można ·
określić jako intuicję intelektualną .
Podobne jednak nowe, bezpośrednie f nagłe zjawienie się może też wy

stąpić , gdy idzie o procesy uczuciowe lub akty woli. Znamy je z doświad
czenia życiowego jako często wiązane z naszym postępowaniem. Tak jest
np., gdy mówimy, że słuszne i trafne przeczucie skłoniło nas do obrania
pewnej drogi postępowania, chociaż nie zyskaliśmy jej przez rozumowe
rozważania. Ale jest to już rozszerzenie pojęcia intuicji na inną dziedzinę
naszego życia psychicznego, bo na sferę uczuć i woli. Rozszerzenie takie
prowadzi do pewnej zmiany pierwotnego znaczenia tego terminu i jego
treści. Wydaje się , że jednak także wtenczas występują takie cechy' intu
icji, jak nowość przeżycia, bezpośredniość i nagłość jego wystąpienia,
nieuzasadniona myśl o jego trafności i jego ogólnikowość .

Intelektualna odmiana. intuicji nabrała jednak większego znaczenia,
gdyż idzie w niej o powstawanie myśli naukowej, artystycznej, technicz
nej itp., niż intuicja uczuciowo-wolitywna, chociaż z drugiej strony ta
druga jest wiązana z oceną i twórczością określanych jako przeżycia „du
chowe", nie dających się zredukować do samych czynności intelektual
nych. Toteż także i ta odmiana intuciji poczyna się zaznaczać w różnych
rozprawach z dziedziny teorii moralności, 1

2. Intuicja w niektórych systemach filozoficznych

W różnych systemach filozoficznych pojęcie intuicji wprawdzie fak
tycznie jest stosowane, zwłaszcza gdy idzie o podstawowe' założenia sy
stemu, ale nie jest oznaczane tym terminem. Posiada ona mimo to wszyst
kie główne cechy myślenia intuicyjnego, jak: bezpośredniość , nagłość ,
nowość , oczywistość .pcłączoną z problematycznością itp. Głównie idzie
zwykle o intuicję myślenia abstrakcyjnego, ale też spotykamy nieraz
intuicję spostrzeżeniową .
Tak np. można się dopatrywać intuicji abstrakcyjnej, gdy idzie o tłu

maczenie powstawania pojęć ogólnych przez Platona. Sądzi on, że pojęcia
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nie powstają na drodze indukcji i że wiedza matematyczna nie może być
wyprowadzana ze szczegółowych wyobrażeń. Wyobrażenia bowiem -
według niego - są jedynie środkiem pobudzania dla wznowienia ogól
nych idei poznanych przez człowieka przed jego bytem ziemskim. Wy
obrażenia zmysłowe pobudzają jedynie „miłość" (eros) do idei i sprawiają
przeżycia przez człowieka jak gdyby obrazów ongiś poznanych czystych
idei. Ogólne pojęcia powstają więc intuicyjnie przez przypominającą in
tuicję (synagoge).
Tworzenie ogólnych pojęć jest tu inne niż u Arystotelesa, który uznaje

indukcję prowadzącą przez myślenie dyskursywne, poszczególnymi „kro
kami" od jednostkowych wyobrażeń do pojęć. Pojęcia te więc są rezul
tatem jednostkowych wyobrażeń (epagoge). Stąd Arystoteles odróżnia
wiedzę podstawową od pochodnej. Pierwsza pochodzi z naszego doświad
czenia wyobrażeniowego, druga z rozumowania i dowodów logicznych,
opartych o podstawowa zasady, jak zasada sprzeczności i wyłączonego
środka. Ale·same te zasady są przez nasz rozum (nous) ujmowane jako
bezpośrednio oczywiste i pewne. Widocznie poznanie ich jest poznaniem
intuicyjnym według obecnej terminologii. Ale u Arystotelesa można do
patrywać się myślenia intuicyjnego jeszcze w innej okoliczności poznania.
Idzie tu o wiadomości spostrzeżeniowe. Prócz bowiem różnych zmysłów,
których wrażenia składają się na spostrzeżenia, uważa on za konieczne
przyjęcie jeszcze „zmysłu .wspólnego" (kojnon ajsteterikon), który ma
łączyć poszczególne wrażenia w wyobrażenia. W ten sposób zyskujemy
podstawę dla poznania doświadczalnego rzeczywistego świata. Poznanie
to jest bezpośrednie i przez nie rzeczywistość jest bezpośrednio dana na
szej świadomości, co wskazywałoby na poznanie intuicyjne o typie in
tuicji spostrzeżeniowej, W ten sposób spotkalibyśmy u_Arystotelesa obie
odmiany intuicji: intuicję abstrakcyjną w poznaniu podstawowych zasad
logiki i intuicję spostrzeżeniową w bezpośrednim poznawaniu rzeczywi
stości w spostrzeżeniach.

Od tych zaczątków myślenia innego niż dyskursywne przez cały rozwój
filozofii, zwłaszcza jej racjonalistycznych odmian, występuje odmiana my
ślenia, która daje bezpośrednie wejrzenie w istotę rzeczy i świata, bądź
to pochodzące od bodźców zewnętrznych w obrazach jednostkowych,
bądź od abstraktów.

Przyjmowanie myślenia intuicyjnego spotykamy też w filozofii stoi
ków, którzy twierdzą, że ujmując treść wyobrażeń spostrzegawczych za
razem uznajemy za oczywiste istnienie ich przedmiotów. Tak powstające
przedstawienie nazywają oni „wyobrażeniem obejmującym" (fantazja ka
taleptikon, od: katalambanein - obejmować, ujmować, zgadza ć się).
Egzystencja świata doświadczalnego zmysłowo jest bezpośrednio oczywi
sta dla poznania go i widocznie poznanie to jest intuicyjne.
W filozofii Kartezjusza spotykamy raczej intuicję abstrakcyjnego my

ślęnia. Podstawowa zasada tej filozofii: ,,myślę, więc jestem", jest po-
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znawana bezpośrednio jako pewna i oczywista i nie jest już wywiedziona
z żadnych założeń. Widocznie mamy tu do czynienia z intuicją typu ab
strakcyjnego opartą o świadomość własnego życia psychicznego.

U Locke'a można znaleźć myślenie intuicyjne w różnych okolicznoś
ciach. Odróżnia on od „senzacji", tj. poznania światozmysłowo-wraże
niowego, poznanie „refleksyjne" naszych stanów psychicznych. Jest ono
bezpośrednie i daje pewność naszego istnienia. Od wiedzy zmysłowo
-wrażeniowej i wiedzy „refleksyjnej", mających charakter intuicyjny,
.różna jest wiedza „demonstratywna", odnosząca się do stosunków między
ideami. Myślenie demonstratywne nie musi mieć odpowiedników w real
nej rzeczywistości, jak wiedza intuicyjna, a zwłaszcza „refleksyjna". Stąd
wiedza „refleksyjna'' góruje nad wiedzą „demonstratywną" co do swej
wartości poznawczej, ale wiedza demonstratywna góruje nad. wiedzą
zyskaną drogą zmysłowo-wrażeniową .
Hume stając na stanowisku nominalizmu nie uznaje abstrakcyjnych

pojęć jako osobnych przedmiotów poznania, a poznanie sprowadza do
„impresji" i „idei". Impresje są pierwotnymi obrazami przedmiotów
świata lub przeżyć psychicznych, a idee pochodnymi odbiciami impresji.
Pojęcia abstrakcyjne są jedynie nazwami impresji o podobnych treś
ciach. Impresje mają bezpośrednią , intuicyjną pewność . Porządek prze
strzenny lub czasowy impresji, ich zetknięcie się w czasie i przestrzeni
jest dane również bezpośrednio z impresjami. Poznanie impresji jest
widocznie intuicyjne jako dane bezpośrednie i pewne. Poznanie demon
stratywne jako pochodne od poznania impresji odnosi się ostatecznie do
formalnego porównywania wielkości i stąd matematyka jest właściwą
nauką demonstratywną . Widoczne jest więc, że w empiryzmie Hume'a
intuicja występuje tylko w stosunku do poznania przez impresje. i że
idzie tu o intuicję spostrzegania.
Dla Kanta poznanie intuicyjne nie jest dostępne dla człowieka. Wszel

ka bowiem wiedza ludzka jest ujmowana w formach wyobrażenia, jakie
stanowi przestrzeń i czas, lub też w formach myślenia określonych przez
kategorie. Natomiast „rzeczy w sobie" (Ding ari sich), od których pocho
dzą treści ujmowane. przez te formy, nie są już dla nas poznawalne. Wie
dza więc nasza, zarówno zmysłowo-doświadczalna, jak pojęciowo-abstrak
cyjna, ma za przedmiot tylko „zjawiska'' , (Erscheinungen-Phenomena)
i nie może docierać do świata „rzeczy w sobie". Rozumem intuicyjnym
byłby taki umysł, który w „produktywnej wyobraźni" mógłby docierać
poza „fenomena" (zjawiska) do rzeczy w sobie (noumena), byłby - zda
niem Ka~ta - umysłem istoty nadludzkiej, posiadanym przez Boga.
Myślenie intuicyjne byłoby równocześnie tworzeniem realnej rzeczywi
stości.
Takie pojmowanie intuicji przenosi jej przedmioty ze sfery epistemo-.

logii w sferę metafizyki. Dla człowieka możliwe jest jedynie przedstawie
nie sobie intuicyjnego poznania, ale niemożliwe jego wykonanie. Nie może
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ono być realną czynnością umysłu człowieka. Tę jednak granicę naszego
poznania, zamkniętego jedynie w dziedzinie „fenomenów", przekracza
Schopenhauer. Poznanie rzeczy· w sobie, według niego, jest możliwe, gdy
idzie o istotę człowieka. Człowiek faktycznie poznaje swoją istotę , a więc
siebie jako „rzecz w sobie", którą on sam jest. Tą istotą człowieka jest
jego wola, która jest mu dana w jego bezpośrednim doświadczeniu. Jest
ona „motywacją" czynów określoną przez nasze przedstawienia. Poznana
w nas samych przez nasze przedstawienie samych siebie może ona być
drogą rozumową rozszerzona na świat zjawiskowy pozaludzki. Wpraw
dzie nasza naukowa wiedza o świecie nie może wyjść poza zjawiska, ale
od sfery zjawisk do istoty świata może nas prowadzić intuicja i - po
dobnie jak to się dzieje, gdy idzie o poznanie istoty człowieka -możemy
zyskać ujęcie świata jako „woli". Zachodzi tu jednak ta różnica, że gdy
w odniesieniu do człowieka jest ona „motywacją", gdy zaś idzie o orga
nizmy - ,,pobudliwością'' na bodźce, w świecie fizycznym występuje
jako „mechaniczne stawanie się". W ten sposób Schopenhauer pojmuje
intuicję jako poznanie sięgające od świata. empirycznego w świat meta
fizyczny.

W ciągu XIX w. wraz ze wzrostem myślenia empirycznego i rozwojem
empirycznej i logicznej metody badań· naukowych, zwłaszcza przyrodni
czo-matematycznej, poznanie intuicyjne zostało prawie zupełnie. wyparte
przez poznanie dyskursywne. Wzorem tych badań stało się aksjomatyczne
pojmowanie matematyki, gdy pojęcie „pewników" jako założeń rozumo
wania matematycznego uważanych z~ bezpośrednio pewne i prawdziwe
zostało zastąpione przez' przyjęcie „aksjomatów" jako zdań, dla których
prawdziwość nie jest koniecznym warunkiem. Idzie tylko o to, aby przy
zachowaniu poprawności logicznego.myślenia powstał system wiedzy po
chodnej wewnętrznie zgodnej ze sobą we wszystkich swoich składnikach.
Taki postulat zmienił . też dotychczasowe kryterium prawdy, jakim jest
zgodność treści myślowych z rzeczywistością , na nowe, na kryterium we
wnętrznej logicznej zgodności pojęć i praw wyprowadzanych z aksjoma
tów w stosunku do siebie. Uzyskanie w nauce strukturalnej logicznej bu
dowy, której wzorem była matematyka, i dążenie do „zmatematyzowa
nia" jej praw w ich ujmowaniu w ilościowe funkcje matematyczne uwa
żano za pełny naukowy jej charakter.
Takiemu jednak zmatematyzowaniu opierają się nauki humanistyczne.

W miejsce przyczynowych i ilościowych praw łączą one indywidualne
i jednostkowe zjawiska ludzkie raczej w uogólnienia, w grupy charakte
ryzowane przez właściw:e dla tych grup cechy. Przy tym główną rolę
poczęło tu odgrywać pojęcie wartości i rozwojowego postępu następują
cych po sobie takich grup w ich rozwoju. Porównawcze badania takich
rozwojowych grup zjawisk historycznych, literackich, językowych, socjo
logicznych, moralnych itp. w ich etapach rozwojowych, ich charaktery
styka i wartościowanie wymagało nie tylko dyskursywnego myślenia, co



8 Kazimierz Sośnicki

raczej myślenia intuicyjnego, ujmującego całościowo, ale też zarysowo
jednostkowe, indywidualne i niepowtarzalne zjawiska dla scharaktery
zowania ich etapów w rozwoju i porównania ich grup. Toteż myślenie
intuicyjne zaczęło zyskiwać coraz wyższą rangę w metodologii nauk hu
manistycznych i zaznaczać ich odmienność w porównaniu z dyskursywną
metodą badań nauk matematyczno-przyrodniczych. Element zarysowo
ści w intuicji zaznaczał się ;,; naukach humanistycznych zwłaszcza w ak
centowaniu ciągłości procesów rozwojowych, w ich dynamistycznym
ujmowaniu, co oczywiście różniło ich pojmowanie od myślenia dyskur
sywnego. Następne rozkładanie procesu na etapy, ujmowanie tych etapów
w pojęciowe elementy i petryfikowanie ich raczej w statycznym pojmo
waniu tych części było już właściwe dla myślenia dyskursywnego nauk
matematyczno-przyrodniczych.
To zwracanie się humanistyki do podkreślania myślenia intuicyjnego

znalazło też wyraz w systemie filozofii H. Bergsona 1• Myślenie intuicyjne
nie tylko zostaje u niego w swej randze poznawczej uznane za równe
dyskursywnemu, ale nawet wyższe niż dyskursywne. Poznanie bowiem
„rozumowe'' (entendement) rozkładające na części to, co stanowi ciągłą
całość, zamyka drogę dla bezpośredniego zetknięcia się świadomości
(conscience) ze światem realnym. Tak więc ,bezpośrednie ujmowanie
przez świadomość ciągłości przestrzeni i czasu jest przez rozum zmienia
ne; gdyż rozkłada ona przestrzeń na wycinki zajmowane przez poszcze
gólne przedmioty, na części przestrzeni. Tymczasem dla intuicyjnego uj
mowania przestrzeń jest ciągła i nie ma części w niej wyróżnionych, o ja
kich mówi np. geometria lub fizyka. Jest ona dana świadomości przez
intuicję całościowo jako przestrzeń „psychologiczna", a dopiero dyskur
sywne myślenie rozumowe dokonuje na niej podziału, zamieniając ją na
przestrzeń „rozumową". Podobnie rzecz się ma, gdy idzie o czas: czas
,,psychologiczny" jest świadomości dany jako ,,trwanie", a dopiero rozu
mowe jego opracowanie przekształca go na złożony z odcinków, na prze
szłość, teraźniejszość i przyszłość w oparciu ó obrazy przestrzenne. Tak
więc intuicja stanowiąca poznanie rzeczywistości przez bezpośrednie ze..'.
tknięcie się świadomości z realnym światem umożliwia metafizyczne po
znanie tego świata. Poznanie to jest całościowe i odbywa się w jednym
akcie myślenia, nie rozłożonym na poszczególne kroki, jest ono nagłe,
momentalne i zarysowe. Prócz przestrzeni i czasu takimi bezpośrednimi
danymi świadomości jest także pojęcie wolności człowieka i. pojęcie ży
cia. Oba te pojęcia są nam dane we własnych przeżyciach psychicznych
i organicznych, a ich beŻpośrednia dostępność naszego ich poznania wska
zuje na ich metafizyczny charakter. Kertezjusz i Schopenhauer korzystali
z pojęcia myślenia intuicyjnego, aby przy jego pomocy znaleźć punkt
wyjścia dla metafizycznego poznania świata. Bergson wyraźnie wyodręb-

1 Essai sur les donnels immedites de En Conscience, Paris 1889-24; L'evolution
creatrice, Paris 1907; Dureet Simullanaile, Paris 1923.
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nił tę drogę poznania od myślenia dyskursywnego i postawił ją wyżej
niż poznanie empiryczne. To ostatnie jako rozumowe i dyskursywne nie
sięga poza świat empirii, natomiast myślenie intuicyjne sięga w świat
metafizyki.

3. Stosunek myślenia intuicyjnego i dyskursywnego do siebie

· Nacisk na myślenie intuicyjne rozwija się głównie w filozofii francu
sldej. Stało się to zapewne pod wpływem filozofii Kartezjusza, ale też
oddziałały wpływy romantycznej niemieckiej filozofii idealistycznej.
Można tu szczególnie mówić o wpływie filozofii J. H. Jacobiego, który
krytykując rozróżnienie Kanta między „rzeczą w sobie" a „zjawiskiem"
sądzi, że poznanie· obiektywnej rzeczywistości jest możliwe i nie odbywa
się przez myślenie rozumowe, ale przez uczucie i wiarę . Jest to proces
odbywający się przez bezpośrednie poznanie, a nie przez analizę rozumo
wą , która prowadzi do wiedzy. Jest to wyraźnie poznanie intuicyjne,
które Kant odrzuca jako niedostępne dla człowieka. Wpływ tej filozofii
idealistycznej oddziałał we Francji ma Main de Birana i Cousineta i czę
ściowo tą drogą znalazł swój wyraz u Bergsona.
Ale we Francji myślenie intuicyjne znalazło także poparcie u matema

tyków. Nie jest ono tutaj wiązane z metafizyką i jej pojęciami, lecz
z twórczymi pomysłami rozwiązywania nowych zagadnień matematycz
nych. W rozprawie J. Hadamarda (,,Psychologia odkryć matematycznych",
PWN. 1964. wyd. Omega), gdzie podano obfitą literaturę przedmiotu, głów
nie francuską , jest rozważane powstawanie myślenia intuicyjnego w pracy

. naukowej w oparciu o Poinearego (,,Nauka i 'metoda", Warszawa 1911).
Głównym problemem, który jest teraz rozpatrywany, jest wzajemny sto-
sunek obu odmian myślenia do siebie. ,

Stosunek ich może być pojmowany w trojaki sposób:
1. Intuicja wyprzedza myślenie dyskursywne, które opracowuje mate

riał· treściowy dostarczony przez intuicję .
2. Aby mogło nastąpić myślenie intuicyjne, musi je poprzedzić myślenie

dyskursywne, które jednak nie daje rozwiązania problemu badanego. Po
jego bezskutecznych krokach zjawia się „olśnienie" wskazujące drogę roz- '
wiązania, które teraz może być opracowane w sposób dyskursywny.

3. Obie odmiany myślenia są nierozłączne od siebie. Spełniają one od
mienne funkcje w procesie myślenia, ale występują zawsze razem.

W pierwszym wypadku intuicja jest pierwsza, a myślenie dyskursywne
następuje po niej, w drugim leży ona pośrodku między tymi odmianami
myślenia, a w trzecim obie odmiany myślenia występują właściwie równo
cześnie, tworząc jeden nierozdzielny proces.

1. Stanowisko pierwsze zajmuje R. Berthelot (,,Un romantisme utilitai
re", Paris 19J.3. t. II). Twierdzi on, że Bergson w swojej filozofii właściwie
nie posługuje się pojęciem intuicji, ale raczej myślenia dyskursywnego.
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Wskazuje na to krytyka dwóch pojęć uważanych za istotne cechy my
ślenia intuicyjnego: jego „bezpośredniość" i sięganie przez nie do „abso
lutnej rzeczywistości". Poznanie bezpośrednie ma u Bergsona przedsta
wiać to, co „jest świadomości dane pierwotnie (primitif) i co chronologicz
nie jest punktem wyjścia dla następującego po intuicji intelektu (str.
227/30). Ale zarazem to „prymitywnie" dane jest właściwie zespołem pojęć
uzyskanych przez abstrakcję ze szczegółowych wypadków, a więc rezul
tatem pracy intelektualnej, a intuicja w stosunku do tej pracy ma być „ra
dykalnie zewnętrzna". Nie ma więc u Bergsona właściwie różnicy między
intuicją a inteligencją, która jest dyspozycją myślenia dyskursywnego. Dla
naszego rozumu „prymitywnie" dane są tylko spostrzeżenia, które mogą
być adekwatne względem rzeczywistości lub też jej nie odpowiadać.
Druga cecha intuicji, poznanie „absolutnej rzeczywistości", jest wielo

znaczna. Tak jest z pojęciami mającymi być przez intuicję poznawanymi:
z pojęciem absolutnej wolności i życia. Z jednej bowiem strony wolność
ta odnosi się do naszego wznoszenia się do intuicyjnie poznawanego poję
cia „duchowości" (spiritualite -wysokie ideały prawdy, piękna i dobra),
z drugiej jednak wolność odnosi się do oddawania się impulsom instynkto
wym, które stanowią całość własnego „ja". Ale ta całość instynktów może
chyba być zarówno wysoko humanitarna, jak nisko moralna.
Ta jednak krytyka intuicji Bergsona nie prowadzi Berthelota do odrzu

cenia samej intuicji. Stara się on więc określić, czym właściwie jest myśle
nie intuicyjne. Nie jest to myślenie pierwotne, ze swej natury obce my
śleniu dyskursywnemu. Nie jest ono też myśleniem rozumowym, ale
w swej wewnętrznej istocie daje się rozwinąć w myślenie rozumowe: jest
więc potencjalnym myśleniem rozumowym. Dzięki tej potencjalności mo
żemy odróżnić intuicję prawdziwą od mylnej według tego, czy prowadzi
ona do myślenia rozumowego prawdziwego, czy fałszywego, Intuicja mylna
może być tylko błędna lub nawet szaleńcza, zależnie od tego, czy tylko
niektóre w niej potencjalne składniki są fałszywe, ale pozostałe prawdziwe
i wtenczas jej całość daje się w jej częściach poprawić i rozwinąć w cały
dyskursywny proces myślenia nacechowany prawdą. Ale jej całość może
być tak mylna, że jest ona całkowitym bezsensem. W pierwszym wypadku
jej mylności sam przedmiot przeżywający ją może jej szczegóły poprawić
i wydobyć z jej potencjalności rozumowe procesy myślenia. W drugim nie
jest to prawdopodobne. Pierwsza jest intuicją błędną, druga szaleńczą..
Berthelot przyznaje intuicji następujące podstawowe cechy:
Myślenie intuicyjne jest odmiennym myśleniem niż myślenie dyskur

sywne, ale nie jest w swej istotnej naturze zasadniczo różne niż myślenie
dyskursywne. Jest ono jedynie odmienną grupą zjawisk myślenia.

W stosunku do myślenia dyskursywnego zajmuje ono pozycję wyprze
dzającą myślenie dyskursywne: zarysowość bowiem myślenia intuicyjne
go wymaga rozumowego opracowania, uzupełnienia lub korektury przez
myślenie dyskursywne.
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Berthelot nie podaje warunków powstania myślenia intuicyjnego. Wi
docznie uważa je za samorodne, występujące bez żadnego przygotowania
przez myślenie dystrybutywne.
Jako zarysowe, myślenie intuicyjne może być mylne, a więc błędne lub

szaleńcze. Myślenie błędne może polegać na niepełności ważnych skład
ników jego treści lub na niezgodności ich ze sobą czy też z prawdą. Myśle
nie szaleńcze zawiera w swej treści nonsens. Podobnie jak ono samo jest
potencjalnym myśleniem rozumowym, tak też cechy prawdziwości lub
fałszu właściwe myśleniu rozumowemu są potencjalnie zawarte w myśle
niu intuicyjnym. Aktualne myślenie rozumowe następujące po intuicyj
nym uzupełnia je, rektyfikuje lub odrzuca jako nonsensowe.
Funkcja, którą Berthelot przypisuje intuicji, polega na powstawaniu

w świadomości nowych pomysłów, których nie uzyskujemy drogą dyskur
sywną, a zwłaszcza -rozumowania logicznego. Występują one jako „na
tchnienie", jako potencjalne myślenie dyskursywne, jako samorzutna
twórczość umysłowa, jako „wizja" różnego rodzaju artystyczna, naukowa,
·techniczna, moralna, społeczna itp.

2. Drugie stanowisko zamieszcza intuicję między dwoma różnymi proce
sami myślenia dyskursywnego. Zwolennikami takiego pojmowania pozycji
intuicji są przede wszystkim matematycy. Widzą oni w intuicji niespodzie
wane zjawienie się pomysłu, który pozwala rozwiązać jakieś trudne zada
nie lub problem naukowy, kiedy wszelkie próby rozwiązania go przy po
mocy myślenia dyskursywnego zawiodły. Najczęściej idzie tu o „olśnienie'',
które nastąpiło po przeważnie żmudnych poszukiwaniach metody takiego
rozwiązania, kiedy badacz już zarzucił i często zrezygnował z dalszych
badań. Olśnienie następuje zupełnie niespodziewanie, nawet po dłuższej
przerwie zaniechania dotychczasowych bezskutecznych poszukiwań drogą
dyskursywną, a treść jego jest ponadto zupełnie odmienna od treści tych
poszukiwań. Między treścią olśnienia intuicyjnego a treściami poprzedza
jącymi je badań dyskursywnych nie można doszukać się jakiegoś związku.
Ale olśnienie jest tylko zarysem rozwiązania problemu, który teraz wy
maga dalszego opracowania dyskursywnego. W ten sposób można w pro
cesie takiego myślenia twórczego odróżnić pewne stadia, a mianowicie:

stadium przygotowawcze myślenia dyskursywnego, które nie prowadzi
do rozwiązania problemu;

stadium „inkubacji", która trwa między zarzuceniem myślenia dyskur
sowego a zjawieniem się olśnienia; zwolennicy takiego pojmowania intu
icji przypisują inkubacje nieokreślonej pracy podświadomości, która zo
stała pobudzona przez poprzednie świadome bezcelowe poszukiwania za
rozwiązaniem problemu;
stadium świadomego wystąpienia olśnienia o treściach niepełnych, za

rysowych, czasem wskazujących tylko drogę dla rozwiązania problemu,
a czasem pewne ważne treściowo elementy procesu samego rozwiązywania.
Charakteryzuje je zwyczajnie oczywistość i pewność pomyślnego rozwią-
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zania, myśl, że „może to być tylko tak, a nie inaczej". Ta· pewność jednak
nie ma uzasadnienia i stąd konieczność następnego stadium;

stadium ostatnie polega na myśleniu dyskursywnym, które bądź to idąc
po drodze podsuniętej przez olśnienie lub uzupełniając brakujące w nim
składniki dokonuje pełnego rozwiązania problemu.
Ten pogląd na intuicję wprowadza do niej pewne nowe elementy. S~ to:

przygotowanie jej przez bezskuteczne rozważania dystrybutywne i okres
inkubacji, jako pewnej pracy podświadomej. Elementy te stanowią pod
budowę intuicji i wyjaśnienie nagłego zjawienia się olśnienia. Stanowi to
różnicę z poprzednim stanowiskiem, które zadowala się jedynie -faktem
wystąpienia olśnienia bez szukania jego podstaw. Ponadto trzeba zauwa
żyć , że intuicja jest tu też wyraźnie uważana za zdolność twórczą , którym
to· pojęciem już niejednokrotnie posługiwała się psychologia, nie utożsa
miając jej z intuicją . Czasem też zjawiska myślenia tu występujące okre
ślano jako myślenie „samodzielne" lub „badawcze". Może też warto przy
pomnieć , że określenie „inteligencji" ogólnej jako „zdolności rozwiązywa
nia nowych sytuacji" jest bardzo zbliżone do pojęcia dyspozycji dla in
tuicji, podobnie jak „zdolność tworzenia hipotez" przy rozwiązywaniu no
wych sytuacji, którą spotykamy w teorii „Deweya" ,,uczenia się przez
działanie". Istotnie wprowadzenie myślenia intuicyjnego, jako osobnej od
miany myślenia obok myślenia dyskursywnego, pozwoliłoby na bardziej
wyraźne pojmowanie tak niejasnych dotąd terminów, jak samodzielność ,
badawczość, twórczość , które we współczesnych teoriach uczenia się od
grywają tak ważną rolę .
Liczne przykłady intuicyjnych odkryć matematycznych podają wielcy

teoretycy matematyki z własnego doświadczenia, jak to przytacza w swej
pracy J. Hadamard. Są to, jednak przykłady jedynie pozytywne, w których
istotnie występowało olśnienie prowadzące do rozwiązania problemu. Mo
żemy jednak przypuszczać , że istnieją przykłady negatywne, w których
nie zjawiło się olśnienie mimo prób rozwiązania problemu i stadium przy
gotowawcże nie doprowadziło do celu. O takim stanie rzeczy zdaje się
świadczyć historia matematyki. Znane są bowiem wypadki, w których .
wielcy matematycy podają twierdzenia bez ich dowodu, oświadczając rów
nocześnie, że dowód dla nich odkryli, ale nie podają go z różnych ubocz
nych powodów, np. ,,~rak miejsca" dla zapisania go lub ',,brak czasu", aby
go w szczegółach zapisać itp. Ale od czasu ogłoszenia przez nich takich
twierdzeń chyba było wiele prób, aby znaleźć pełny dla nich dowód,
a brak go wskazuje, że po takich próbach nie wystąpiło olśnienie intuicyjne
pozwalające na to odkrycie. Byłoby to wskazówką , że istniały wypadki
świadczące o tym, że przygotowawcze stadium dyskursywne i inkubacja
nie są wystarczającymi warunkami dla aktu intuicji, i jest wątpliwe, czy
intuicja daje się ująć w prawidłowość przyczynową . Wystarczy tu przyto
czyć przykłady poszukiwania dowodów dla twierdzeń Fermay:a, Gal ois
i innych. ·
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3. Trze?i: st~no_wisko co do porządku występowania myślenia dyskur
sywnego 1 mtmcyJnego może polegać na ciągłym ich wzajemnym łączeniu
się ze sobą. Stanowisko to nie przyjmowałoby zwyczajnego poglądu, że
myślenie intuicyjne jest jakimś rzadkim wypadkiem, niezwykłym zdarze
niem, np. u geniuszów w dziedzinie wyższych poziomów myślenia w nauce,
sztuce, technice, polityce itp. W myśleniu potocznym przeciętnego czło
wieka byłoby ono wtenczas nie tylko niezwykłym zdarzeniem w jakiejś
wyjątkowej sytuacji życiowej. Do przyznawania wyjątkowości myśleniu
intuicyjnemu może skłaniało także to, że dotąd przyznawało się je z reguły
wybitnym ludziom nauki, sztuki, wynalazcom technicznym, twórcom
systemów polityczno-społecznych itp. Człowiek przeciętny był uwa
żany za zdolnego tylko, do poprawnego myślenia dyskursywnego.
Zapewne wpłynęło na to także i to, że od czasów Arystotelesa
myślenie :naukowe było jedynie dyskursywnym ·myśleniem logicznym
i chociaż _'._ jak to widzieliśmy - systemy filozoficzne w swoich
założeniech opierały się na treściach czerpanych wyraźnie z in
tuicji, nie było w nich przeważnie wzmianki o intuicyjnym po
chodzeniu tych założeń. Tymczasem jest faktem, że jak myślenie dyskur
sywne jest udziałem niemal każdego człowieka w jego codziennych zwy
kłych sprawach, tak też w tych sprawach, spotykając mniejsze lub większe
trudności w nowych ich elementach sytuacje te rozwiązuje nie tylko
drogą myślenia dyskursywnego, ale 'także tak, że „wpada na odpowiedni
pomysł", który dla niego jest zupełnie· nowy. Są to chyba analogiczne
elementy myślenia intuicyjnego, jak w twórczych pomysłach naukowych,
artystycznych i innych. Wtenczas faktyczne procesy myślenia naszego
byłyby budowane z elementów dyskursywnych i intuicyjnych, a terminy:
myślenie twórcze, samodzielne, odkrywcze, trzeba uważać za takie zło
żone procesy myślenia, w których dyskursywność i intuicja łączą się ze
sobą i do różnych kroków myślenia dyskursywnego dołączają się kroki
myślenia intuicyjnego. W takim zespole dwóch odmian myślenia myślenie
intuicyjne spełnia raczej rolę napędu, który pobudza myślenie dyskur
sywne do dalszego rozwijania w .aktualne procesy logiczne to, co w intu
icji było potencjalną sugestią. Jeśli intuicja spełnia funkcję dynamiczną
dla dalszego procesu myślenia, którego pochód zatrzymała jakaś trudność
dająca się przez akt intuicyjny przezwyciężyć, to myślenie dyskursywne
spełnia funkcję wypełniania, udokładniania i kontroli tego, co podsuwa
intuicja. Zapewne •W ciągu procesu myślenia początkowo przebiegającego
dyskursywnie aż do momentu napotkania przeszkody w dalszym jego ru
chu może nastąpić zatrzymanie dalszego jego pochodu na czas dłuższy
i dopiero po okresie inkubacji zjawi się nowy pomysł umożliwiający ten
dalszy ruch. Ale ten okres inkubacji nie musi być zawsze lub trwać zbyt
długo. Czasem myśl nasza w czasie niedługiej przerwy jak gdyby błąka się
wśród różnych możliwości rozwiązania trudności i niebawem trafi na
olśnienie które od razu ocenia jako pozytywne. Czasem znów istotnie

'
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zarzuca próby, dalszego pochodu, aż ten moment olśnienia się zjawi.
W każdym razie nie wydaje się , że myślenie intuicyjne jest jedynie właś
ciwe wielkim umysłom twórczym. Chyba każdy człowiek W· swy1:1 po~
tocznym życiu natrafia na nie i korzysta z niego. Ale wydaje się tez
słuszne, że podobnie jak może być doskonalone myślenie dyskursy~ne,
zwłaszcza w swej logicznej budowie, tak też może być rozwijane mysle
nie intuicyjnie, zwłaszcza jeśli w procesie nauczania znajdzie ono odpo
wiednie warunki i sposobność do tego rozwoju. I to właśnie jest postu
latem stawianym wobec procesu nauczania, gdy wymagamy, aby proces
ten dążył do samodzielności, twórczości i aktywności myślenia.
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In three subsequent · parts the article discusses two kinds of thinking - discur
sive and intuitive, the problem of intuition in certain philosophic systems and
the relations that hold between the two kinds of thinking.
Discursive thinking is an analyzing thinking, whereby contents of a certain

entity are analyzed into simpler elements, Thanks to particular steps in thinking
the knowledge acquired in this way is elear and distinct. Intuitive thinking, on
the other hand, is synthetic and manifests itself in one act with no intermediate
steps,
In the second part of the article the author discusses the intuition of abstract

thinking as H appears in Plato, in the Stoics and in Descartes, Locke, Hume, Kant,
Schopenhauer and Bergson.
The stress on intuitive thinking -the author states - is mainly evident in

French philosophy under the influence of Descartes and German idealistic philo
sophers. In France, however, this kind of thinking was supproted by mathernia
ticians, especially Poincarć. The main problem which is being considered there,
deals with the mutual relations between the two kinds of thinking. These relations
can be of three sorts : nondisjunction of the two kinds, intuition before discursive
thinking, discursive thinking before intuition. In the first case intuition comes
first, in the second case intuition lies halt way between these two kinds of
thinking and in the third case both kinds of thinking appar simulatneously in
one inseparable process.
The article ends with an· analysis of these three views.
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PROCES NAUCZANIA A PROCES WYTWARZANIA

1. Uprzedmiotowienie czynnika matematyczno-przyrodniczego w technice

W historii pedagogiki zagadnienie związków wzajemnych między pro
cesem nauczania a procesem wytwarzania występowało niejednokrotnie.
Wystarczy przypomnieć poglądy i działalność Johna Deweya i Georga
Kerschensteinera, jako przedstawicieli pedagogiki burżuazyjnej, jak
i Nadieżdy Krupskiej, a zwłaszcza Pawła Błońskiego, teoretyka i przy
wódcy radzieckiej szkoły pracy produkcyjnej. Ocenę ich poglądów musi
jednak poprzedzić analiza pewnego sformułowania, będąceĘO podstawą
ich rozumowania i źródłem określonych wniosków dydaktycznych. Cho
dzi o interpretację stwierdzonego przez Karola Marksa faktu u'p r ze d
m i ot o wie n i a czy n n i ka matem at y cz no-przyrodni
e z e g o w t e c h n i c e i produkcji przemysłowej. Cóż właściwie znaczy
to sformułowanie? Wyraża ono w adekwatnej formie ~łownej oczywistą
prawdę, że technika i produkcja opiera się na podstawach matematyczno
-przyrodniczych. Postęp techniki i technologii produkcji przemysłowej
jest następstwem rozwoju nauk matematyczno-przyrodniczych, w szcze
gólności zaś takich dyscyplin podstawowych (mniej lub więcej wyodręb
nionych ich działów), jak fizyka; chemia czy biologia oraz stosowanych
już dyscyplin ogólnotechnicznych, takich jak materiałoznawstwo, teoria
mechanizmów, elektronika czy hydraulika. W omawianym sformułowa
niu zawarte są nie tylko wymienione źródła postępu w technice i techno
logii produkcji. Chodzi w nim również i o to, że wykonanie najprostszego
przedmiotu użytkowego, np. stołu, przy użyciu nawet najbardziej trady
cyjnych metod wytwarzania, wymaga dokonania niezbędnych pomiarów
i wykonania obliczeń (zastosowanie elementów matematyki, zwłaszcza
geometrii),· wyboru odpowiedniego gatunku surowca, w naszym przypad
ku drewna (elementy botaniki -:- gatunki drzew, słoje, rdzeń, przewody
żywiczne oraz materiałoznawstwa drzewnego - właściwości fizyczne:
ciężar właściwy, wilgotność, oraz mechaniczne: twardość, wytrzymałość),
ewentualne jego uzdatnienie (elementy chemii i biologii - suszenie, na
sycenie związkami konserwującymi), wykonanie, przy użyciu narzędzi
ręcznych lub odpowiednich maszyn, części składowych (elementy mecha
niki, statyki, dynamiki, elektrotechniki), zmontowanie gotowego wy
robu i jego wykończenie, w naszym przypadku dłutowanie, wiercenie,
czopowanie (klin, równia pochyła) oraz klejenie, wygładzanie, szpachlo
wanie (tarcie) i lakierowanie (również elementy mechaniki, statyki,
dynamiki, elektrotechniki oraz chemii, jak również innych dyscyplin nie
tylko matematyczno-przyrodniczych, np. estetyki). Uprzedmiotowienie
czynnika matematyczno-przyrodniczego w technice jest wi;f' .'. prawdą

--c.. j /
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oczywistą, w sposób przednaukowy, ale praktycznie sprawdzalny, zna
~ą wytwórcom od najdawniejszych czasów, wynikającą bowiem z przeję
cia przez nich doświadczeń innych ludzi oraz wzbogacenia ich o własne
doświadczenia i osiągnięcia wytwórcze.
Fakt ten znali również wymienieni przez nas pedagodzy. W swych po

glądach wszyscy om, w sposób mniej lub więcej jaskrawy, reprezento
wali punkt widzenia, którzy można przedstawić następująco: s k or o
w technice i . produkcji uprzedmiotowione jest
p r z y r o d o, z n a w s t w o, w o b e c t e g o d z i a ł a 1 n o, ś ć w y -
t w ó r c z a u c z n i ó w j e s t n a j 1 e p s z y m ź r ó d ł e m i c h m a
t em at y cz no-przyrodnicze j wiedzy. Stwierdzenie to, jeśli
przełożyć na język dydaktyk i, oznacza pod por z ą d ko w a n ie
procesu nauczania działalności wytwórczej ucz
n i ów, tj. poznawanie elementów wiedzy w toku, podczas, a więc przy
o k a z j i wytwarzania przez uczniów określonych przedmiotów użyt
kowych.

Organizowana i programowana zgodnie z tym założeniem szkoła
pierwszej połowy XX w. spowodowała kryzys zarówno w szkolnictwie
amerykańskim (ostra krytyka poglądów Deweya przez esencjalistów), jak
i radzieckim (reforma szkolna z lat 1931/32).

Dlaczego tak się stało? Dlaczego losy szkoły, zarówno burżuazyjnej
jak i socjalistycznej, oparte na przedstawionej koncepcji dydaktycznej,
choć politycznie różne, n ie, mogły być i n n e? Błąd w rozumo
waniu przedstawicieli i teoretyków szkoły pracy wyrażał się bowiem
w u t oż s am i a n i u procesu nauczania z procesem wytwarzania oraz
procesu nauczania pracy wytwórczej z procesem s a m e j pracy wy
twórczej. Jego źródłem było to, że nie dostrzegali oni różnic między tymi
procesami ani też nie uznawali potrzeby ich poszukiwania 1. ·

Jedyną słuszną drogą, prowadzącą do dydaktycznie poprawnego roz
wiązania problemu działalności" wytwórczej uczniów, jest analiza procesu
w y t w a r z a n i a, procesu n a u cz a n i a oraz procesu n a u c z a n i a
i u cz e n i a się pracy wytwórczej. Nauczanie pracy wy
twórczej musi .-bowiem - · nolens volens - uwzględnić zarówno proces
dydaktyczny, jak i proces produkcyjny. Ale w jakim stosunku i w jakich
zależnościach? Odpowiedź na to pytanie można dać dopiero, przeanalizo
wawszy uprzednio osobliwości każdego z tych procesów.
W każdym procesie wytwórczym, społecznym, a także i przyrodniczym

występują charakterystyczne czynniki, wpływające na jego przebieg lub
określ ·.ące stadia jego przebiegu. Ich obecność, porządek i układ decyduje

c;\elatl!,
·1,1 l) µ .. . .1:>;f nauce wj:Ji cza w badaniach z zakresu prakseologu, opublikowano wiele

~;temat po'do '5f). tw między pracą wytwórczą a pracą intele~tualną _(przede
Wp.fstkjm"".pnace 'iF~eusza Kotarbińskiego, Tadeusza Pszczcłowskiego). P1er:,vsze
·a~re Q.k:oviari·e',-0,vaa'ktycznie badania nad różnicami _między procesem pracy ~nte
}'e tu1l1,ii~y~··0~qz~se' pracy wytwórczej zostały podjęte _przez Ignacego Szaniaw
sJ.si 6 zwh- "':.zf w racy Model i metoda. Warszawa -1960, PWN.
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2 ~QI;>,z:ę In' . ,tóg! zny
...........~ . ._/



18 Mirosław Nowicki
I

o tym, czy spodziewany wynik zostanie osiągnięty, w jakim czasie, jakim
nakładem sił i środków itp. Zespól i układ odpowiednio ukierunkowanych
czynników i czynności, racjonalnie prowadzących do uzyskania zamierzo
nego rezultatu działania, nazywamy 1 ogi ką wewnętrz n ą konkret
nego procesu. Działanie niezgodne z logiką wewnętrzną odpowiedniego

. procesu najczęściej jest zawodne; nieskuteczne, a w każdym przypadku
nieekonomiczne.
Na logikę wewnętrzną konkretnego procesu, w naszym przypadku pro

cesu wytwarzania, procesu nauczania oraz procesu nauczania i uczenia się
pracy produkcyjnej, składa się więc odpowiednio dobrany i uporządkowa
ny zespół określonych czynników, charakteryzujących każdy z wymie
nionych procesów. Między czynnikami, składającymi się na logikę we
wnętrzną omawianych procesów, istnieje pewne podobieństwo. Jest to
jedynie podobieństwo po z orne (słowne), gdyż merytoryczne znaczenie
jednakowo brzmiących czynników w różnych procesach jest bowiem za
sadniczo różne.

Analizowanie i zestawienie procesu wytwarzania i procesu nauczania,
co jest zawarte w dalszej części opracowania, ma na celu ujawnienie dotąd
nieoczywistego faktu, że procesy te nie są identyczne; niektóre z ich ele
mentów można porównać w pełni, inne są porównywalne częściowo,
a jeszcze inne w ogóle są nieporównywalne (np. własności psychofizycz
nych uczniów nie można porównywać z technologicznymi własnościami
obrabianych w procesie produkcyjnym materiałów). Toteż ten sposób ana
lizy oznacza nie tylko porównywanie, ale i przeciw-stawianie. ·

Zagadnienie związków wzajemnych między procesem nauczania a pro
cesem wytwarzania stało się obecnie jednym z centralnych problemów
teorii kształcenia. Powrót do tej kwestii i konieczność właściwego jej
rozstrzygnięcia wynika z faktu coraz pełniejszego i powszechniejszego
wkraczania nar-teren szkoły systemu brygadowe-produkcyjnego, W syste
mie tym, zarówno w szkole ogólnokształcącej, jak i zawodowej, obok ele
mentów szkolenia, wyrażających się w zwiększaniu stopnia sprawności
wykopywania określonych czynności produkcyjnych, bez udziału świado
mości pracujących uczniów, muszą znaleźć się elementy intelektualne.
Obserwowany przewrót w nauce i technice dyktuje konieczność takiego
organizowania procesu nauczania, aby uczniowie mogli odczytać i odcyfro
wać matematyczne podstawy zarówno, tradycyjnej, jak i nowoczesnej
techniki i technologii procesów produkcyjnych. Dlatego też troska o ko
relację matematyczno-przyrodniczych przedmiotów nauczania z działal
nością_ wytwórczą uczniów szkoły ogólnokształcącej i zawodowej, podnie
sienie rangi tych i ogólnotechnicznych przedmiotów w szkole zawodowej
oraz troska o intelektualizację pracy produkcyjnej uczniów jest· zagadnie
niem pierwszej wagi.

Problem związków wzajemnych między procesem nauczania a proce
sem wytwarzania nabiera poza tym szczególnego znaczenia w warunkach



Proces nauczania a proces wytwarzania 19

coraz powszechniejszego o r g a n i z o w a n i a z a j ę ć p r a k t y c z
ny c h uczniów szkół zawodowych na terenie zakładów
p r o d u k c y j n y c h.

Stajemy zatem w obliczu nowej w dy da k ty ce sytuacji, kiedy fa
bryka, znana dotychczas jako instytucja produkująca, przyjmuje określone
zadania dydaktyczne, a więc staje się również swoistą i n st y tu c j ą
k s z t a ł c ą c ą. Powstaje więc pytanie, czy i w j a kim st o p n i u
fabryka, jako instytucja produkcyjna, jest w stanie pełnić funkcje dydak
tyczne w dziedzinie nauczania pracy wytwórczej. W miejsce zatem alter
natywnego sformułowania problemu - szkoła czy fabryka ma kształcić
robotnika -wstępuje ujęcie korelatywne: skoro proces kształcenia zawo
dowego realizowany jest zarówno w szkole, jak i w fabryce, to - j a ki
ma być udział . każdej z tych instytucji w procesie zawodowego kształ
cenia młodzieży? 2

W związku z tym niezbędna jest analiza następujących problemów:
1. Pod jakimi względami nauczanie pracy w zakładzie produkcyjnym

może mieć p r z e w a g ę nad nauczaniem w warsztacie szkolnym?
2. Jak powinna wyglądać o r g a n i z-a c j a zajęć uczniów w zakładzie

pracy?
3. Na jakim s z cze b 1 u nauczania kierowanie uczniów na Żajęcia

praktyczne do zakładów produkcyjnych jest dydaktycznie i organizacyjnie
uzasadnione?

Odpowiedzi na te p od s t a w owe dla przedstawionej kwestii pytania
są istotnym elementem oceny tej formy rozwiązania problemu oraz na
rzędziem analizy i doskonalenia konkretnych przypadków jego występo-
wania w codziennym życiu szkoły i fabryki. ·

2. Osobliwości procesu wytwarzania

W każdym procesie wytwarzania określonego przedmiotu użytkowego
na logikę wewnętrzną składają się na_stępujące czynniki:

1. T e c h n o 1 o g i a wytwarzania, dostarczająca ogółu wiadomości ·
o metodach i środkach produkcji, oraz, w przypadku produkcji danego
przedmiotu użytkowego; określająca prawidłowy i najbardziej racjonalny
sposób jego wytwarzania. Technologia dostarcza zarówno ogólnych reguł
postępowania wytwórczego (np. konieczność prowadzenia najpierw ob
róbki wymiarowej, a później powierzchniowej, wcześniejsze wykonywanie
tych operacji, przy których występuje największy procent braków, umiesz
czanie ·obróbki cieplnej przed obróbką wymiarową), jak i szczegółowych
zasad prowadzenia procesów obróbki określonej grupy wyrobów (wałków,
tulei, kół zębatych itp.). Technologicznie właściwe opracowanie procesu

2 Na zmianę w sposobie ujęcia problemu zwrócił uwagę Ignacy Szaniawski w pra
cy. Hu:manizacja pracy a funkcja społeczna szkoły. Wyd. I, Warszawa 1962, Kiw,
s. l 68 l nast,
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produkcyjnego prowadzi do osiągnięcia najlepszych z możliwych w danych
warunkach wyników. Proces produkcyjny jest wtedy najbardziej efek
tywny, charakteryzuje się wysoką jakością otrzymywanych wyrobów,
małą ilością braków, niskim kosztem produkcji, zwiększeniem wydajności
przy zmniejszeniu żywej siły roboczej itp. ·

2. Określone (w określonej ilości i o odpowiednich cechach jakościo
wych) su r ow c e i p ó ł f ab r y ka ty, niezbędne dla otrzymania pro
dukowanego przedmiotu użytkowego.

3. Określone środki prod u kc j i (maszyny, urządzenia, narzędzia),
zainstalowane na odpowiedriio zorganizowanych i wyposażonych st a n o
w i s k a c h r o b o c z y c h.

4. Odpowiednio przygotowani p r a c ow n i c y - wykonawcy określo
nych operacji technologicznych, personel inżynieryjno-techniczny itp.

5. Określona i odpowiednio zagospodarowana p r ze st r z e ń produk
cyjna, umożliwiająca właściwą realizację procesu wytwórczego (transport
wewnątrzwydziałowy i ogólnozakładowy, urządzenia zapewniające opty
malne warunki pracy robotników, pomieszczenia pomocnicze itp.).

6. Odpowiednia dok u me n tac ja produkcyjna (projektowa, kon
strukcyjna, technologiczna, ekonomiczna itp.) stanowiąca podstawę reali
zacji procesu wytwórczego,

7. C z a s realizacji całości i poszczególnych stadiów procesu wytwór
czego zależny od technologii procesu (np. w przemyśle chemicznym i spo
żywczym jest on niekiedy ściśle określony), parametrów produkcyjnych,
stosowanych środków pracy, motorycznych i fizjologicznych możliwości
zespołu robotników - producentów (rytm organizmu ludzkiego). W tech
nologiczno-ekonomicznej analizie procesu pracy robotnika wyróżnia się
różne rodzaje czasu pracy: czas główny, tj. czas przebiegu właściwego
procesu technologicznego (np. właściwa obróbka skrawaniem), czas pomoc
niczy, niezbędny dla przygotowania procesu i kontroli jego przebiegu,
oraz czas uzupełniający, na który składa się czas obsługi stanowiska ro
boczego oraz czas na potrzeby fizjologiczne robotnika. Należy jednak pod
kreślić, że w miarę wzrostu stopnia automatyzacji produkcji, powodują
cego zmniejszenie udziału bezpośredniej pracy robotników w procesie
wytwarzania, element czasu głównego, tj. czasu pracy mechanicznych
środków produkcji, w coraz większym stopniu wpływać będzie na całko
wity czas trwania procesu wytwórczego.
Wymienione czynniki są podstawowymi elementami składowymi każde

go procesu wytwórczego; one bowiem, kompleksowo wzięte, determinują
powstanie określonego produktu (w określonej ilości i o odpowiednich
cechach jakościowych). Niewłaściwe zastosowanie któregokolwiek z nich
prowadzi do powstania zakłóceń w przebiegu procesu (otrzymanie produk
tu o gorszych cechach jakościowych, dłuższy czas procesu produkcyjnego,
większa ilość braków, większe koszty produkcji, powstanie wypadków
przy pracy itp.).

!
i

• 1
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3. Osobliwości procesu nauczania

Rezultatem procesów wytwórczych jest powstanie określonego produk
tu materialnego-przedmiotu użytkowego. Wyniki procesu nauczania wy
rażają się natomiast w podwyższeniu poziomu intelektualnego (wiadomości
i umiejętności teoretyczne) lub motorycznego (umiejętności i sprawność
w działaniu) określonej grupy uczniów.
Swoistym odpowiednikiem przedmiotu użytkowego, otrzymywanego

w wyniku określonego procesu produkcyjnego, w procesie dydaktycznym
jest wzrost zasobu określonej wiedzy oraz spotęgowanie sił intelektual
nych określonej grupy uczniów.
Podobnie jak w działalności produkcyjnej zamierzony wynik determi

nuje przebieg określonego procesu wytwórczego, tak i w procesie naucza
nia wszystkie elementy podporządkowane są temu czynnikowi.

1. D yd a k t y k a i me t o dy ki nauczania, podobnie jak technologia
w procesach wytwórczych,' dostarczają wytycznych, jak należy postępo
wać w działalności dydaktycznej w ogóle (formy, metody i zasady nau
czania) oraz w realizacji określonych partii materiału programowego (treś
ci nauczania). Zwłaszcza znamienne są tu z as ad y n a u cz a n i a,
a przede wszystkim zasada stopniowania trudności oraz systematyczności
i logicznej kolejności. Decydować będą one o tym, co, kiedy i w jakim
tempie uczniowie będą opanowywać. Przestrzeganie ty c h Z"15ad naucza
nia zapewnia najbardziej efektywny przebieg procesu dydaktyczne
go, procesu, w wyniku· którego zasób oraz stopień gruntowności opano
wania wiadomości uczniów oraz poziom ich umiejętności staje się coraz
wyższy.

· 2. Występujący w każdym procesie dydaktycznym u c z n i o wie cha
rakteryzują się określonymi cechami psychofizycznymi (wiek, poziom in
teligencji, przygotowanie w danym zakresie, typ , systemu nerwowego,
aktualny stopień zmęczenia itp.), Cechy te wpływają na przebieg procesu
dydaktycznego, w szczególności zaś na jego tempo oraz dobór metod nau
czania. Są one nie tylko zindywidualizowane (w przypadku różnych ucz
niów), ale i zmienne (w przypadku tego samego ucznia). Stąd też poznanie
tych cech oraz uwzględnienie ich w realizacji procesu dydaktycznego
okazuje się koniecznością dobrego przygotowania i dużych umiejętnościach
dydaktycznych nauczyciela.

3. W każdym procesie dydaktycznym występują określone ś r o d k i
n a u cz a n i a. Ich dobór wynika przede wszystkim z aktualnie realizowa
nych treści programowych. Środki nauczania, sprzęgnięte z określonymi
czynnościami nauczyciela i uczniów, charakteryzują zastosowaną w da-'
nych warunkach metodę nauczania.
4. Realizacja procesu nauczania wymaga udziału określonej grupy od

powiednio przygotowanych prac o w n i k ów (nauczycieli, personelu
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administracyjnego). Przygotowanie ich do działalności dydaktycznej jest
jednak inne niż pracowników zakładów produkcyjnych. Każ dy bowiem
z pracowników pedagogicznych szkoły, obok odpowiedniego przygotowania
merytorycznego, posiadać musi również przygotowanie metodyczne oraz
określony zasób wiedzy psychologicznej (znajomość psychologii rozwo
jowej i wychowawczej).

5. Realizacja procesu dydaktycznego wymaga odpowiednio zagospodaro
wanej przestrzeni (urządzonych i wyposażonych pomieszczeń dydak
tycznych). O rodzaju wyposażenia decydować będą opanowywane treści
(rodzaj grupy przedmiotowej). Elementy typowe dla procesów produkcyj
nych (np. typ i środki transportu) nie będą miały wpływu na takie proble
my organizacyjno-przestrzenne szkoły, jak klasa szkolna, laboratorium
czy sale gimnastyczne.

6. W procesach dydaktycznych występuje określona dok u me n ta c j a
(plany i programy nauczania, dziennik lekcyjny itp.). Dokumentacja, choć
odmienna niż w procesie produkcyjnym, jest w całości biorąc: a) materia
łem ukierunkowującym pracę (robotnika i nauczyciela) i b) narzędziem
kontroli pracy (robotnika i nauczyciela).

7. Istotnym elementem logiki wewnętrznej procesu dydaktycznego jest
c z a s. Czas w procesach dydaktycznych, choć porównywalny z czasem
w procesach produkcyjnych, nie jest jednak z nim identyczny. Czas całości
procesu wytwórczego i poszczególnych jego elementów jest ściśle określo
ny i niezmienny w toku jego realizacji - przy zastosowaniu tej samej
technologii, środków produkcji, jakości surowców itp. W procesie dydak
tycznym czas trwania poszczególnych stadiów procesu jest zmienny; ściśle
zależy on bowiem od stopnia rozwoju psychicznego ucznia, jego doświad
czenia, pojemności pamięci, stopnia wcześniejszego przygotowania itp.
W procesie dydaktycznym niezbędne jest powtarzanie określonych partii
materiału, wielokrotne ćwiczenia uczniów w zdobywaniu określonych
umiejętności, przerywanie zamierzonej pracy w celu utrwalenia danego
elementu wiedzy itp., podczas gdy czynności te, niezbędne w procesie
dydaktycznym, w procesie wytwórczym są niedopuszczalne, łamią one bo
wiem logikę wewnętrzną każdego procesu produkcyjnego.

4. Osobliwości procesu nauczania i uczenia się pracy wytwórczej

Przedmiotem naszych badań jest proces n aucz a n i a pracy
p r od u kc y j n e j. W procesie tym występuje osobliwe sprzężenie pro-

, cesu nauczania z procesem wytwarzania. W tym przypadku wyniki (efekty,
rezultaty) procesu możemy rozpatrywać z pozycji dydaktycznych i wtedy
precyzujemy je jako w i a dom ości i umiej ę t n oś ci wytwór
e z e, oraz z pozycji produkcyjnych, i wtedy precyzujemy je jako ilość
i jakość wykonanych przez uczniów p r z e dm i ot ów użytkowych.
Proces ten, mimo iż występuje w.nim nauczanie i uczenie się pracy
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w y twórcze j, jest jednak w ostatecznym rachunku procesem dy d a k
t y cz ny m, gdyż chodzi w nim o zdobycie określonej wiedzy, umiejęt
ności wytwórczych oraz sprawności zawodowej. Sama praca produkcyjna
jako taka, ze wszystkimi typowymi cechami (przygotowanie surowców,
obróbką...), jest w tym wypadku jedynie formą uczenia się.
Logika wewnętrzna procesu nauczania pracy produkcyjnej kształtowana

będzie przez logikę procesu nauczania i logikę procesu wytwarzania. Jak
wobec tego wygląda nauczanie pracy produkcyjnej jako procesu swoistego
sprzężenia logiki wewnętrznej procesu nauczania i procesu wytwarzania.

1. Działalność wytwórcza uczniów winna być zgodna z technologią pro
dukowanych przez nich wyrobów. Ale jako działalność dydaktyczna win
na być również zgodna z elementami logiki wewnętrznej procesu naucza-
nia, a zwłaszcza klasycznymi zasadami dydaktycznymi. ·
W procesie nauczania pracy wytwórczej zasada st op n i o w a n i a

t r u d ,n o ś c i obejmować będzie szereg elementów:
a) obrabiane materiały (np. w pracach tokarskich obróbkę elementów

stalowych poprzedza obróbka żeliwa),
b) stosowane narzędzia (np. stosowanie przy obróbce tokarskiej noży

kształtowych poprzedza zdobycie umiejętności pracy przy zastoso
waniu noży do wzdłużnego toczenia powierzchni zewnętrznych, zwa
nych obtaezakami),

c) wytwarzane przedmioty (np. w nauczaniu tokarstwa toczenie gwin
tów poprzedza .toczenie wałków oraz toczenie elementów stożko
wych) lub dokładność ich wykonania (w początkowym okresie ucz
niowie klas tokarskich wykonują prace w 14-12 klasie dokładności,
a w końcowym okre~ie w klasie 8-7).

Zasada s y s t e m at y cz n ości w nauczaniu pracy wytwórczej wy
magać będzie organizowania ćwiczeń w wykonywaniu określonych ope
racji i powtórzeń wykonywania określonych przedmiotów, aż do zdobycia
umiejętności ich wytwarzania bądź uzyskania niezbędnej sprawności za-
wodowej. .
I tu pojawia się antynomia między techniczno-ekonomicznymi wskaźni

kami funkcjonowania warsztatu szkolnego lub komórki produkcyjnej na
terenie zakładu pracy a dydaktycznymi miernikami wzrostu wiedzy i roz
woju umiejętności zawodowych uczniów - producentów.
Antynomię tę przezwyciężyć można tylko przez odpowiedni dobór tema

tów pracy uczniów. Nie wszystkie bowiem tematy po-zwalają na pracę
wytwórczą zgodną z technologią ich wytwarzania (oczywiście w ramach
możliwości warsztatu szkolnego) oraz zasadami prowadzenia wszelkich
procesów dydaktycznych. Toteż a s or t y m e n t p r o d u k c j i w a r -
s z t a t ó w s z k o 1 n y c h, o b o k z g o d n o ś c i z z a s a d am i n a u
cz a n i a, m u si rów n ie ż u m o ż 1 i wić z 'dobycie umiej ę t
n o ś c i w y k o n y w a n i a z a w a r t y c h w p r o g r a i:n i e n a u c z a
n i a op e r a c j i t e c h n o 1 o g i c z n y c h. Mniej istotną natomiast
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sprawą jest rodzaj wyrobu; czy będzie to jeden wyrób o większej praco
chłonności i złożoności procesu technologicznego (np. obrabiarka), czy też
szereg wytworów mniej skomplikowanych, z których każdy wymaga wy
konania tylko określonej ilości przewidzianych w programie operacji.

Z dydaktycznego punktu widzenia nie jest również istotny sposób wy
korzystania produkcji warsztatowej (wyroby gotowe czy części dla zakładu
kooperacyjnego, rynek wewnętrzny· czy eksport), jakkolwiek nie jest to
obojętne ze względów wy c h o w a w c z y c h. W każdym wypadku cho
dzi o to, aby uczniowie każdej klasy wykonywali prace wymagające zdo
bywania przewidzianych w programie dla ich klasy operacji technolo
gicznych, zakładając m. in. określony poziom sprawności motoryczne
-ruchowej. W przypadku właściwej organizacji pracy uczniów klas ślusar
skich uczniowie klasy I wykonują przede wszystkim operacje przygoto
wawcze i operacje obróbki zgrubnej, klas II - operacje obróbki wykoń
czeniowej, a uczniowie klas III - operacje montażu wyrobów gotowych.
Formalnym wyrazem wzrostu stawianych uczniom wymagań w. zakresie
sprawności .działania wytwórczego są malejące w miarę ich wpracowy
wania się współczynniki wyrównawcze, stosowane przy oblicz~niu ucz
niowskich norm czasu.

2. Czym są w procesie nauczania pracy wytwórczej narzędzia, maszyny
i urządzenia produkcyjne? Środkami nauczania czy też środkami wytwa- ·
rzania? Odpowiedź na to pytanie jest bardzo istotna z tego względu, że
mamy do czynienia ze środkami wytwarzania wprzęgniętymi w proces
dydaktyczny lub - jeśli kto woli - ze środkami· nauczania wziętymi
wprost z procesu produkcyjnego 3• Są więc jednym i drugim. Rozpatrując
precyzyjniej ich rolę w procesie nauczania pracy wytwórczej można
stwierdzić, że w początkowej fazie tego procesu występują one p r z e d e
w s z y s t ki m w swej funkcji dydaktycznej - wówczas budowa, działa
nie i elementarna umiejętność ich obsługi jest przedmiotem uczniowskiego
poznania - natomiast w fazie końcowej, gdy podstawowe umiejętności
posługiwania się nimi zostały przez uczniów opanowane oraz sprawność
motoryczna uczniów osiągnęła określony poziom, narzędzia i maszyny
obsługiwane przez uczniów występują p r z e d e w s z y st k im w roli
środków produkcji. W pracy uczniów chodzi bowiem wówczas już o d o
s k o n a 1 e n i e zdobytych wcześniej umiejętności zawodowych oraz
zdobycie niezbędnej w zawodzie spr awnoś ci wytwórczej.

3. Elementem znamiennym dla logiki wewnętrznej procesu nauczania
pracy produkcyjnej jest c z a s. W procesie produkcyjnym czas - jak już
poprzednio szczegółowo zauważyliśmy - jest ściśle określonym i zdeter
minowanym przez technologię elementem procesu produkcyjnego. Nie ma
tam miejsca na ruchy i działania zbędne, a tempo pracy w pewnym okre-

3 Na osobliwą właściwość środków nauczania pracy wytwórczej wyrażającą się
w tym, że są one równocześnie i środkami wytwarzania pierwszy zwrócił
uwagę Ignacy Szaniawski w pracy: Model i metoda. Warszawa 1965, PWN.
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ślonym czasokresie jest najczęściej niezmienne. W n a u c z a n i u pracy
produkcyjnej, podobnie jak w każdym procesie dydaktycznym, w określo
nych sytuacjach, proces pracy musi być celowo przerywany. Następuje to
wtedy, gdy istnieje potrzeba dyskusji na temat wykonywanej pracy, wy
miany myśli i doświadczeń, będącej źródłem wzbogacenia wiedzy uczniów.
Inną przyczyną przerywania procesu wytwórczego jest konieczność przy
pomnienia zasad wykonywania określonej operacji lub jej demonstracja,
przeanalizowania i oceny osiągniętych wyników pracy, nawiązania do po
siadanej wiedzy teoretycznej uczniów (korelacja) lub omówienie popełnio
nych błędów. W innych przypadkach działalność wytwórczą uczniów prze
rywa objaśnienie lub instruktaż wprowadzający do następnego tematu
pracy uczniów. Tempo _pracy również nie jest jednolite w ciągu całego
dnia roboczego. W pewnych sytuacjach zmienia się nawet program pracy,
tj. uczniowie ćwicząc wykonują operacje nie występujące w procesie
technologicznej obróbki danej części.
Wymienione podstawowe przyczyny przerywania bezpośredniej działal

ności wytwórczej uczniów - co bynajmniej nie jest przerwaniem procesu
dydaktycznego - świadczą o tym, że w procesie nauczania pracy wy
twórczej element czasu jest i być musi traktowany w sposób dydaktyczny,
mimo - albo, lepiej mówiąc.właśnie dlatego - że treścią pracy uczniów
jest realizacja procesów, w których czynnik czasu jest ściśle zdetermino
wany przez technologię produkcji. Dotyczy to zarówno procesu kształcenia
politechnicznego, jak i zawodowego.
Wracając do problemu wyjściowego, dotyczącego możliwości nauczania

pracy produkcyjnej na terenie zakładu pracy, należy sformułować pyta
nie, czy w obecnych warunkach zakładu produkcyjnego istnieje możliwość
oparcia tego procesu ma zasadach dydaktycznych. Tylko· wówczas bowiem
można będzie na to pytanie udzielić odpowiedzi twierdzącej. Jeżeli zaś
uwzględnienie elementów (np. zasad) dydaktycznych okaże się niemożliwe,
wówczas, ze względu na nieuniknione straty dydaktyczne, kierowanie

· uczniów na zajęcia praktyczne do zakładów pracy będzie rozwiązaniem
niewłaściwym, W niniejszej analizie pomijamy zagadnienia wychowaw
cze, np. poziom moralny i kulturalny instruktorów - opiekunów czy po
ziom wykształcenia robotników - współpracowników skierowanych do
zakładu uczniów. Nie można ich jednak pomijać przy podejmowaniu okre
ślonych decyzji w przypadku konkretnych rozwiązań.

5. Organizacja zajęć uczniów w zakładzie produkcyjnym

Zakład produkcyjny jest organizmem wewnętrznie zróżnicowanym.
Obok wydziałów produkcyjnych (o produkcji jednostkowe], seryjnej lub
masowej) w każdym zakładzie znajdują się wydziały pomocnicze, wśród
nich przede wszystkim wydzi,ał narzędziowy i remontowy.
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Spójrzmy na nie z punktu widzenia możliwości skierowania: do nich
uczniów szkół zawodowych celem zdobywania nowych i doskonalenia po
siadanych praktycznych umiejętności -wytwórczych.

Stopień algorytmizacji pracy robotników, rozumiany jako jeden ze
składników logiki wewnętrznej procesu wytwarzania, jest różny w róż
nych wydziałach zakładu produkcyjnego. Proces • wytwórczy jest całko
wicie, ściśle i jednoznacznie zaprogramowany tylko w wydziałach produk
cyjnych o masowym i wielkoseryjnym charakterze produkcji. Zatrudnie
nie ucznia szkoły zawodowej na stanowisku roboczym w takim wydziale
jest równoznaczne z przekreśleniem wszelkich ·zasad dydaktycznych w je
go pracy, która musi być c a ł k o w i c i e podporządkowana logice we
wnętrznej procesu produkcyjnego, a zwłaszcza czynnikowi czasu (rytm
maszyny, ruch taśmy itp) 4. Tak więc zatrudnienie UC Z n i ÓW szkół za
'wodowych na stanowiskach roboczych w wydziałach o produkcji masowej
i wielkoseryjnej byłoby oczywistym błędem dy da k tycznym
mimo pozorów nowoczesności tego rozwiązania oraz inspiracji niektórych
środowisk gospodarczych. W wydziałach o produkcji wielko-, a nawet
i średnioseryjnej n i e ma miej s ca n a n a ucz a n ie .p r a c Y. 5•
Przedmiotem uwagi winny być istniejące w zakładach wydziały pomoc

nicze. Ich zalety w tym względzie wyrażają się przede wszystkim w:
1) maksymalnej różnorodności wykonywanych robót;
2) minimalnej algorytmizacji działania poszczególnych robotników;
3) niewielkiego zdeterminowania czasu wykonywania ich pracy.

Maksymalna różnorodność wykonywanych robót stwarza możliwość:
a) przydzielania uczniom robót o różnym stopniu trudności wykonania,

a więc uwzględnienia w pracy uczniów zasady stopniowania trudności,
b) przydzielania uczniom robót, w których występują te same operacje,

w ilości dostatecznej dla ugruntowania danej Umiejętności (np. wier
cenie), co jest zgodne z dydaktyczną zasadą systematyczności,

c) dostosowania bieżących prac uczniów do programów nauczania przed
miotów zawodowych, zwłaszcza technologii, a więc realizacji zasady
korelacji.

Wymienione zasady są podstawowymi w każdym procesie dydaktycz
nym, Dotyczy to także zasady korelacji, albowiem w epoce, gdy uprzed
miotowienie czynnika matematyczno-przyrodniczego w produkcji staje się
nakazem dnia i podstawą funkcjonowania techniki, zasada korelacji rów
nież jest zasadą podstawową . Zasadniczego znaczenia zasady te nabierają
jednak w procesie nauczania pracy produkcyjnej:

• .V! a:131lizi_e celowo pomijamy zagadnienie bezpieczeństwa pracy uczniów oraz
mozh"'.-'~sc z;11szczen1a obsługiwanych przez nich środków produkcji; są to jednak
czrnm~1, kto17ch w podeJm~wamu konkretnych decyzji pominąć nie można.·

" Tw1er~zeme to dotyczy me_ tylko aktua~nego u nas stopnia mechanizacji. Wnikli
wsza. ~nahza t_endenCJI rozwo).°wych współczesnego przemysłu, wyrażająca się we
wzroscre stopnia automat1zac.11 stosowanyeh ś~o?ków _pracy (układy elektroniczne,
pn~umaty~zne 1 hydrauliczne), potęguJe stopień logicznej konieczności . naszego
twierdzenia. ,
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Minimalna algorytmizacja działania umożliwia próby samodzielnego
opracowywania procesów technologicznych określonych części i bieżącą
ich weryfikację, podczas ,,zatwierdzającej" rozmowy z opiekunem, co nie
może nie mieć wpływu na doskonalenie i i n t e g r a c j ę elementów
uprzednio zdobytej wiedzy z zakresu teoretycznych podstaw działalności
zawodowej.

Mały stopień zdeterminowania czasu · pracy, wyrażający się m. in.
w dniówkowe-premiowym, a nie akordowym systemie wynagradzania ro
botników, pozwala na uwzględnienie w procesie pracy uczniów niezbęd
nych powtórzeń ewentualnie dodatkowych ćwiczeń w opanowywaniu
określonych operacji, a więc czynnika czasu w dy da k t y c z ny m, a nie
technologicznym znaczeniu tego słowa, co ze względu na adaptację ucznia
do nowych warunków ma duże znaczenie.
Scharakteryzowane dydaktyczne możliwości produkcyjnej praktyki

uczniów szkół zawodowych w wydziałach pomocniczych, przede wszyst
kim w wydziale narzędziowym, wskazują na celowość kierowania ich na
zajęcia praktyczne do tych właśnie wydziałów. Wszystkie wymienione
możliwości nie istnieją nawet w warsztatach szkolnych większości szkół
zawodowych!
Istnieje jeszcze jeden - organizacyj ny - argument wskazujący

na możliwość tego rozwiązania. W wydziałach pomocniczych większości
zakładów, w przeciwieństwie do wydziałów produkcyjnych, występuje
jedno zmian owy system pracy. W godzinach popołudni o-·
wy c h zainstalowane w tych wydziałach maszyny i urządzenia n i e są
więc wykorzystywane produkcyjnie. Nie tylko względy dydaktyczne, ale
i ekonomiczne, i to zarówno w skali makro (gospodarki narodowej), jak
i mikro (określonego zakładu) przemawiają za poprawnością tego rozwią
zania·.
Są to jednak tylko potencjalne możliwości. Rzeczywista wartość roz

wiązania, jak w wielu różnorodnych dziedzinach życia, zależeć będzie od
określonych ludzi, którzy:
1) będą organizować zajęcia uczniów szkół zawodowych w zakładach

pracy,
2) będą kierować bieżącą pracą uczniów na określonych stanowiskach ro

boczych.
W szczególności w tej formie współpracy szkoły zawodowej z zakładem

produkcyjnym należałoby opracować prawne i finansowe podstawy pracy
uczniów, zasady dydaktycznej opieki nad ich pracą, warunki (wyłącznej -
dodatkowej) pracy opiekunów - nauczycieli, ich wynagradzania itp. Są

· to jednak zagadnienia szczegółowe, wykonawcze i jako takie przekraczają
ramy niniejszego opracowania.
Zajęcia praktyczne uczniów szkół zawodowych organizować można

również w wydzielonych w fabryce warsztatach szkoleniowych, nastawia-
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nych przede wszystkim na prowadzenie działalności dydaktycznej. w_ war
sztatach tych przebiega wszak proces przeszkalania i dokształcama ~o
botników. Warsztaty szkoleniowe, występujące w strukturze zakładów
produkcyjnych, są więc specjalnie zorganizowanymi placówkami realizacji
procesu dydaktycznego. ·
Obecnie jednak w większości polskich zakładów produkcyjnych wydzie

lone warsztaty szkoleniowe n ie występ u j ą. Pomijamy tu oczywiście
zakłady prowadzące przyzakładowe szkoły zawodowe. Warsztaty szkoły
przyzakładowej tylko częściowo odpowiadają charakterystyce wydziałów
szkoleniowych; przeważnie swą działalnością dydaktyczną nie obejmują
one robotników.
Należy podkreślić, że organizowanie w zakładach produkcyjnych wy

dzielonych placówek szkoleniowych jest osobliwością nowoczesnego prze
mysłu. Zjawisko to występuje zarówno w państwach Europy Zachodniej,
np. we Francji, jak i w państwach pracujących w modelu socjalistycznym,
przede wszystkim w NRD.

6. Zajęcia wytwórcze uczniów w zakładzie pracy a szczebel nauczania

Istotna jest odpowiedź napytanie dotyczące o p t y m a 1 n e g o s z c z e
b 1 a (poziomu) nauczania uczniów odbywających ciągłą, długotrwałą
praktykę w zakładach produkcyjnych. Chodzi więc o stopień opanowania
określonych operacji zawodowych przez kierowanych do pracy w zakła
dach uczniów. Pomocna w udzieleniu odpowiedzi na to pytanie będzie ana
liza p r o c e s u ks z t a ł t o w a n i a u m i e j ę t n o ś ci m a n u a 1 ny c h,
w naszym przypadku okreś1onych operacji technologicznych (np. piłowa
nia).
Etapem poprzedzającym pierwsze samodzielne próby ucznia w wykony

waniu operacji jest najczęściej zdobycie określonych wiadomości, tj. po
znanie zasad jej wykonywania, oraz obserwacja pracy nauczyciela de
monstrującego daną operację. Pierwsze naśladowcze próby ucznia cechuje
mała efektywność działania, tj. niski stopień sprawności jego pracy G_ ·

Przyczyny małej efektywności (niskiej sprawności) pracy ucznia w tym
okresie dotyczą następujących elementów działania:
1) wielkości wysiłku pracującego;
2) cz as u wykonania pracy;
3) możliwości uzyskania zamierzonego w y n i ku.

0 W -~izy<;e i tech1:1ice sprawność (np. silnika). o~reślana jest stosunkiem ilości pracy
(energii) użytecznej do pracy (energii) całkowite] (wydatkowanej w procesie pracy).
F1zyczn_ą p~acę człowieka moz!"la _rownież rozpatrywać w kategoriach mechanicz

nych, obliczając w podobny sposób Jej sp~awność: Sprawność pracy wykonywanej na
erfometrze rowerowym dla osob wykonułących Ją po raz pierwszy jest mniejsza niż
20 /o. U t;ych samych osób po 2----4-tygodmowym okresie trenowania wzrasta do 250/o,
a. 1~ lud?:1 bardzo wyt:enowanych dochodzi do 330/o. Patrz Jerzy Dutki · . zarys
f1ziologn pracy człowieka. Warszawa 1957, PZWL, s. 58_ rewicz:
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Większy wy sił e k ucznia w początkowej fazie zdobywania umiejęt
ności wykonywania danej operacji roboczej wynika z:
a) niemożliwości włączenia do pracy optymalnej grupy mięśni przy an

gażowaniu mięśni „wyższego rzędu" (np. mięśni pasa barkowego za
miast mięśni ramienia przy piłowaniu) wtedy, gdy jest to technologicz
nie i fizjologicznie nieuzasadnione 7,

b) niemożliwości maksymalnej koncentracji siły mięśniowej w określo
nym momencie (np. w momencie uderzenia narzędzia w przedmiot przy
operacjach wbijania, przecinania czy rąbania 8,

c) niedostatecznego przystosowania się. organizmu pracującego do danej
pracy (rytmiczność oddechu, praca serca, przemiana materii itd.) 9•

Na dłuższy cz as wykonywania pracy w tym okresie składa się:
a) niemożliwość r ó w n o cz e s n e g o wykonywania ruchów o r ó ż

n y m znaczeniu technologicznym (np. w pracy tokarza doprowadzenie;
noża do- obrabianego przedmiotu kolejno posuwem wzdłużnym i po
przecznym) 10,

b) występowanie w działaniu ruchów z b ę dny c h, które oprócz straty
wysiłku powodują również przedłużenie ogólnego czasu pracy 1.1.

Możliwość uzyskania zamierzonego, w y n i k u pracy w p o c z ą t k o
wym stadium umiejętności jest niewielka. Wpływa na to obecność tak
jakby dwóch celów:
a) zdobywania elementarnej u mi ej ę t n oś c i pracy,
b) wykonania określonego przedmiot u.
Jak wiadomo z praktyki dydaktycznej, uczeń postawiony w tej sytuacji

koncentruje się więcej na zdobywaniu umiejętności (np. piłowania)

; Zwraca na to uwagę Tadeusz Tomaszewskim. in. w pracy: Aktywność człowieka,
zamieszczonej w: Psychologia jako nauka o człowieku. Warszawa 1966, KiW, s. 232.

8 „Koncentracja procesów nerwowych ... powstaje ściśle we właściwym momencie
i trwa dokładnie tyle czasu, ile wymaga osiągnięcie użytecznego skutku" - S. A.
Kosiłow: Fizjołogia truda i proizwodstwiennoje obuczenije. Moskwa 1962, Profte-
chizad, s. 112. -

0 Na znaczenie tego czynnika zwraca uwagę Gunther Lehmann w pracy: Praktycz
na fizjologia pracy. Warszawa 1966, PZWL, s. 75 i nast.

10 „Ważną zmianą.; jest stopniowe zastępowanie struktury sukcesywnej przez
strukturę równoczesną . Kolejne operacje, które początkowo nie są rozpoczynane,
dopóki operacja poprzednia nie zostanie zakończona, zaczynają być przygotowywane
wcześniej, już w trakcie wykonywania operacji poprzedzającej" - Tadeusz Toma,-
szewski, tamże, s. 230. ·

11 Chodzi tu o ruchy zbęd~e nie tylko w technologicznym, ale również i w fizjo
logicznym znaczeniu. Jak wiadomo, niektóre ruchy technologiczne zbedne są fizjo
logicznie niezbędnymi _(np. charakterystyczne uderzenia kowala młotkiem w puste
kowadło lub „strzyżeme w powietrzu" w pracy fryzjera). Dążenie do eliminacji
rµchów zbędnych z technologicznego,' lecz niezbędnych z fizjologicznego punktu
widzenia jest wyrazem neotayloryzmu w nauce o pracy. Tak ocenia to zjawisko
Georges Friedmann w pracy: Maszyna i człowiek. Warszawa 1960, KiW (zwłaszcza
w rozdziale „Tayloryzm i nauki o człowieku").
Niemniej jednak z dy da k t Y cz n ego punktu widzenia udziału ruchów zbed

nych w wykonywaniu czynności nie można ocenić negatywnie. W określonych ś:v
tuacjach, a zwłaszcza w określonych fazach ćwiczenia, pewne ruchy zbędne mają
istotne znaczenie poznawcze. Na ten temat pisał Tadeusz Tomaszewski w pracy:
Elementy psychologii przemysłowej. Warszawa 1962, TOPM, s. 48 oraz B. Łomow
w pracy: Człowiek i technika. Warszawa 1966, KiW, s. 326.
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i nie zwraca dostatecznej uwagi na wyniki pracy (częste prz-ypadki prze
kraczania założonych wymiarów obrabianego przedmiotu) 1 ub też na
osiągnięciu zamierzonego wytworu pracy (wykonaniu przedmiotu lub jego
części), bez. zwracania większej uwagi na poprawność wykonania same}
pracy (opanowywanie określonej operacji technologicznej).
W procesie n a u c z a n i a pracy w systemie brygadowo-produkcyjńo

-usługowym celem d y da k t y cz !Il y m jest jednak rozwijanie i dosko
nalenie określonych umiejętności wytwórczych oraz zdobywanie
sprawności zawodowej, natomiast wytwarza n ie określonych przed
miotów jest podstawową met od ą realizacji celów dydaktycznych, po
dobnie jak eksperymentowanie w systemie zespołowo-laboratoryjnym
(gdzie wśród celów dydaktycznych występuje przede wszystkim poznanie
określonych praw i reguł przyrodniczych) czy ćwiczenia ortograficzne
w systemie klasowo-lekcyjnym (gazie w tym wypadku celem dydaktycz
nym jest zdobycie umiejętności poprawnej ortograficznie pisowni).
Zbyt wczesne wprowadzenie do procesu nauczania pracy ćwiczeń m a

ter i a 1 ny c h, tj. połączonych z wytwarzaniem określonych przedmiotów
użytkowych, przy niedostatecznej ilości lub eliminacji ćwiczeń form a 1-
n y c h, tj. nie prowadzących bezpośrednio do otrzymania określonego
przedmiotu użytkowego, zwłaszcza już w pierwszych próbach wykonywa
nia danej operacji, zmniejsza prawdopodobieństwo uzyskania od razu
poprawnie wykonanych wytworów pracy 12• W miarę upływu czasu nau
czania, zwiększania ilości samodzielnych prób pracy, tj. ćwiczeń uczniow
skich w wykonywaniu danej operacji, praca uczniów pod każdym z wy
mienionych względów staje się bardziej efektywną. Ruchy ich nabierają
płynności i stają się coraz bardziej skoordynowane. Działanie uczniów nie
wymaga już większego napięcia woli oraz większej koncentracji uwagi,
niż jest to konieczne u wprawnego wytwórcy. Niekiedy w sposób bardzo
widoczny zmienia się rodzaj s am ok o n t r o 1 i pracującego. Zmiana.
polega na pełniejszym angażowaniu w procesie kontroli dotychczas mało
wykorzystywanych zmysłów, zwłaszcza .słuchu (np. w ocenie procesu to-
czenia na podstawie dźwiękowej charakterystyki pracy tokarki) oraz -·
przede wszystkim - na zwiększeniu udziału kontroli kinestetycznej. Po
czątkowo rolę decydującą odgrywają sygnały z telereceptorów, głównie
wzrokowe, informujące o sytuacji zewnętrznej; w miarę zdobywania
wprawy jednak rolę dominującą przyjmują sygnały kinestetyczne, infor
mujące o przebiegu własnych czynności 13•

Z przedstawionej charakterystyki procesu kształtowania prostych umie
jętności manualne-technicznych wynika, że nieuzasadnione jest kierowa
nie uczniów na praktyki do zakładów pracy w p o c z ą t k o wym okresie

1
~ Charakterystykę stanow~k _zwoll:nników ćwiczeń formalnych i materialnych.

w nau_czamu pracy produkcyjnej ~aw1era praca L. W. Itielsona: Osnowy mietodiki
profesjonalnogo obuczenija szkolnikow, Moskwa 1963.

1" Tadeu~z Tomaszewski: Struktura czynności ludzkich (w:) Wybrane zagadnienta .
prakseologiczne. Warszawa 1962, PAN.
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kształcenia, kiedy jeszcze ich umiejętności zawodowe nie są dostatecznie
ukształtowane. Miejscem odbywania zajęćpraktycznych na tym etapie nau
czania jest odpowiednio wyposażony warsztat szkolny. W nim więc ucz
niowie młodszych klas szkoły zawodowej zdobywać będą umiejętność
wykonywania p o dst a w owy c h operacji technologicznych oraz sto
sunkowo p ro- s t y c h przedmiotów użytkowych, w których wytwarzaniu,
już w formie częściowo zintegrowanej, kompleksowej występują one
(stąd nazwa podstawowego systemu nauczania pracy - system operacyj
no-kompleksowy). Tu również, już w procesie materialnej produkcji war
sztatu szkolnego, następuje ich doskonalenie i ugruntowywanie.
Proces zdobywania wprawy uczniów, tj. określonej sprawności ich

działania, połączony z wytwarzaniem przedmiotów o· dostatecznym stop
niu trudności 14; przebiegać może i powinien na terenie zakładów produk
cyjnych w określonych wcześniej wydziałach pomocniczychTub wydzie
lonych oddziałach szkoleniowych. Takie rozwiązanie zagadnienia długo
trwałej praktyki uczniów ZSZ w zakładach produkcyjnych - jak można
przypuszczać-wpłynie na zmniejszenie liczby absolwentów, którzy nie
umiejętność pracy w warunkach przemysłowych uważać będą za podsta
wowy brak w swym wyniesionym ze szkoły przygotowaniu zawodowym.
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w cyutecraeaasra ,L(eJIOM ,L(JI.H' nannexcaurero rrporpaxrsrnpoaaanx Jil opranaaannx npo-'
necca o6pa30BaH"1.H. ECJIJ,! He 3aMe'!aTb paaamr , a CJie/:(OBaTeJibHO He Y'IJi!Tb!BaTh oco-
6eHHOCTeM xaxmoro "13 :3TJi!X nponeccos MOiKHO npJi!BeCT"1, '!TO HeO/:(HOKpaTHO Bb!CTy
Il"1JIO B IlOCJie,!IHeM Ji!CTOP"1"1 IIIKOJihHOro zrena paansrx esponencxnx rocyztapcra (Ji! He
ronsxoeaponeacxax), K IlO,Ll'IMHeHHIO rrpouecca npOH3BO,LICTBa npoueccy o6yqemrn mur
aaoóopor.
Cocraaneaae ,oco6eHHOCTeM )l;BYX yKa3aHHb!X npoueccos Be)l;eT K COOTBeTCTBeHHOII

narepnperarnee rrponecca o6yqeHH!I TBOp•reCKOMY TPYAY, KaK CBOe6pa3HOMY coenn
HeHJi!IO :3THX .IIBYX npoueccos. 3Ta npoenexa asrcryrraer O)l;Ji!HaKOBO B .06II:(eo6pa30-
BaTeJihHOM IIIKOJie, rne ofiyxemre TBOp'IeCKOMY TPYAY .HBJI.HeTC.H OCHOBHh!M :3JieMeH
TOM nponecca IlOJIJi!TeXHJil'IeCI{OrO oćpasoaaaaa, TaK Jil B nporbeccaonansnon IUKOJie,
r,!le COCTaBJI.HeT OHO OCHOBY npocpeccacaansaoa nozrroroaan yqeHJi!KOB.
3TOT sonpoc npaotiperaer ocoćenaoe 3Ha•reHJi!R B ycJIOBJil.HX opraanaauna npaxrn-

u Stopień trudności produkcji warsztatowej różnych szkół zawodowych jest różny.
W szkołach metalowych, jak wynika z przeprowadzonych badań, wykonuje się,
w jednym przypadku, precyzyjne tokarki i manipulatory (sztuczne ręce), a w drugim
osprzęt ?O wagonów kolejowych (m. in. popielniczki) lub ręczne narzędzia rolnicze.
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=recmrx 3aHJITHH yqeHHKOB npocPecCHOHaJibHbIX lliKOJI Ha TeppHTOPHH npOH3BO,!l;CTBeH
Hb!X npeflnpl1HTHH. BO3HJ1KaeT rorna OCHOBH0H aorrpoc: MOJKe:r" JIJ%!, a eCJIJ%! TaK, B Ka
KOH crerrenn cpa6pJ1Ka, KaK npoH3BO,!l;CTBeHHoe y'Ipe:m:,n;eHHe MOJKeT J%!CfWJIHRTb ,!l;J%!,!l;aK
Tv.!'Iec1rne cpyma-1= B o6JiaCTH o6yqemm TOOp'!eCKOMY Tpy,n;y?
B 3TOH CJ1Tya1-1m1 BO3HJ1KaeT TaKJKe PJI,!l; opraHJ13a!-IJ%!OHHbIX J%! ,!l;J%!,!l;aKTJ1'IeCKJ1X

npo6JieM. BOT aexoropsre H3 HJ1X: ,,KaK ,!J;OJIJKHa BbirJIJI,!l;eTb opraHJ13aI-1J%!R pa60TbI
yqeHJ1KOB B npOI13BOflCTBeHHOM npe,11npI1JITJ,rn?", ,,Ha KaKOM CTyneHJ%! o6yqeHJ1H Ha
npaaneane yqeHJ1KOB Ha rrpaxraxecxne 3aHJITJ1Jl B cpa6pJ%!~ HBJIHeTCH .n;vr.n;aKTM'IeCKH
o6oCHOBaHHbIM?".
ABTOp CTaTbJ1 ztenaer IlOilbITKY OTBeTHTb Ha Te n MM no.n;o6Hbie BOilPOCbI.

MIROSŁAW NOWICKI

THE PROCESS OF TEACHING AND THE PROCESS OF PRODUCING

The article contains a comparison of the process of teaching and the process of
producing, The realization of the differences and simdlarities between the two pro
cesses is important in proper programming and organizing the educational process.
Ignoring the differences and, consequently, ignoring the peculiarities of either of
the two processes leads, as it often has happened in recent educational bistory of
many European and non-European countries, to· subordinating the process of pro
ducing to the process of teaching and vice versa.
Listing the peculiarities of the two processes leads to proper interpretation of the

process of teaching the productive work as a kind of coupling of the two processes.
The problem is .is manifest in the secondary school of generał instruction where
teaching productive work is the fundamental element of polytechnical -tra ining as
well as in vocational schools where productive work .is the bases of vocational trai
ning of the pupils.
The problem is particularly significant when one deals with the vocational

school pupils who, go through tneir practices in plants and factories. The question,
then, arises, whether and to what extent a factory, a's a productive institution can
perf'orm didactic functions in the area of productive work. A nwnber of organiza
tional and didactic problems also ariise in this situation. Same of them are: ,,What
the organization of the pupils' work in factories and plants should be like?" ,,On
what level of instruction are the factory practices didactically justified?" The ar
ticle attempts to provide answers to these and sirnilar questions.
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ROZWÓJ TREŚCI I METOD NAUCZANIA
W SZKOLE OGOLNQKSZTAŁCĄCEJ RSFSR (LATA 1917-1931) 1

1. Pierwsze poczynania partii i państwa radzieckiego w zakresie ustalenia
nowej treści nauczania i wychowania w szkole

Wielka Socjalistyczna Rewolucja Październikowa stała się potężnym
źródłem gruntownej reformy szkoły i całego systemu oświaty ludowej
w Rosji na podstawie prawdziwie demokratycznych zasad i najbardziej
postępowych idei naszego wieku - idei marksizmu-leninizmu. Pierwsze
lata tworzenia nowej szkoły, choć stosunkowo krótko trwały, miały ol
brzymie znaczenie historyczne dla powstania i rozwoju pedagogiki radziec
dzieckiej jako p e da go g i ki soc j a 1 i st y c z n e j i prawdziwie re
wolucyjnej.

29 października 1917 r., tj. w trzy dni po utworzeniu na II Zjeździe Rad
pierwszego w świecie prawdziwie ludowego rządu -Rady Komisarzy Lu
dowych na czele z wielkim Leninem, ludowy Komisarz Oświaty A, W. Łu
naczarski pisał w „Odezwie do ludności", że Partia Komunistyczna i Wła
dza Radziecka będąca władzą prawdziwie demokratyczną wysuwają jako
pierwszy cel - zdobycie w najkrótszym czasie przez całą ludność umie
jętności czytania i pisania. Cel ten miał być osiągnięty poprzez zorgani
zowanie sieci szkół odpowiadających potrzebom powszechnego i obowiąz
kowego nauczania bezpłatnego. W „Odezwie" podkreślono, iż Władza Ra
dziecka stawia sobie jako zadanie zorganizowanie jednolitej dla wszystkich
obywateli i absolutnie świeckiej szkoły złożonej z kilku stopni. A. W. Łu
naczarski zaznacza, że wszędzie, w całej Rosji, wśród robotników w mia
stach w szczególności, wzniosła się potężna fala ruchu kulturalno-oświato
wego, że „mnożą się organizacje robotnicze i żołnierskie tego typu; pierw
szym zadaniem rządu rewolucyjnego i ludowego w dziedzinie oświaty
ludowej jest współpraca z tymi organizacjami, udzielanie im wszechstron
nego poparcia oraz ułatwienie im pracy", 2

W tym właśnie celu burzono gruntownie wszystkie stare formy i ramy
systemu oświatowego. Rozpoczęto od kategorycznego oddzielenia szkoły
od cerkwi, potem zlikwidowano urzędniczo-biurokratyczny aparat, który
kierował sprawami oświaty -ludowej, oraz usunięto zapory zagradzające
dzieciom proletariackim dostęp do szkół, a skończono na uproszczeniu pi
sowni.
Władza robotniczo-chłopska, czyli leninowski rząd socjalistyczny,

1 Artykuł napisany specjalnie dla „Ruchu Pedagogicznego". Miał się on ukazać
w numerze jubileuszowym, poświęconym 50-leciu Rewolucji Październikowej (5/67).
Z· powodu spóźnionego nadejścia drukujemy go dopiero obecnie (Red.)

2 Czasopismo „Narodnoje Proswieszczenije" 1918, nr 1-2, s. 4.

3 - Ruch Pedagogiczny
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szybko i konsekwentnie wprowadził w życie to, czego nie _był z~olny zre- ,
alizować w ciągu długich miesięcy Tymczasowy Rząd burzuazyJn~. .

Tylko w latach 1917-1918 W. I. Lenin podpisał około ~O dekret~~ 1 _Po
stanowień dotyczących oświaty ludowej i kultury, z których wazmejszs
były następujące: ,,O powołaniu Państwowej Komisji Oświat?we(, •:O.od
dzieleniu cerkwi od państwa i szkoły od cerkwi", ,,O orgamzacji oświaty
ludowej w Republice Rosyjskiej" (ustawa), ,,O mobilizacji umiejących czy
tać i pisać oraz o organizacji propagandy ustroju radzieckiego" i wiele
innych. ·
Wszystkie te=dekrety i postanowienia tworzyły podstawy prawne dla

nowej pedagogiki socjalistycznej. Dekrety leninowskie stanowiły histo
ryczne drogowskazy wyznaczające kierunki rozwoju oświaty ludowej
i szkoły w ścisłym powiązaniu z rewolucyjną przebudową społeczeństwa
na zasadach socjalizmu. Dlatego właśnie te dekrety pozwalają na odtwo
rzenie w całej pełni tych warunków, w jakich odbywała się wytężona
walka i twórczość , warunków, w jakich realizowano wysuniętą i uzasad
nioną . przez W. ·1. Lenina zasadę powiązania szkoły z polityką , z życiem
i pracą narodu, który w ogniu walki tworzył nowy świat szczęścia i spra
wiedliwości.
Rozwijająca się bezpośrednio po zwycięstwie październikowym, .a prze

widziana już w pierwszym programie partii walka o prawdziwie radziecki
charakter ·szkoły była walką o powiązanie kształcenia z życiem, gdyż re
ligia odgradzała nauczanie i wychowanie od realnej rzeczywistości, od
żywego świata walki, pracy i działalności ludzkiej. Uwalniając kształcenie
szkolne od wpływów przesądów religijnych, mistycyzmu oraz idealizmu
dekret leninowski otwierał przed szkołą szerokie możliwości kształtowania
u uczniów dialektyczno-materialistycznego poglądu na świat, tego po
glądu, który umożliwiał jedynie prawdziwie naukowe poznanie życia i ota
czającego świata.
Dekret ten usunął zarazem na zawsze z systemu wychowania moralne

go dogmaty religijno-moralne i reguły nawołujące do pokory i uległości,
do długotrwałej cierpliwości, tj. to wszystko, co kształtowało psychikę nie
wolnika i przeciwdziałało przygotowywaniu bojowych i aktywnych, od
ważnych i stanowczych budowniczych nowego życia.
Zacięta walka, jaka wywiązała się z chwilą ukazania 'się dekretu o laic

kim charakterze nauczania i wychowania, świadczyła O tym, iż w dziedzi
nie polityki szkolnej naruszał on życiowe interesy klas zwalczających no-
wy ustrój. -

Partia i organy władzy radzieckiej, opierając się na świadomości rewo
lucyjnej mas pracujących, przezwycięźywszv skutecznie opór obrońców
religii oraz reakcjonistów, wprowadziły w życie ten historyczny dekret
leninowski, a tym samym stworzyły sprzyjające warunki do umocnienia
więzi szkoły ze społeczno-politycznym życiem narodu, z osiągnięciami
postępowej współczesnej myśli naukowej. ·
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Wielka Rewolucja Październikowa skruszyła okowy nacjonalistyczno
-kolonialnego ucisku i utorowała wszystkim zamieszkującym Rosję naro
dom drogę do postępu, do stworzenia swej narodowej w formie, a socjali
stycznej w treści kultury.

„Deklaracja praw narodów Rosji", opublikowana przez Rząd Radziecki
16 listopada 1917 r., proklamowała równość i suwerenność wszystkich
narodów Rosji i prawo. ich do samookreślenia i do swobodnego rozwoju

· społecznego i kulturalnego.
· Narody Rosji otrzymały prawo do otwierania szkół i innych zakładów
wychowawczych z ojczystym językiem wykładowym, tworzenia w języku
ojczystym podręczników, literatury naukowej, książek dla dzieci itp., przy
gotowywania swoich narodowych kadr nauczycielskich.
Ważnym przedsięwzięciem w zakresie likwidacji przeżytków feudalna

-burżuazyjnych było proklamowanie równouprawnienia kobiet, również
i pod względem kształcenia na wszystkich szczeblach, do wyższego włącz
nie.
W Rosji carskiej było 870/o kobiet-analfabetek, zaś wśród wielu ciemię

żonych narodowości odsetek ten sięgał 1000/o. Wielka Socjalistyczna Re
wolucja Październikowa raz na zawsze położyła kres dotychczasowemu
brakowi równouprawnienia kobiety w społeczeństwie.
Uchwała Ludowego Komisariatu Oświaty z dnia 31 maja 1918 r. ,,O wy

chowaniu koedukacyjnym" głosiła:
„We wszystkich zakładach naukowych wprowadzone zostaje wspólne

nauczanie uczniów obu płci.
Z chwilą opublikowania niniejszego postanowienia wszystkie zakłady

naukowe mają przyjmować na wolne miejsca uczniów obu płci na rów-
nych prawach". · ·
Spełnienie zadań rewolucji burżuazyjno-demokratycznej, a mianowicie:

· skasowanie narodowościowych, stanowych, religijnych oraz innych ograni
czeń w dziedzinie wychowania i kształcenia, oddzielenie cerkwi od pań
stwa i 'szkoły od cerkwi, likwidacja dawnego -stanowa-biurokratycznego
aparatu i skupienie spraw związanych z kierowaniem oświatą ludową
w rękach Ludowego Komisariatu Oświaty stanowiło wstępny etap i po
czątek gruntownej reformy całości wychowania i kształcenia dorastają
cych pokoleń.
Do wybitnych dokumentów, które wieńczą całą pracę twórczą, dokona

ną w pierwszym roku istnienia władzy radzieckiej w zakresie reformy
szkolnej, należą, mimo zawartych w nich pewnych tendencji błędnych:
,,Deklaracja" (,,Podstawowe zasady jednolitej szkoły pracy") oraz· ,,Usta
wa o jednolitej szkole pracy w RSFSR". W przygotowywaniu tych doku
mentów i układaniu ich treści brali czynny udział N. K. Krupska i A. W.
Łunaczarski. ,,Ustawa" zamiast skasowanych różnego rodzaju resortowych
i stanowych zakładów naukowych Rosji carskiej wprowadziła bezpłatną
i koedukacyjną j e dno 1 i tą szkołę pracy podzieloną na I i II
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stopień. Jako podstawę nowej szkoły „Ustawa" i „Deklaracja" wysuwały
ideę wszechstronnego rozwoju osobowości ucznia. ·

Opublikowanie 16 października 1918 r. ,,Pqdstawowych zasad jednolitej
szkoły pracy" i „Ustawy o jednolitej szkole pracy", w których „w każdym
punkcie, w każdym paragrafie -według słów Krupskiej - brzmi mocny
apel największej w świecie rewolucji", miało olbrzymie znaczenie histo
ryczne dla budowy nowego systemu powszechnej oświaty ludowej w na
szym kraju.
„Sens i znaczenie tego dekretu - jak słusznie to podkreślała później

N. K. Krupska w artykule napisanym z okazji dziesięcioletniej .rocznicy
opublikowania »Ustawy o jednolitej szkole pracy« - najdobitniej wyka
zują »Podstawowe zasady«, stanowiłyby one po prostu deklarację; zwy
czajny, dobrze napisany, z talentem artykuł, gdyby nie towarzyszył im
dany dekret, który wykazywał, iż „są to nie słowa, lecz czyny, że »Podsta
wowe zasady« - to wytyczne działania". 1

Rozpatrując problem powiązania pracy z nauczaniem w świetle znanej
tezy Marksa o tym, iż w warunkach państwa socjalistycznego praca dziec
ka zamieniła się w źródło zdrowego, pełnego i aktywnego, a nie kontem
placyjnego poznawania świata, A. W; Łunaczarski dawał w „Deklaracji"
wyraz swemu przekonaniu, że „nowa szkoła nierozerwalnie zwiąże się
z wytwórczością lokalną i zaprowadzi uczniów do fabryki, na koleje że
lazne, do zakładów przemysłowych, wszędzie tam, dokąd warunki miejsco
we pozwolą, zaprowadzi nie tylko na wycieczkę, nie tylko w celu obej
rzenia, ale do pracy". 2
Jeśli przedstawiciele anarchicznego, proletkultow.skiego kierunku w pe

dagogice radzieckiej utożsamiając teorię _z praktyką, szkołę z życiem nie
doceniali znaczenia systematycznego przyswajania przez uczniów pod kie
runkiem :nauczyciela wiedzy teoretycznej, to ;,Deklaracja" podkreślała, że
samodzielne zajęcia dzieci „nie powinny stanowić przeszkody w: przera
bianiu zaplanowanego kursu nauki przy zastosowaniu najdoskonalszego
pod względem dydaktycznym doboru obiektów".

,,W miarę przechodzenia uczniów z klas niższych do wyższych coraz wy
bitniejsze miejsce - czytamy w tym dokumencie - zajmować będzie
nauczanie systematyczne pod kierunkiem specjalistów w zakresie języka
ojczystego, matematyki, geografii, historii, . biologii i jej działów, fizyki
i chemii, nowożytnych języków obcych". 3 Zaznaczono przy tym, że wszy
stkie te zajęcia muszą być „w toku przyswajania wiedzy przepojone me
todami pracy, tj. powinny być oparte na ścisłym powiązaniu teorii z prak
tyką, nauczania z życiem". 4

Wszystkie te twierdzenia, idee i zasady sformułowane przez A. W. Łu-

1 N. K. Krupskaja: Piedagogiczeskije soczinienija, t. I., s. 333.
2 A. W. Łunaczarski: O oświacie ludowej. Wybór pism. Przekład w. Woroszylskie

go. Wyboru dokonał i wstępem opatrzył M. Szulkin . Iskry, Warszawa 1961 s. 204.
3 A. W. Łunacząrskij: O narodnom obrazowanii, M. Izd, APN, 1958 r., s. 528. .
4 J.w.
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naczarskiego w „Deklaracji'' w imieniu najbardziej postępowych pedago
gów-marksistów, ułatwiały w ówczesnych warunkach zrozumienie szeregu
ważnych, związanych z opracowywaniem nowej treści kształcenia w szko
le takich zagadnień, jak charakter i miejsce pracy wytwórczej jako jed
nego z decydujących ogniw w zbliżeniu nauczania i wychowania z życiem,
rola wiadomości teoretycznych i metod ich przyswajania w nowej szkole
pracy, przygotowującej swoich wychowanków do rewolucyjnego prze
kształcenia otaczającego świata· itd.

W pierwszych dokumentach określających sposoby tworzenia nowej
szkoły zawarte były oczywiście idee i tezy teoretyczne, które, jak wykazało
późniejsze doświadczenie, miały charakter . przemijający, stanowiły
w owym czasie niezbędny szczebel przy przejściu od dawnej szkoły z jej
dyscypliną koszarową do nowej szkoły. Te idee i twierdzenia po spełnie
niu swej roli przy burzeniu przestarzałych, zdeaktualizowanych podstaw
wychowania straciły swoje znaczenie i ustąpiły miejsca innym ideom i te
zom odpowiadającym wzrostowi roli i znaczeniu szkoły radzieckiej: ska
sowanie egzaminów, wybieranie nauczycieli i temu podobne poczynania
stanowiły niezbędne wówczas środki działania. Bez zniesienia egzaminów
na pierwszym etapie tworzenia nowej szkoły, kiedy rozpoczynała, się do
piero na dobre reedukacja mas nauczycielskich pod względem ideologicz
nym i pedagogicznym, kiedy dawne nawyki i przesądy mocno jeszcze trzy
mały w swej niewoli przeważającą większość nauczycieli, utrzymanie nie
których atrybutów szkoły przedrewolucyjnej mogłoby dopomóc reakcjo
nistom w faktycznym utrzymaniu uprzywilejowania klas posiadających
w zakresie kształcenia dzieci, dając tym klasom do ręki narzędzie walki
z napływem do szkoły średniej i wyższej dzieci mas pracujących.
Były również zawarte w tych pierwszych dokumentach poszczególne

błędne twierdzenia powstałe pod wpływem tak zwanej „teorii wychowa- ,
nia swobodnego" (błędne rozumienie stosunku wzajemnego między pracą
i podstawami naukowymi w nauczaniu, wyolbrzymieniu roli pracy w wy
chowaniu, niedocenianie roli zachęty i kary w wychowaniu dzieci, zakaz

· zadawania prac domowych i niektóre inne). Nie można jednak zapominać
o tym, iż dokumenty rewolucyjne, które zadecydowały o gruntownych
zmianach w rozwoju oświaty ludowej w naszym kraju, nie będą mogły
być właściwie zrozumiane i ocenione, jeśli zamiast wyodrębnić w nich to,
co było najważniejsze, najistotniejsze, skupimy uwagę na szczegółach, na
poszczególnych detalach.

Przy rozpatrywaniu i ocenianiu tych dokumentów należy kierować się
wskazaniami W. J. Lenina, że przy tworzeniu nowego, socjalistycznego
ustroju państwowego i społecznego nie było rzeczą możliwą uniknięcie
niektórych błędów i nadmiernego zapału, dokonując bowiem dzieła
o wszechświatowym znaczeniu historycznym trzeba było kroczyć nie sze
roką i utartą drogą, ale zupełnie nie zbadanymi, świeżo utorowanymi dro
gami, trzeba było orać ugory.
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2. Główne kierunki i podstawowe wyniki reformy pracy programowo
-metodycznej szkoły radzieckiej w pierwszych latach popaździernikowych
(1918-1920). W. I. L~nin o socjalistycznym charakterze kształcenia

' szkolnego i wychowania

Już w pierwszych latach popaździernikowych (1917-1920) zarysowywa-
. ły się główne kierunki reformy treści imetod kształceniaw szkole. General
ną linią tej reformy była walka o efektywność oraz życiowo praktyczną
wartość wiedzy, zdolnej do przekształcenia otaczającego świata. Postępowi
przedstawiciele nowej szkoły socjalistycznej prowadzili zarazem w jej
imieniu, poczynając od pierwszych lat jej istnienia, walkę o powiązanie
nauczania z życiem, walkę toczoną pod sztandarem obrony wysokiego po
ziomu wykształcenia ogólnego odpowiadającego osiągnięciom współczesnej
nauki. W walce tej znalazł swoje odbicie jeden z zasadniczych kierunków
rozwoju pedagogiki radzieckiej, którego czo_łowym przedstawicielom obce
było niedocenianie znaczenia wysokiego poziomu wykształcenia ogólnego
oraz opanowanej wiedzy naukowej.
Oto dlaczego pedagogika socjalistyczna wysuwa po wybuchu Rewolucji

Październikowej ideał człowieka wysoko wykształconego pod względem
intelektualnym, harmonijnie łączącego w sobie solidne naukowe przygo
towanie ogólne z dobrym opanowaniem określonej specjalności.

W „Podstawowych zasadach jednolitej szkoły pracy" (,,Deklaracja")
stwierdzono: ,, ...dalekim bowiem od ideału człowieka wykształconego jest
zarówno specjalista, któremu poza jego specjalnością obce jest wszystko,
co ludzkie, jak i dyletant, który umie wszystko po trochu, a nic.-.grun
townie". 1

śród charakterystycznych dla tego okresu tendencji postępowych w roz-,
wiązywaniu problemów dydaktycznych wyróżniają się następujące: ze
rwanie z czystym intelektualizmem cechującym proces kształcenia w daw
nej szkole, dążenie wybitniejszych teoretyków pedagogiki radzieckiej do
dostosowania w sposób bardziej określony treści nauczania do poziomu
osiągnięć współczesnej nauki, do ściślejszego uzgodnienia metod pracy
szkolnej z metodami naukowymi i inne.. Dążenie przedstawicieli nowej
pedagogiki radzieckiej do uwydatnienia życiowo-praktycznej, aktywnie
przekształcającej wartości wiedzy nabywanej w szkole d9 zrealizowania
zasady „syntezy nauki i pracy" było niewątpliwie bardzo owocne, zgodne
z duchem czasu oraz z poglądem marksistowskim na stosunek wzajemny
nauki i rzeczywistości, nauki i życia. Ale już w pierwszych latach po· Paź
dzierniku obok poprawnego pod względem marksistowskim podejścia do
rozwiązywania zagadnienia „syntezy" nauki i pracy w szkole zaczęło się
ujawniać wulgarne-materialistyczne, pragmatyczne w istocie traktowa
nie tego problemu. Takie ujęcie zagadnienia prowadziło w praktyce nie
uchronnie nie do ustalenia związku nauczania z życiem, lecz do całkowi-

1 A. W. Łunaczarski: O oświacie ludowej. Op. cit., s. 199.



Radziecka szkoła ogólnokształcąca (1917-1931) 39

tego zastąpienia nauczania życiem, zgodnie ze . znanym hasłem pragma
tycznym pedagogiki anarchicznej: ,,Należy .studlować życie, a nie przed
mioty szkolne".
Wysuwane przez W. I. Lenina w szeregu jego przemówień, a także wy

stępujące w pracach wybitniej,szych pedagogów i metodyków radzieckich
podstawowe idee reformy całego systemu kształcenia ogólnego na podsta
wie zasady powiązania nauki z życiem· znalazły pewne odbicie w planie
nauczania z r. 1921. Plan ten podyktowany był nowymi zadaniami, jakie
stanęły przed szkołą w dziedzinie działalności programowo-metodycznej
w okresie przystąpienia całego kraju do pokojowej pracy nad odbudową
gospodarki narodowej.
Reprezentowana przez wydział reformy szkolnej drobna burżuazyjna,

anarchiczna tendencja do całkowitego wyrzeczenia się dawnego doświad
czenia pedagogicznego, co znalazło swój wyraz w wydanych w latach
1918-1919 „Materiałach dotyczących kształcenia w szkole pracy", spot
kała się przy końcu r. 1920 .z poważną krytyką nawet w samym Ludowym
Komisariacie Oświaty.
W nowych warunkach były nie do przyjęcia takie charakterystyczne

dla „Materiałów"' tendencje, jak niedocenianie teorii i logiki przedmiotu
nauczania, uczynienie zajęć z pracy celu samego w sobie i podporządko
wanie im całego procesu kształcenia, dążenie do potraktowania przedmio
tów szkolnych jako środkó~ pomocniczych do realizacji zajęć z pracy,
przeciwstawienie metody wykorzystania wiedzy zadaniu, jakim jest przy
swojenie systemu pojęć naukowych.

O ile w „Materiałach dotyczących kształcenia w szkole pracy" za głów
ny sposób zapewnienia nauczaniu· więzi z życiem uznano poznawanie
głównych kompleksów zjawisk społecznych i przyrodniczych na drodze
wykonywania przez uczniów wszelkiego rodzaju zajęć z zakresu pracy,
przy czym teorii przeciwstawiono praktykę, zaś systemowi wiadomości -
metodykę ich wykorzystania, to w programach ·z r. 1920 zajęto już inne,
bardziej słuszne stanowisko,
Podkreślając wszędzie życiowy i aktywny charakter wiedzy nabywanej

w szkole programy te brały pod uwagę pozytywne strony programów Ko
misariatu Oświaty Związku Komun Obwodu Północnego (r. 1918, miasto
Pietrograd), które dążyły do utrzymania systemu wiedzy.inie uważały zaś
za możliwe rozwiązanie problemu więzi nauczania z życiem kosztem pod-

. porządkowania naukowo-teoretycznych treści nauczania procesom pracy
i zajęciom praktycznym, traktowanym jako cel sam w sobie.
W planie i programach nauczania z r. 1920, które wychodziły z założe

nia, iż jednym z najpilniejszych i ważnych ze względów życiowych zadań
jest kształtowanie u dzieci dialektyczno-materialistycznego poglądu na
świat, znalazła swoje odbicie jedność celów humanistycznego i matema
tyczno-przyrodniczego cyklu dyscyplin w rozwiązywaniu tego zadania.
Specjalnie nauki o życiu przyrody i społeczeństwa zostały w pełni w tym
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planie i w tych programach uwzględnione. Ten fakt, że w porównaniu ze
szkołą przedrewolucyjną rozszerzono znacznie materiał· nauczania z za
kresu przedmiotów przyrodniczych, miał dość ważne znaczenie dla rozwią
zania wielu zagadnień dotyczących wiązania nauczania z życiem, a zwła
szcza dla podniesienia poziomu przygotowania politechnicznego ucz
niów.
Przewaga w naszym planie nauczania przedmiotów, przygotowujących

uczmow do naukowo-materialistycznego rozumienia występujących
w toku rozwoju' życia i przyrody prawidłowości, bardzo wyraźnie wystę
puje przy porównaniu liczby godzin przeznaczonych na studiowanie odpo
wiednich dyscyplin w szkole radzieckiej w r. 1920/21 oraz w szkole burżu-
azyjnej. (Zob. tablicę nr 1 na stronie 41). .
Warunki sprzyjające lepszemu przygotowaniu uczniów klas starszych

pod względem ideowo-politycznym i światopoglądowym stworzono
również i przez to, iż w skład przedmiotów społeczno-historycznych w pla
nie nauczania z r. 1920 weszła w drugim półroczu ósmego roku nauczania
historia socjalizmu, która kończyła się w klasie IX studiowaniem Konsty
tucji Radzieckiej, jednak nie wszystkie szkoły mogły w tych latach reali
zować w stopniu dostatecznym założenia. dydaktyczno-wychowawcze tych

· przedmiotów.
Plan nauczania z r. 1921 nie potrafił rozwiązać jednego z ważnych za

dań wiązania szkoły z życiem - tj. określić trafnie stosunek wzajemny
ogólnego i specjalnego (zawodowego) ks:ztałcenia, co zarówno W. I, Le~
nin, jak i N. A Krupska uważali za konieczne. Wziąwszy pod uwagę wy
powiedzi leninowskie oraz głosy wielu pedagogów radzieckich ostrzega
jące przed zbyt wczesnym i wąsko pojętym uzawodowieniem, autorzy
planów nie uwzględnili jednocześnie wytycznych Włodzimierza Iljicza,
N. K. Krupskiej i A. W. Łunaczarskiego, które wskazywały na koniecz
ność prawidłowego łączenia ogólnego i politechnicznego wykształcenia
z przygotowaniem zawodowym w celu zaspokojenia najpilniejszych po
trzeb gospodarki narodowej. W planie nauczania z r. 1921 nie przydzielono
zupełnie godzin na nauczanie specjalnych przedmiotów.
Drugą zasadniczą wadą tego planu nauczania był brak w nim specjal

nych godzin przeznaczonych na nauczanie pracy.
Pomimo wymienionych braków plany i programy nauczania z r. 1920

odegrały ważną rolę w historii szkoły radzieckiej.
Znaczenie ich polegało przede wszystkim na tym, że kładły one silny

nacisk na rozszerzenie zakresu kształcenia ogólnego i podniesienie jego
poziomu • w dziedzinie decydujących cyklów przedmiotów nauczania, co
było niewątpliwie rzeczą· bardzo ważną dla udoskonalenia przygotowania
absolwentów szkoły do życia, do pracy produkcyjnej.

Obszerny program wychowania komunistycznego młodzieży oraz zbli-,
żenia szkoły radzieckiej do pracy i do walki narodu O zwycięstwo socja-' 1

lizmu zawierało historyczne przemówienie W. I. Lenina, wygłoszone
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w dniu 2 października 1920 r. na III Zjeździe Komunistycznego Związku
Młodzieży Rosji.

W. I. Lenin podkreślał mocno, iż najwyższym i najszlachetniejszym ce
lem zdobywania wykształcenia współczesnego przez młodzież radziecką
jest poświęcenie swej wiedzy wielkiej sprawie przebudowy społeczeń
stwa na podstawach komunistycznych. Tego powinna się ona uczyć już na
ławie szkolnej łącząc swoją naukę z pracą robotników i chłopów, nie izo- .
lując się od burzliwego życia, nie ograniczając się wyłącznie do czytania
książek i broszur komunistycznych.

Współczesne kształcenie odpowiadające potrzebom życiowym nowego
społeczeństwa socjalistycznego jest jednocześnie wychowaniem komu
nistycznym. U podstaw organicznej jedności procesów ksŻtałcenia, nau
czania i wychowania leży walka o umocnienie i pełną realizację zasad ko
munizmu. ,,Trzeba - mówił Lenin - aby cała praca nad wychowywa
niem, kształceniem i nauczaniem młodzieży współczesnej była wpajaniem
w nią moralności komunistycznej". 1

Współczesne kształcenie komunistyczne młodzieży powinno przewyż
szać zarówno pod względem poziomu, jak i treści oraz metod to wszystko,
co dawała przedtem dawna szkoła· burżuazyjna.
W. I. Lenin dał odpowiedź na jedno z palących pytań, stawianych przez

rozwijającą się pedagogikę socjalistyczną : jak nowa szkoła, która walczyła
o to, aby mieć prawo nazywania się marksistowską , prawdziwą szkołą ży
cia, powinna ustosunkować się do kulturalnej spuścizny przeszłości.
Leninowskie pojęcie tego zasadniczego problemu stanowiło jakby pod

sumowanie walki pedagogów-marksistów z proletkultowskim, anarchicz
nym kierunkiem zarysowującym się przy tworzeniu szkoły radzieckiej
i dawało ostateczne wyjaśnienie sposobu rozwiązania zagadnienia roli dzie
dzictwa kulturalnego w systemie kształcenia komunistycznego, przygoto
wującego młodzież do udziału w tworzeniu nowego życia.
Lenin wyraźnie wskazywał na to, że zadania tego nie można rozwiązać

bez d Q k ł a d n e j znajomości kultury, jaką stworzyła ludzkość w toku
swego rozwoju, bez twórczego przetworzenia/tej kultury. Podkreślał, że
nie można stać się komunistą , aktywnym twórcą i budowniczym życia te
raźniejszego i przyszłego „nie przyswoiwszy sobie tego, co
nagromadziła wiedza l u d z k a"."
Jako przykład tego, jak z sumy wiedzy ludzkiej powstał komunizm, wy

mienił Lenin marksizm. Przemówienie W .. I. Lenina nie tylko zawierało
głębokie i wszechstronne podsumowanie pierwszych kroków poczynionych
w kierunku socjalistycznej reformy nauczania i wychowania, ale i okre
ślało z genialną przenikliwością najgłówniejsze sposoby rozwiązania tego
problemu, walka o realizację których stanowiła treść podstawową następ
nych okresów tworzenia szkoły radzieckiej (marksistowsko-leninowskie

1 W. I. Lenin: O młodzieży. ,,Iskry", Warszawa 1955, s. 308.
2 J. w.. s. 302,
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podejście do zagadnienia wykorzystania kulturalnego dorobku przeszło
ści; aktywne i świadome opanowanie całego bogactwa wiedzy naukowej
nagromadzonej przez ludzkość, opanowanie tej wiedzy w celu jej wyko
rzystania przy budowie komunizmu; przezwyciężenie oderwania w nau
czaniu książki od życia, teorii od praktyki; zapewnienie jedności procesów
wychowania, kształcenia i nauczania poprzez wychowanie młodzieży w du
chu moralności komunistycznej; politechniczny kierunek kształcenia ogól
nego i praktyczne przygotowanie młodzieży do życia odpowiednio do za
dań stojących przed odbudową gospodarki narodowej kraju na współcze
snych podstawach naukowych; nadanie wychowaniu moralnemu młodzie
ży charakteru aktywnego, prawdziwie komunistycznego drogą włączenia
chłopców i dziewcząt do organizowania pracy socjalistycznej robotników
i chłopów.)

3. Treść kształcenia, organizacja i metody nauczania w szkole RSFSR
. (1921-1931)

Problemy treści kształcenia, organizacji i metod nauczania stają się
w latach dwudziestych jednym z najbardziej palących i złożonych proble
mów pedagogiki radzieckiej. Tłumaczy się to tym, iż w wymienionych la
tach odbywa się gruntowna reforma treści kształcenia w szkole, odpowied
nio do zadań stojących przed nową epoką rewolucyjną i przed budowa
niem życia na podstawach socjalistycznych. W związku z tym po nowemu
formułowano główne zasady budowy programów szkolnych. Odbywało się
trudne przejście od przedmiotowych do kompleksowych programów. Pod
dawano, rewizji nomenklaturę przedmiotów szkolnych, ich rozmieszcze
nie w planie szkolnym, korelacje między nimi.

Już w pierwszym okresie walki pedagogów radzieckich o nowe ideowo
-polityczne i metodologiczne podstawy programów szkolnych (lata 1921-
-1923 aż do chwili wprowadzenia programów GUS-u 1) reforma tych pro-
gramów, która była najbardziej radykalna, a zarazem pełna sprzeczności
w dziedzinie dyscyplin społeczno-humanistycznych, objęła wszystkie
przedmioty nauczania. Jednak wydane w r 1921 programy dla siedmiolet
nich szkół dawały nauczycielowi zbyt mało materiału do powiązania nau
czania ze współczesnością rewolucyjną, z praktyką rozwijającej się w tych
latach w kraju radzieckim walki o socjalizm.
Ważnym etapem walki o rewolucyjne, ideowo-polityczne i marksistow

skie podstawy treści kształcenia w szkole było wprowadzenie programów
GUS-u (lata 1923-1930). Oceniając znaczenie tych opublikowanych już
przy końcu r. 1922 programów N. K. Krupska, po upływie dziesięciu lat
od ich wydania pisała, że „z a p o c z ą t k o w a ł y , o n e w a 1 k ę
o z wy c i ę s t w o m a r k si z mu w s z k o 1 e, o g r u n t o w n ą

1 GUS - Gosudarstwiennyj Uczony] Sowiet przy Ludowym Komisariacie Oświaty.
(GUS - Państwowa Rada Naukowa - od tłumacza).
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zmianę treści programów, czego tak stanowczo do
m a g a ł si ę W ł od z im i e r z Il j i cz". Podkreślenie moje - Z. R).
Był to ten okres, kiedy specjalnie intensywnie zaczęto opracowywać ideo
wo-polityczne i metodologiczne podstawy wiązania procesu dydaktyczno
-wychowawczego z życiem, z rewolucyjną współczesnością. Przenikająca
całą treść nowych programów GUS-u idea rewolucyjnego przeobrażenia
świata przy pomocy wiedzy nadawała całemu nauczaniu charakter aktyw
ny, nastawiała nauczyciela na kształtowanie u _dzieci czynnego stosunku
do życia, na wciąganie ich do współuczestniczenia, w miarę swoich sił,
w przekształcaniu życia zgodnie z zasadami socjalistycznymi,
Programy GUS-u główny akcent kładły na poznawanie pracy ludzi.

W ścisłym związku z tą pracą rozpatrywano siły i stosunki wytwórcze,
ustrój społeczny i walki klas w różnych epokach. Traktując pracę jako
oddziaływanie człowieka na przyrodę, jako podporządkowanie sił przyro
dy celom społecznym programy pod tym kątem widzenia ujmowały rów
nież poznawanie zjawisk przyrody.

Cały materiał nauczania miał być ujęty syntetycznie i ugrupowany
w trzech kolumnach (,,Przyroda", ,,Praca", ,,Społeczeństwo") w taki spo
sób, aby jego główną podstawą była p r a ca, różnorodne formy pracy
ludzkiej w różnych epokach historycznych, w różnych okresach rozwoju
społecznego.
Przyznanie wielkiej wartości przyrodoznawstwu w nauczaniu szkolnym,

w kształtowaniu komunistycznego poglądu na świat określało miejsce
i znaczenie w nowych programach pierwszej (lewej) kolumny, zatytuło- ..
wanej: ,,Przyroda".
Treść materiału zawartego w tej kolumnie w programie GUS-u dawała

duże możliwości prowadzenia obserwacji przyrody, poznawania jej w ca-
łym bogactwie i różnorodności. Była to ważna droga wiodąca do zreali
zowania zadania, jakim było poznanie materialności świata w celu kształ
towania u uczniów podstaw dialektyczno-materialistycznego poglądu na
świat.

W zakresie przyrodoznawstwa programy GUS-u stawiały sobie za głów
ny cel doprowadzenie uczniów do zrozumie n i a· pro, ces u ew o-
1 u c j i. Lecz ujawniając w dostępnej dla dzieci formie siły napędowe
ewolucji, programy dążyły do podkreślenia roli człowieka i jego rozumu,
roli praktyki rewolucyjnej przeobrażającej otaczający świat.
Nowy program zmierzał do powiązania nauki pracy z poznawaniem praw

i sił przyrody.
Pod tym kątem widzenia trzeba było studiować fizykę, chemię, geogra

fię i w głównych zarysach osiągnięcia myśli ludzkiej w dziedzinie wszyst
kich nauk o przyrodzie i technice. W ten sposób zostało określone miejsce ·
i znaczenie środkowej kolumny w programie GUS-u noszącej nazwę..
,,Praca".
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Nowe programy powinny były ,, ...ułatwić zrozumienie kierunku rozwoju
społecznego, rozumienie tego, co się dzieje wokoło nas..." 1

Stosunki społeczne powstające na bazie stosunków wytwórczych ze spo
łecznych form pracy; zmiany w stosunkach społecznych zachodzące w pro
cesie rozwoju sił wytwórczych; ustrój społeczny i walka klas w różnych
epokach; ustrój kapitalistyczny i nieuchronna jego likwidacja na drodze
rewolucyjnego wysiłku proletariatu oraz klas uciskanych; społeczeństwo
radzieckie jako wyższa i zasadniczo nowa forma społecznej organizacji
ludzi, zbudowana n; podstawie prawdziwie ludowej władzy - to wszyst
ko stanowiło treść trzeciej kolumny zatytułowane]: ,,Społeczeństwo".
Nowe programy stawiały sobie za cel usunięcie jednego z najistotniej

szych braków dawnej szkoły, jakim było całkowite oderwanie od życia
przedmiotów nauczania w szkole, a także ich wzajemne odizolowanie. Pro
gramy te kierowały uwagę i energię nauczycieli na powiązanie pracy .
szkoły z zadaniami budownictwa socjalistycznego, z polityką Partii Komu
nistycznej. Na tym polegał charakter postępowy programów GUS-u, tym
się one zasadniczo różniły od' programów dawnej szkoły i od poprzednich
programów szkoły radzieckiej.
Kładąc główny akcent w procesie nauczania na poznawanie pracy ludzi,

roli pracy i człowieka pracującego w przeobrażeniu przyrody i społeczeń
stwa programy GUS-u dawały nauczycielom do rąk niezbędny dla nich
kompas, ideologiczny i metodologiczny kierujący doborem istotnie ważne
go pod względem życiowym materiału nauczania iściśle związanych z tym
materiałem form społecznie użytecznej pracy uczniów, form odpowiada
jących wymaganiom współczesności radzieckiej. Cała treść programów
apelowała do nauczyciela, aby traktował uczniów jako „część wielkiej
armii pracy, budującej nowe życie" (N. K. Krupska). To wszystko wska-

. , zywało na prawdziwie nowatorskie i śmiałe podejście autorów programów
oraz przodujących· nauczycieli do układania treści kształcenia w oparciu
o zasady pedagogiki socjalistycznej, do rozwiązania problemu więzi szkoły
z życiem w duchu nowych pod względem ideologicznym i metodologicznym
wymagań. W praktyce programy GUS-u wnosiły ducha marksizmu-leni
nizmu do dydaktyczno-wychowawczej pracy szkoły przy rozwiązywaniu
wielu zagadnień dydaktycznych, całej działalności nauczycieli nadawały
po ·umocnieniu powiązania kształcenia i wychowania z życiem bardziej
wyraźny kierunek ideowy, komunistyczny. Nie było, rzeczą przypadku to,
że właśnie w tych latach specjalnie zaostrzyła się w środowisku nauczy
cielskim i wśród pedagogów-teoretyków walka ideologiczna. Zwolennicy
dawnej szkoły, a wraz z nimi i ci, którzy nie potrafili' jeszcze docenić zna
czenia nowych programów, występowali pod sztandarem krytyki komplek
sowości, uznanej za podstawę układu strukturalnego nowych programów,
przeciwko ich rewolucyjne] pod względem ideowo-politycznym treści,

1 N. K. Krupskaja: O wospitanii i obuczenii, Uczpiedgiz, 1946, s. 103.
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przeciwko wyrazrue w nich zaznaczonej tendencji do umocnienia więzi
szkoły z polityką partii, z aktualnymi problemami rewolucyjnej współcze
sności.
W ten sposób w praktyce praca szkoły i nauczycieli nad powiązaniem

nauczania z życiem wzbogacała się w porównaniu z poprzednim etapem
pod względem ideowym i metodycznym, stała się bardziej celową i war
tościową pod względem społecznym, zaczęła ją cechować większa konsek
wencja i przenikliwość komunistyczna. Stworzone zostały ważne prze
słanki dla rozwiązania jednego z głównych zadań z zakresu umocnienia
więzi szkoły z praktyką budownictwa socjalistycznego, czyli kształtowania
u uczniów podstaw marksistowsko-leeninowskiego poglądu na świat. Na
drodze jednak do postępowego rozwoju szkoły w tym kierunku trzeba
było jeszcze przezwyciężyć wiele trudności. Wychodząc ze słusznego zało
żenia, że szkoła powinna być powiązana z życiem, walcząc o nasycenie
nauczania szkolnego materiałemważnym ze względów życiowych, twórcy
programów GUS-u doszli jednak do fałszywego wniosku o konieczności
odrzucenia zasady przedmiotowego ujmowania materiału, która, ich zda
niem, przeczyła zasadzie życiowości.

Odrzucając samodzielne przedmioty nauczania jako osobne gałęzie syn
tetycznej wiedzy ludzkiej - programy GUS naruszały systematyczność
i logiczność nauczania szkolnego i nie mogły oczywiście przyczynić się do
efektywnego rozwiązania zadania, jakim było ukształtowanie marksistow
skiego poglądu uczniów na świat.
Tematy kompleksowe, według których ułożono materiał programowy,

prowadziły faktycznie do likwidacji samodzielności i jakościowej swoisto
ści podstawowych dyscyplin nauczania i w ten sposób podstawy nauk nie
mogły być w szkole studiowane systematycznie.

,,System wiedzy; a nie system przedmiotów" - taka była jedna z pod
stawowych zasad, stanowiących punkt wyjścia w programach GUS-u.
Autorzy programów nie dostrzegli tego, że leżąca u podstaw struktural

nej budowy programów kompleksowość sprzeczna była w samej swej isto
cie metodologicznej z wymaganiami marksizmu. ,,Metoda kompleksowa"
rozpatrywała wiedzę naukową a hi st or y c z n i e, poza prawami rozwo
ju każdej poszczególnej nauki, wówczas gdy marksizm patrzy na wszyst
ko z historycznego punktu widzenia.
Twórcy programów GUS-u w sposób uproszczony pojmowali znane

twierdzenie dialektyki, że wszystkie zjawiska należy brać i rozpatrywać
w ich związkach i rozwoju. To doprowadziło do zastąpienia naturalnych
związków sztucznymi.
Za rzecz najważniejszą uważali oni w nauczaniu dzieci metodę nabywa

nia wiedzy, nie przywiązując znaczenia do trwałego i sytematycznego przy
swojenia podstaw nauk.
Ułatwiając szeroką orientację w otaczającym życiu, we współczesności,

rozszerzając horyzonty dziecka, programy kompleksowe dawały w porów-
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naniu z dawną szkolą bardzo wiele, ale bez ujęcia tego w jakiś system,
bez utrwalenia przez uczniów otrzymywanej wiedzy. W praktyce szkolnej
wytworzyła się w tych latach swoista ,,szachownica'' pedagogiczna, któ
ra znalazła swój wyraz w tym, iż obok przodujących, doświadczonych
nauczycieli skutecznie usuwających sprzeczności tkwiące w programach
kompleksowych było wiele kolektywów pedagogicznych, pracowników
szkoły masowej, którzy nie mogli podołać temu zadaniu, co prowadziło do
poważnych komplikacji w procesie dydaktyczno-wychowawczym (oderwa
nie kompleksów od nawyków, rozpowszechnienie się „siedzących kom
pleksów", niewłaściwe rozumienie związków międzyprzedmiotowych i in
ne). Tymczasem życie społeczeństwa radzieckiego i walka narodu pod kie
runkiem partii o zwycięstwo socjalizmu wymagały znacznego podniesienia
poziomu i jakości ogólnokształcącego przygotowania uczniów. Bez tego
nie można było rozwiązać zadania polegającego na przygotowaniu kadr
socjalistycznych dla wszystkich gałęzi gospodarki narodowej i kultury.
Rozwijająca się już w latach 1925--'-1926 krytyka programów GUS-u

przez społeczeństwo radzieckie i przodujące nauczycielstwo stanowiła pra
widłowe odzwierciedlenie wzrostu zapotrzebowania budownictwa socja
listycznego na wykształconych ludzi, na podniesienie poziomu wykształ
cenia ogólnego, jakie młodzież Otrzymywała w szkole.
Już XII Zjazd WKP(b) (kwiecień 1923 r.) w swej rezolucji „O przemy

śle" podkreślał, że „cały entuzjazm, który młodzież robotnicza poświęcała
dawniej walce rewolucyjno-politycznej, powinien. w warunkach państwa
robotniczego być skierowany na opanowanie nauki i techniki. Trzeba, by
kształcący się, który lekceważy naukę, był traktowany jak dezerter lub
łamistrajk w walce przeciwko burżuazji".1

Cechą charakterystyczną nowego okresu prac programowych było coraz
bardziej organiczne łączenie walki o marksistowskie podstawy metodolo
giczne treści kształcenia szkolnego z doskonaleniem dydaktycznym i meto
dycznym zasad jego budowy. Kompleksowość w tej formie, w jakiej zna
lazła ona swoje zastosowanie w pierwszych wydaniach programów GUS-u,
poważnie utrudniała realizację ich cennej pod względem ideowo-poli
tycznym treści oraz marksistowskich wytycznych ideowych. Ponadto
szkoła pracująca na podstawie tych programów nie mogla w dostatecz
nym stopniu realizować nowej pilnej potrzeby, jaką było zapewnienie
uczniom dostatecznego poziomu przygotowania.
Programy z r. 1927 - pierwsze faktycznie programy państwowe, obo

wiązkowe dla wszystkich szkół RSFSR odzwierciedlały potrzeby nowego
etapu budownictwa socjalistycznego w kraju w zakresie podniesienia po

.. ziarnu oraz jakości ogólnego i politechnicznego przygotowania uczniów.
Pomimo to, że nie została w nich w pełni przezwyciężona i odrzucona za
sada kompleksowości, stanowiły one poważne osiągnięcie, wieńczące pra-

1 Uchwały i rezolucje KPZR. Wybór dokumentów dla studiujacych historie KPZR
Książka i Wiedza, Warszawa 1954, s. 200-201. · · '
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cę twórczą radzieckiej szkoły i pedagogiki w dziedzinie programowo
-metodycznej w okresie ,pierwszych dziesięciu lat po Wielkiej Październi
kowej Rewolucji Socjalistycznej. Przezwyciężywszy najbardziej ujemne
cechy dawnych programów znajdujące swój wyraz w pełnym ;,roztopie
niu" przedmiotów nauczania w „żywych kompleksach", nowe programy
zapewnia ły dalsze podniesienie poziomu i jakości wiedzy,
Powstaje w tym okresie nowy istotny aspekt problemu powiązania

szkoły z życiem - doskonalenie dydaktyczno-metodycznej strony dzia
łalności nauczycieli, skierowanej na zapewnienie uczniom bardziej trwa
łych, systematycznych i ważnych ze względów życiowych wiadomości.
W programach wydanych przez Ludowy Komisariat Oświaty w latach
1927-1928 i w codziennej praktyce nauczycielskiej opartej na tych pro
gramach ten nowy aspekt problemu znalazł swoje dostatecznie wyraźne
odbicie. W tych latach w doświadczeniu najlepszych nauczycieli prze
zwyciężenie tzw. .,fetyszyzmu programowego" (ma się tu na myśli fe
tyszyzację kompleksowości), a zarazem wydumanych i sztucznych związ
ków kompleksowych, dążenie do przestrzegania większej systematycz
ności i do pogłębienia studiowanego materiału nauczania łączy się z upor
czywą walką o życiowy charakter tego nauczania, o ściślejsze powiązanie
go z aktualnymi zadaniami walki o socjalizm, ze społecznie użyteczną
pracą uczniów. Rozwiązywanie tych problemów zmierza teraz bardziej
niż w poprzednich etapach po linii wydobywania wychowawczych możli
wości kształcenia w zakresie podstawowych przedmiotów nauczania,
Lata następne (1929-1931), choć cechowały je poważne błędy natury

dydaktycznej i metodycznej w budowie programów szkolnych, upłynęły
w dziedzinie prac programowych pod znakiem stałego wzrostu wyma
gań stawianych ich treści ideowo-politycznej.

W latach 1930-1931 w programach dla FZU 1 i SzKM 2 uczyniono pró
bę połączenia kompleksowości z metodą projektów. Jednakże programy
kompleksowo-projektowane dążące do zapewnienia ścisłego powiązania
nauczania ze społecznie użyteczną pracą dzieci jeszcze bardziej utrudniły
nauczycielom pracę nad wyposażeniem uczniów w systematyczną wiedzę
i nad wychowaniem ich w duchu materializmu naukowego. Ze względu
na tego rodzaju poważne braki programy te spotkały się z ostrą krytyką
ze strony N. K. Krupskiej. '
Historyczne doświadczenie z lat dwudziestych w zakresie opracowania

i realizacji w praktyce programów dla szkół ogólnokształcących, pomimo
tych wszystkich trudności i sprzeczności, które powstały w toku wpro
wadzania programów w życie, a związane były z niezadowalającym pod

~ FZU -:- szkoły Fabriczno-Zawodskogo Uczeniczestwa, czyli zawodowe szkoły ter
minatorskia ~worzone. w_ r. 1920 przy fabrykach i zakładach przemysłowych w celu
przygotowania robotmkow wykwallfikowanyoji w zakresie różnych specjalności. -
Od tłumacza.

2 SzKM - Szkoły Kriest'janskoj Mołodioży, czyli szkoły młodzieży wiejskiej,
kształcące kwalifikowanych robotników. - Od tłumacza.
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względem ideowym i metodycznym przygotowaniem nauczycieli i z kom
pleksową strukturą programów, stanowią obecnie przedmiot dużego za
interesowania współczesnych pedagogów radzieckich i pedagogów z kra
jów socjalistycznych. Teoretycy i praktycy szkoły radzieckiej lat dwu
dziestych niemało uczynili w tym kierunku, aby wzmocnić ideowe, komu
nistyczne nastawienie programów szkolnych i określić w duchu marksis
towskim światopoglądowe cele każdego, przedmiotu nauczania oraz całego
procesu nauczania w ogóle.
W okresie lat 1923~1931, kiedy istniała konieczność zburzenia podstaw

reakcyjnych dawnej szkoły i wprowadzenia do szkoły nowej ideowo
-rewolucyjnej treści, kiedy szkoła przyswajała nowe metody pracy Iikwi
dujące formalizm i scholastycyzm pedagogiki przedrewolucyjnej progra
my GUS-u przyczyniały się do realizacji tych zadań, a więc odegrały
postępową rolę. Trzeba jednak podkreślić, że tak się stało d z i ę ki za
wartej w nich nowej rewolucyjnej treści, a w br e w kompleksowości,
którą przyjęto za podstawę struktury i układu materiału w programach
GUS-u.
Kształtowanie doświadczenia metodycznego przodujących nauczycieli

odbywało się w tych latach w atmosferze wielkiego i twórczego oźywie
nia oraz entuzjazmu wywołanego tymi nadzwyczajnymi perspektywami
nowej socjalistycznej drogi rozwojowej szkoły, jaką otwierała Rewolucja
Październikowa. Szeroki i silny prąd twórczości metodycznej ogarniający
całą Rosję Radziecką od ośrodków stołecznych poczynając, a kończąc na
najbardziej zapadłych kątach w kraju, których było wówczas jeszcze
bardzo wiele, rozwijał się w warunkach zapewniających całkowite popar
cie nowatorskim poszukiwaniom nauczycieli, co pobudzało ich do inicja
tywy i do- samodzielnego myślenia.
Pomimo rozmaitych różnic w sposobach ujmowania problemów meto

dycznych wszyscy pedagogowie radzieccy mieli zbieżny pogląd na to, że
metody nauczania powinny być podporządkowane ogólnym celom-riowej
szkoły socjalistycznej. W prawidłowym stosunku wzajemnym metod
nauczania i celów oraz zadań komunistycznego wychowania i kształcenia
widzieli przedstawiciele nowej pedagogiki żywotność i siłę całej pracy
metodycznej nauczycielstwa.

Nowa dydaktyka, która w omawianym okresie zaczęła już się wyraźnie
kształtować, za: charakterystyczną cechę całego procesu nauczania w ra
dzieckiej szkole pracy uważała to, że w szkole tej wiadomości i nawyki
nabywane są nie tylko w procesie p o z n a w a n i a, ale i w procesie
prze ks z ta ł ca n i a p r ze z ucz n i ów otaczaj ą ce g o i c h
ś ro do w i s ka. Stąd dążenie radzieckich nauczycieli do uczynienia
ucznia aktywnym, energicznym i samodzielnym w opanowywaniu wiedzy.
Dążenie to uwarunkowane było również ogólnym celem szkoły radziec
kiej, jakim jest przygotowanie aktywnego bojownika, budowniczego no
wego społeczeństwa socjalistycznego.

' '
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Nie tylko poznawanie życia przez uczniów, ale
i p r z e k szt a ł c a n i e g o w mi ar ę s w o i c h sił - taki był cel
procesu dydaktyczno-wychowawczego w szkole socjalistycznej, odpowia
dać mu mógł tylko prawdziwie aktywny charakter metod nauczania
w szkole pracy.
W teorii jednak i w praktyce stosowanie „metod aktywnych'' (metoda

badawcza, pracy aktywnej, laboratoryjna, metoda wycieczek, ilustracji,
heurystyczna), która wniosły do procesu pedagogicznego wiele świeżych,
interesujących elementów zhliżających szkołę do życia, wystąpiły dwie
błędne tendencje. Ich rozwój stwarzał niemałe trudności przy próbach
ściślejszego powiązania nauczania z życiem.
Pierwsza z tych tendencji znalazła swój wyraz w niesłusznym podpo

rządkowywaniu przez niektórych pedagogów treści nauczania „metodom
aktywnym". Z punktu widzenia tych pedagogów pierwszym zadaniem _
nowej, powiązanej z życiem szkoły powinno być: ,,przy s w o j en i e
p r z e z u c z n i ó w m e t o d p o z n a w a n i a ś w i a t a, a n i e n a
by w a n ie wiedzy trakt o w a n e jak o cel_ sam w sobie"
(A. P. Plinkiewicz). Miało tu miejsce sztuczne przeciwstawienie wzajem
ne dwóch organicznie ze sobą związanych zadań nauczania. W praktyce
tendencja ta doprowadzała nierzadko do niedoceniania procesu wyposa
żania uczniów w systematyczną i trwałą wiedzę z zakresu podstaw nauk.
Druga tendencja, która zaczęła wyraźnie się zarysowywać w połowie

lat dwudziestych, związana była z rozpowszechnianiem się idei „uniwer
salizmu metodycznego", absolutyzacji jakiejś jednej. metody jako naj
bardziej słusznego i skutecznego środka służącego do rozwiązania zadania,
jakim jest wiązanie szkoły z życiem. Znaczenia uniwersalnego nabierała
szczególnie „metoda badawcza", czyli „metoda poszukująca".
W teorii i praktyce pracy szkolnej w tym okresie ,,metoda poszukują

ca", i „metoda gotowej wiedzy" występowały jako dwa biegunowo różne
przeciwieństwa. Stanowiły one dwie diametralnie różne koncepcje me
todyczne. ,,Metoda gotowej wiedzy" była dla przedstawicieli nowej pe
dagogiki uosobieniem oderwania szkoły od żyda, ignorowania i lekcewa
żenia w procesie nauczania twórczej aktywności i samodzielności uczniów;
druga metoda, badawcza, powołana była do przełamania wstecznych tra
dycji szkoły musztry i kucia. Jednak i wśród samych zwolenników „me
tody poszukującej" nie było . jednolitego poglądu na zagadnienie jej
istoty i charakteru. W walce dyskusyjnej zarysowały się dwa punkty wi- ··
dzenia: przedstawicieli kierunku „akademickiego" w poglądach na stoso
wanie metody badawczej' (B. E. Rajkow, W. F. Hatali) i obrońców życio
wo-praktycznego, roboczego jej traktowania (B. W. Wsieswiatskij).
Najbardziej wszechstronną i głęboką ocenę metody badawczej, jej sto

sunku do innych metod wiązania nauczania z życiem dała N. K. Krupska.
Jej krytyka skierowana była zarówno przeciwko tendencjom do uniwer
salizmu metodycznego, jak i przeciwko odrywaniu problemu ~etod nau-
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czania od niezmiernie aktualnych zadań treści pracy dydaktyczno-wycho
wawczej szkoły.
W rozwijanej przez pedagogów radzieckich w latach dwudziestych

teorii i praktyce metodycznej nowy kierunek stanowił pogląd na metody
nauczania, jako na bodźce kształtujące w procesie opanowywania przez

· uczniów wiedzy ich twórczą inicjatywę i samodzielność.
Zachęcanie do uczenia się wykluczało naganę słowną, groźby i presję

ze strony pedagoga i zakładało, że występuje on głównie w roli tego,
k t ó r y p o b u d z a oraz i n sp i r u .i e inicjatywę i samodzielność
dzieci przy opanowywaniu cennej pod względem życiowym wiedzy. Nie
było więc rzeczą przypadku to, że właśnie wśród zwolenników tego kie
runku metoda badawcza, czyli „poszukująca", zyskała wielką popularność.
W idei metod-bodźców znalazło swoje odbicie rewolucyjne przekształ

canie całego stylu i charakteru pracy pedagogicznej w szkole radzieckiej,
które dokonywało 'się pod wpływem Wielkiego Października i ro-zwoju
we wszystkich dziedzinach naszego życia norm leninowskich, w tym
okresie, kiedy nie wystąpiły jeszcze tendencje do kultu· stalinowskiego.
Teoretycy pedagogiki radzieckiej słusznie uważali w tych latach, że wią
zanie szkoły z życiem i realizowanie nauczania wychowującego wymagają
stosowania na szeroką skalę metod opartych na budzeniu zainteresowa
nia. Analizie roli tego bodźca jak i bodźca- do samodzielności poświęcono
wówczas wiele uwagi.·
Pozytywną stroną tego rodzaju ujęcia powyższych zagadnień było nie

wątpliwie to, że pedagogowie radzieccy dążyli do ustalenia w systemie
stosowania metod-bodźców prawidłowego stosunku zainteresowań i za
miłowań- do poczucia obowiązku i dyscypliny. Traktując zainteresowanie
jako „połączenie uczuć, impulsów woli, pojęć i obrazów" pedagogowie
radzieccy podkreślali, że zainteresowanie nie sprowadza się bynajmniej ·
do zadowolenia i do jednej tylko pozytywnej reakcji emocjonalnej.
Ten jednak złożony psychologiczno-pedagogiczny problem stosunku

zainteresowań i zamiłowań do poczucia obowiązku i dyscypliny nie otrzy
mał jako c a ł oś ć w omawianym okresie pełnego i do końca prawidło
wego rozwiązania. Dawały jeszcze znać o sobie tendencje „pajdocentryz
mu", przecenianie sił i możliwości uczniów, ich samodzielności w procesie
pedagogicznym. Ale chociaż proponowane przez pedagogów rozwiązania
problemu charakteru oraz istoty metod-bodźców były niezadowalające
i połowiczne, to jednak wysunięcie przez nich idei oddziaływania za po
mocą bodźców, jako, nowej f?rmy pedagogicznego kierowania procesem
nauczania, posiada, jak nam się wydaje, wartość nie tylko historyczną, ale
i aktualną. ·
Podstawowe kierunki twórczych poszukiwań czynionych przez pedago

gów radzieckich w dziedzinie rozwijania organizacyjnych form nauczania
zostały w omawianym okresie wyznaczone przez te potrzeby życia, bez
uwzględnienia których szkoła nie mogła się stać prawdziwie socjalistycz-
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ną. Dlatego wykorzystanie i weryfikacja różnorodnych nowych form
organizacyjnych, które proponowała radziecka teoria pedagogiczna, a rea
lizowali w praktyce przodujący nauczyciele, miały za zadanie:
I. Stworzyć lepsze przesłanki dla ustalenia związku nauczania z życiem,

związku teorii z praktyką;
2. Zapewnić warunki najbardziej sprzyjające prawidłowemu połącze

niu indywidualnych i kolektywnych form pracy uczniów w procesie ucze
nia się, rozwinięcia wśród uczniów samopomocy koleżeńskiej i ducha
prawdziwego kolektywizmu;

3. Przyczynić się do kształtowania u dzieci nawyków i umiejętności
w zakresie kultury pracy umysłowej i fizycznej w ich wzajemnym po
wiązaniu,. rozwijać u nich inicjatywę twórczą i samodzielność, rozważne
podejście badawcze do planowania, organizowania i realizowania wszyst- ·
kich rodzajów pracy szkolnej.
W latach tych pedagogowie radzieccy poddawali analizie krytycznej

braki i niedoskonałości systemu klasowo-lekcyjnego w świetle nowych
zadań wychowania socjalistycznego dorastających pokoleń i na podstawie
uwzględnienia potrzeb życia, wskazywali sposoby usunięcia tych braków,
określali kierunki nowych poszukiwań w dziedzinie organizacyjnych
form nauczania.

. _Niesłusznie byłoby jednak przedstawić całą sprawę w ten sposób, że
pedagogowie radzieccy tylko obalali podstawy systemu klasowo-lekcyj
nego, poddawali je druzgocącej krytyce, nie dążąc do zracjonalizowania
i udoskonalenia tego systemu zgodnie z nowymi potrzebami życia i z ce
lami szkoły socjalistycznej. Przeciwnie, w omawianym okresie rozwinęły ,
się na szeroką skalę- twórcze poszukiwania w tym kierunku teoretyków
i praktyków. W wielu wypadkach dawały one interesujące, pozytywne
wyniki i stąnowią niewątpliwie dużą wartość dla współczesnych pedago
gów i ich działalności nowatorskiej w zakresie doskonalenia dawnych
i opracowywania nowych form organizacyjnych nauczania zgodnych z za
daniem powiązania szkoły z życiem.
W latach dwudziestych zdały egzamin w praktyce szeregu nauczycieli

i szkół różne k 1 a s o w o-g r up o w e, b r y g a d o w o-o g n i w o w e .
i 1 a b o r a t o r y j n o-p r a c o w n i a n e f o, r m y p r a c y s z k o 1 n e j,
które nie podrywały podstaw klasowo-Iekcyjneg., systemu zajęć, ale go

, wydatnie uzupełniały i wzbogacały.
Ponadto w latach tych uwagę niektórych pedagogów przyciąga pro

b 1 em do br e j 1 e kc j i, próbują oni ustalić najistotniejsze warunki,
przy zachowaniu których ta dawna, klasyczna forma organizacji naucza- ,
nia może dać w nowej szkole najlepsze wyniki.

Znamienna pod tym względem jest mało znana, nie brana dotąd pod
uwagę w pracach z zakresu historii szkoły radzieckiej, a wydana w r. 1928
książka A. P. Krasilnikowa pt.: ,,Co nazwiemy dobrą lekcją?"
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W objętym przez nas analizą okresie wielu teoretyków i praktyków
szkoły radzieckiej, którzy nie zamykali się w ograniczonym kręgu spraw
własnego narodu, odniosło się z wielkim zainteresowaniem do przepro
wadzanych za granicą eksperymentów w dziedzinie przebudowy form or
ganizacyjnych nauczania. Do niedawna jeszcze ten pozytywny stosunek
pedagogów radzieckich lat dwudziestych do doświadczeń zagranicznej
szkoły, twórcze ich badanie i wykorzystanie oceniano niejednokrotnie
jako czołobitność przed Zachodem, jako przejaw tendencji kosmopolitycz
nych, przy czym podkreślano bezkrytyczny jakoby stosunek tych radziec
kich działaczy szkolnych do doświadczeń zagranicznych. Obiektywna
analiza konkretnych faktów historycznych daje podstawę do twierdzenia,
iż tego rodzaju ocenę cechowały znane skrajności i przesada. Podstawowa
grupa pedagogów radzieckich na czele z N. K. Krupską, A W. Łunaczar
skim, P. P. Błońskim i S. T. Szackim przejawiając naturalne zupełnie
zainteresowanie rozwojem doświadczeń cudzoziemskiej szkoły burżuazyj
nej oraz· działalnością jej teoretyków, traktowała wyniki ich pracy kry
tycznie, z punktu widzenia potrzeb nowej szkoły socjalistycznej.
Analizując uważnie źródła zainteresowania pewnej części pedagogów

radzieckich planem daltońskim, ich próby zracjonalizowania przy pomocy ,
tej metody organizacji procesu nauczania, można się przekonać, że przo
dujący pedagogowie radzieccy występowali przeciwko mechanicznemu
kopiowaniu amerykańskich i angielskich wzorów, co miało miejsce
w praktyce przy zastosowaniu planu daltońskiego przez poszczególne
szkoły.
Ważne znaczenie miały pod tym względem prace N. K. Krupskiej, która

dała najbardziej obiektywną i wszechstronną ocenę planu daltońskiego.
W świetle tej oceny można prawidłowo zrozumieć nie tylko negatywne,
ale i pozytywne jego strony.1 ·

W połowie lat dwudziestych pedagogowie radzieccy zaczęli się intere
sować systemem organizacji nauczania związanym z zastosowaniem „me
tody projektów", Teoretyczną podstawę tej metody stanowiła filozo
fia i pedagogika pragmatyczna, której jednym z założycieli był John De
wey.
N.· K. Krupska wskazywała na to, że amerykańska metoda projektów

odznaczała· się „na wskroś praktycystycznym punktem widzenia", ,,celem
jej był interes osobisty, zainteresowanie materialne", że „pogoń za osobi
stą indywidualną wygodą jest nicią przewodnią wszystkich projektów
amerykańsldch". Rozumiejąc, że to, nastawienie „metody projektów" jest
nam, obce, niektórzy pedagogowie radzieccy mieli pomimo to nadzieję, że
oczyszczona „od burżuazyjnych złych naleciałości" i krytycznie przero
biona metoda ta mogłaby zapewnić rozwój inicjatywy twórczej i samo-

1 N. K. Krupskaja: Piedagogiczeskije soczinienija. T. IO, s. 95-96 i 739.
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dzielności uczniów, przyczyniłaby się do wiązania teorii z· pr~ktyką, do
łączenia zajęć w· klasie z pracą, ze społecznie użyteczną działalnością
uczniów.
Zastos~wartie „metody projektów" ,w poszczególnych szkołach dopro

wadziło do pozbawienia procesu nauczania elementów kształcenia ogól
nego, do obniżenia poziomu wiedzy teoretycznej. Zuniwersalizowanie „me
tody projektów" prowadziło do zniweczenia fundamentalnych podstaw
procesu dydaktyczno-wychowawczego; nie było więc rzeczą przypadku to,
że zwolennicy antyleninowskiej teorii „obumierania szkoły" widzieli w tej
metodzie środek, który mógłby dopomóc im w realizowaniu swoich po
glądów.

Stosowanie w szkołach masowych metod nie zweryfikowanych po-·
przednio przez praktykę zostało surowo potępione w uchwale KC WKP(b)
z dnia 5 września 1931 r. ,,O szkole początkowej i średniej". Tamże pod
dano ostrej krytyce również „metodę projektów'.'. Ostre potępienie przez
KC Partii uniwersalizacji metod i bezmyślnej projektomanii metodycznej
nie wykluczało, lecz, przeciwnie, zakładało, że. organy oświaty ludowej
będą rozwijać- na szeroką skalę inicjatywę twórczą i aktywność nauczy
cieli w stosowaniu form i sposobów organizowania pracy dydaktyczno
-wychowawczej, które zdały egzamin w praktyce, że będą popierać po
szukiwania przez pedagogów dróg, prowadzących do podniesienia efek
tywności procesu pedagogicznego.

Oceniając obiektywnie całą drogę przebytą przez szkołę radziecką
N. K. Krupska w latach trzydziestych ostrzegała przed strachliwością
w dziedzinie metodyki nauczania, przed unikaniem aktywnych, zwery
fikowanych przez twórcze doświadczenie przodujących nauczycieli me
tod, które zrodziły się w okresie poszukiwań pedagogicznych lat dwudzie
stych.
Trzeba oczywiście mieć na względzie, że wiele ważnych stron problemu

metod pozostało w tym okresie poza polem widzenia pedagogów-teorety
ków i praktyków lub nie doczekało się zadowalającego rozwiązania. Nie
zwrócono należytej uwagi na opracowanie tak istotnego aspektu tego pro
blemu, jakim jest zagadnienie roli metod nauczania w kształtowaniu nau
kowo-materialistycznego poglądu na świat i w rozwijaniu zdolności
uczniów.

Co prawda, wysunięta w tym czasie idea „metod-bodźców" została zrea
lizowana w doświadczeniu przodujących nauczycieli w zakresie kształto
wania zainteresowań poznawczych i twórczej myśli uczniów przy uczeniu
się języka, literatury, historii i geografii. Stanowiło to jednak skromny za
ledwie początek pracy nad rozwiązaniem zadania, jakim jest wykorzysta
nie metod nauczania jako skutecznych środków rozwijania skłonności
i zdolności uczniów. Nie można jednak nie zauważyć, że wszystkie te
problemy pozostają niemniej aktualne i ważne również dla naszej współ
czesnej dydaktyki radzieckiej.



Radziecka szkoła ogólnoksztalcąca (1917-1931) 55

Doświadczenie metodyczne szkoły radzieckiej tego okresu kształtujące
się pod znakien; uporczywej walki przodujących nauczycieli radzieckich
0 umocnienie więzi szkoły z życiem, z potrzebami społeczeństwa socjali
stycznego powinno być głęboko i wszechstronnie zbadane przez współ
czesnych pedagogów - budowniczych szkoły komunistycznego jutra. Ta
kie studia staną się aktywnym źródłem dalszego doskonalenia i wzboga
cania metod i organizacyjnych form nauczania, przyczyniających si.ę do
efektywnego rozwiązania życiowych zadań, jakie stoją przed socjalistycz
ną szkołą naszych czasów.

tłum. Wiktor Czerniewski

IIPOćf,. 3. M. PABKMH

PA3BHTJffi CO.IJ;EPJKAHHH li METO.IJ;OB OBY'IEHMX
B OBIIJ;EOBPA30BATEJILHO:A: IIIKOJIE ,PC<I>CP (1917-1931 ro,D;A)

3. l,1 . PaBKHH 06Cy,K):\aeT B CTaTbv! co5b!Tv!.f! nepaoro, Il0CJie-peB0JI!OqH0HH0r0
nepnona B pa3BHTHH o6~eo5pa30BaTeJibHOH llIK0Jibl PC,4'CP. B 3T0M rrepaone asr
nenaer 0H THP arana, Caxrsre IlJI0,!Ę0TB0pHb!e B C05b!Tv!.f! 6b!JIY! nepasre MeC.f!qbI co
BeTCK0M BJiaCTH. Pa3pyIIIeHbI 6bIJIH T0r,!Ęa crapsre paMKYI v! q:iopMbI npocBeTHTeJibHOH
CHCTeMbl. B 3THX xecsuax 6bIJI0 n0,!Ęill%1CaH0 JieHJ1HbIM 0K0JI0 30 ,!ĘeKPeT0B v! Il0CTaHOB
Jie1-mt'1 no sorrpocax aapozraoro o6pa3oBaHH.f! 11 KYJibTYPbI (MeJKAY rrpo-nrsr ,!ĘeKPeT 06
0T):\eJieHHl1 qep1rnl%1 OT rocynapcraa v!. IllK0J!bl OT ~ej)KBJ%1).
Bropoń sran 3T0 1918-1920 I\O):\a. OH 0TJIJ%1'IaJIC.f! TB0p"leCKY!M v!CKaHMeM B 06JiaCTY!

H0Bb!X Hay'IHb!X IIJiaH0B M nporpasor, ABT0p paccstarpaaaer v!3,!ĘaHHbie B 1918-
-1919 ronax „MaTepl%1aJibI no aonpocasr o6pa30BaHJ1.f! B TPYAOBOH uncorre", a TaKJKe
aaannaxpyer nnansr M nporpaMMbI c 1920 r. OHl%1 C1%1rpaJIM BaJKey!O pons B HCTOPHH
C0BeTCK0H llIK0JibI n0T0MY, '!TO ):\eJiaJIJ%1 Cv!JlbHbIH ynpeK Ha pacurapeaxe oóurero
o6pa30BaHH.f! 1%1 nO,!ĘbeM ero YP0BH.f!.
3TOT sran 0KaH'IJ%1BaeTC.f! v!CT0pl%1'IeCKHM BbICTynJieHMeM JieHHHa 2. X. 1920 r. Ha

III csesne KOMMYHHCTH"leCKoro COI03a MoJIO,!Ęem:1%1 Poccax,
TpeTHM srarr, 0XBaTblBaIO~H rena 1921-1931, 0TJIJ%1'IaeTC.f! pa60TOH II0 aorrpocasr

OCHOBHOM pecpopMbI conepncaaaa o6y"!eHJ%1.f! B o6~eo6pa30BaTeJibHOH mxone, YI,!Ęe:HH0-
-n0JIHTH"leCKHMv! H MeT0)'.I0JI0rl%1"leCKHMJ%1 0CH0BaMJ%1 IllK0JibHblX rrporpasrsr. 3TJ%1 paćorsr
caMb!M HHTeHCJ%1BHb!M o6pa30M aenyrca B ronax 1921-1923 II0A PYK0B0,!ĘCTBOM rYC-a
rocy)'.lapcTBeHHb!M 'Y•IeHb!H CoBeT). B 1923-1930 ronax 3Tv! nporpasorst BHe)'.lp.f!JIJ%1Cb
B JKH3Hb, crpexact, 0):\H0BpeMeHH0 ycoBepIIIeHCTB0BaTb rrx C0,!ĘepJKaFme. Becs MaTe
pHaJI 6bIJI crpynrnrpoaaa B Tpex pa3,!ĘeJieHJ%1.f!X: IlPMp0,!Ęa - TPYA - o6~eCTBO. Ho
pediopna f'YC-a orfipocrora npe)'.IMeTb! o6y'Iemrn, 0T6pOCJ%1Jia npmmrm Cl%1CTeMaTH"IH0-
CTH 1%1 JI0rH'IH0CTH o6yqeHJ%1.f!, 3aMeH.f!.f! ero K0MnJleKCHOH TeMaTJ%1K0H, ,,CJ%1CTeM0t'! 3Ha
HJ%1i-"l, a HeT CHCTeM0t'! npe)'.IMeT-OB". B n03JKHX roztax nbITaJIMCb TaK:m:e }:\eJiaTb npHBHBKY
Ha WK0J!bHYI0 Il0"IBY MeT0)'.I0B npoexroa. ABTOP aaannaxpyer Il0JI0JKHTeJibHble M 0T
pHqaTeJibHble nocnencrnaa 3THX K0MnJI,eKCHblX nporparaxr a raxxce HX BJIH.f!HHe Ha
<POPMHP0BaHJ%1e 0CH0B H0B0H )'.11%1)'.laK:THKH.
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THE DEVELOPMENT ·oF THE CONTENTS AND METHODS OF TEACHING
IN SCHOOLS OF GENERAL INSTRUCTION IN THE SOVIET RUSSIAN

FEDERAL SOCIALIST REPUBLIC (1917-1931)

In his articlo Z. I, Rawkin discusses the bistory of the first, post-revolutionary
period in the developrnent of the school of generał instruction in . the Soviet
Russian Federał Socialist Republic. The author distlnguishes three stages in this
period. The first fewmonths of the Soviet Rule were exeptionally rich in events.
Old frames and forms of the educational system were destroyed. In those days
Lenin signed about 30 decrees and resolutions concerning people's education and
culture (among them were the decrees separating the church form the state and
the school from the church). The second stage are the years 1918-1920. It is
characterized by a creative search for new plans and programmes of teaching,
The author discusses „Materials concerning education in the school of work",
published in 191'8-1919. He also discusses plans and programrnes from form 1920. The
latter ones played an important role in the bistory of the Soviet school since they
emphasized generał instruction and the raising of the fevel of instruction. This
stage ends with Lenin's famous address of October 2nd, 1920 at the 3rd Meeting
of the Communist Youth .of Russia.
The third stage, the years 1921-1931 is characterized by profound reforms of

the educationał contents of schoołs of generał instruction and the concentration
on ideological, political and metholologicał foundations of school pro
grammes. The years 1921-23 witnessed the greatest intensity of these
works which were sponsor-ed by GUS (the State Scientific Council). In 1923-30
the programmes were carried out, while their contents were being improved. The
whole materiał was grouped in three divisions: nature - work - society. But
the GUS's reform threw away subjects of teaching as well as systems and legie
in teaching. Complex subjects were introduced instead, so that there was "the
system of knowledge" in place of "the system of subjects". In the subsequent
years various attempts were made towards transplanting the method of projects to
the school. The author analyses advantages and disadvantages of such complex
programmes and their influence upon the shape of the foundations of new
didactics.



SZKOŁA W SWIECIE WSPÓŁCZESNYM

IGNACY SZANIAWSKI

NOWE AKCENTY -I NOWE POSUNIĘCIA W DZIEDZINIE
KSZTAŁCENIA POLITECHNICZNEGO I ZAWODOWEGO W NRD

I

Co wniosły referaty, uchwały na i po VII Zjeździe KC SED do aqalizy i oceny
organizacyjnych i dydaktycznych podstaw funkcjonowania systemu szkolnego
w NRD? Jakie nowe fakty wysunęły one na porządek dzienny? Jakie nowe proble
my uwypukliły i ich rozstrzygnięcie zaakcentowały? Jakie nowe zadania sf'ormu
Iowała dla siebie polityka oświatowa NRD po .VII Zjeździe KC SED? Generalnie
biorąc akcent padł na dwie kwestie: a) na gruntowność wykształcenia i wszech
stronność rozwoju ucznia szkoły ogólnokształcącej i b) na zupełnie nowe zadania
organizacyjne i posunięcia dydaktyczne dot. szkół zawodowych. W dziedzinie szkol
nictwa o g ó 1 n oksz ta ł cą ce go chodzi raczej o pewne akcenty, chodzi miano
wicie nie tylko o nawiązanie do znanych i często przytaczanych twierdzeń Marksa,
lecz o ujawnienie, że w obliczu przewrotu w nauce i w technice załoźenia edukacyjne
Marksa sprzed stu lat stają się dzisiaj nie tylko absolutną koniecznością dydaktycz
ną, i to na skalę pówszechną , lecz równocześnie, źe ich istota brzmi najaktualniej
i najnowocześniej.

I w związku z tym na marginesie VII Zjazdu nasze spostrzeżenie: Gdy się uezest- ·
niczy we współczesnych międzynarodowych konferencjach naukowych, poświęco
nych socjologii pracy, gdy wraca się z międzypaństwowych sympozjów naukowych,
poświęconych skutkom technicznym i społecznym, w tym także i dydaktycznym
automatyzacji ( ... ,,ryz.yko czy szansa"?), gdy wnika się głębiej we wnioski i propo
zycje tych konferencji i sympozjów, skutkom automatyzacji poświęconych, narzuca
się i utrwala siłą logicznej konieczności przeświadczenie o żywotności, odrodzeniu,
pełnej aktualności w praktyce nauczania i kształcenia 'marksowskiej teorii wszech-
stronności rozwoju człowieka.
W obliczu dzisiejszego właśnie współczesnego przewrotu w technice oraz nowo

czesność marksowskiej oceny nauki i badań, wykształcenia i wiedzy jako bezpośred
nich sił produkcyjnych postulaty Marksa nabierają na nowo znaczenia. Przyjmując
za punkt wyjścia podstawy rozwoju gospodarczego i naukowego NRD, polityka
oświatowa NRD kierowała się jednak głównie pro g n1 o z, am i, a nie zwykłym
przytaczaniem i aktualizowaniem przeszłości. Novum więc w dziedzinie organizacji
szkolnictwa ogólnokształcącego stanówi tu prognostyczny, futorologiczny punkt wi
dzenia. Wyraźnie więc zaakcentowana została decyzja z a kończ, en i a proces u
u po ws z e c h n i e n i a 1 0-1 e t n i e j p o 1 i t e c h n i ~ z n e j o g ó 1 n a
k s z t a ł c ą c e .i s z k o ł y n ie p ó, ź n ie j n i ż w rok u szk o, l n y m
l 9 7 0/7 1.
Analizując zagadnienia modernizacji procesu dydaktycznego w szkole ogólno

kształcącej, politycy i organizatorzy oraz pedagodzy niemałe nadzieje położyli w pro
pozycjach i uchwałach Zjazdu dot. nauczania programowanego i nowocześniejszych
(niż dotąd) środków nauczania. W związku z tym rzucony został przez Ulbrichta na
VII Zjeździe apel pod adresem przemysłu w sprawie współpracy ze szko-lą w dziele
przygotowania koncepcji wytwarzania nowocześniejszych środków nauczania.
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Dalszy rozwój ogólnokształcącej szkoły średniej szczebla licealnego (erweiterte
Oberschule), wiodącego do studiów wyższych s,taje się silą faktu· przedmiotem szcze
gólnej troski różnych organizacji i, środowisk odpowiedzialnych za system eduka
cyjny NRD.

Il

W swoim referacie wygłoszonym w maju 1967 r. minister oświaty NRD, pani
Margot Honecker, nawiązuje nie tylko do referatów i uchwal VII .Zjazdu KC SED,
lecz także do uchwały Rady Ministrów NRD z dnia 24. 3. 1966 r. w sprawie daL
szego rozwoju kształcenia politechnicznego z punktu widzenia potrzeb preorientacji
zawodowej (Beschluss des Ministerrats .vom 24. 3. 1966 zur weiteren 'Entwicklung
des berufsvorbereitenden polytechnischen Unterrichts). Ale w świetle tej uchwały,
jak i w świetle referatu ministra oświaty nie zmienia się istota rzeczy w dziedzinie
kształcenia politechnicznego. Przeciwnie, zostaje jak najjednoznaczniej pod tym
względem zaakcentowny zwrot i kierunek natarcia, którego analizę podjęliśmy już
wcześniej w „Humanizacji pracy" 1• A zaakcentowane zostaje to, że: 1) zróżnicowanie
nie oznacza profesjonalizacji, czyli· że zróżnicowanie m. in. także i treści kształcenia
politechnicznego nie oznacza bynajmniej kształcenia zawodowego w szkole ogólno
kształcącej; że 2) kształcenie politechniczne w szkole ogólnokształcącej może, a nawet
powinno wieść do preorientacji zawodowej, faktycznie preorientację zawodową
umożliwia, aie nie należy tego identyfikować z kształceniem zawodowym w szkole
ogólnokształcące], że 3) kształcenie politechniczne, jego aspekt .teoretyczny i prak
tyczny stanowi podstawę dla późniejszej, pozaszkolnej aspiracji absolwenta szkoły
ogólnokształcącej do zawodu i jego kształcenia zawodowego, że 4) elementy techno
logii, elementy maszynoznawstwa, wybrane zagadnienia z elektrotechniki, wstępne
wiadomości z elektroniki i podstawowe wiadomości z ekonomii politycznej
w szkole ogólnokształcącej stanowią istotę nowocześnie pojętego kształcenia poli

. technicznego, tym ważniejszą, że są one bardzo istotne i ważne dla zrozumienia
i opanowania podstaw wielu zawodów. Nie będąc jednak na tym szczeblu i w tym
systemie szkolnym jeszcze kształceniem zawodowym, teoretyczna strona wymienio
nych dziedzin oraz praktyczna działalność uczniów, a zwłaszcza ich praca wytwór
cza w przedsiębiorstwach, począwszy od klasy IX, jest istotnym warunkiem pozna
nia elektrotechniki, elektroniki, budownictwa oraz produkcji rolnej. Praca uczniów,
ich zajęcia wytwórcze w tych gałęziach przemysłu i rolnictwa, zwłaszcza w klasach
IX i X, a więc w ostatnich dwu klasach dziesięciolatki sprowadzają się ostatecznie
nie do ciasnej, wąskiej, jednostronnej i cząstkowej roboty, lecz przeciwnie - do
montowania, demontowania, diagnostyki, reperacji, obsługi i usuwania awarii,
a więc do zajęć zakładających wszechstronność. Ale jest to właśnie to ogólne i to
wspólne w pracy uczniowskiej, co rozstrzyga ostatecznie o jego politechnicznym,
a nie ciasnym cząstkowo-profesjonalnym charakterze, Tak pojęta koncepcja kształ
cenia politechnicznego i preorientacji zawodowej zakłada z jednej strony zróżnico
wanie w nauczaniu techniki, z drugiej zaś przekreśla kontynuowanie klas o cha
rakterze zawodowym (w dziedzinie metalowej, budowlanej, elektrotechnicznej 'czy
agrotechnicznej w szkole ogólnokształcącej)".
Rzecz zrozumiała, że dalszy odwrót od przedwczesnej profesjonalizacji i porzucenie

zwykłego fizycznego trudu, jako takiego, pociąga za sobą inne jeszcze konsekwencje.
Odwrót bowiem od fetyszyzacji pracy fizycznej uczniów szkół ogólnokształcących

1 Patrz Biblioteka Nau~i o Pr~cy, Ignacy _sza_niawski: Humanizacja pracy a funkcja
społeczna szkoły, wydanie drugie, Książka 1 Wiedza 1967, s. 518 i nast. oraz 542 i nast,

~ Margot Honecker: Die Hauptaufgaben auf dem Gebiet des sozialistischen Volks
bildungswesens nach dem V1I. Parteitag der· SED, Berlin 25-26. Mai 1961 DLZ -
Studienmaterial, Deutsche Lehrzei.tung, nr 23/67, s. 24-25. '
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spowodowany został dzięki ujawnieniu rosnącej roli elektrotechniki, elektroniki
komputerów, nowych elektronicznych urządzeń mierniczych, w treści kształcenia
politechnicznego, a więc poświęcenia im więcej niż dotąd miejsca i czasu w progra
mach nauczania systemu brygadowa-produkcyjno-usługowego szkoły ogólnokształcą ,
cej. Toteż w planach nauczania, począwszy od 'klasy IX, pojawiły się nowe elementy
ekonomii politycznej, przy czym występują one w możliwie ścisłym powiązaniu
z elementami technologii; maszynoznawstwa o~az z bezpośrednią działalnością prak
tyczną ucznia. W tym względzie i w tym sensie zachowują swoją aktualność i waż
.ność gabinety politechniczne oraz centra politechniczne, ale bynajmniej nie zostaje
przekreślona możliwość nauczania pracy wytwórczej i na terenie fabryki ani też
nie zostaje przecięty wpływ bezpośredni fabryki na szkołę ogólnokształcącą . Za ta
kim kontaktem przemawia wiele pozytywnych motywów i względów. Dotyczy to
uczniów klas IX i X, ale rzecz zrozumiała zwłaszcza uczniów szczebla licealnego,
tzw. erweiterte Oberschule.

m
W dziedzinie kształcenia z a w o do w e g o mamy do czynienia po VII Zjeździe

nie tyle z takimi czy innymi przesunięciami akcentów, ile po prostu z nowymi
zadaniami. Konieczność - i to w sposób bezpośredni - dotrzymania przez szkolę
zawodową kroku w dynamice przewrotu gospodarczego, wywołanego przez rewolucję

· naukowo-techniczną , zrodziła nie tylko nowe punkty widzenia, lecz konieczność
n owych posunięć organizacyj ny c h. We wszystkich dziedzinach kształ
cenia zawodowego muszą przede wszystkim być wysunięte ogólnotechniczne pod
stawy każdego zawodu.
Autorzy programów otrzymują nowe zadania: w coraz wyższym stopniu uwzględ

niać muszą skutki automatyzacji w treści kształcenia zawodowego i konsekwentnie
wykorzystać . e 1 e k tron i kę , z, wł as z cz a st os o w a n ie m as z y n m a
te maty cz ny c h i automatowe przetwarzanie informacji.
Stąd zwrot, z jednej strony, ku o g ó 1 n o tech n i cz ny m i matem at y cz n Cl
-przyrodniczym podstawom w przygotowaniu . ucznia do każdego zawodu,
z drugiej zaś, zwrot ku dalszemu podniesieniu rangi spr a w n o ś ci ma n u a 1-
n ej przy użyciu możliwie nowoczesnych narzędzi i urządzeń (jak to jest widoczne
np. w zajęciach praktycznych, w procesie nauczania· pracy w szkołach przygotowu
jących kadry dla przemysłu elektronicznego). Za komasacją , a więc s ca 1 a n i em
wielu wąskich specjalności, i za tworzeniem zasadniczych, kompleksowych przed
miotów nauczania oraz metod wszechstronniejszego niż dotąd kształcenia w szko
łach zawodowych przemawia nie tylko chroniczny brak żywej siły roboczej w NRD,
lecz przewrót techniczny we współczesnych społeczeństwach industrialnych w ogóle.
A więc coś więcej niż specyficzne i przejściowe osobliwości rynku pracy w NRD.
Taka koncepcja kształcenia zawodowego odpowiada bardziej nie tylko generalnym,
ogólnospołecznym potrzebom nowoczesnej gospodarki socjalistycznego państwa, lecz

·odpowiada także i n dy wid u a 1 n ej potrzebie ucznia, najbardziej os ob is tej
konieczności c i ą gł ej a d a pt a: c j i d zis i e j s z e g o r o b o t n i ka d o
zmiennych w ar u n k ów, szybkiego przekwalifikowania się, zdolności do sa
mouctwa i samokształcenia zawodowego, do wciąż dynamicznej struktury organi
zacyjnej i technologicznej współczesnego przedsiębiorstwa. Im gruntowniejsze
i wszechstronniejsze są ogólnotechniczne i matematyczno-przyrodnicze podstawy
kształcenia zawodowego, tym łatwiejszy i krótszy jest potem okres koniecznego prze
kwalifikowania się , ad ap ta c j i r ob o t n i k a d o n owy c h w ar u n k 6 w
p r ac y. Dochodzi tu jeszcze jeden wzgląd. Jest to nie skończona i nie kończąca
się ilość specjalności i zawodów i różne perturbacje gospodarcze wywołujące
zmierzch jednych i narodziny drugich zawodów. Uproszczona zostaje w ten sposób
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organizacja efektywnego i nowoczesnego kształcenia zawodowego. Uchwały VII Zja
zdu nie idą jednak do zatarcia różnicy między zawodami i specjalnościami i bynaj
mniej nie przekreślają rangi i wagi fachowości.

IV

Najistotniejsze i najnowocześniejsze w tych uchwałach, a czego we wcześniejszych
wystąpieniach i dawni ejszych, już przez nas wcześniej sygnalizowanych materia
łach partyjnych i analizowanych referatach w 'ogóle nie było, to decyzje i propo
zycje dotyczące szkół z a w o d o w ych typu średniego (tzw. Fachschulen
i Ingenieurschulen). Ich struktura i treść nie odpowiada już współczesnym, społecz
no-gospodarczym zadaniom NRD. Musi więc nastąpić dalsze i wyrażne podwyższenie
poziomu kształcenia i nauczania oraz · dalsza, i to szybka, modernizacja środków
nauczania, podwyższenia wymagań w dziedzinie wiedzy teoretycznej uczniów
uczęszczających do dotychczasowych i dotąd nam znanych oraz 'nowo powstających
od roku 1967-1968 tzw. Fachschulen i Ingenieurschulen. Generalna tendencja dy
daktyczno-organizacyjna - to przesunięcie w__z wyż , z b 1 iże n ie poziomu wy
kształcenia absolwenta Ingenieurschulen i Fachschulen do poziomu wykształcenia
nowoczesnego inżyniera dyplomowanego; a więc do poziomu magistra (absolwenta
dyplomowanego politechniki, wyższej szkoły rolniczej czy wyższej szkoły ekonomicz
nej itd.). Dlatego też stawia się nowe, jeszcze wyższe niż dotąd, zadania personelowi
nauczającemu w Ingenieurschulen i Fachschulen. I podobnie jak średnim szkołom
l\J""RD, tzw. Ingenieur- i Fachschulen nadaje się i nadawać się będzie charakter pod
wyższonych, a nawet wyższych szkół technicznych, tak samo i personelowi naucza
jącemu w tych szkołach stawia się już i stawiać się będzie coraz częściej żądania,
które w zawodowych wyższych szkołach techniczne-gospodarczych są oczywiste.
Mamy tu więc do czynienia z momentem zwrotnym w dziejach szkolnictwa zawodo
wego; momentem, który bynajmniej nie jest odosobniony w skali europejskiej czy
światowej państw industrialnych. Tylko że zwrot ten, ani ze względów gospodar
czych, ani też społeczno-politycznych, nigdzie chyba nie został z taką jasnością
zaakcentowany. Tę samą tendencję , choć nie tak jasno, nie tak powszechnie i zde
cydowanie lansowaną , notujemy wszak w obliczu przewrotu technicznego również.
i w Niemczech Zachodnich, i w Anglii, w Szwecji i w Stanach Zjednoczonych. Jej
początek widzimy i w innych państwach _industrialnych Europy (Szwajcaria
i Francja). W ten sposób przesunięcie w górę struktury i treści
średn ie j s z koły z a w od owej usuwa tradycyjną i dotąd ·nieprzezwyciężoną
przepaść między myśleniem abstrakcyjnym a działaniem praktycznym, między wie
dzą teoretyczną . a umiejętnością przekształcenia materii, między zrozumieniem
a wdrożeniem, między regułą i prawem naukowym a przedmiotem użytkowym, mię
dzy wreszcie dążeniem, zamierzeniem i projektem a zdolnością do pracy wytwórczej
i umiejętnością kierowania aż do efektu praktycznego. Staje się oczywiste, że ranga
Ingenieurschulen i Fachschulen zostaje zdecydowanie od 1967-1968 roku podwyż
szona. I wreszcie: podniesienie wymagań; to równocześnie podniesienie prestiżu
ucznia i nauczyciela Fachschulen i Ingenieurschulen, Mowa o elementach istotnych,
treściowych, a nie zewnętrznych. Zbliżenie struktury i treści średniej szkoły zawo
dowej do struktury i treści szkoły wyższej, bez obniżenia wagi i powagi szkoły
wyższej, pociąga za sobą świadomość bardzo istotnego faktu, który w obliczu rewo
lucji naukowo-technicznej nabięra szczególnego znaczenia: świadectwo ukończenia
lub dyplom absolwenta takiej szkoły nie jest bynajmniej dowodem zakończonej raz
na zawsze edukacji i nie jest bynajmniej gwarancją kwalifikowanej pracy zawodo
wej, zdeterminowanej raz na zawsze i na całe życie - jak to miało miejsce w tra
dycyjnej szkole zawodowej. Samouctwo i samokształcenie staje się nieodłączną czę
ścią życia indywidualnego każdej jednostki w warunkach dalszego usuwania prze-
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paści między pracą fizyczną a pracą umysłową . Bo przecież tak pomyślana reforma
Fachschulen i Ingenieurschulen, poprzedzona całkowitą zmianą profilu podstawowe
go kształcenia zawodowego, nie jest niczym innym, jak tylko dalszym usuwaniem
przepaści między pracą fizyczną a pracą umysłową , przepaści, która dzieliła środo
wiska intelektualne i intelektualistyczne od środowisk wytwórczych i bezpośrednio
produkcyjnych nie tylko w państwach kapitalistycznych, lecz także, jak wiadomo,
o czym się na ogół nie mówi i nie pisze, w państwach zdążających do socjalizmu.
Jest to na pewno jedno z najciekawszych znamion naszych czasów, czasów automaty
zacji zrodzonych przez rewolucję naukową i techniczną 3•

TEOFIL SOSNOWSKI

KSZTAŁCENIE I DOSKONALENIE KWALIFIKACJI NAuczycJELI
WE WŁOSZECH

Charakter kształcenia nauczycieli jest przede wszystkim pochodną ogólnego sy
stemu oświatowego danego kraju. Pełni ono funkcję usługową w stosunku do istnie
jących typów szkół, jego zadaniem jest dostarczenie szkolnictwu dostatecznej liczby
odpowiednio przygotowanych nauczycieli i wychowawców, zdolriych do zapewnienia
realizacji celów dydaktyczno-wychowawczych, stawianych temu szkolnictwu. Są to
jednak usługi szczególnego rodzaju. Nauczyciele bowiem nie tylko umożliwiają
realizację aktualnych celów i zadań szkoły, lecz wpływają również na przekształ
canie treści programowych i organizacji szkolnictwa. Od charakteru ich przygoto
wania zależy dostosowanie szkoły do szybko zmieniającego się świata, rozwijającego
się w warunkach cywilizacji naukowo.... technicznej.

Z drugiej strony istnieje pewna wewnętrzna logika rozwoju systemów kształcenia
zawodowego, pewna historyczna ciągłość rozwojowa szkół pedagogicznych. Na struk
turę przeto tego działu. szkolnictwa oddziaływają trzy główne czynniki: ogólny
system oświatowy w danym kraju, tradycje rozwojowe szkół pedagogicznych oraz
tendencje rozwojowe dziedzin życia gospodarczego, społecznego i kulturalnego, dla
których szkoła ma przygotowywać pracowników i działaczy.

System oświatowy we Włoszech

Obecny system oświatowy we Włoszech obejmuje następujące szcŻeble placówek
oświ.atowych:

I. Przedszkola dla dzieci w wieku 3-6 lat.
2. 5-letnie szkoły podstawowe (scuola elementare) dla .dzieci w wieku lat 6-11,
3. 3-letnie szkoły średnie pierwszego stopnia (scuola media) dla młodzieży w wieku

lat 11-14.
4. Szkoły średnie drugiego stopnia dla młodzieży w wieku lat 14-19.
5. Szkoinictwo wyższe.
W niniejszym artykule zajmiemy się zagadnieniami kształcenia i doskonalenia

kwalifikacji nauczycieli i wychowawców pierwszych czterech z wymienionych
szczebli szkolnictwa. Scuola elementare i scuola media są szkołami obowiązkowymi.

3 Walter Ulbricht: Das socja!istische Bildungssystem ;.nd die Entwickiung der
Burger, vollstandiger Wortlauf des Abschnitts aus dem Referat des l. Sekretiirs des
ZK der SED zur soszialistischen Bildungspolrtyk, Deutsche Lehrerzeitung nr 17
z dn. 26. 4. 1967 r„
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· · k 1n. tw włoskie jest zróżnicowane. Do szkół
Począwszy od szczebla czwartego sz o ie_ ~ kl czne (liceo classico) i realne

średnich drugiego stopnia zalicza się: 5f-letn_1e hce~ asy . inst tuty pedagogiczne
(liceo scientifico), 3-letnie sz~oły_ pedagogiczne i_ 4-letm(~stitu: tecnico), będące
(istituto magistrale), . 5-letme instytuty techmczne 5 1 t . . tit t

· · · li · octowych oraz 2- - e me 1s 1 u oodpowiednikami naszych techników 1 ceow zaw
rofessionale, będące odpowiednikami naszych zasadniczych ~zkół zawodoWYC~-- ·.

p Liczebność tych szkół i liczbę nauczycieli w nich nauczaiącycn charakteryzują
następujące dane 1 z r. szk. 1965/66 .

I
L i c z b a

Szkoły uczniów I nauczy cieli

Przedszkola 1 260 385 31 4~3,
205 689Szkoły podstawowe 4 523 699

Szkoły średnie I stopnia 1 790 700 148 890
Licea klasyczne 182 743 12 593
Licea realne 104 213 7 587
Szkoły i instytuty nauczycielskie 198 164 13 774
Instytuty techniczne 549 391 45 821
Instytuty zawodowe 177 792 21840

Razem I 8 787177 I 487 617

Szkolnictwo włoskie charakteryzują następujące tendencje rozwojowe:
1. scuoia media jest szkołą obowiązkową, jednak obowiązek szkolny w tym za-

kresie jest stosunkowo słabo realizowany. Obecnie główne wysiłki władz oświato
wvch są kierowane na rzeczywiste upowszechnienie tej szkoły. Zakłada się , że
w 1970 r. szkoły te powinno kończyć BO¼ prawnie zobowiązanych dei tego.

2. Ogólna liczba uczniów średnich szkół drugiego stopnia stale wzrasta. Od
1960/61 r. do 1965/66 ~- liczba uczniów tych szkół podnosiła się. Stopień upowszech
nienia jednak tego szczebla szkoły we Włoszech jest niższy niż u nas. Przy znacznie
niższej liczbie ludności (o 20 mln mniej) mieliśmy w 1965/66 r. szk. 2 097 859 uczniów
liceów ogólnokształcących i szkół zawodowych, .a we Włoszech było ich w tym
samym czasie 1212303, tj. o około 800 OOO mniej. ·

3. Udział liczby uczniów liceów ogólnokształcących w ogólnej liczbie uczniów szkół
średnich drugiego stopnia wynosi mniej niż 250/o i ma tendencję malejącą . Plan na.
lata 1966-1970 przewiduje, że liczba absolwentów liceów ogólnokształcących i insty
tutów pedagogicznych ma wzrosnąć od 72 tys. do 80 tys., liczba absolwentów insty
tutów technicznych z 65 tys. do 100 tys. oraz liczba absolwentów instytutów zawo
dowych z 50 tys. do 100 tys. Dynamika rozwojowa szkolnictwa zawodowego znacz
nie przewyższa dynamikę rozwojową średniego szkolnictwa ogólnokształcącego. ·Jest
to przejaw przystosowywania się włoskiego systemu szkolnego do wymagań cywili
zacji naukowo-technicznej.
4. Już obecne proporcje między powyższymi działami szkolnictwa wskazują na

wspomniane wyżej tendencje. Na jednego ucznia liceum ogólnoksztafoącego przypada
2,5 ucznia szkół zawodowych, a jeśli do szkół zawodoWYch zaliczyć instytuty peda
gogiczne - to ponad 3.

5. W ramach liceów ogólnokształcących tempo wzrostu liczby uczniów liceów·
realnych znacznie (przeszło dwukrotnie) przekracza tempo wzrostu liczby uczniów
liceów klasycznych (40,90/o i 18,50/o wzrostu). ·

1 Il piano di sviluppo della scuola per il quinquenni.o dal 1966 al 1970. Volume·
primo. Roma 1967, s. 196.
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6. Najliczebniejszą grupą średnich szkół drugiego stopnia są odpowiedniki naszych
techników i liceów zawodowych. Na jednego ucznia liceum ogólnokształcącego przy
pada około 2 uczniów instytutów technicznych.

7. Wśród szkół zawodowych znacznie większą liczebność wykazują pełnośrednie
szkoły zawodowe, tj. instytuty techniczne. Tłumaczy się to tym, że we Włoszech
kształcenie niższych kadr zawodowych odbywa się w szerszym zakresie w systemie
szkolenia wewnątrzzakładowego. Jednakże plan pięcioletni na lata 1966-1970 zakła
da największe ze wszystkich typów szkół tempo wzrostu instytutów zawodowych.
Oznacza to nasilenie się tendencji do scholaryzacji kształcenia niższych kadr zawo-
dowych.. ,

8. Wymienione tendencje są oznaką dokonującego się we Włoszech procesu przy
stosowywania systemu oświaty do potrzeb cywilizacji naukowo-technicznej. Dotych
czas szkolnictwo we Włoszech miało charakter przeważająco humanistyczny. Nie
oznacza to jednak dehumanizacji szkolnictwa włoskiego, Obecna scucla media ma
charakter wybitnie humanistyczny, liceum klasyczne - charakter skrajnie kla
syczny, a liceum realne bardziej przypomina liceum humanistyczne niż liceum ma
tematyczno-przyrodnicze. W planach nauczania instytutów technicznych w dużym
zakresie są uwzględnione przedmioty ogólnokształcące, w tym także humanistyczne.
Chociaż liczba uczniów liceów ogólnokształcących będzie względnie maleć, to jednak
ich liczba bezwzględna będzie dalej wzrastać. Najszerszym torem upowszechnienia
szkoły średniej we Włoszech będzie szkoła zawodowa, ale jest to szkoła dająca sze
roki zakre,s wykształcenia ogólnego, w tym także humanistycznego.

Kształcenie wychowawczyń przedszkoli

Wychowawczynie przedszkoli kształci się w 3-letnich szkołach pedagogicznych
(scuole magistrali). Prawo wstępu do, nich mają absolwentki scuola media bez egza
minów, a osoby nie posiadające takiego przygotowania na podstawie egzaminów

. wstępnych, Plany nauczania tych szkół obejmują następujące przedmioty: język
włoski i literaturę , pedagogikę , historię i geografię , przedmiot pod nazwą „matema
tyka, rachunkowość i wiadomości przyrodnicze", higienę i opiekę nad dzieckiem,
religię , muzykę i śpiew chóralny, roboty domowe i kobiece, rysunek i lepienie oraz
zajęcia praktyczne. Chociaż metoda Mentessori powstała we Włoszech, jest ona bar
dzo rzadko tam stosowana. Częściej stosuje się tam metody freblowskie, a najcze
ściej tzw. metodę Agacji.
Stopień upowszechnienia przedszkoli we Włoszech jest dosyć wysoki. Około jednej

trzeciej dzieci uczęszcza do przedszkoli państwowych, około dwie trzecie do prywat
nych. Połowa przedszkoli prywatnych jest prowadzona przez organizacje religijne.
Wpływ kościoła jednak na inne przedszkola, w tym również i· na państwowe, jest
duży. Około dwie trzecie ogólnej liczby wychowawczyń przedszkoli to zakonnice 2•

Ogólny okres kształcenia wychowawczyń przedszkoli wynosi 11 lat (5 lat scuole
elementare + 3 lata scuola media + 3 lata scuola magistrale). Poziom ich wykształ
cenia jest znacznie niższy niż w obecnych instytutach pedagogicznych, które pod
dawane są silriej krytyce. Projekty reformy szkól pedagogicznych idą w kierunku ·
zrównania ich z instytutami pedagogicznymi, tj. • w kierunku przekształcenia ich
w pełną szkołę średnią .

Kształcenie nauczycieli szkól podstawowych

Obecna szkoła podstawowa ·we Włoszech to szkoła pięcioletnia. Dzieli się ona na
dwa cykle: 2,-letni i 3-letni.
W pierwszym cyklu nie ma podziału na 'przedmioty. Sformułowania programowe

2 Annuario statistico dell' istruzione italiana 1966. Roma 1967, s. 6.
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tego cyklu są bardzo ogólne. Na przykład w odniesieniu do nauczania arytmetyki
mówi się , że opanowanie liczenia (do 100 powinno wyniknąć z aktywności ucznia '
w zabawie, z jego potrzeby obserwowania i działania. Trwałe opanowanie tabliczki
mnożenia nie jest zadaniem cyklu pierwszego szkoły podstawowej. Powinno ono
być intuicyjne i dokonywać się stopniowo, przy unikaniu 'trudnych ćwiczeń pisem-
nych i w zakresie technik liczenia. _
W drugim cyklu występuje już podział na przedmioty nauczania, ale bez przy

działu na nie godzin. Przewidziano dla tego cyklu następujące przedmioty naucza
nia:· religię , wychowanie obywatelskie, moralne i fizyczne jako jeden. przedmiot,
historię, geografię i przyrodę - również jako jeden przedmiot, arytmetykę i geo
metrię, język ojczysty, rysunek i kaligrafię, śpiew oraz, ·pracę ręczną . W programach
brak jest ścisłego określenia zakresu wiadomości z poszczególnych przedmiotów.

Bardzo ogólne, zaleceniowe ujęcie programów daje dużo, swobody nauczycielowi,
stwarza mu wielkie możliwości samodzielnego ksz.tałtowania procesu dydaktyczno
-wychowawczego zgodnie z właściwościami dziecka i otoczenia, stawia jednak rów
nocześnie przed nim duże zadania. A nauczyciel szkoły podstawowej we Włoszech
jest kształcony w 4)-letnich instytutach pedagogicznych, które właściwie nie dają
mu należytego przygotowania, umożliwiającego w pełni skuteczne wywiązanie
się z tych zadań. Z pomocą w tym dziele przychodzą mu coraz liczniejsze publikacje
metodyczne, przynoszące wzory planów nauczania, omawiające metody realizowania
poszczególnych wytycznych programowych, tematów itd. Nawet najbardziej aktywni
rzecznicy nowych programów, rekrutujący się z natury rzeczy spośród pracowników
Ministerstwa Oświaty, stwierdzają, że praca bez jednolitych planów nauczania jest
dla przeciętnego nauczyciela bardzo trudna.
Jak wspomnieliśmy, nauczycieli szkół podstawowych kształci się w 4-letnich in

stytutach pedagogicznych na podbudowie scuola media. Ich plany nauczania obejmują
następujące przedmiotyt religię , pedagogikę i filozofię (jako jeden przedmiot), psy
chologię (w bardzo małym wymiarze godzin), język włoski, łacinę, historię i geografię,
język obcy, matematykę i fizykę , przyrodę , chemię i geografię, rysunek i historię
sztuki, śpiew chóralny, wychowanie fizyczne.
Według powszechnej opinii programy nauczania tej szkoły są bardzo przełado

wane, co sprawia, że panują w niej werbalne metody nauczania. Ocenia się , że
absolwenci tych szkół uzyskują zbyt niskie wykształcenie ogólne i niezadowalające
przygotowanie pedagogiczne.
Instytut pedagogiczny jest wprawdzie szkołą pełnośrednią , ale w gorszym wy

daniu. We wszystkich innych szkołach maturalnych obowiązuje 5-letni okres nau
czania, instytuty pedagogiczne są 41-letnie. Inne pełnośrednie szkoły dają prawo
wstępu bądź na wszystkie wydziały uniwersyteckie, bądź na większą ich ilość, in
stytut pedagogiczny tylko na cztery, a mianowicie: na uniwersytecki wydział pedago
gicznj, na wyższy instytut wychowania fizycznego, na wydział języków obcych oraz
do Instytutu Wschodniego w Neapolu.
Planuje się przeto zreformowanie tej szkoły. Jest kilka projektów tej reformy.

Wymienimy dwa z nich.
Pierwszy to tzw. projekt Moro 3• Mieści się on w ramach projektu reformy wszyst

kich typów szkół średnich drugiego stopnia. Przede wszystkim Moro proponuje
zrównać okresy nauczania w tych szkołach, a więc przekształcić . instytut nauczy
cielski w szkołę 5-letnią. Nauka w takiej szkole dzieliłaby się na dwa cykle: 2-letni
i 3-letni. Program pierwszego cyklu byłby analogiczny jak w pierwszym cyklu
liceów ogólnokształcących, co dawałoby możność przechodzenia absolwentom liceów
ogólnokształcących na drugi cykl instytutu nauczycielskiego i odwrotnie, absolwen
tom pierwszego cyklu instytutu nauczycielskiego - na drugi· cykl liceów ogólno-

3 Il progetto Moro per il riordimento del licea classico e sciencifico e dell istituto
magistrale La vita scolastica, 1958, A. XII, s. 542- 543. . ·
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kształcących. Moro proponuje jednocześnie unowocześnienie nauczania w tych szko
łach przez wprowadzenie do planów nauczania pierwszego cyklu przedmiotów
przyrodniczych i wychowania obywatelskiego, a drugiego - wiadomości o ustroju
państwowym i konstytucji włoskiej. Projekt przewiduje też możliwość tworzenia
szkól wielowydziałowych, jednakże nie zmienia istniejących uprawnień co do wstępu

· na wyższe uczelnie.
Niewątpliwie pozytywną cechą projektu Moro fest przesunięcie właściwie momen

tu wyboru zawodu z 14 do 16 roku życia.
Drugim, dalej idącym, jest projekt komunistów', Komuniści również proponują

zrównanie okresów nauczania w liceach ogólnokształcących, instytutach nauczycieL
skich i instytutach technicznych do 5 lat oraz podzielenie tych szkół na dwa cykle.
Pierwszy cykl 2-letni miałby charakter orientacji. Obejmowałby on następujące
przedmioty obowiązkowe: język włoski, historię i wychowanie obywatelskie, geo
grafię gospodarczą, matematykę , przyrodoznawstwo, język obcy, wychowanie fi
zyczne i higienę , a ponadto przedmioty do wyboru: łacinę , drugi język obcy i wycho
wanie estetyczne. Absolwenci pierwszego cyklu powinni mieć prawo wstępu na
cykl drugi dowolnego kierunku szkoły średniej, w tym również instytutu technicz
nego. W drugim cyklu jednolitego liceum ogólnokształcącego liczba przedmiotów do
wyboru według projektu komunistów wzrasta. Należą do nich: a) języki starożytne,
b) pogłębiona nauka matematyki i przedmiotów przyrodniczych oraz drugi język
obcy, c) pedagogika i psychologia. Egzamin maturalny obejmuje zarówno przedmioty
obowiązkowe, jak i przedmioty do wyboru, Matura upoważniałaby do wstępu na
wszystkie wydziały wyższych uczelni.
Projekt komunistów włoskich reprezentuje interesującą koncepcję liceum w za

sadzie jednolitego, zróżnicowanego jednak na kierunki: humanistyczny, matematycz-·
no-przyrodniczy i pedagogiczny.
W planie rozwoju gospodarki narodowej n_a lata 1966-1970 zawarte są wytyczne

w sprawie reformy instytutów pedagogicznych, zbliżone do koncepcji Moro.

l{sztalcenie nauczycieli szkoły średniej pierwszego stopnia

Szkoła średnia pierwszego. stopnia (scuola media) w obecnej postaci powstała do
piero w 1963 r. na podstawie ustawy z 31 grudnia 1962 r. Stanowi ona obecnie punkt
ciężkości zainteresowań władz oświatowych i społeczeństwa włoskiego. Do tego
czasu istniały dwa typy szkoły tego stopnia dla dzieci w wieku 11-14 lat: scuola
media dawnego typu otwierająca drogę do szkół średnich drugiego stopnia, a na
stępnie do studiów wyższych oraz scuola di avviamento professionale (szkoła przy
sposobienia zawodowego), po której można było kontynuować naukę tylko w 21-letniej
szkole technicznej (scuola tecnica), z której już nie było drogi do szkół wyższych
stopni. Był to więc swoisty wariant dualizmu szkolnego.

o_ charakterze nowej szkoły daje wyobrażenie jej plan nauczania (tabela, str. 66) 5

Przedmioty: język włoski, język włoski i elementy łaciny oraz historia i WYCho
wanie obywatelskie, geografia, są z reguły nauczane przez jednego nauczyciela.

Nauczyciel scuola media kształci się na uniwersyteckich wydziałach pedago
gicznych. W 1964/65 r. akad. było 21 wydziałów pedagogicznych, w tym 5 w formie
uniwersyteckich instytutów nauczycielskich. Studiowało na nich 38 835 studentów.
Wydziały te są silnie sfeminizowane. W podanej powyżej liczbie studentów· 30 738
stanowiły kobiety.' Oprócz tego na wydziałach tych było· 12 252 studentów tzw. za
późnionych (fuori corso), w tym 8451 kobiet.
Wydziały pedagogiczne dzielą się na sekcje: humanistyczną (materie - letterare),

pedagogiczną (pedagogia), języków obcych (lingue e letterare straniere) i administra-

4 Proposte dei communisti per una riforma democratica della scuola. Roma 1958.
· 5 Scuola media statale. Orari e programmie di insegnamento. Roma 1965.

5 - Ruch Pedagogiczny
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cji szkół podstawowych (abilitazlone alla vigilanza nelle scuola elementari). Studia
na pierwszych trzech sekcjach trwają 4 lata, na czwartej - 3 lata.
Plany nauczania sekcji humanistycznej obejmują następujące p_rzedm_ioty: ję~yk

włoski i literatura, łacina i literatura, historia, geografia, pedagogika, historia filo
zofii, język obcy. Z przedmiotów tych zdaje się egzaminy, a ponadto ob~wiązują
egzaminy z czterech przedmiotów dodatkowych, które student wybiera sp_osród na...
stępujących: gramatyka łacińska, ·filologia romańska, prawo państwowe 1 ust~wo
dawstwo szkolne, historia sztuki, gramatyka historyczna i historia języka włoskiego,
filozofia, higiena, psychologia, drugi język obcy, średniowieczna literatura łacińska,

I
Liczba godzin tygodniowo w klasie

Przedmioty nauczania I I II I III

Religia l 1 1
Język włoski 6 - 5
Język włoski i elementy łaciny - 9 -
Historia i wychowanie obywatelskie,
geografia 4 4 4

Język obcy 2 3 3
Matematyka 3 3 3
Obserwacje i elementy przyrodo-
znawstwa 2 2 3

Wychowanie plastyczne ' 2 2 2
Zajęcia techniczne 2 - -
Wychownie muzyczne 1 - -
Wychowanie fizyczne , 2 2 2

Razem 25 26 23

Przedmioty fakultatywne.
Łacina - - 4
Zajęcia techniczne - 2 3-
Wychowanie muzyczne - 1 1

Ogółem I 25 I 27-28-29 I 24-26-27-31

historia szkolnictwa, język grecki i literatura, psychologia wieku przejściowego,
socjologia, etyka, język rosyjski i literatura, filologia słowiańska, filologia germań
ska, folklor.
Plany nauczania sekcji pedagogicznej obejmują następujące przedmioty: język:

włoski i literaturę, łacinę i literaturę, historię filozofii, filoz.ofię, pedagogikę, historię,
język obcy i literaturę. Z przedmiotów tych zdaje się egzaminy, a ponadto obowiązują
egzaminy z czterech przedmiotów dodatkowych w takim samym zestawi(,jak, na
sekcji humanistycznej, z wyłączeniem gramatyki łacińskiej, higieny i folkloru
(filozofia jest włączona do przedmiotów podstawowych).
Plany nauczania sekcji języków obcych obejmują następujące przedmioty: języlc

włoski i literaturę, łacinę i literaturę, język francuski i literaturę, język niemiecki
i literaturę, język angielski i literaturę, język hiszpański i literaturę, filologię ro
mańską, filologię germańską, historię, geografię. Z przedmiotów tych zdaje się
egzaminy, a ponadto obowiązują egzaminy z czterech przedmiotów dodatkowych,
takich samych jak na sekcji humanistycznej, z wyjątkiem'. gramatyki łacińskiej,
a także filologii romańskiej i germańskiej oraz drugiego języka obcego, ponieważ
przedmioty te są włączone do grupy przedmiotów obowiązkowych. Natomiast zestaw
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przedmiotów obowiązkowych jest powięksżony o historię filozofii, pedagogikę oraz
amerykański wariant języka angielskiego wraz z literaturą .
Plany nauczania sekcji administracji szkoły podstawowej obejmują następujące

przedmioty: pedagogikę , język włoski i literaturę, łacinę i litera turę, historię, geo
grafię , historię filozofii, prawo państwowe i ustawodawstwo szkolne, higienę. Przed
miotem dodatkowym jest tylko język obcy wraz z literaturą .
Tak więc nauczycieli scuola media, będącej odpowiednikiem klasy V1-VIII naszej

szkoły podstawowej, kształci się we Włoszech na uniwersytetach. Jest to w zasadzie
'wysokl standard, dlatego postulaty reformy systemu kształcenia nauczycieli dla tego
stopnia szkoły są mniej liczne i nie tak żarlfwe, jak w stosunku do innych działów
szkolnictwa. Jednakże i w tym zakresie wysuwane są pewne wnioski. Wydziały
pedagogiczne mają ~a ogół w opinii społecznej niższą rangę niż inne wydziały uni
wersyteckie, uważane są za okrojony wariant wydziałów literatury i filozofii. Pro
pozycje zmian idą w następującym kierunku: nauczycieli scuola media należy kształ
cić na innych, merytorycznych wydziałach uniwersyteckich, a wydziały pedagogiczne
podnieść do poziomu innych fakultetów z. zadaniem kształcenia nauczycieli instytu
tów nauczycielskich i pracowników administracji szkolnej.

Kształcenie nauczycieli szkół średnich drugiego stopnia

Nauczycieli szkół średnich drugiego stopnia zarówno ogólnokształcących, jak
i zawodowych kształci się na uniwersytetach. Włochy są ojczyzną klasycznego uni
wersytetu. Do obecnych też czasów głównym typem szkoły wyższej są tam uniwer
sytety (4-6 lat nauczania). wraz z wydziałami technicznymi, rolniczymi, handlowymi,
medycznymi itd. Obecnie są we Włoszech 32 uniwersytety państwowe i prywatne,
2 politechniki, 1 instytut uniwersytecki architektury, 1 instytut morski, 1 instytut
wschodni, 1 uniwersytet handlowy, 1 instytut uniwersytecki ekonomii i handlu,
5 uniwersyteckich instytutów nauczycielskich i 5 instytutów wychowania fizycznego.
Istotnym brakiem przygotowania studentów do pełnienia funkcji nauczycielskich

Liczba nauczycieli

Typy szkól
ogółem I bez wymaganych

kwalifikacji

Licea ogólnokształcące 15 615 I 4 005
Instytuty nauczycielskie 9 090 I 3 194
Instytuty techniczne 3'.l 328

I
13 ~38

Instytuty zawodowe 15 399 10 134

Razem I 72 432 I 30 671

jest stosunkowo słabe przygotowanie pedagogiczne podczas studiów wyższych. Ogra
nicza się ono w zasadzie do przerabiania elementów metodyk nauczania merytorycz
nego przedmiotu. Pedagogika jako odrębny przedmiot występuje tylko na wydziale
literatury i filozofii. Psychologia nie jest na wydziałach obowiązkowym przedmiotem,
praktyki pedagogicznej podczas studiów nie ma.
Przygotowanie przeto pedagogiczne odbywa się już podczas pełnienia obowiązków

nauczycielskich. Do kwalifikacyjnego egzaminu państwowego na tytuł nauczyciela·
średniej szkoły drugiego stopnia (professor) można przystąpić dopiero po przynaj
mniej dwuletniej praktyce pedagogicznej. Podczas tego egzaminu należy przeprowa
dzić lekcję próbną .
Dalsze doskonalenie kwalifikacji merytorycznych i pedagogicznych odbywa się
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w czasie pełnienia obowiązków nauczycielskich. Dużą w tym rolę odgrywają ośrodki
dydaktyczne, o których będzie później mowa.
O rzeczywistych kwalifikacjach nauczycieli szkół średnich drugiego stopnia świad

czą następujące liczby z 1964/65 r. szk. (tabela, str.· 67) 0•

Z powyższego wynika, że w szkołach średnich drugiego stopnia ponad 40°,'u
(3067 osób) czynnych nauczycieli jeszcze nie złożyło odpowiedniego egzaminu pań
stwowego. Z tej liczby 23 954 osoby posiada jakiś specyficzny tytuł świadczący
o przygotowaniu merytorycznym, a 6717 nie. Z tych ostatnich większość przypada
zapewne na nauczycieli zawodu, których było w tym roku 8505 (3617 w instytutach
technicznych i 4889 w instytutach zawodowych).
Nauczyciele zawodu rekrutują się w zasadzie spośród techników (perito) - absol

wentów instytutów technicznych, a częściowo spośród wysoko wykwalifikowanych
robotników. Istnieją też dwa ośrodki kształcenia nauczycieli zawodu (CNTI - Centro
Nazionale Formazione Istruttori): jeden w Genui dla szkół mechanicznych, drugi
w Neapolu - dla szkół budowlanych.
Analiza struktury kwalifikacyjnej czynnych nauczycieli w szkolnictwie włoskim

wykazuje, że niezbędna jest im pomoc metodyczna w ich codziennej pracy. Potrzeby
te zwiększają ogólnikowe, mające charakter wytycznych sformułowania programów
nauczania Lkonieczność odświeżenia i przystosowywania do szybko zmieniającej się
rzeczywistości kwalifikacji merytorycznych i pedagogicznych. Zadania w tym za
kresie realizują przede wszystkim ośrodki dydaktyczne.

Ośrodki dydaktyczne

Jak wykazaliśmy wyżej, nauczycielstwu włoskiemu z różnych względów potrzebna
jest stała pomoc w doskonaleniu kwalifikacji tak pod względem przedmiotowym,
jak i metodycznym. I rzeczywiście, dobrze tam jest zorganizowana służba w tym
zakresie. ·
Działalność tę prowadzi 10 krajowych ośrodków dydaktycznych, z których każdy

specjalizuje się w odrębnych zakresach. Oprócz niesienia pomocy dydaktycznej
ośrodki te zajmują się również działalnością naukowo-badawczą we właściwym im
zakresie. Są to przeto wyspecjalizowane instytucje, łączące kompetencje naszego
Centralnego Ośrodka Metodycznego i Instytutu Pedagogiki. Istnieją przede wszyst
kim ośrodki centralne - krajowe, ośrodków terenowych - prowincjonalnych jest
niewiele.
O charakterze specjalizacji dają wyobrażenie ich nazwy, a mianowicie:
1. Krajowy Ośrodek Dydaktyczny Studiów i Dokumentacji we Florencji.
2. Krajowy Ośrodek Dydaktyczny dla Przedszkoli w Brescii.
3. Krajowy Ośrodek Dydaktyczny dla Szkoły Podstawowej i Realizacji Obowiązku

Szkolnego w Rzymie.
4. Krajowy Ośrodek Dydaktyczny dla Szkoły Średniej Pierwszego Stopnia w Rzy

mie.
5. Krajowy Ośrodek Dydaktyczny dla Liceów w Padwie.
6. Krajowy Ośrodek Dydaktyczny dla Kształcenia Technicznego i Zawodowego

w Rzymie.
7. Krajowy Ośrodek Dydaktyczny dla Stosunków Szkoła-Rodzina w Rzymie.
8. Krajowy Ośrodek Dydaktyczny dla Wychowania Fizycznego i Sportu w Rzymie.
9. Krajowy Ośrodek Dydaktyczny dla Szkolnictwa Artystycznego w Rzymie.
10. Krajowy Ośrodek Dydaktyczny pod nazwą „Europejski Ośrodek Wychowania"

(Centro Europeo dell' Educazione) we Frascati koło Rzymu 7•

Powyższe ośrodki powstawały w okresie czasu od 1943 do 1960 r., większość w la-

6 Annuario statistico, s. 14.
• I centri didattici nazionali e i loro problemi, Roma 1960.
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tach 1950-1960. Powoływano je na podstawie ustawy z 30 listopada 1942 r. W usta
wie sformułowano dla nich następujące zadania:
a) rozbudzanie u pracowników oświatowych zainteresowań do studiów metodolo

gicznych i dydaktycznych,
b) inicjowanie i prowadzenie badań pedagogicznych i dydaktycznych,
c) dostarczanie osobom specjalizującym się w dyscyplinach dydaktycznych pomocy

i materiałów do badań,
d) inspirowanie i popieranie wprowadzania nowych, aktywnych metod nauczania,

organizowanie klas eksperymentalnych,
e) organizowanie kursów o tematyce dydaktyczno-wychowawczej dla rodziców,

kursów dydaktyki specjalnej, doskonalących i aktualizujących kwalifikacje nau
czycieli,

f) niesienie pomocy studentom odbywającym praktyki pedagogiczne i młodym nau
czycielom.
W regulaminie ośrodków, zatwierdzonym przez ministra oświaty w 1951 r., określo

no następujące formy ich działalności:
a) ośrodki będą popierać i koordynować prace badawcze, prowadzone przez nau

czycieli i studiujących, zespoły i stowarzyszenia oświatowe, organizować semi
naria dla kierowników szkól i nauczycieli, kursy doskonalące i praktyki, wyjazdy
za granicę, konkursy;

b) dla niesienia pomocy tego rodzaju studiom i badaniom ośrodki będą organizować
biblioteki specjalistyczne, prowadzić służbę bibliograficzną i informacyjną , wy
dawać biuletyny i czasopisma dydaktyczne;

c) przy pomocy punktów obserwacyjnych oraz klas i szkół eksperymentalnych będą
prowadzić badania i eksperymenty nad rozwojem fizycznym i umysłowym mło
dzieży, nad strukturą szkoły, jej programami, metodami nauczania, kształceniem
i selekcją nauczycieli, budownictwem szkolnym i· pomocami naukowymi;

d) za pośrednictwem prasy, kursów dla rodziców i we wszelki inny sposób będą
szerzyć wiedzę pedagogiczną i znajomość spraw szkolnych w opinii publicznej.
Specyficzną rolę odgrywają pierwszy i ostatni ośrodek metodyczny. Tradycje

Ośrodka Studiów i Dokumentacji we Florencji sięgają 1925 r., kiedy to po Wystawie
Dydaktycznej powstała myśl zorganizowania Muzeum Dydaktycznego. Po różnych
przekształceniach organizacyjnych placówka ta stała się żródłem inspiracji idei
utworzenia systemu ośrodków dydaktycznych. Na podstawie ustawy z 1942 r. został
w następnym roku powołany do życia wspomniany ośrodek, Obecnie ośrodek pro
wadzi Krajowe Muzeum Pedagogiczne, Krajową Bibliotekę Pedagogiczną oraz sekcje:
wychowania plastycznego i muzycznego, literatury. młodzieżowej, dydaktyki szkol
nictwa specjalnego, badań z zakresu psychologii eksperymentalnej, oświaty do
rosłych, kursów, seminariów i specjalizacjj dydaktycznej, stosunków i wymiany
z zagranicą . Z urządzeń i wyników prac ośrodka florenckiego korzystają wszystkie
inne ośrodki.
Podobnie ogólne znaczenie dla całego szkolnictwa ma ostatni ośrodek, powołany

do życia w 1960 r. Ośrodek ten dysponuje pięknym lokalem w postaci „V'illa Fal
conieri", w którym organizowane są we współpracy z innymi ośrodkami kursy dla
nauczycieli wszystkich typów i szczebli szkół, spotkania i seminaria dla kierowników
szkół i nauczycieli nie tylko w skali krajowej, lecz również, a nawet przede wszyst
kim w skali międzynarodowej. Jest przede wszystkim Europejskim Ośrodkiem Wy
chowania i jako taki ściśle współpracuje z międzynarodowymi organizacjami, takimi
jak np. OCDE (Organizacja Współpracy i Rozwoju Gospodarczego). W związku z tym
ośrodek ma duży wkład w popularyzację i opracowanie problematyki z zakresu
pedagogiki porównawczej, ekonomiki oświaty, planowania oświaty itd.

Ośrodki dydaktyczne prowadzą również ożywioną działalność wydawniczą, wydają
czasopisma pedagogiczne, biuletyny metodyczne i inne publikacje,
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Uwagi ogólne

Kształcenie nauczycieli dla szkól obejmujących młodzież w wieku powyżej lat 11
osiągnęło we Włoszech wysoki poziom i odbywa się w systemie szkół wyższych.
Natomiast kształcenie nauczycieli dla placówek oświatowych i szkół, obejmujących
dzieci w wieku do 11 roku życia, odbywa się w systemie średnich szkół pedagogicz- ·
nych, i to w szkołach uważanych za słabszy wariant szkoły średniej w porównaniu
z liceami ogólnokształcącymi i instytutami technicznymi. Najdalej idącymi wnioskami
co do reformy tego działu szkolnictwa są postulaty faktycznego zrównania poziomu
instytutów nauczycielskich z poziomem liceów ogólnokształcących.
Nauczycieli przedmiotów zawodowych kształci się we Włoszech na odpowiednich

wydziałach zawodowych wyższych uczelni (jeśli takie są), przy czym przygotowanie
pedagogiczne do pełnienia funkcji nauczycielskich odbywa się głównie już po studiach
merytorycznych w okresie od rozpoczęcia pracy nauczycielskiej do złożenia państwo
wego egzaminu kwalifikacyjnego. Nie ukształtowały się jeszcze, poza dwoma wy
jątkami, zakłady kształcenia nauczycieli zawodu.
Dobrze zorganizowane są we Włoszech ośrodki dydaktyczne, niosące pomoc me

todyczną w pracy bieżącej nauczycieli.
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DWA MODELE PEDAGOGIKI 1

Uwagi, jakie zamierzam tutaj przedstawić, dotyczą sposobów budowania i roz
wijania pedagogiki rozumianej jako teoretyczna nauka o wychowaniu. Nie wydaje
się , aby można było kwestionować aktualność i potrzebę tego rodzaju dociekań.
Pedagogika bowiem ciągle jeszcze nie jest zaliczana do tych nauk, które odzna
czają się szczególnie bogatym dorobkiem rzetelnej wiedzy zbudowanej na jasno
wypracowanych podstawach metodologicznych.
Taka ocena sytuacji nasuwa się nie tylko wówczas, kiedy współczesną pedago

gikę porównujemy ze stanem i dorobkiem innych, pokrewnych nauk, jak psycho
logia lub socjologia. Narzuca się ona także z całą wyrazistością , kiedy za jej· pod
stawę bierzemy praktyczną przydatność pedagogiki.

Bo jakiekolwiek społeczno-kulturalne cele i funkcje można by przypisywać tej
nauce, to przecież nie da się zakwestionować , ·że podstawowym jej zadaniem, a jed
nocześnie główną racją jej istnienia i rozwoju jest służba praktyce wychowania.
I w tym właśnie, przynajmniej najogólniejszym sensie należy pedagogika do nauk
praktycznych. Trawestując słynne słowa Karola Marksa w odniesieniu 'do filozofii;
można by powiedzieć , że głównym zadaniem nauki o wychowaniu jest nie tylko
„objaśniać świat" jego zjawisk, lecz przede wszystkim zmieniać go w zamierzony
sposób. Jeżeli zadanie takie stawiane jest n a u ce, to może ono oznaczać tylko
dostarczanie praktykom rzetelnej wiedzy o sposobach urzeczywistniania ·założonych
celów.
Takie rozumienie pedagogiki jako nauki oraz jej społecznych funkcji staje się

dziś coraz bardziej powszechne i budzi coraz mniej kontrowersji. Wyraża się to
w odrzuceniu i stopniowym obumieraniu dwóch tradycyjnych koncepcji tej nauki,
które jeszcze do niedawna znajdowały pełne prawo obywatelstwa na jej gruncie.
Mamy tutaj na myśli pedagogikę pojmowaną jako naukę ;,obiektywną" oraz jako
naukę filozoficzną .

„Obiektywistyczna" koncepcja pedagogiki oparta była na niewzruszalnym, jak się
zdawało, założeniu, że zadaniem badacza jest wyłącznie opis i analiza faktów,
a następnie wyprowadzanie z nich praw ogólnych, lecz nie ich wartościowanie.
Tym bardziej zaś nie należy- do czynności i obowiązków naukowca angażowanie się
w sprawę nadawania określonego kierunku ich dalszemu biegowi. Programową pod
stawą pracownika nauki miała. być neutralność ideologiczna w zakresie wykonywa- .
nia swego zawodu.
Ten swoisty dla filozofii pozytywizmu ideał nauki „czystej" wyrażany w tezie

o niemożności pogodzenia postawy rzetelnego badacza z postawą zaangażowanego
po stronie określonych wartości ideologa należy już do przeszłości. Dzisiaj bardziej

. niż kiedykolwiek dotąd staje się zrozumiałe, że pracownik nauki może służyć ja
kiejś sprawie właśnie doskonaląc narzędzie najbardziej skuteczne: wiedzę. Zrozu
miałe jest, że jego postawa 'ideowa nie może rzutować nawet w najmniejszym
stopniu na wyniki badań. Takie woluntarystyczne lub agitacyjne uprawianie nauki
jest nie tylko nie do pogodzenia ze zwykłą zasadą rzetelności naukowej; ale na dłuż-

1 Artykuł dyskusyjny. Redakcja prosi Czytelników o wypowiadanie się na poru
szone w nim tematy.
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szą metę nigdy nie służy celom, którym miało służyć. Natomiast postawa zaangażo-.
wanego badacza powinna rzutować na wybór problematyki naukowej, a więc inspi
rować go do budowania takiej wiedzy, na której można by oprzeć skuteczną i peł
nowartościową praktykę społeczną.
Tak więc dawnemu ideałowi pedagogiki „obiektywnej", neutralnej ideowo

i światopoglądowo przeciwstawiamy dziś koncepcję pedagogiki zaangażowanej, nau
ki, która w rzetelny i obiektywny sposób rozwiązuje problemy związane z reali
zacją z, góry założonego i uznanego ideału wychowania. I w tym sensie możemy
mówić o pedagogice socjalistycznej jako tej, która wypracowuje naukowe podstawy
dla realizacji socjalistycznych ideałów wychowawczych.
Niemniej silnie _niż pedagogika „obiektywna", - choć chyba bardziej szkodliwie,

zaciążyła na rozwoju wiedzy o wychowaniu koncepcja „pedagogiki filozoficznej".
Wyrosła ona na gruncie dociekań o znaczeniu- zasadniczym dla każdej nauki, bo
skupionych wokół problemów metodologicznych i teoriopoznawczych, Skąd czerpać
i na jakich przesłankach budować wiedzę o wychowaniu? Jaki charakter i jaką
strukturę ma mieć ta wiedza? - oto naczelne pytania, na: które trzeba było zna
leźć uzasadnioną odpowiedź.
Rozwiązanie, jakiego dostarczała koncepcja pedagogiki filozoficznej, było całko

wicie jednoznaczne_ Podstawowym sposobem dochodzenia do twierdzeń składowych
pedagogiki jest analiza filozoficzna różnych problemów wychowania. Problemy te
określane były, rzecz zrozumiała, także na gruncie dociekań filozoficznych oraz
formułowane w języku -abstrakcyjnych pojęć swoistych dla filozofii. Toteż prace
pedagogiczne reprezentatywne dla tego kierunku obfitowały w dywagacje, których ·
przedmiotem były: ,,istota" wychowania, jego dziejowe funkcje, powołanie i istota
człowieka, ideał wychowania i jego geneza czy zadania wychowawcze rozpatry
wane na tle epoki itp.
Byłoby z gruntu _niesłuszne podważanie w ogóle sensowności tego rodzaju analiz,

o ile oczywiście nie dotyczą one problemów urojonych (a wiele z nich miało nie
stety taki właśnie .charakter). Pedagogika, bardziej niż którakolwiek inna nauka,
nie rńoże się obyć bez filozoficznych podstaw, zwłaszcza dotyczących uprawianej
przecież na jej gruncie aksjologii. Ale żadne podstawy nie zastąpią, tutaj samej
nauki. Ta zaś może być budowana tylko na empirycznym materiale dostatecznie
rozległych, rzetelnie ustalonych i poprawnie zanalizowanych faktów.
Nie da się zaprzeczyć, że pedagogika filozoficzna, budowana w drodze dociekań

i analiz o charakterze dedukcyjnym, odegrała istotną rolę w historii tej nauki.
Trzeba pamiętać, że powstała ona i rozwijała się w czasach, kiedy nowoczesna
metodologia badania zjawisk społecznych jeszcze nie istniała. Nie można pomijać
też faktu, że przez długie lata tak uprawiana pedagogika stanowiła jedyną teore
tyczną podstawę dla działalności praktyków ----; wychowawców oraz różnych in-
stytucji oświatowych. ·
Ale dziś bardziej niż kiedykolwiek zaczynamy rozumieć, że spekulatywna peda

gogika filozoficzna odegrała swą rolę i dalsze jej uprawianie staje się hamulcem
dla jej rozwoju. l'huka, jeśli ma służyć praktyce, musi z praktyki badanej w sposób
empiryczny, choć przy uwzględnieniu także filozoficznego punktu widzenia, wy
rastać.
Jeżeli odrzucenie pedagogiki budowanej apriorycznie dokonuje się także w ob

rębie nurtu podporządkowanego socjalistycznym ideałom wvcnowania, to z pew
nością nie jest to bynajmniej rezultatem wpływu koncepcji metodologicznych -vyy
rosłych poza filozofią marksistowską. Wręcz przeciwnie. Jest to jedynie prawdziwe
i pełne zwycięstwo metodologii marksistowskiej rozwiniętej przez Włodzimierza
Lenina w postaci teorii. odzwierciedlania obiektywnego świata. Ale pedagogika mu
siała dorosnąć do tego, aby stać s_ię samodzielną nauką, która wyrasta z praktyki
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i do praktyki się odnosi. Nie ulega wątpliwości, że ten moment w rozwoju peda
gogiki marksistowskiej już nadszedł.
Wydaje się, że pewien zastój, jaki wystąpił w rozwoju pedagogiki rozumianej

jako nauka badająca obiektywną rzeczywistość, a nie filozofująca na jej temat,
był wynikiem mylnego stosunku do spuścizny klasyków marksizmu. Pedagogów
marksistowskich. zawsze bardziej fascynowało to, co na temat wychowania i jego
zadań w przyszłym społeczeństwie powiedzieli Marks, Engels lub Lenin niż metoda
postępowania badawczego, jaką oni zalecali i sami stosowali. Tymczasem zrozu
miałe jest, że w odniesieniu do zagadnień pedagogicznych· twórcy marksizmu wy
stępowali zawsze jako filozofowie. I trudno byłoby się spodziewać innej postawy,
skoro· pedagogika jako odrębna nauka jeszcze nie istniała. Natomiast nie wyciągano
dostatecznie daleko idących i konsekwentnych wniosków z tego, że w zakresie
analizy życia społeczno-ekonomicznego i stosunków politycznych nikt w owym
czasie tak jak oni nie trzymał się realnej rzeczywistości, badając ją skrupulatnie
i wyprowadzając z jej starannej analizy daleko idące wnioski. I przecież taka wła
śnie postawa badawcza powinna być wzorem rzetelnej naukowej roboty dla współ
czesnego pedagoga. ·

Walka o tak rozumianą i uprawianą pedagogikę nie toczy się już dziś w sferze
postulatów. Wydaje się , że etap, w którym królowała niepodzielnie spekulatywnie
uprawiana pedagogika filozoficzna, mamy za sobą . Dziś nikt nie mógłby z sensem
bronić tezy, że wiedza o wychowaniu może powstawać na innej drodze niż przez
badanie i analizę konkretnych zjawisk i procesów wychowawczych.

I dopiero na tle tak zarysowanej pedagogiki jako nauki jaskrawo uwidacznia się
potrzeba i ranga dziedziny tak bliskiej i potrzebnej pedagogice, jaką jest filozofia
wychowania. Ale nawet najlepiej uprawiana filozofia wychowania nie może za
stąpić pedagogiki, nie może bowiem dostarczyć pełnej i szczegółowej wiedzy
o strukturze procesów wychowania, ich przebiegu i dynamice oraz zasadach orga
nizacji.
Trudno byłoby twierdzić, że to uwolnienie się pedagogiki od wzorów nauki

„obiektywnej" i uprawianej w sposób aprioryczy, przez dociekania o charakterze
dedukcyjnym, dokonało się już w całej pełni w praktyce. Możemy tutaj raczej mó
wić o pewnej reorientacji w budowaniu i rozwijaniu naukowej wiedzy o wychowa
niu. Tu jednak wyrastają no-we problemy i wątpliwości. Dotyczą one sposobów
systematyzowania tej wiedzy i pojęciowego ujmowania jej tak, aby zapewniało to
jej optymalną przydatność praktyczną . Zarysowują się tutaj dwa główne typy roz
wiązań prowadzących w konsekwencji do zupełnie odrębnych modeli pedagogiki.
Sprawie tej chcemy się przyjrzeć nieco dokładniej.

Typy myślenia heurystycznego w pedagogice

Każdą naukę, która gromadzi wiedzę o świecie na drodze empirycznego badania
rzeczywistości, można budować za pomocą dwojakiego rodzaju twierdzeń. Po
pierwsze, twierdzeń opisujących pojedyncze zjawiska oraz ich poszczególne układy

· oraz, po wtóre, twierdzeń określających związki i zależności zachodzące między róż
nymi kategoriami zjawisk.
Pozostaje ciągle otwarty problem, czy zabiegi poznawcze, których celem jest wy

łącznie opis pojedynczych zjawisk, zdarzeń lub układów, zasługują na miano nauki.
Można by bowiem mieć uzasadnione wątpliwości, czy wolno zaliczyć do naukowych
takie opisy rzeczywistości, w których nie występuje żadna tendencja do uogólnie
nia. I jeżeli dałoby się , być może, obronić taką koncepcję wyłącznie opisującej
nauki w odniesieniu do niektórych dziedzin wiedzy, to z pewnością jest to nie
możliwe w przypadku pedagogiki rozumianej jako nauka o zastosowaniu praktycz
nym.
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Jeżeli działalność pedagoga ma znajdować oparcie w jakichkolwiek sądach O rze
czywistości lub dyrektywach dotyczących jej przekształcania, to n_iogą_ ~yć one_ prz~~
datne jedynie pod warunkiem dostatecznego stopnia ich ogólności. Znajomość
faktu, iż wychowawca X za pomocą ściśle określonego zachowa~!a ~ ustalo~ych
okolicznościach i warunkach pobudził ucznia Y do pewnej reakcji, me ma więk
szej wartości dla innych praktyków. Trudno bowiem mieć jakąkolwiek pe~ność,
że takie samo zachowanie w innym przypadku, a więc zastosowane przez mnego
wychowawcę, w innych warunkach i w stosunku do innego ucznia, pr~yniesie
analogiczne następstwa. Gdyby natomiast sformułować tezę o znacznie większym
stopniu ogólności, mówiącą o tym, jakie rodzaje oddziaływań w jakiego typu wa
runkach i w odniesieniu do jakiej kategorii ludzi wywołują pewien rodzaj na
stępstw, wówczas dopieromożna byłoby tak formułowanej wiedzy przypisywać war-

. tość praktyczną. -
Ale uogólniony charakter myślenia na użytek praktyki wiąże się ściśle z drugą

jego_ właściwością: jest to zarazem myślenie przyczynowe, a więc takie, które
określa stałe zależności występujące między zjawiskami istotnymi z punktu widze
nia celów działania. I tylko taka teoria, ·która opisuje dany wycinek rzeczywistości
za pomocą twierdzeń określających związki przyczynowe zachodzące w obrębie róż
nych jego zjawisk, pozwala w praktycznym działaniu tę rzeczywistość kształtować
i modyfikować. Tylko tak budowana teoria stanowić może rzeczywistą podstawę dla
praktyki. Tę właśnie myśl odnajdujemy w poglądach Tadeusza Kotarbińskiego, kiedy
mówi, że „przez podstawę teoretyczną prostej dyrektywy praktyćznej rozumiemy
zależność przyczynową C od B, gdy rodzajem działania jest sposób zrobienia owe
go B".1
Reasumując moglibyśmy powiedzieć, że pedagogika jako teoretyczna nauka o wy

chowaniu, jeśli rna.słuźyć praktyce, może być budowana w zasadniczej swej części
jedynie jako zbiór sądów o zależnościach zachodzących między tymi zjawiskami
i czynnikami, z którymi ma do czynienia w swej praktycznej działalności wycho
wawca. I prawdziwy rozwój tej dyscypliny jako nauki może następować jedynie
w drodze rzetelnego badania konkretnej rzeczywistości wychowawczej oraz teore
tycznego ujmowania jej w systemy ogólnych twierdzeń opisujących rządzące nią
zależności.
Tutaj jednak wyłania się dopiero zasadniczy problem metodologiczny związany ze

sposobami budowania tak rozumianej naukowej wiedzy o wychowaniu. Oto nie jest
dostatecznie jasne, jakie zjawiska miałaby badać i opisywać pedagogika teoretyczna,
[akiego rodzaju zależności między nimi ustalać, jakimi drogami do nich dochodzić
oraz w jakiej formie je przedstawiać .
Jest to problem znacznie bardziej złożony, niż mogłoby się to wydawać w świetle

dotychczasowych uwag. Należy bowiem zdać sobie jasno sprawę z .tego, że teoretycz
nej wiedzy o wychowaniu nie da się zbudować po prostu przez wykrywanie poje
dynczych i prostych zależności między różnymi zjawiskami oraz przez ich groma
dzenie. Koncepcja tak rozumianej pedagogiki empirycznej, zbudowana na założeniu
że jednostkę w procesie wychowawczym kształtują i urabiają pojedyncze, wylzolo
wane, ściśle określone zabiegi, upadła z chwilą , kiedy okazało się, że założenie to
jest całkowicie fałszywe. Warto w tym miejscu podkreślić wielki wkład marksizmu
w rewolucję poglądów, jaka się dokonała na tym polu. Bowiem właśnie K. Marks
i F. Engels wysunęli podstawową tezę , że osobowość człcwleka kształtuje się pod
wpływem ogółu warunków, w jakich toczy się ' jego życie. I nie można dokonać żad
nej istotnej zmiany w jej obrębie nie reorganizując tego wszystkiegoi co składa się
na życiowe środowisko człowieka. · '

I tak oto rodzi się fundamentalna dla marksistowskiej pedagogiki koncepcja wy-

1 Tadeusz Kotarbiński: Traktat o dobrej robocie. Wyd. III , Wrocław _ warsza
wa - Kraków. Ossolineum 1965, s .. 434.



Dyskusje i polemiki 75

chowania jako, ogółu tych zabiegów, które polegają na podporządkowanej względom
osobotwórczym · organizacji całokształtu życia i działalności ludzi. I właśnie na grun
cieate] koncepcji chcemy rozpatrywać główne problemy związane z takim budowa
niem teoretycznej pedagogiki, aby mogła ona służyć praktyce socjalistycznego wy
chowania.

Dochodzimy w ten sposób da jednej z naczelnych tez niniejszych rozważań. Odnosi
sie ona do zadań stojących przed tak rozumianą pedagogiką oraz wypływających
st~d konsekwencji w zakresie zasad jej konstruowania. Nie wydaje się, aby można
było ująć je inaczej niż jako poszukiwanie określonego programu organizacji życia
i działalności wychowanków. Wszelkie zabiegi poznawcze pedagogiki i wszelkie ich
rezultaty w postaci ustalanych zależności przyczynowych powinny być podporząd
kowane dążeniu do możliwie pełnej i wyczerpującej odpowiedzi na zasadnicze py
tanie: jak organizować życie i działalność ludzi, aby służyło to kształtowaniu ich
osobowości według założonego wzoru.
Jak widzimy, osobowość człowieka staje się jedynym i zasadniczym celem wszel

kich zabiegów wychowawczych. To prawda, że jej ideał wyprowadzamy z określo
nego systemu wartości odnoszącego się do życia społecznego. Innymi słowy, chcemy
wyghować takiego człowieka, który byłby zdolny do życia w idealnym społeczeń
stwie i który potrafiłby swą własną życiową aktywnością społeczeństwo takie roz
wijać i umacniać. I niewątpliwie jest sprawą wielkiej wagi, aby świadomość ści
słego związku zachodzącego między wzorem osobowym wychowania a ideałami
społecznymi była silnym czynnikiem osobistego zaangażowania ideowego każdego
wychowawcy. Ale nie zmienia to w niczym faktu, że jego praca zawodowa skon
centrowana być musi na modelu osobowości, jaki ma on rozwijać w każdym Wy
chowanku.

Bardzo trafnie tę myśl formułuje Bogdan Suchodolski, kiedy mówi, że „nawet, gdy
w określeniu celów wychowania przyjmuje się treści ponadjednostkowe (... ), jedno
stka ludzka pozostaje zawsze bezpośrednim przedmiotem i podmiotem wychowawczej
akcji. Jej najbardziej masowy zasięg nie zmienia niczego w tym, iż musi ona do
trzeć do indywidualnego umysłu, indywidualnego sumienia, indywidualnej wrażli
wości i wyobrażni".2
W świetle dokonanych uwag można wyróżnić dwie wielkie grupy zjawisk, którymi

zajmuje się pedagogika teoretyczna. Po, pierwsze, są to wszystkie te zjawiska, które
składają się na życiowe determinanty ludzkiej osobowości, a które mogą być pod
dane określonym manipulacjom wychowawczym. Możemy tutaj zaliczyć społeczno
-kulturowe i materialne warunki życia człowieka, grupy oraz instytucje społeczne,
do których należy, w których strukturze zajmuje określone miejsce i pełni wyznaczo
ne mu role społeczne.
Drugą natomiast grupą zjawisk, które muszą · być obiektem poznawczych zabie

gów pedagoga badającego prawidłowości procesów wychowawczych, stanowi to
wszystko, co obejmujemy wspólnym pojęciem ludzkiej osobowości, a więc wszelkie
względnie trwałe dyspozycje psychiczne, w języku których możemy określać sku
teczność akcji wychowawczych. Zgodnie bowiem z przyjętym tu stanowiskiem, wy:.
chowanie ma tylko o tyle sens i wartość, o ile prowadzi do pożądanych zmian w oso-
bowości wychowanka. ·
Tak więc przedmiot badań pedagogicznych da się sprowadzić do dwóch zasad

niczych kategorii zjawisk, które, odwołując się do języka nowoczesnej metodologii
naukowej, prościej i_ wygodniej będzie nazywać zmiennymi. Są to więc z jednej
strony zmienne składające się na warunki życiowe człowieka i determinujące wszel
kie procesy kszta!to'wania się jego osobowości. Gdyby ich wpływ i działanie zostały

• Bogdan Suchodolski: Kwarta!nik Pedagogiczny 1965, nr 4(38), s. 143.
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objęte zamierzoną regulacją podpor,,.ądkowaną względem wycho-w~w;zym, wów-
czas najtrafniej można by je określić mianem „czynników_ wychowania' · , . .
z drugiej zaś strony w obrębie badanej przez pedagogikę rzecz.ywrst_o,scr wy<:ho

wawczej wyróżnić należy wszelkie zmienne składające się na os~bo_wos_c c:ło'-:1e~a
(determinowane przez całokształt jego życiowych doświadczeń. Jezeh pojawiarne się
tych zmiennych oraz ich układy wyznaczone są przez jakiekolwiek za?i~gi wycho
wawcze, wówczas tę grupę zmiennych można by określać mianem „wymkow wycho-.
wania",
Istnieje dostatecznie dużo racji, aby pedagogika zajmowała się każdą z wyłonio

nych grup zmiennych z osobna, ustalając warunki ich występowania, op~acowu~ąc
ich klasyfikację i aparaturę pojęciową oraz wykrywając związki występujące mię
dzy nimi. Jeżeli jednak traktujemy ją jako naukę o zależnościach. dotyczących wy
chowania, to przede wszystkim w tym sensie, że opisuje ona stosunki przyczynowe
zachodzące między zmiennymi obu tych grup, a więc między działaniem różnych
czy n n i k ów wychowania a pojawianiem się określonych jego w Y n i k ów.
Tak więc przyjmujemy, że zasadniczym przedmiotem badań pedagogiki są zależ-·

ności występujące między organizowanym w pewien sposób życiem ludzi wyzna
czającym ich doświadczenia, przeżycia i doznania a procesami kształtowania się ich
osobowości. Powiedzmy dokładniej, nauka ta poszukuje odpowiedzi na pytanie, jaki
czynnik należy wprowadzać do życia jednostek, aby ich osobowość ulegała pożąda
nym przekształceniom. Zrozumiałe jest, że wszystkie te przekształcenia można spro
wadzić do pojawiania się , zanikania lub też modyfikacji określonych zmiennych oso
bowościowych, jak również, że w języku takich zmiennych można najbardziej pre
cyzyjnie określić osobowy ideał wychowania.
Jak widzimy, zarysowuje się tutaj wyraźna odrębność problematyki, przed jaką

staje pedagog, w stosunku do tej, którą zajmują się przedstawiciele takich nauk, jak
psychologia lub socjologia. To prawda, że przedmiotem ich zainteresowań są między
innymi także wzajemne relacje między tymi dwiema grupami zmiennych. Jednak
żadna z nich ani nie wartościuje zmiennych osobowościowych, ani nie rozwiązuje
problemów praktycznego zastosowania zmiennych determinujących osobowość czło-,
wieka. Żadna więc nie dąży do takich rozwiązań, które skupiają się wokół wypraco
wania efektywnego programu wychowania osobowości człowieka według założonego
wzoru. I nie trzeba dodawać, że ta odrębność w podejściu do zagadnienia stwarza
wiele problemów metodologicznych swoistych wyłącznie dla pedagogiki.
Problemy te związane są z niezwykłą złożonością badanych zjawisk oraz teore-

tycznie uzasadnioną obawą przed ich sztucznym analizowaniem. Przedmiotem za
biegów wychowawczych jest przecież c a ł a osobowość człowieka, tym zaś, co ją
ma kształtować, jest ogół jego życiowych doświadczeń i działań. Tymczasem nau
kowe wypracowywanie programu wychowania i jego empiryczna weryfikacja nie·
jest możliwa bez podejścia analitycznego, bez ustalania zależności zachodzących
między poszczególnymi wyodrębnionymi zmiennymi oraz ich wąskimi układami.
Powstaje [edakpytanie, co ma być zasadniczym prz.edmio,tem takiej analizy oraz:

ze względu na co ma być ona dokonywana. Postaramy się pokazać , że, wbrew po
zorom, jest to problem o zasadniczym znaczeniu dla pedagogiki. w zależności bo
wiem od tego, jak jest on rozwiązywany, zarysowują się dwa zupełnie odrębne mo
dele uprawiania i budowy tej nauki.

W poszukiwaniach badawczych mających na celu wypracowanie programu wycho
wania, a więc takiej organizacji życia i działalności jednostek, która nadawałaby po
żądany kierunek procesom kształtowania się ich osobowości, można przyjąć dwa cał
kowicie odmienne sposoby heurystycznego myślenia.
Po pierwsze, punktem wyjścia poszukiwań pedagoga może być rzeczywistość ,

w której żyją jednostki stanowiące przedmiot zamierzonej w przyszłości akcji wy-·
chowawczej, Rzeczywistość ta poddana zostaje odpowiedniej analizie, której celem



Dyskusje i polemiki 77

jest wyłonienie w niej poszczególnych dziedzin i czynników wychowawczego dzia
łania. Innymi słowy, wysiłek poznawczy badacza koncentruje się na grupie zmien
nych niezależnych składających się na to, co nazywamy organizacją życia ludzi. Tę
grupę zmiennych stara się on uporządkować z wychowawczego punktu widzenia.
Druga grupa zmiennych natomiast, objętych pojęciem osobowości człowieka, trakto
wana jest bądż w sposób globalny, bądź poddana jest analizie pochodnej w stosunku
do dokonanych już rozróżnień. Jeżeli bowiem tylko analiza rzeczywistości wycho
wawczej ma stanowić punkt wyjścia dla wykrywania zależności między działaniem
różnych czynników wychowania a kształtowaniem się osobowości człowieka, to
zrozumiale jest, iż zachodzi wówczas potrzeba i możliwość dokonania analizy owej
osobowości jedynie w takim stopniu, w jakim prowadzi do tego pierwotna i wyjścio
wa analiza tego wszystkiego, co składa się na rzeczywistość wychowawczą .
Ale w badaniach pedagogicznych zarysowuje się jeszcze inna możliwość podejścia:
Po wtóre, punktem wyjścia dla nich może być także postulowana osobowość czło

wieka. Ją właśnie poddaje się pierwotnej i zasadniczej analizie, wyodrębniając
z niej poszczególne zmienne składowe jako cele wychowania. I wynik tak przeprowa
dzonej analizy staje się dopiero podstawą dla analizy i wieloaspektowego badania
rzeczywistości wychowawczej, badania zmierzającego do ustalenia, jakie elementy
składowe tej rzeczywistości odgrywają istotną rolę jako czynniki osobotwórcze.
W ten sposób dokonuje się tutaj pełne odwrócenie kierunku myślenia heurystycz

nego w badaniach pedagogicznych: poszukiwanie w obrębie osobowości człowieka·
tych elementów, które są lub mogą być kształtowane przez z góry wydzielone dzie-

. dziny rzeczywistości wychowawczej, zostaje zastąpione poszukiwaniem w obrębie
rzeczywistości wychowawczej tych dziedzin, które służą lub mogą służyć kształto
waniu różnych, uprzednio wyłonionych, stron tej osobowości, którą założyliśmy jako
cel wychowania.

I tak dochodzimy do kolejnej podstawowej tezy niniejszych rozważań. Odnosi się
ona do konsekwencji uznawania i stosowania w pedagogice wyróżnionych typów
myślenia heurystycznego. Tylko pozornie bowiem ich alternatywny wybór nie ma
większego znaczenia dla rozwoju tej dyscypliny. W rzeczywistości każdy z nich wy
pływa z różnych przesłanek i koncepcji teoretycznych oraz stanowi podstawę dla
całkowicie odrębnych modeli pedagogiki. Metodologicznym konsekwencjom upra
wiania pedagogiki według tych typów myślenia warto przyjrzeć się nieco dokład
niej.

Pedagogika wychowania przez życie i pedagogika wychowania osobowości

W dotychczasowych rozważaniach zajmowaliśmy się pedagogiką jako nauką , któ
rej zadaniem jest przeprowadzanie analizy poszczególnych zjawisk wychowania
w celu wykrycia występujących między nimi zależności. Fałszywy byłby jednak wy
prowadzony na tej podstawie wniosek, że zadania tej nauki sprowadzają się wyłącz
nie do gromadzenia wiedzy o charakterze analitycznym. Wynikiem przeprowadzo
nych przez nią analiz musi być z kolei synteza dokonywana pod określonym kątem.
Nie jest to mianowicie ten rodzaj syntezy, do której dążą nauki czysto teoretyczne,
nie budowane na bezpośredni użytek praktyki. Tam dążenie do syntezy szczegóło
wych twierdzeń polega na dążeniu do znalezienia twierdzeń bardziej ogólnych, z któ
rych tamte wynikałyby logicznie.
Tego rodzaju syntezy nie mogą mieć oczywiście zastosowania w pedagogice teo

retycznej budowanej na użytek praktyki. Tutaj bowiem nie wyjaśnianie zachodzą
cych zjawisk jest podstawowym celem, lecz rozwiązywanie praktycznych proble
mów związanych z nadawaniem określonego kierunku ich biegowi. Wiedza uzyskana
w wyniku analizy badanych zjawisk wychowania musi być więc tutaj integrowana
w inny sposób. Podstawowym problemem, jaki stoi przed pedagogiem, jest składa-
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nie jej w określone programy działalności. wychowawczej, ~ w_i_ęc k~mpleksowe
opisy czynników wychowania, które należy uruchomić dla reahza<;Jl założonego celu
wychowania. ,
I tutaj wyłania się pytanie, według jakich kryteriów można integrowac poszcze-

gólne cząstki wiedzy pedagogicznej w jednolite i pełne programy wychowawczego
działania. Odpowiedż na nie jest zależna od tego, co przyjmie się za punkt wyjściowy
w badaniach pedagogicznych: rzeczywistość wychowawczą czy postulowaną osobo
wość człowieka. Zadaniem pedagogiki nie jest wszak tylko badanie świata człowie
ka i określanie jego osobotwórczej roli . Podstawowym i zasadniczym zadaniem. pe
dagogiki jest postulowanie (i znajdowanie dróg realizacji) takiego świata, który
kształtowałby w sposób pożądany, pełny i zintegrowany ludzką osobowość. Ale od
powiedzi na pytanie, jak powinien być zorganizowany ów świat, można poszukiwać
niekoniecznie przez. odwoływanie się do obrazu osobowości, którą miałby on kształ- ·
tować i rozwijać. Można także udzielać jej przez określenie zadań, które człowiek
ma w tym świecie do spełnienia i do których trzeba go przygotować,
I tutaj, na tle problemu, jak wychowawczo integrować świat człowieka, .wyłaniają

się dwa odrębne modele pedagogiki. Pierwszy - to model pedagogiki, która za
punkt wyjścia dla własnych poszukiwań przyjmuje określoną rzeczywistość wycho
wawczą i wypracowuje program jej zintegrowanej organizacji przez, odwołanie się
do struktury świata, w którym żyje człowiek. To właśnie jednolita i nieskłócona
wewnętrznie cywilizacja, w której żyją ludzie i którą tworzą , miałaby bronić ich
przed dezintegracją wewnętrzną . To właśnie integracja procesów wychowawczych
według wzorca, który stanowi harmonijne i w pełny sposób zorganizowane życie
społeczne, powinna zabezpieczać pełny i wszechstronny rozwój zintegerowanej oso
bowości ludzkiej.
Drugim natomiast modelem pedagogiki jest ten, dla którego punktem wyjścia do

wszelkich poszukiwań jest określony kształt ludzkiej osobowości. Tak rozumiana
pedagogika poszukuje odpowiedzi na pytanie, w jaki sposób integrować · procesy
wychowania, aby w ich rezultacie powstawała bogata i w pełni zintegrowana oso
bowość . Nie adekwatność do życia społecznego więc, lecz zamierzony kształt ludz
kiej osobowości jest naczelnym sprawdzianem tego, czy program wychowawczej or
ganizacji życia i działalności człowieka jest w pełni wartościowy.
' Zajmijmy się obecnie nieco dokładniej pierwszym z, wyróżnionych modeli peda
gogiki. Można by nazwać go „pedagogiką wychowania przez życie" w odróżnieniu
od modelu drugiego, dla którego najbardziej odpowiednią nazwą byłaby „pedagogika
wychowania osobowości". O ile pierwsza bowiem wychodzi od postulatu integracji
życia ludzi zakładając, że wdrożenie ich do wypełniania zadań w harmonijnie zorga
nizowanym świecie musi także integrować ich życie wewnętrzne, o tyle druga wy
chodzi od postulatu integracji osobowości człowieka przez stworzenie mu takich
warunków życia i rozwoju, które mogłyby temu celowi optymalnie służyć .

Wydaje się, że geneza pedagogiki „wychowania przez życie" wiąże się przede
wszystkim z charakterystycznym przekonaniem, które warto poddać nieco bardziej
szczegółowej analizie. Odrzuca ono mianowicie konieczność określania celów wy
chowania wyłącznie w kategoriach zmiennych osobowościowych.
Przekonanie takie znajduje niewątpliwie sprzyjający grunt w obrębie socjalistycz

nej koncepcji wychowania, gdyż właśnie tutaj określony idealny kształt osobowości
człowieka nie jest bynajmniej absolutnym i ostatecznym celem. Tradycyjny dylemat
dotyczący prymatu _jednostki ludzkiej nad doskonałością życia społecznego lub od
wrotnie zostaje w tej koncepcji rozwiązany w sposób nowy i twórczy: należy bu
dować takie życie społeczne, w którym osobowości ludzkie będą mogły się najpeł
niej rozwijać, a zarazem tak wychowywać ludzi, aby byli oni najlepiej przygotowani
do konstruktywnego uczestnictwa w tym życiu i do jego twórczego rozwijania.

Osobowość człowieka nie jest więc wartością samą w sobie. Jeśli dążymy do nada-
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nia jej określonego kształtu, to mając na względzie. zarówno dobro społeczne, któ
re ona warunkuje, jak i szczęście jednostki, które powinna ona z pełnego uczest
nictwa w życiu społecznym wynosić. Urabianie osobowości człowieka jest więc w wy
chowaniu socjalistycznym niczym innym, jak przygotowywaniem go do tych
życiowych zadań, które powinien w sposób twórczy realizować tak, aby służyło to
w możliwie najwyższym stopniu zarazem rozwojowi życia społecznego i samemu
sobie.
I tutaj zarysowuje się możliwość, a zarazem interesująca perspektywa pominięcia

osobowości w określaniu celów wychowania. Mogą one mianow_icie, zamiast postu
lować różne· pożądane dyspozycje psychiczne człowieka, precyzować zadania, jakie
ma on do wypełnieni_a w życiu i do których wychowanie powinno go przygoto-
wać.
Tego rodzaju propozycja nie ma oczywiście nic wspólnego z głoszonymi _przez

neopozytywizm koncepcjami dotyczącymi języka psychologii. Nie chodzi tutaj więc
o to, aby terminy „introspekcyjne" zastępować określonymi opisami ludzkich za
chowań. Pedagogika „wychowania przez życie" dąży do zamiany znacznie bardziej
zasadniczej: chodzi w nle] o to, aby pytanie, ,,jakim powinien być człowiek?", zastą
pić pytaniem, ,,do jakich zadań powinien być on przygotowany?"
Tendencja do zastępowania opisu idealnej osobowości jako celu wychowania zada

niami, do których powinno ono przygotowywać, ina swoją tradycję w dziejach re
fleksji nad wychowaniem. Zwykle pojawiała się ona w obrębie tych systemów, któ
re wysuwały wzory „ludzi czynu", które ponad indywidualną , samodzielną i nieza
leżną postawę jednostki wobec życia stawiały gotowość do zbiorowych działań na
rzecz wysuwanych do realizacji społecznie doniosłych celów i wreszcie które ponad
pogłębione życie duchowe. człowieka stawiały jego za_angażowanie w określony pro
gram społeczno-polityczny.
Ale pogląd o sensowności formułowania celów wychowania przez odwołanie się

do zadań, jakie jednostka ma do spełnienia w różnych dziedzinach życia, wspiera
się dodatkowo na. jeszcze jednej przesłance. Oto zakłada się, że pewne dziedziny
zorganizowanej w określony sposób rzeczywistości ksz.tałtują odpowiednio czło
wieka, który w obrębie tej rzeczywistości żyje i działa. Innymi słowy, zachodzi ści
sła odpowiedniość tego, jakim jest człowiek do warunków jego życia.
I tak oto wyrasta przed naszymi oczyma swoisty model pedagogiki jako nauki

o wychowaniu. Tym, co go wyróżnia i charakteryzuje, jest sposób potraktowania
problematyki osobowości człowieka, problematyki, która zawsze dotąd zajmowała
niezwykle doniosłe miejsce w teoretycznej refleksji nad wychowaniem i w badaniach
jego procesów oraz zjawisk. Pedagogika „wychowania przez życie" nie neguje oso
bowości jako przedmiotu wszelkich zabiegów wychowawczych. Ale nie traktuje jej
jako punktu wyjścia dla jakichkolwiek poszukiwań badawczych. Nie odwołuje się
do niej w określaniu celów wychowania i nie przyjmuje jej jako układu odniesie
nia dla integrowania poczynań wychowawczych w zwarty system składający się na
organizację życia wychowanka. Możliwości empirycznego budowania tak rozumianej
teoretycznej nauki o wychowaniu, jej niektórym konsekwencjom oraz praktycznej
przydatności warto obecnie poświęcić nieco uwagi.

O pedagogikę na użytek 'socjalistycznej praktyki

Metodologicznym rozważaniom nad tym, jak 'powinna być uprawiana i budowana
jakaś dyscyplina naukowa, nie należałoby przypisywać zbyt wielkiego znaczenia.
Historia nauki pokazuje, że poszczególne jej dziedziny rozwijały się zwykle w sposób
swoisty, odbiegający od 'dróg, jaki wytyczyli im teoretycy. Co więcej, wszystkie
znane nam dotąd nauki dopracowywały się własnej metodologii dopiero wówczas,
kiedy stawały się już dojrzałymi i uznawanymi dziedzinami wiedzy.
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Toteż w rozważaniach nad sposobami uprawiania i konstruowania pedagogiki
można by poprzestać na ukazaniu zarysowujących się dwóch jej metodologicznych
modeli. Ostatecznym bowiem sprawdzianem ich przydatności i heurystycznej war
tości może być praktyka ich stosowania.
Ale są pewne względy, które przemawiają za tym, aby już teraz zastanawiać się

nad tym, jaką pedagogikę rozwijać i budować . Głównym z nich jest wzgląd na po
trzeby praktyki. Pedagogika ciągle jeszcze nie jest nauką , w której praktyka wy
chowawczego działania znajdowałaby istotne oparcie i pomoc. Toteż jeżeli zaryso
wują się różne drogi i sposoby jej dalszego rozwijania, to należałoby rozpatrzyć je
z naczelnego punktu widzenia: które z nich prowadzą do pedagogiki jako rzetelnej
nauki dostarczającej na użytek praktyki bogatej wiedzy o tym, jak organizować pro-
cesy wychowania. ,
Gdyby z tego punktu widzenia spojrzeć na przedstawiony wyżej model pedago

giki „wychowania przez życie", tO! zdaje się on budzić różne wątpliwości i zastrzeże
nia. Sprowadzają się one do pytania, czy tak uprawiana pedagogika będzie dostar
czała solidnego oparcia dla socjalistycznej praktyki wychowania, na użytek której
przecież tylko może ·i powinna być budowana.
Przede wszystkim wypadnie tu zauważyć, że model pedagogiki określającej cele

wychowania, nie odwołując się do osobowości człowieka, lecz sięgając do zadań, ja
kie ma ona pełnić w życiu, oparty jest na założeniu, które wymaga weryfikacji. Oto
przyjmuje się , że harmonijnie zorganizowane życie człowieka nie tylko wdraża go
do różnych życiowych zadań, lecz także służy pełnemu rozwojowi dobrze zintegro
wanej jego osobowości.
Pozostawiamy tutaj na uboczu niebłahą przecież kwestię , czy ujęcie celów wy

chowania wyłącznie w kategoriach ·zadań życiowych człowieka nie prowadzi do po
minięcia czegoś istotnego w jego osobowości. Nie wszystko bowiem, co chcielibyśmy
rozwijać w człowieku dążąc do jego tak bardzo podkreślanej przez K. Marksa dosko
nałości, da się wyprowadzić z zadań, jakie ma on do spełnieni_a w swoim życiu.
Powstaje natomiast pytanie, na jakich przesłankach opieramy założenie o adek

watności życia człowieka do jego osobowości. Podkreślamy „człowieka", a nie „lu
dzi", nie chodzi bowiem przecież tutaj o widzenie tych zjawisk· w skali „makro",
kiedy w pełni dochodzi do głosu marksistowska teza o związku bytu i świadomości.
Ale w nauce o wychowaniu musimy spojrzeć na procesy kształtowania ·się osobo
wości człowieka w skali „mikro", kiedy wyłania się konieczność wyjaśnienia zróż
nicowań osobowościowych ludzi żyjących w tych samych warunkach.
Gdybyśmy wiedzieli dokładnie, w jaki sposób indywidualne warunki życia czło

wieka wpływają na kształtowanie się jego osobowości, moglibyśmy w sposób plano
wy i zamierzony tak je organizować, aby wywoływać z góry założone zmiany w ob
rębie jeg_o osobowości. Niestety, wiedza na temat osobotwórczej i wychowawczej
wartości różnych składników organizacji życia ludzi jest [eszcze wciąż uboga i nie
pewna.

I tutaj dochodzimy do sedna zagadnienia Powstaje mianowicie pytanie, w jaki
sposób można byłoby zweryfikować nasze przypuszczenia i hipotezy na ten temat..
W odniesieniu do pedagogiki jest to pytanie o możliwości weryfikacji określonych
programów wychowawczego organizowania życia ludzi. Nie ulega wątpliwości, ±e
tylko jedna droga jest tutaj pewna i poprawna. Należy po prostu ustalić, w jaki spo
sób poszczególne elementy naszych programów działalności wychowawczej załamują
się w osobowościach ludzi objętych nimi. Ale tego rodzaju rozstrzygnięcia nie są
przecież możliwe na gruncie pedagogiki, która nie w obrębie osobowości ludzkiej
doszukuje się celów wychowania. _
N·ie można określić, rzeczywistej wartości i efektywności jąkiegoś programu wy-

chowania, jeśli nie prześledzimy, w jaki sposób jego realizacja w odniesieniu do róż
nych jednostek wpływa na kształtowanie się ich osobowości. Nie można zabezpie-
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czyć integralnego charakteru tego programu, jeśli nie zbadamy, czy poszczególne
jego elementy składowe wywołują rzeczywistą integrację w obrębie ludzkiej oso
bowości. Osobowość człowieka jest więc podstawowym punktem odniesienia dla oce
ny wartości programu wychowawczego i jego zasadniczym sprawdzianem.
Tutaj wyłania się nowy aspekt omawianego zagadnienia. Jest nim innowacyjny

charakter badań pedagogicznych. Pedagogika jest nauką , która pracuje na rzecz
przyszłości. Jej zadaniem nie jest poszukiwanie wyjaśnień i zależności odnoszących
się do zjawisk zastanych. M~ ona poszukiwać odpowiedzi na pytanie, co należy
zrobić , aby osiągnąć stany rzeczy dotąd nigdy nie zrealizowane, a znajdujące się
jedynie w sferze postulatów.
Rozwiązania· innowacyjne w nauce nie są bynajmniej związane z odrzuceniem

myślenia przyczynowego i poszukiwania zależności zachodzących między zjawiskami.
Natomiast konieczne jest tutaj przejście od myślenia indukcyjnego do redukcyjnego:
zamiast poszukiwać nieznanych skutków zidentyfikowanych już przyczyn poszukuje
się tutaj nie znanych dotąd warunków determinujących pojawianie się jeszcze nie
osiągniętych, ale ujętych postulatywnie następstw.
Przechodząc na grunt pedagogiki można by powiedzieć, że badanie innowacyjne

polega tutaj na wychodzeniu od konkretnych celów wychowania i poszukiwaniu
takich rozwiązań, które określałyby warunki ich skutecznej realizacji. Powstaje
jednak pytanie zasadnicze: w obrębie jakiego rodzaju ·zjawisk poszukiwać owych
celów? I nie może ulegać wątpliwości, Że' jeśli' badania pedagogiczne mają prowa
dzić do rozwiązań realnych i konkretnych, cele wychowania muszą być formuło
wane w języku tych zmian, które chcemy wywoływać w osobowościach ludzi.
Jak widzimy, swoiste dla pedagogiki podejście badawcze charakteryzuje myślenie

nie tylko przyczynowe, lecz także te 1 eo 1 ogi cz n e. Pedagog wychodzi nie od
tego, co jest, ale, co być powinno. I cały swój wysiłek skupia na odkryciu dróg
prowadzących w sposób najbardziej niezawodny i skuteczny do realizacji założonych
dopiero wartości i ideałów.
Fakt. stosowania jako podstawowego teleologicznego myślenia w pedagogice teore

tycznej pociąga za sobą niezwykle doniosły problem konstruowania aparatury poję
ciowej i klasyfikacji niezbędnych dla adekwatnego opisywania procesów i zjawisk
wychowania. Odnosi się on zwłaszcza do wciąż otwartej sprawy podziału wychowa
nia na poszczególne dziedziny. Zarysowują się tutaj dwie możliwości, z których
każda związana jest ściśle. z jednym z wyłonionych modeli pedagogiki. Po pierwsze,
można wychowanie klasyfikować według czynników w nim zawartych, po wtóre zaś,

· według celów, którym ono służy. Wybór jednej z tych możliwości miałby charakter
czysto arbitralny na terenie nauki nie budowanej na użytek praktyki. Ale w dzie
dzinie pedagogiki musimy uwzględniać prawidła myślenia teleologicznego, To prawda,
że różne czynniki wychowania wywołują różne jego skutki. Ale jednocześnie prawdą
jest, że ich dobór i weryfikacja następują pod kątem pewnych zamierzonych skut
ków, które nazywamy po prostu celami. Nie zatem skutki należy przyporządko
wywać różnym, wyłonionym uprzednio grupom czynników, ale wręcz, przeciwnie,
trzeba poszczególne czynniki integrować w wielkie systemy' i programy wycho
wania według rodzajów zmian, jakie mają one w osobowości ludzkiej wywoływać .
To prawda, że ten sam czynnik wychowania może służyć rozwijaniu wielu róż

nych dyspozycji psychicznych człowieka. Ale prawdą jest [ednocześnie, że jedyną
racją dla umieszczenia go w określonym miejscu w systemie wychowania jest
świadomość jego działania na osobowość człowieka. Osobowość więc jest tutaj
punktem wyjścia dla wszelkiej organizacji wychowawczych działań i jej racjo
nalnej kontroli.
Zwróćmy na koniec tych rozważań- uwagę na jeszcze jeden doniosły dla pedago

giki praktycznej problem. Jest to problem indywidualizowania . i różnicowania
stand~rpów wychowawczych. Pedagogika musi umieć odpowiedzieć na pytanie,

6 - Ruch Pedagogiczny
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jakie zadania ma wychowawca realizować na różnych poziomach rozwoiu jednostki
ludzkiej. I wydaje się, że nie jest łatwe wypracowanie takiej odpowiedzi wówczas,
kiedy Ćele wychowania formułowańe są w kategoriach innych zjawisk niż te,
które odnoszą się do osobowości człowieka. .
Przyszłość świata, w którym żyjemy, związana jest niewątpliwie z dalszym roz

wojem socjalistycznych form życia społecznego. W rozwoju tym coraz większą
rolę odgrywać będzie człowiek, jego inteligencja, wiedza, poziom moralny i zaan
gażowanie· w kształtowanie nowego życia. Wychowanie takiego człowieka staje się
coraz bardziej sprawą podstawową, decydującą o przyszłości społeczeństw. Potra
fimy już naukowo organizować wiele różnych dziedzin naszego życia. Ale wycho
wanie człowieka pozostaje jeszcze ciągle poza zasięgiem skutecznego, opartego na
naukowych przesłankach działania. Wciąż jeszcze pedagogika nie znajduje się na
takim poziomie, aby sprostać "temu pilnemu zapotrzebowaniu społecznemu. Wciąż
jeszcze otwarty jest problem dróg dalszego ·jej rozwoju. Przedstawione tu uwagi
wyrosły z przekonania, że poszukiwanie takich dróg jest sprawą każdego przed
stawiciela tej -dyscypliny,



.DOŚWIADCZENIA, PRÓBY I EKSPERYMENTY
PEDAGOGICZNE

ANDRZEJ SZYSZKO-BOHUSZ

MŁODZIEŻ DOJEŻDŻAJĄCA DO SZKOL JAKO PROBLEM
PEDAGOGICZNY I SPOŁECZNY

Do aktualnych zagadnień okresu ostatniej reformy szkolnej w Polsce, dyskuto
wanych szczególnie gorąco zarówno na łamach fachowych czasopism pedagogicz
nych, jak i wydawnictw popularnych i radio należą dojazdy młodzieży do szkół.
Doceniając doniosłość tego zagadnienia Ministerstwo Oświaty wydało w 1964 roku
osobne zarządzenia (1), zorganizowano również na terenie kraju szereg konferencji
i narad poświęconych problematyce dojeżdżających do szkół uczniów. O doniosłości
zjawiska młodzieży dojeżdżającej do szkół świadczy jego zakres ilościowy, który
Po raz pierwszy w Polsce stał się przedmiotem ścisłych badań statystycznych pod
jętych· przez GUS w publikacji pt. ,,Droga ucznia do szkoły" '(2).
Przeświadczenie o pilnym zamówieniu społecznym oraz praktycznej użyteczności

badań, a także brak jakichkolwiek publikowanych prac naukowo-badawczych
o charakterze monograficznym, dotyczących omawianego zjawiska, stało się zachętą
dla autora niniejszego artykułu do podjęcia badań w ramach działalności nauko
wej Katedry Pedagogiki Ogólnej Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Krakowie, kie
rowanej przez doc. dra Henryka Smarzyńskiego. Ważniejsze rezultaty tych badań
przedstawiono niżej. ·

Założenia, metody oraz zakres pracy

Punktem wyjścia badań stała się hipoteza robocza, zgodnie z którą dojazdy mło
dzieży do szkół są czynnikiem oddziaływającym w negatywny i możliwy do za
rejestrowania sposób na zachowanie i postępy w nauce uczniów. Badania zmierzały
więc do ustalenia intensywności, rodzaju oraz zakresu tego oddziaływania. Jednym
z założeń pracy było danie obrazu tych specyficznych trudności i niebezpieczeństw,
manifestujących się między innymi w zjawisku wzmożonego odsiewu, na które
narażone są mnogie rzesze młodzieży na skutek codziennej podróży do odległej
szkoły. Już w trakcie badań okazało się, że zagadnienie wymaga posłużenia się
kilkoma metodami dopełniającymi i weryfikującymi się wzajemnie. Prócz metod
ankiety i wywiadu, obserwacji, analizy źródeł i dokumentacji oraz metod karto
graficznych wykorzystano również w pracy metody eksperymentalne, jak testy
umysłowe oraz metody fizjologiczne. Materiał empiryczny, uzyskany przy pomocy
większości wymienionych metod, został opracowany statystycznie. Badaniami prze
prowadzonymi w roku szk. 1963/64 objęto 5 krakowskich szkół średnich - 3 tech
nika po VII klasie oraz 2 zasadnicze szkoły zawodowe dla nie pracujących skupia
jące 3813 młodzieży, w tym 497 uczniów spoza terenu Krakowa (130/o ogółu mło
dzieży badanych szkół). Wybór tych właśnie szkół nastąpił w wyniku uzyskanych
w Miejskiej Komisji Planowania Gospodarczego w Krakowie danych statystycz
nych, zgodnie z którymi do wybranych typów szkół uczęszczało w 1961 r. 83,4~/,,
ogółu młodzieży dojeżdżającej do szkół średnich. Jak wykazały ogólnopolskie ba-
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dania wyników nauczania w szkołach podstawowych, zorganizowane W 1967 r. (3),
odległość między domem ucznia a szkołą w 92,10/o nie przekraczała 3 km. Naj
bardziej ostro zjawisko dojazdów występuje więc w s z kołach śr e d n ich.

Przyczyny dojazdów młodzieży_ do szkól

Zjawisko dojazdów młodzieży do szkół wiąże się ściśle z warunkami społeczno
-ekonomicznymi, demograficznymi, terytorialno-komunikacyjnymi danego obszaru
kraju. Bezpośrednią przyczyną determinującą konieczność dojazdu młodzieży do
szkoły był jej brak w pobliżu miejsca zamieszkania uczniów. Tak więc gę s toś ć
sieci szkolnej. w danym regionie warunkuje zakres i natężenie dojazdów.
Niemały wpływ ma tu również konkretna sytuacja rodzinna ucznia, warunki ma

terialne oraz ustosunkowanie się rodziców i samego ucznia do codziennie odby
wanej, podróży. Spośród ogólnej liczby uczniów dojeżdżających wydzielono trzy
kategorie młodzieży:

1. Uczniów, którzy zostali zmuszeni do dojazdów trudną sytuacją naterialną .
Uczniowie ci nie mieli krewnych w Krakowie, nie stać ich było na zamieszkanie
na stancji, do internatu zaś się nie dostali. Zniżkowy bilet miesięczny okazał się
dla nich n a j t a ń s z y m środkiem umożliwiającym dalszą naukę. Do grupy
tej zaliczono 45,20/o badanej młodzieży.

2. Uczniów dojeżdżających z bliskiej odległości oraz zamieszkałych w miejsco
wościach o dogodnym połączeniu komunikacyjnym z Krakowem (np: Bieżanów,
Wieliczka, którym nie opłacało się zamieszkanie na stancji, a nawet w internacie.
Zaliczono tu 28,2°/o uczniów,

3. Do trzeciej, mniej licznej kategorii zaliczono tych uczniów, którzy. dojeżdżając
z daleka, mogliby z uwagi na swą sytuację materialną opłacić pobyt w mieście,
będąc jednak nierzadko uprzedzonymi do warunków stancyjnych bądż internato
wych woleli przebywać po odbytej podróży w domu. Oto charakterystyczna wy
powiedż jednego, z uczniów tej grupy: ,,Uczęszczałem dwa lata do internatu, na
stępnie zrezygnowałem i obecnie już rok dojeżdżam. Chociaż mam dwa niedo
stateczne stopnie, wolę dojeżdżać, bo w internacie panowało moralne znęcanie się ,
kierownik za byle co wysyłał do domu, między uczniami i kierownictwem brak
było zgody, wytworzyły się dwa obozy".

Warunki dojazdów młodzieży do szkół

Warunki, w jakich znajduje się młodzież szkolna w okresie codziennych wędró
wek z domu do szkoły oraz powrotu, są zagadnieniem nie mniej istotnym niż czas
utracony przez tę młodzież na dojazd (4). Nie wymaga dowodu, iż niedogodności
związane z odbywaniem codziennej podróży w warunkach antysanitarnych połą
czonych często z zagrożeniem zdrowia, a nawet życia (jazda na stopniach pędzącego
pojazdu, często długotrwałe przebywanie w pomieszczeniach pozbawionych wy
starczającej ilości tlenu, zatłoczonych, zimą nie zawsze dostatecznie ogrzewanych) -
wywierają szczególnie szkodliwy wpływ na plastyczny, kształtujący się organizm
dziecka. Również codzienne kontakty ze współtowarzyszami podróży, będącymi
często w stanie nietrzeźwym, posługującymi się wulgarnym słownictwem itp., nie'
mogły pozostać bez wpływu na kształtowanie się osobowości dojeżdżającej mło-
dzieży. -
Przytoczone niże] wypowiedzi uczniów dają obraz warunków dojazdów do szkól

na różnych trasach.
1. Dojeżdżam ze Skawiny. Najgorsza jest zima - spóżnienia duże, do trzech

godzin. W Borku Fałęckim bandy chuliganów liczące do dwudziestu osobników.
Pijani, klną , zaczepiają dziewczęta. (Uczeń' 5 klasy Technikum Mechanicznego).
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2. Dojeżdżam z Sędziszowa, woj. kieleckie (odległość od Krakowa 60 km). Sama
jazda pochłania półtorej godziny, dojście do szkoły 10 minut. Wstaję o 4,20. śnia
danie jem w szkole. Kłacię się spać o 23.00, raz do dwóch razy w tygodniu o 23.30.
śpię w pociągu, uczę się w pociągu. Odczuwam lekki ból ·oczu. Na pierwszej lekcji
widzę litery lekko zamazane. W zimie pociąg opóźnia się przeważnie o 20 minut.
Czuję się stale zmęczony i niedospany... (Uczeń klasy 1 Technikum Energetycznego.
Uczeń nie ukończył roku szkolnego. Wypadek powyższy jest przykładem, gdy
dojazdy do szkoły stają się przyczyną dom-i n ującą , posługując się terminem
prof. J. Konopnickiego, opóźnienia ucznia w nauce, prowadzącą do utraty roku
nauki).

3. Dojeżdżam z Niepołomic. W czasie jazdy straszne „rozróby" w wagonach,
drwiny z pasażerów, wulgarne słownictwo w obecności dziewcząt, popychanie
i' szarpaniny, w które wciąga się dziewczęta. Aby uniknąć skutków rozwydrzenia
(kopnięto mnie), jeżdżę w pociągu nie w wagonie dla młodzieży, lecz między wago
nami. Konduktorzy każą jechać w wagonie dla młodzieży, więc trudno się uchro
nić. Służba kolejowa nie może interweniować, ponieważ o zbliżaniu się konduk
tora daje znać „system informacyjny". (Uczeń kl. 1 Technikum Energetycznego).

4. Dojeżdżam ze Staniątek. Wstaję o 5.00, kładę się spać o 22.00~22,30. W czasie
dojazdu uczniowie palą papierosy, grają w karty o pieniądze, s.tosują okropne
słownictwo. Dziewczęta chcą pokazać, że nie są gorsze od chłopców. Częste wska
kiwanie do pociągu w biegu, kłótnie z konduktorami (zapisał. trzykrotnie uczniów
za nieodpowiednie zachowanie). Od początku roku ukształtowała się grupa „rozra
biaczy", w skład której wchodzą także dziewczęta. Grupa liczy około 20 członków..
Czuję się nieco zmęczony, odczuwam brak czasu. Obecnie przyzwyczaiłem się.
W wagonie uczyć się nie można z uwagi na ryk. (Uczeń Technikum Energetycznego,
kl. 1).

5. Jazdę do szkoły oraz drogę powrotną spędzam najczęściej wisząc na stopniach.
(Uczennica klasy 2 Technikum Chemicznego, dojeżdżająca autobusem do Krakowa
ze wsi Tonie, znajdującej się w zasięgu administracyjnym miasta).

Miejsce oczekiwania młodzieży na środek lokomocji

Jak wykazały badania, najćzęściej wykorzystywanym miejscem oczekiwania
młodzieży na połączenie komunikacyjne okazał się peron (53,50/o) oraz świetlica
dworcowa (35,4°/o), następnie poczekalnia dworcowa, ulica i inne miejsca. Należy
przypuszczać , że znacznie większy procent młodzieży spędzałby czas oczekiwania
na środek lokomocji w tak pożytecznej placówce oświatowej jak świetlica mło
dzieżowa, gdyby powiększono ich liczbę oraz wyposażono je w odpowiedni sprzęt
i kwalifikowany personel. Do niedawna na terenie całego kraju znajdowało się
zaledwie 93 .młodzieżowe świetlice dworcowe, która to liczba nie może nawet
w drobnym stopniu zaspokoić wielkiego na nie zapotrzebowania.
Przeprowadzone badania dowiodły, że uciążliwe warunki dojazdu do szkół oraz

niewłaściwa organizacja czasu oczekiwania na połączenie komunikacyjne były
jedną z głównych przyczyn ujemnych zmian w zachowaniu, pogarszania się wy
ników nauki oraz zaburzeń w stanie zdrowia uczniów.

Badania zależności między czasem utraconym na dojazd
a postępami uczniów w nauce

Dla skontrolowania hipotezy dotyczącej zależności między ilością utraconego
przez uczniów dojeżdżających czasu na drogę do szkoły oraz powrót a ich postępami
w nauce posłużono się testem statystycznym. Obliczenia wykazały, 'że hipoteza
okazała się najbardzie] pewna w odniesieniu do uczniów z as a •d n i czy c h
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z a w o d o w y c h. Hipotezę tę potwierdziły także wyniki innych badań;
z którymi uczniowie zasadniczych szkół zawodowYch (dla nile pracujących)
z powodu dojazdów szczególnie duże straty.

Dojazdy młodzieży do szkól jako czynnik grupo.twórczy

Obserwacje własne autora pracy (dokonane w czasie specjalnie przedsięwziętych
podróży), potwierdzone przez wypowiedzi nauczycieli oraz uczniów, s_kłaniaj_ą ~o
wyrażenia twierdzenia, zgodnie z którym młodzież dojeżdżająca do szkół przejawia
wyraźną tendencję do łączenia się w określone grupy. Grupy te złożone są prz~waż
nie z uczniów tej samej szkoły - nie zawsze klasy, -znajdujących upodobame we
wspólnym spędzaniu codziennej podróży do szkoły oraz powrotu. Grupy, złożone
w wiekszości z uczniów tej samej płci, charakteryzują się trwałością , ci sami
ucznia.wie mogą trzymać się razem w czasie drogi przez cały okres nauki szkolnej,
trwającej kilka lat. Podobnie jak w zespole uczniów niemal każdej klasy szkolnej,
tak i w grupie młodzieży dojeżdżającej pewne- jednostki uzyskują przewagę nad
resztą uczniów, ,,wodzą \: prym" i podporządkowując ich sobie w większym lub
mniejszym stopniu.

,,Zauważyliśmy - stwierdza dyrektor Technikum Mleczarskiego w Rzeszowie -
że »samozwańczy przywódcy« grup dojeżdżających do różnych szkół z tej samej
miejscowości są jednostkami najbardziej rozwydrzonymi i narzucającymi, nie
rzadko siłą, swój styl i sposób zachowania się młodszym".

5. Prowodyrzy wyróżniają się większą aktywnością , przejawiającą się w dużej
krzykliwości, umiejętności opowiadania żartów, wywołujących wesołość grupy, czę
stotllwszyrn od reszty uczniów stosowaniu wyra7,ów _ niecenzuralnych (dotyczących
przewazme dziedziny seksualnej, rysowanej w sposób najczęściej wulgarny),
względnie w inicjowaniu wszelkiego rodzaju wybryków i wykroczeń, jak zacze-

- pianie podróżnych, uszkadzanie, a nawet demolowanie wyposażenia wagonu itp.
Typowa dla członków grupy dojeżdżającej młodzieży jest całkowita swoboda w ge
stach i wysławianiu się , lekceważenie i solidarna niechęć wobec jakiejkolwiek in
terwencji osób dorosłych, nie wyłączając obsługi pociągu. Niechęć ta uwidacznia
się w niereagowaniu młodzieży na upomnienia, drwinach, a nawet aktach jawnej
i zorganizowanej agresji (znany jest wypadek próby wyrzucenia konduktora przez
młodzież z pędzącego pociągu). Inną formą agresji, charakterystyczną dla młodzieży
klas starszych, są niewybredne zaczepki i próby nawiązania flirtu z dojeżdżający
mi uczennicami lub młodymi pasażerkami.
Wśród dojeżdżającej młodzieży zaobserwować można zjawisko będące rodzajem

,,cicbej" rywalizacji, polegającej na wzajemnym prześciganiu się w „lekceważeniu·
niebezpieczeństwa", a znajdującej swój wyraz w wychylaniu się z okien pojazdu
podczas jazdy, wskakiwaniu i wyskakiwaniu z pociągu będącego w ruchu, siadaniu
w otwartych drzwiach pędzącego pociągu· itp. W wagonach przeznaczonych dla
młodzieży poczucie całkowitej niemal swobody w gronie rówieśników _ występu
jące jako reakcja po dyscyplinie narzuconej przez szkołę oraz swoista sugestia spo
sobu zachowania się narzucona przez prowodyra i przejęta przez grupę _ powo
duje znaczne osłabienie samokontroli u wszystkich jej członków, Właśnie w owym
braku panowania nad sobą , tak charakterystycznym dla dojeżdżającej grupowo do
szkół młodzieży, znajdują wytłumaczenie liczne fakty wykroczeń podczas jazdy
uczniów, zachowaniu których w obrębie szkoły lub domu nic nie można zarzucić.

Dojazdy młodzieży do szkól a włóczęgostwo

Doktor J. Kuchta określa w swej monografii zjawisko włóczęgostwa młodzieży
jako „trwałą i stale się aktualizującą dyspozycję psychiczną do włóczęgi" (6). Wy-
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raża on pogląd, iź dyspozycja ta powstaje na skutek długotrwałego pozostawania
dziecka poza domem, np. w okresie ucieczek z domu. Dziecko przyzwyczaj a
s i ę do pozostawania poza domem. Pod wpływem złego towarzystwa utrwala się
w nim nałóg uciekania i w ten sposób „dziecko·-uciekinier staje się powoli dziec
kiem-włóczęga" (7); Ten sam pogląd wyraża w „Psychologii wieku dojrzewania"
S. Baley (8). Na podstawie własnych badań autor niniejszego artykułu stawia hipo
tezę, że masowe dojazdy do szkół, kontynuowane nierzadko przez wiele lat, przy
czyniają się do wytworzenia u młodzieży silnego przyzwyczajenia, u jednostek
zaś szczególnie wrażliwych do „trwałej i często się aktualizującej dyspozycji psy
chicznej" do przebywania poza domem rodzinnym. Dyspozycji tej nie można utoż
samiać z. podaną przez J. Kuchtę definicją terminu „włóczęgostwo", ponieważ ter
min ten powstał w innym okresie historycznym i w odniesieniu do inne] kategorii
młodzieży. Gdy zagadnienie włóczęgostwa było już szeroko dyskutowane, termin
,,młodzież dojeżdżająca" właściwie jeszcze nie istńiał. Geneza i istota obydwu zja
wisk jest odmienna, jednakże w wyniku każdego z nich ukształtował się szczególny
rodzaj dziecka spędzającego większość dnia poza domem rodzinnym, zastąpionym
przez zatłoczone perony dworcowe oraz ulice. W wypadku „dzieci-włóczęgów" od
działywanie grona rówieśników oraz urok swobody okazały się silniejsze od wpływu
rodziców i szkoły. Młodzież dojeżdżająca formalnie poddaje się rygorom szkoły
oraz. liczy się z domem rodzinnym, jednakże więzy te siłą rzeczy są znacznie osła
bione. Grupa rówieśników, z którymi spędza znaczną część dnia, oraz codzienna
przygoda samodzielnej podróży stają się z czasem nie mniej niezbędne niż dom
rodzinny, a czasem silniejsze od wszelkich nauk głoszonych przez nauczycieli.

Przekształcanie się grupy młodzieży dojeżdżającej
do szkoły w .bandę chuligańską

„Rozrost ulicznych band młodzieżowych jest obrazem patologii społecznego życia
wielkich miast współczesnych... Banda jest zjawiskiem geograficznego, gospodar
czego, kulturalnego i społecznego pogranicza... Ośrodek stanowi przeważnie dwóch
lub trzech chłopców, przy których skupia się koło członków zwykłych oraz, szersze
koło, jak gdyby kandydatów. Powstanie bandy jest nierefleksyjne, Silne poczucie
solidarności powstaje w niej na skutek solidarności, na skutek konfliktu z grupami
narodowościowymi, rasowymi, z policją , władzą szkolną, sąsiadami, rodzicami,
kupcami lub z innymi bandami. Konflikt jest istotną cechą struktury bandy, która
jest typową »the conflict group«" (9.). W ten sposób charakteryzuje J. Kuchta bandę
młodzieżową na przykładzie miast włoskich i amerykańskich. Zagadnienie prze
stępczości nieletnich, powiązane ze zjawiskiem tzw. chuligaństwa, stało się szcze
gólnie ostre w okresie powojennym, występując z. różną siłą niemal we wszyst
kich państwach, nie omijając ró_wnież Polski. Nie podejmując próby wyczerpania
problematyki, młodzieży „społecznie nieprzystosowane.i", stwierdzamy jedynie, że
zjawisko to jest między innymi wynikiem ustania lub znacznego osłabienia oddzia
ływania wychowawczego na młodzież zarówno domu, jak- i szkoły, Zródla tego
stanu rzeczy wypływają z niewystarczającej opieki i kontroli tych instytucji nad
młodzieżą lub też z przyczyn obiektywnych, do których zalicza się również zjawisko
dojazdów uczniów do odległych szkół. Młodzież dojeżdżająca, pozostawiona sama
"sobie przez szereg godzin dnia. zrzesza się , jak przedstawiono wyżej, w grupy, te
zaś, przy sprzyjających okolicznościach, stają się szkodliwe społecznie, podpadając
coraz wyraźnie] pod cytowane określenie „bandy". Przestępcza działalność tych
grup nie ma w zasadzie charakteru zarobkowego (jak ma to miejsce w bandach
dzieci-włóczęgów); polega ona raczej na „wyżywaniu się" w niszczeniu mienia
społecznego (np. wnętrz i urządżeń wagonów kolejowych, urządzeń sygnalizacyj
nych na peronach i zwrotnicach kolejowych itp.), a także zaczepianiu pasażerów
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lub przechodniów na ulicach, zakłócaniu porządku publicznego przez zachowa~ie
hałaśliwe i aroganckie połączone z reguły z użyciem słownictwa będą:ego rme-

, · · · lgaryzmów zapozyczonychszaniną przekleństw, gwar rozmaitych regionów oraz wu . ,
· · d · ·d· · h do pracy Swoistość orazod osób dorosłych głównie robotmkow oJeZ zaJącyc · . .

' · · h r · kim determinujepewną solidarność. owych grup, o charakterze wyrazme c u igans , .
ubiór język oraz zachowanie się· ich członków, tworząc niepisany „kodeks zwy
czajo..:Vy" którego przekroczenie jest potępiane przez grupę lub pr()wo_dyra (~OJ,

' · · k. d · lewagi Sprawozdanie Słuzbyprzeważnie w formie drwin, me ie y czynneJ zm • . , ,
Ochrony Kolei. w Krakowie z lat 1963-64 oraz dane zebrane z mn_ych ~r?d_eł_ (ll )
informują o dużej liczbie przestępstw dokonanych przez młodziez d~~ez~za3ącą ,
przy czym niektóre z nich wywołują wrażenie zorganizowanych. akcji (Jak. np.
wspomniana wyżej próba wyrzucenia konduktora z pędzącego po_ciągu): w_yw_iad_y
oraz materiał ankietowy zebrany od dojeżdżającej młodzieży potwierd~aJą is~meme
band młodocianych stanowiących plagę dworców kolejowych oraz ulic połozonych
w Ichpobliżu (w wojew, krakowskim: Staniątki, Borek Fałęcki i inne miejscowości).

Dojazdy młodzieży do szkól jako czynnik wywołujący
względnie niweczący napięcie

Szczegółowe ~kreślenie stopnia i rodzaju oddziaływania dojazdów do szkoły na
osobowość i zachowanie młodzieży należy do przyszłych, gruntownych badań psy
chologicznych. W niniejszym artykule przedstawiamy jedynie kilka wstępnych
uwag dotyczących dojazdów do szkół jako czynnika wywołującego względnie ni
weczącego napięcie. Pod terminem „napięcie" rozumiemy stan psychofizyczny orga
nizmu, charakteryzujący się naprężeniem mięśni oraz zmniejszoną kontrolą nad
odruchami zewnętrznymi {gestykulacja, gwałtowne odruchowe reakcje), a także
zwiększoną pobudliwością , łatwym poddawaniem się rozdrażnieniu i gniewowi, nie
możnością koncentracji myśli na określonym przedmiocie, 'np, temacie wykładanej
lekcji, znaczną częstotliwością i zmiennością myśli. Stan napięcia, określany często
zamiennie jako „naprężenie", ,,zdenerwowanie", ',,rozdrażnienie", określić można
przez antytezę jako przeciwieństwo- stanu odprężenia psychofizycznego, stanu re
laksacji (12). U młodzieży dojeżdżającej stan napięcia towarzyszył zwykle zmę
czeniu, pośpiechowi, obawie spóżnienia się na lekcję. Jak wynika z wypowiedzi
ankietowych oraz wywiadów z młodzieżą , codzienna podróż do szkoły powodowała
u pewnej jej części szczególnie wyraźne symptomy napięcia, gdy dla innych, prze-.
ciwnie, dojazd stanowił odpoczynek i odprężenie. Na podstawie uzyskanych danych
autor skłonny jest wnioskować, że stany napięcia (połączone przeważnie z n e g a
ty w ny fu emocjonalnym ustosunkowaniem się dziecka do odbywanej podróży)
doznawane były z, większą siłą przez młodzież słabszą fizycznie, .mnie] odporną
na trudy lub chorowitą , jednakże pracowitą i ambitną . Dla tej kategorii młodzieży
trudy codziennej podróży potęgowały wydatnie wysiłek przyswajania wiedzy, u;o
śledzając zdolność koncentracji uwagi, szczególnie na pierwszych godzinach lek
cyjnych, następujących bezpośrednio po przebyte] drodze. Z wypowiedzi młodzieży
wynika, że w okresie następującym zaraz po wysiłku i napięciu podróży miało miej
sce ochronne hamowanie korowe, ograniczające w znacznym stopniu lub całkowicie
odbierające możność asymilacji przez ucznia wiadomości szkolnych (tym bardziej
twórczego uczestniczenia w procesie dydaktyczno-wychowawczym) i spychające go
do roli biernego, ;1czestnika _z~jęć. ~la ucznió~ z~olnych i ambitnych ta prz:rmu
sowa bezczynność, przyczyniająca się do obmzema wyników nauki, niekiedy zaś
wręcz do niepowodzeń w nauce szkolnej, była przyczyną szkodliwych napięć, pro
wadzących z kolei do zaburzeń funkcjonalnych, frustracji, a nawet nerwicy. Nie
uporządkowany, wyczerpujący i chaotyczny porządek dnia, tak charakterystyczny
przy konieczności codziennych dojazdów do odległej szkoły, sprzyjał rozwojowi
tych zaburzeń.
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Badania odsiewu młodzieży dojeżdżającej do szkół oraz struktur procentowych
z uzyskanych przez tę kategorię młodzieży ocen szkolnych· dowiodły, że niepo
wodzenie w nauce bywa wśród niej zjawiskiem nader częstym. Zadaniem przy
szłych badań winno być wykrycie tych zmian fizjologicznych i psychologicznych,
jakie powstają w organizmach oraz osobowości młodzieży na skutek dojazdów do
szkoły, a także dotarcie do źródeł tych zmian. Należałoby np. określić reakcję
organiŻmu dzieci różniących się pod względem temperamentu, stanu odporności
nerwowej itp, na długotrwale w s't r z ą s y wywoływane podróżą, częste zmia
ny temperatury, ciśnienia atmosferycznego itp. Ze wszech miar godne wy
siłku byłyby również badania zmierzające do wykrycia zmian w strukturze psy
chofizycznej młodzieży dojeżdżającej, wywołanych przez długotrwały hałas,
tak charakterystyczny dla jazdy autobusem, bryczką, a zwłaszcza pociągiem. Na
fakt szkodliwego, prowadzącego nierzadko do poważnych zaburzeń chorobowych
oddziaływania hałasu zwraca się ostatnio coraz większą uwagę (13).
Przeprowadzone na terenie Krakowa badania dowiodły, źe do typowych trud

ności, na które narażona bywa młodzież dojeżdżająca do szkół zawodowych Kra-
kowa, należały: ·

1. Duża utrata czasu oraz zmęcz.enie wywołane dojazdem.
2. Niemożność zorganizowania stałego porządku dnia.
3. U 'większości uczniów niewystarczająca liczba godzin snu.
4. Znaczne upośledzenie możliwości uczestniczenia w działalności kulturalnej,

społecznej lub sportowej. _
5. Narażenie na stałe zmiany klimatyczne, powodujące, zwłaszcza zimą, częstszą

u dojeżdżających zapadalność na choroby - głównie dróg oddechowych.
Wyżej wymienione trudności manifestowały się w zwiększonym odsiewie mło

dzieży dojeżdżającej do szkoły. Jak wykazały badania, analizowane zjawisko zali
cza się do szczególnie złożonych, zaś jego głębsze rozpatrzenie wymaga zjednoczo
nych wysiłków specjalistów różnych ·gałęzi wiedzy. Po uchwyceniu ilościowego
zakresu zjawiska w skali całego kraju, do najważniejszych obecnie zadań należy
ustalenie jednoznacznej terminologii ,podstawowych pojęć wiążących się z dojazda.:
mi młodzieży do szkól oraz roztoczenie w zm oż o n ej opiek i nad omawianą
kategorią młodzieży. Do spraw najpilniejszych należy na pewno zorganizowanie
n a s ze r ok ą sk a 1 ę do ź y w i a n i a dla dojeżdżających uczniów na terenie
szkół oraz zapewnienie większej liczby odpowiednich miejsc pobytu na stancjach
dla młodzieży (przede wszystkim szkół zawodowych oraz techników), dla której nie
starczvło miejsca w internatach. Prócz konieczności poprawy· warunków spędzania
przez młodzież codziennej dwukrotnej podróży oraz, czasu oczekiwania na połą
czenie komunikacyjne (stąd nagląca potrzeba powiększenia liczby świetlic młodzie
żowych na dworcach) należy również usprawnić system informowania rodziców
o możliwościach wyboru przez młodzież różnych typów szkół (14).
Na etapie obecnym aktualność zjawiska dojazdów młodzieży do szkół, jego nasi

lenie. i zakres stale wzrastają. Wiąże się to ze współczesną tendencją do likwidacji
małych jednostek szkolnych na rzecz większych, lepiej wyposażonych w personei
nauczający, pomoce naukowe itp. W Polsce omawiane zjawisko · przybierze szcze
gólnie na sile w okresie reformy ośmioklasowej szkoły podstawowej oraz na skutek
gwałtownego napływu młodzieźy z lat „wyżu demograficznego"; Skoro więc dojeż
dżania młodzieży do szkół uniknąć nie można, starajmy się przynajmniej zjawisko
to gruntownie poznać, ograniczyć jego zakres. na .ile .iest to możliwe i pożyteczne,
oraz zapobiec jego szkodliwym skutkom. W przeciwnym razie żywiołowy, nie kon
trolowany rozwój zjawiska doprowadzić może do wykolejertia wielu młodych ist
nień i stać się przyczyną niepowetowanej szkody dla społeczeństwa.
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PRZYPISY

1 Por. Dzienniki Urzędowe Ministerstwa Oświaty nr 10 i 11 z 1964 r. ,
z danych statystycznych cytowanej publikacji wynika, że zgodnie ze stanem

z dnia 15 listopada 1965 r. w szkołach dziennych na szczeblu średnim było ogółem
1 492 993 uczniów, z liczby których 821 q30, tj. 550/o, 'miało stałe miejsce zamieszkania
w innej miejscowości niż siedziba szkoły. W zasadniczych. szkołach zawodowych.
było 65,70/o uczniów, w technikach 61,40/o, zaś w liceach ogólnokształcących 37,70/o.
Spośród 821 630 ogółu. uczniów zamiejscowych w internatach mieszkało 251 253
uczniów (30,60/o), na stancjach przebywało 107 741 (13,10/o), zaś codziennie decho
dziło lub dojeżdżało do szkoły pozostałe 462 636 uczniów, tj. 56,30/o ogółu uczniów za
miejscowych, Por. Główny Urząd Statystyczny, Departament Statystyki, Oświaty,
Kultury i Spraw Socjalnych. Droga ucznia do szkoły 19,65/66. -Por. także K. Woj
ciechowski: Ja..1\: daleka jest droga ucznia do szkoły? Głos Nauczycielski 43/66,

3 W. Czerniewski: Warunki i metody prowadzonych w Polsce badań wyników
nauczania. Rocznik Instytutu Pedagogiki, tom v:i:, W-wa 1964 str. 66.

4 Z przeprowadzonych przez autora badań na terenie Krakowa wynika, iż 30,40/o
ogółu badanej młodzieży dojeżdżającej traciło na dojazd od 0,5-3,5 godz., pozostałe
zaś 69,90/o od 3,5 do 5 godzin i więcej. W sytuacji najtrudniejszej znalazła się mło
dzież zasadniczych szkół zawodowych, z liczby której ponad 850/o uczniów zużywało
na drogę od 3,5 do 5 i więcej godzin.. Proporcjonalnie do liczby godzin utraconych
na dojazd wolny czas dojeżdżającej młodzieży ulegał bądź to zupełnej likwidacji,
bądź to znacznemu uszczerbkowi. Równi eż sen nocny młodzieży dojeżdżającej
był niemal o godzinę krótszy niż sen młodzieży o stałym miejscu zamieszkania,
Ponad 500/o ogółu tej młodzieży sypiało 6-8 godzin w porze nocnej, około 50/o
(ściśle 4,80/o) sypiało kr ó ce j mz 6 godz. Badania wykazały, że najkrócej
sypiała młodzież dojeżdżająca do zasadniczych szkół zawodowych. Por. A. Szyszko
Bohusz: Młodzież dojeżdżająca. Nowa Szkoła 12/65.

5 Przykład zaczerpnięto z maszynopisu pracy magisterskiej Ignacego Macha pt.:
Oddziaływanie. dojazdów do, szkół na zachowanie się , postępy w nauce i stan zdro
wia uczniów szkół średnich ogólnokształcących i zawodowych (w oparciu o ma
teriały Kuratorium Okręgu Szkolnego w Rzeszowie). Rok 1965.

0 J. Kuchta: Dziecko-włóczęga. W-wa, wyd. M. Arcta, str. 7.
7 Ibidem.
8 S. Baley: Psychologia wieku dojrzewania. Lwów-Warszawa 1931, s. 203.
• J. Kuchta, op. cit. str. 86.
10 Por. J. Chałasiński: Społeczeństwo i wychowanie. W-wa 1958, s. 38. Wydaje

się, że we współczesnej polskiej literaturze pedagogicznej, w której zagadnieniom
przestępczości nieletnich, band młodzieżowych oraz, chuligaństwa poświęcono wiele
uwagi (por. np. badania Czapowa, Batawii, Jedlewskiego, Konopnickiego i innych),
nie wskazano na dojazdy młodzieży do szkół .jako na j eden z czy n n i k ów
WYbitnie sprzyjających masowemu tworzeniu - się swoistych ugrupowań młodzie- ,
źy, ewoluujących _nierzadko w kierunku ugrupowań przestępczych, band chuligań-
skich. ·

11 Np. Dyrekcji Okręgowej Kolei Państwowej w Krakowie, Komendy Milicji Oby
watelskiej (dworcowej), materiały dostarczone przez Organizację Partyjną drużyn
konduktorskich w Krakowie itp.

12 Por. J. Aleksandrowicz. S. Cwynare Relaks. W-wa 1966, PZWL, a także
A. Szyszko-Bohusz: Próba zastosowania relaksu w praktyce szkolnej. Zdrowie Psy
chiczne 4/64 i tegoż autora: Czy wprowadzić relaks do szkół?, Problemy Opiekuń
czo-Wychowawcze 4/67,
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13 W Polsce zagadnieniem tym zajmowali się prof. M. Siemieński, lekarze:
K. Bojanowicz, R. Kuźnicki, W. Olszewski.

14 Szersze spopularyzowanie wśród młodzieży (przede wszystkim pochodzenia
chłopskiego) szkół rolniczych, znajdujących się często w pobliżu miejsca zamieszka
nia ucznia sprzyjałoby realizacji aktualnych potrzeb kadrowych gospodarki naro
dowej, jednocześnie zaś ograniczyłoby zakres codziennych dojazdów do szkół.

GENOWEFA KUFIT
OLSZTYN

MOTYWY UCZENIA SIĘ STUDENTÓW SN

Zagadnienie uczenia się zajmuje jedno z ważniejszych miejsc w kręgu współ
czesnej problematyki psychologiczno-pedagogicznej. Wiadomo bowiem, że bez
dobrze zorganizowanego procesu uczenia się nie można osiągnąć większych efek
tów w ogólnym procesie nauczania. Psychologia określa uczenie się jako działal
ność przygotowującą człowieka do samodzielnej pracy przez opanowanie określonej
wiedzy o rzeczywistości i określonych umiejętności zawodowych 1• •

Według profesora W,. Szewczuka o rezultatach uczenia się , zarówno dziecka
w szkole podstawowej, jak i studenta uczelni wyższej, decydują szczególnie trzy
czynniki: program nauczania, metodyki poszczególnych przedmiotów nauczania
i motywacja uczenia się . Każdy z tych czynników stanowi odrębną dziedzinę badań
dotychczas nie podejmowanych w studiach nauczycielskich. W ostatnich czasach
przedmiotem szczególnych zainteresowań stała się treść działania trzeciego czyn
nika - motywacji uczenia się . Motywacja uznana została za podstawowe prawo
uczenia się 2• Sam motyw można określić jako wewnętrzną pobudkę do działania,
chęć zaspokojenia określonej potrzeby. Motywy mogą być wewnętrzne i zewnętrz
ne, pozytywne i negatywne. Podział zależy od przyjętych kryteriów. Do najwar
tościowszych psychologowie zaliczają te motywy, które wiążą się z zaspokojeniem
ciekawości poznawczej, z użytecznością wiedzy dla celów praktycznych.
Aby zorientować się, jakie motywy kierują uczeniem się młodzieży w SN, przepro

wadziłam dwa rodzaje ankiety. Jedna grupa studentów (60) odpowiadała na dwa
pytania: 1) Co pobudza cię do nauki? 2) Co zniechęca cię do uczenia się? Druga
grupa studentów (60) miała dokonać wyboru pd jednego do trzech spośród 8 poda
nych motywów, które zdecydowanie wpływają na uczenie się. W obu wypadkach
należało wypowiedzi swe możliwie szeroko uzasadnić. Zebrany tą drogą materiał
pozwolił nie tylko określić motywy uczenia się , ale dostarczył ponadto bogatego
materiału do ustalenia bodźców wyznaczających te właśnie motywy. Silnie działa
jącym bodźcem okazał się dobrze organizowany proces nauczania danego przed
miotu. On t'o właśnie powodował w wielu wypadkach pojawienie się u studentów
potrzeby poszerzania wiedzy w zakresie danego przedmiotu i budził zainteresowa
nie zagadnieniami wchodzącymi w zakres tej dyscypliny nauki. Potwierdzałoby to
tezę, że motywy powstają w procesie uczenia się, a jednocześnie biorą w nim udział.
Zgodnie z założeniem artykułu chciałabym dokonać ilościowej i jakościowej ana

lizy wypowiedzi studentów na główne pytania. Wyniki ankiety ilustruje tabela po
dana na str. 92.

1 Włodzimierz Szewczuk, Psychologia (Zarys podręcznikowy) t. II, s. 214 W-wa,
PZWS, 1966 r.

2 V'. Prihoda: Wstęp do psychologii pedagogicznej, W-wa PZWS 1961 r.



92 Doświadczenia, próby i eksperymenty ,

Obydwie grupy badanej młodzieży wykazały dużą zbieżność w określaniu i wy
borze motywów. Z podanego materiału wynika, że na pierwszym miejscu wystę
puje motyw o charakterze wybitnie utylitarnym - perspektywa przyszłego zawodu
(73). Chęć zdobycia zawodu oraz chęć usamodzielnienia się okazały się · aktualnie
dominującym dążeniem młodzieży. Dla większości uczenie się przed_stawia pewną
wartość , o il'e jest zgodne z celem, jaki chce ona zrealizować .

Oto niektóre wypowiedzi potwierdzające powyższą tezę: ,,Do· nauki - pisze
studentka II r. · Biologii - pobudza mnie przede wszystkim zdobycie zawodu,
a tym samym jak najszybsze usamodzielnienie się. Nie wiem, co bym robiła po.
ukończeniu liceum ogólnokształcącego. Czy mogłabym znależć pracę". Wypowiedź
innej studentki również II r. B. ,,Najważniejszym bodźcem pobudzającym mnie
do nauki jest troska o przyszłość . Chciałabym pracować i odciążyć rodziców od
wydatków związanych z moimi studiami".
Podobne nastawienie przejawia młodzież I roku studium. Ona również, obierając

ten rodzaj studiów, liczyła się ze zdobyciem zawodu w stosunkowo dość krótkim
okresie czasu. Jak widać, młodzież w tym wieku ma już wyrobiony sąd o obiektyw
nych korzyściach płynących z nauki.
W znacznie mniejszym zakresie pobudzają młodzież do nauki specjalne zainte

resowania (34). Trudno wymagać, by student w jednakowym stopniu interesował

Ilość Ilość
Lp. Motywy osób osób Razem

I grupy II grupy

1. I Perspektywa przyszłego zawodu I 40 I 33 I 73

2. I Specjalne _zainteresowania I 19 I 15 I 34

3. I Chęć zdobycia wiedzy przydatnej w życiu

I I Ipraktycznym 23 10 33

4. I Wzory ludzi wykształconych I 7 I 13 I 20

5. I Perspektywa dalszych/ studiów I 10 I 9 I 19

I
,

I I I6. Ocena szkolna 15 16 31

7. I Autorytet nauczyciela i rodziców I 11 I 6 I 17

8. I Współzawodnictwo I 6 I 2 I 8

9. I Lęk przed służbą wojskową I 7 I - . [ 7

się wszystkimi przedmiotami. Niemniej jednak wydaje się dziwne że zaintereso
w~nia dotyc~ą wyłącznie przedmiotów · kierunkowych: matematyki, biologii, che
rnn. Są t~ dza'.nteresowania ukształ~owane już w szkole średniej i mają , jak wynika
z wypo:,vie z1, ch~rakter pośredni, Bywają najczęściej wywołane przez związek·
przedmiotu z zamierzoną w przyszłości działalnością praktyczną ś · d th · 'b t k' . . , . wia czą o ym
c o:1~z Y a ie wypowiedzi: ,,Szczególnie chętnie uczę się chemii bo chcę w przy-
szłości pracować w laboratorium" ,Uczę się zoologii mam ' am· t r ,
nauki biologiczne na wyższej uczelnt". - z iar s uc iowac

Młodzież nie wykazuje większego zainteresowania Przedmiotam · ktć · _
tknęła się w studium ra · w d . . ·.

1
• z orymi. zepo z pierwszy. Y aje się , ze wszystko co nowe winno
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budzić ciekawość i chęć poznania. Odpowiedź na pytanie, dlaczego tak się dzieje,
można znaleźć w wypowiedziach na temat czynników zachęcających studentów do
nauki. Przede wszystkim studenci skarżą się na brak dostatecznej ilości podręczni
ków i lektury szkolnej. W rozwiązywaniu różnych zagadnień sięgają wyłącznie do
własnych notatek, które z racji ubogiej treści nie stanowią źródła powstawania
nowych problemów. Ponadto student I roku nie potrafi korzystać z wykładów. Traci
dużo czasu i energii, zanim wdroży się do jednoczesnego słuchania i notowania.
Stąd narzekania na niedostępny w odczuciu młodzieży sposób przekazywania wia
domości wydają się być powszechne. Na marginesie można dodać, iż studia na
uczycielskie nie wypracowały sobie odpowiednich metod pracy ze słuchaczami. Me
tody nauczania w SN oscylują między metodami nauczania w szkołach średnich
a metodami pracy w uczelniach wyższych. Te i inne czynniki istotnie nie sprzy
jają rodzeniu się nowych zainteresowań.

Do grupy motywów wewnętrznych - autonomicznych należy także zaliczyć dą
żenie do zdobycia wiedzy przydatnej w życiu praktycznym. W 33 wypowiedziach
wskazywano, iż wiedza ułatwia człowiekowi życie. Człowiek, który posiada dużo ·
wiadomości, ma większy autorytet· w społeczeństwie. Szczególnie głęboką wiedzę
musi posiadać nauczyciel. Studentka I r. Matematyki uzasadniając wybór tego mo
tywu tak pisze: ,,Nauczyciel moim zdaniem powinien być wszechstronnie wykszta1-
conym. Nie może- zbywać milczeniem pytań uczniów, i to nawet skomplikowanych.
Musi ~ieć dużo wiadomości z różnych dziedzin życia'. by w każdej chwili mógł
odpowiedzieć na zadane mu pytanie."
Przekonanie o wartości wiedzy, o jej przydatności w pracy zawodowej określa

w pewnym sensie postawę młodzieży w stosunku do zawodu.
Część studentów (20) uczy się dlatego, by dorównać ludziom, którzy są dla nich

wzorem godnym naśladowania. Imponują im zwłaszcza ludzie o głębokiej wiedzy.
Z uznaniem wyrażają się o niektórych wykładowcach, którzy reprezentują wysoki
poziom wiedzy teoretycznej i praktycznej. Z wypowiedzi na ten temat wypływają
dwa bardzo ważne stwierdzenia. Młodzież nie szuka wzorów do naśladowania
w historii, ale raczej w otoczeniu sobie bliskim, co zwiększa szanse upodobnienia
się do obranego wzoru. Drugi wniosek dotyczy poglądu na wykształcenie, które
zdaniem młodzieży nie może mieć charakteru formalnego. Posiadanie dyplomu nie
może w żadnym wypadku zastąpić braku rzetelnej wiedzy.
Do uczenia się w SN pobudza także perspektywa dalszych studiów (19). Jeśli

mowa,o studiach, to tylko stacjonarnych. Naukę w Studium traktuje się często
jako przygotowanie do egzaminu wstępnego na wyższą uczelnię . Co roku pewien

, procent młodzieży ubiega się o ponowne przyjęcie na studia wyższe. Przysparza to
wiele kłopotu zakładowi. Z tej racji obniża się dyscyplina studiów i sprawność
nauczania.
Mniej wartościowe są motywy · o charakterze zewnętrznym: oceny, klasyfikacje,

promocje.
Stopnie szkolne w swoim założeniu miały być środkiem mierzenia postępów mło

dzieży, Z czasem ze środka stały się celem pracy szkolnej. Jakkolwiek badani stu
denci zaznaczają , że nie uczą się dla stopnia, to jednak lęk przed niedostateczną
oceną i konsekwencjami z niej wynikającymi stanowi dość pospolity i silnie dzia
łający motyw uczenia się . W większości przypadków (39) ocena niedostateczna znie
checa -do nauki, powoduje narastanie poczucia małej wartości oraz budzi uczucie
przykrości i niezadowolenia. Potwierdzają to przytoczone wypowiedzi: ,,Jeśli dosta
nę ocenę niedostateczną , to przestaję wierzyć w swoje siły i załamuję się". ,,Ni2

·potrafię zmobilizować swoich sił do ponownego uczenia się przed.miotu, z którego
nie zdałam kolokwium". ,,Do nauki zniechęcają mnie wysokie wymagania którym
nie mogę sprostać , a' jeszcze bardziej niesprawiedliwa ocena. Uczę się bardzo dużo,
lecz bez większych efektów". Wskazywano także na dodatnią funkcję oceny szkol-
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nej jak: mobilizowanie do podejmowania ponownych wysiłków, poczucie zado"".o
lenia, wiara we własne siły itp. Funkcja oceny szkolnej stanowi odrębne zag_ad~ie
nie dostatecznie opracowane we współczesnej dydaktyce. Odręb~ym zagadmem~m
jest również prawo efektu, którego działaniem zajmuje się zarowno psychologia,
jak i dydaktyka 1• _

Nieco inny rodzaj motywacji stanowi autorytet naucz~cie;~ 'i_ rod:icó;' (17). Mło
dzież ceni niektórych· nauczycieli za ich takt, wyrozum1ałosc, życzliwość, a przede
wszystkim umiejętność stworzenia odpowiedniego nastroju w .czasie pracy, Od tej
ostatniej cechy uzależnia w dużej mierze wyniki studiów.. Takiemu nauczycielowi
nie chce sprawić zawodu.
Inni i uczą się , by spełnić życzenia rodzciów, dając w ten sposób wyraz sza-

cunku, jaki dla nich żywią . -
Zupełnie mały oddźwięk znalazło w wypowiedziach studentów współzawodnictwo.

Jeśli mają się uczyć, to tylko w takim· stopniu, by nie być gorszym od innych, albo
nie uchodzić w oczach znajomych za nieuków. Ambicja' wybicia się nie odgrywa
większej roli.

Wśród badanych znaleźli się i tacy (7), których jedynie lęk przed wcieleniem - do,
służby wojskowej pobudza do nauki. Prawdopodobnie skończyliby edukację na
szkole ·średniej, gdyby nie ten ważny dla nich powód.
Badani podali cały szereg innych motywów uczenia się, lecz ze względu na ich

skromną częstotliwość (1-2) nie uznano za konieczne, by je· analizować .

/

Wnioski

1. W toku studiów u większości młodzieży stale. działa kilka motywów łącznie:
zdobycie zawodu, zainteresowanie, lęk przed niepowodzeniami i inne.

2. Zdecydowanie pierwsze miejsce zajmuje motyw wewnętrzny autonomiczny -
perspektywa zdobycia przyszłego zawodu. Młodzież uczy się, by zdobyć konkretny
zawód, który pozwoli jej usamodzielnić się i zająć określoną pozycję w społeczeń
stwie. Ten autonomiczny charakter postawy w zakresie motywacji uczenia się 
świadczy o wyraźnej dojrzałości intelektualnej i społecznej uczącej się młodzieży.

3._ Skoro uczenie się ,jest funkcją - działania motywów i bodźców zewnętrznych,
które wywołują te właśnie motywy, to musi ono być nastawione na wywoływanie
motywów lub ich zmianę . Zebrane materiały wykazują, iż głównym źródłem bodź
ców jest sam nauczyciel, a zwłaszcza jego stosunek do młodzieży. Obojętność, brak.
serdeczności, nikłe operowanie 'nagrodami, wygórowane wymagania, czasem nie
sprawiedliwa ocena, a ponadto źle organizowane zajęcia nie budzą zainteresowania
przedmiotem, nie skłaniają do uczenia się.

4. Z prawem motywacji bardzo ściśle wiąże się prawo efektu. Niepowodzenie
w nauce z reguły pociąga za sobą ujemne następstwa: zniechęcenie, osłabienie
aktywności umysłowej, zanik zainteresowania. Dlatego wydaje. się koniecznym stwo-- ·
rzenie takich warunków nauczania, aby zabezpieczyć efektywność uczenia się .

5. Różne motywy z różną skutecznością pobudzają ucznia do aktywnego uczenia
się . Niewątp liwie najsilniej działają motywy wewnętrzne, wypływające z osobi
stych rozważań młodzieży, doświadczenia i pewnej dojrzałości.

6. Motywy wewnętrzne i pozytywne możemy wywołać u młodzieży poprzez sto-
sowanie odpowiednich sposobów umotywowania uczenia się .

Klasyfikację motywów przyjęto z pracy Jana Zborowskiego „Proces nauki domo-
wej ucznia" W-wa PZWS 1961 r.

1 Edward Fleming: środki audiowizualne w nauczaniu. W_-wa PZWS 1965 s. 34.
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W świetle istniejących instrukcji Ministerstwa Oświaty oraz dość licznych pu
blikacji na temat praktyki pedagogicznej ma· ona spełnić zarówno w przygoto
waniu studentów SN do pracy zawodowej, jak i w pracy dydaktycznej samej
uczelni następujące zadania:

I. Poszerzyć i pogłębić posiadaną przez studentów wiedzę dydaktyczno-wycho
wawczą przez, bezpośredni kontakt z różnorodnymi formami pracy szkolnej.
2. Doskonalić umiejętności dydaktyczno-wychowawcze studenta, .a przede wszyst

kim umiejętność władania wiedzą i stosowania jej w praktyce oraz umiejętność
analizowania własnej pracy i wyciągania odpowiednich wniosków na. przyszłość.
3. Zaszczepić i rozwinąć u studentów upodobania do pracy pedagogicznej i po

wiązać ich uczuciowo z pracą w szkole.
4, Dostarczyć uczelni odpowiedniego materiału w postaci spostrzeżeń i opinii do

tyczących pracy studentów, pozwalającego na wyciągnięcie odpowiednich wnios
ków w zakresie dalszego doskonalenia procesu dydaktyczno-wychowawczego stu
dium.
Istnieją realne możliwości, aby zadania te były w czasie praktyki ciągłej w pełni

wykonane. Trwający przez trzy tygodnie bezpośredni kontakt studenta ze szkołą
pozwala na zetknięcie go z szerokim wachlarzem spraw dotyczących pracy w szkole
oraz umożliwia stosowanie bardziej różnorodnych form · kształcenia umiejętności
dydaktyczno-pedagogicznych niż te, które miały zastosowanie podczas odbywania
zajęć praktycznych w szkole ćwiczeń.
Drugim z kolei czynnikiem wywierającym duży wpływ na efektywność praktyki

jest stopień zainteresowania się konkretnym działaniem dydaktyczno-wychowaw
czym i wpływ tego działania na uczuciowe powiązanie studenta z zawodem nau
czycielskim. Jak wynika bowiem z przeprowadzonych badań, tylko niespełna 400/o
wstępujących do studiów kandydatów na nauczycieli ·zawód ten wybiera, kierując
się zamiłowaniem lub zainteresowaniem,' i jeżeli pod koniec studiów sytuacja ta
ulega radykalnej zmianie na lepsze, to w 800/o wypadków' zasadniczą rolę w tej
zmianie, według wypowiedzi studentów, odegrała praktyka pedagogiczna. Potwier
dzeniem tego faktu są również liczne wypowiedzi studentów cytowane przez M. Ma
ciaszka w jego książce pt. ,.Kształtowanie umiejętności dydaktycznych nauczy
cieli" 3•

Zajęcia przeprowadzane w ramach praktyki cieszą się znacznie większym zain
teresowaniem niż zajęcia związane z jakimkolwiek innym przedmiotem. Na 245
zbadanych studentów aż 204 uważało za najbardziej interesujący „przedmiot" prak
tykę pedagogiczną .

O wielkich możliwościach kształcenia studenta w trakcie odbywania praktyki
świadczy również fakt, że integruje ona występujące w znacznie wyższym stopniu
niż w jakiejkolwiek innej formie procesu dydaktyczno-wychowawczego trzy pod
stawowe czynniki kształcenia: poznawanie, przeżywanie i działanie. W związku
z tym praktyka pedagogiczna stwarza cały szereg naturalnych sytuacji problemo
wych o silnym niejednokrotnie ładunku emocjonalnym, pozwalającym na akty-

3 Maciaszek M.: Kształtowanie umiejętności dydaktycznych nauczycieli. PWN,
Warszawa 1963.
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· · · · studenta', co z kolei nie J
0

estwizację intelektualną i zaangazowanie się uczuciowe
bez znaczenia dla trwałości zdobytej w ten 'sposób wiedzy.
Fakt ten znajduje potwierdzenie w wypowiedziach ankietowych stu~~ntów na

.temat korzyści wyniesionych z praktyki. Rejestr ich jest długi i bardzo różnorodny,
o czym dobitnie świadczą następujące fragmenty trzech wypowiedzi:

1. ,,Podczas praktyki uświadomiłem sobie rolę nauczyciela w p~ocesie naucza
nia. Nie polega ona tylko na wydawaniu poleceń i stawianiu pytań, jak wydawało
mi się do tej pory. Nauczyciel musi niejednokrotnie umieć znaleźć się w sytuacji
dziecka, spojrzeć na sprawy jego oczyma i razem z nim szukać drogi wiodącej do
rozwiązywania problemów i poznawania różnorodnych zjawisk".

2. ,,Praktyka pozwoliła mi zbliżyć się do dzieci, które do tej pory były mi zu
pełnie obce. Idąc· za radą opiekunki zdobyłam klucz do ich praktycznego poznania
i pozyskania ich zaufania, co sprawiło mi wiele przyjemności i pozwoliło na całko
witą zmianę' mojego dotychczasowego stosunku do nich. Łatwiej też przychodziło
mi teraz utrzymanie dyscypliny na lekcjach. Podczas praktyki »zgubiłam« ogromną
tremę , która stała przede mną jak straszne, napastujące zwierzę".

3. ,,Praktyka uświadomiła mi ·rolę wiedzy teoretycznej w praktycznym działaniu.
Do czasu praktyki nie miała ona dla mnie wielkiego znaczenia, dopiero kiedy'
musiałam podejmować decyzję, aby różne sytuacje dydaktyczno-wychowawcze roz
wiązać w sposób prawidłowy przekonałam się , że jest ona· czymś niezbędnym".
Oceniając korzyści wyniesione z praktyki według skali bardzo duże, duże, średnie,

małe, żadne - na 245 badanych studentów 183 stwierdza, że są one bardzo duże,
46 - duże, 15 - średnie, i" - małe. Nie ma natomiast ani jednego studenta, który
by uważał, że praktyka nie dała mu żadnych korzyści.
Pełne wydobycie jednak tych wszystkich wartości, które tkwią potencjalnie

w praktyce, i zaktualizowanie ich w procesie kształcenia studenta zależą przede
wszystkim od opiekuna. To on decyduje o ostatecznym wyniku praktyki i roli , jaką
ma odegrać w całokształcie przygotowania studenta do zawodu. Decyduje o tym jego
osobisty przykład, znajomość spraw dydaktyczno-wychowawczych, umiejętność po
ltierowania pracą studenta, a także umiejętność znalezienia z nim odpowiedniego
.,modus vivendi". ·
Na czas odbywania praktyki opiekun przejmuje wszystkie funkcje uczelni zarówn~

w zakresie kształtowania umiejętności zawodowych studenta, jak i w zakresie roz
wijania i wzbogacania- całej jego osobowości, pełniąc rolę nie tylko instruktora, ale
również i wychowawcy w stosunku do powierzonego jego pieczy praktykanta.
Podejmując próbę określenia podstawowej roli opiekuna praktyki nie wystarczy

ograniczyć się jedynie do zadań, jakie stawia się praktyce i do potencjalnych możli-.
wości, które ona stw;arza w zakresie kształcenia praktykanta. Potrzebna jest tu
również znajomość dezyderatów studentów co do roli opiekuna praktyki, orientowa
nie się w tym, czego oni oczekują podczas praktyki odswego opiekuna,
Przeprowadzony na ten temat sondaż opinii studentów po dwutygodniowej prak

tyce, kiedy to dysponowali oni już pewnym doświadczeniem, pozwala ustalić rejestr
najczęściej wymienianych życzeń dotyczących nie tylko roli opiekuna, ale i cech
jego osobowości.

Co do roli opiekuna to wedle życzeń studentów winien on:
1. Przychodzić z życzliwą radą we wszystkich trudnych dla studenta sprawach

związanych z odbywaniem praktyki.
2. Omawiać dokładnie przeprowadzane zajęcia wskazując ich błędy i zalety.
3. Pozosta"':ić studentowi swobodę w doborze metod przeprowadzonych zajęć .
4. Zapoznać z podstawowymi obowiązkami nauczyciela określonego przedmiotu.
5. Udzielać informacji w sprawie pomocy naukowych potrzebnych do nauczania

danego przedmiotu.
6. Pomagać w poznawaniu dzieci.
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W zakresie cech osobowości studenci chcieliby, aby ich opiekun był życzliwy
i koleżeński, wymagający, ale wyrozumiały oraz interesujący się pracą studenta.

W swoich wypowiedziach powołują się oni niejednokrotnie na swoich instrukto
rów z dwutygodniowej praktyki widząc w nich uosobienie wszystkich tych cech,
jakie winien posiadać opiekun praktyki. Oto co na ten temat czytamy w jednej z tego
rodzaju wypowiedzi: _

,,Opiekunka nasza omawiała z nami wszystkie lekcje wskazując ich wady i zalety,
co pozwoliło nam w następnych zajęciach uniknąć tych samych błędów. Pomagała
w wyszukiwaniu odpowiedniej lektury fachowej. Zapoznała nas z organizacją życia
w szkole, wciągała do pełnienia dyżurów. Pomagała w przygotowaniu pomocy nau
kowych. Zapoznała nas z rozkładem materiału, planem wychowawczym, udostępniła
dokumentację opiekuna klasy. - Poświęciła dużo czasu na pomoc w przygotowaniu
do lekcji. Przejmowała się każdym naszym niepowodzeniem, cieszyła się z każdego
odniesionego przez nas sukcesu. Zachęcała nas do stałego kontrolowania siebie
w czasie lekcji. Przypominała nam o konieczności ciągłego kontaktu z dziećmi.
Bardzo zależało jej na tym, abyśmy przebywając z nimi wynieśli obopólnie jak naj
więcej z tego kontaktu korzyści. Chciałabym, żeby opiekunka moja w czasie trzy
tygodniowej praktyki była podobna do niej, bo czyż można sobie życzyć , aby kto
kolwiek inny dał nam więcej, niż ona nam dała".

Biorąc zatem pod uwagę zadania stawiane praktyce oraz jej duże możliwości
w zakresie kształtowania studentów, a także· dezyderaty, tych ostatnich co do opie
kuna, można by podjąć próbę określenia podstawowych kierunków pracy opiekuna
z ·praktykantami.
Ponieważ praktyka ciągła, a zwłaszcza· praktyka trzytygodniowa jest pewnego ro

dzaju startem zawodowym studenta polegającym na 'trudnym wdrażaniu się do
pracy nauczyciela, dlatego też nieodzowna staje się w tym skomplikowanym pro
cesie życzliwa i wszechstronna _pomoc ze strony opiekuna, której potrzebę pod
kreślają wszyscy studenci. Chodzi O· to, aby w świadomości praktykanta nie powstały
w tym krytycznym dla niego okresie różne skrzywienia, które w przyszłości mogą
stać się przyczyną zastoju intelektualnego, spowodować zanik twórczej inicjatywy
i wywołać cały szereg szkodliwych deformacji jego osobowości. Przeciwnie, student
winien wynieść · z praktyki przeświadczenie, że dokonał słusznego wyboru drogi
życiowej.
Te sprawy wyznaczają jeden z zasadniczych kierunków pracy opiekuna, której

podstawą jest życzliwy, wyrozumiały i pełen taktu pedagogicznego stosunek do stu
denta.
Następny kierunek działania opiekuna wynika z. poznawczej funkcji praktyki pe

dagogicznej. W trakcie jej odbywania winien student poznać na konkretnych przy
kładach nie tylko wielofunkcyjność współczesnej szkoły jako „głównego organiza
tora oddziaływań wychowawczych i koordynatora wpływów środowiska na rozwój
osobowości wychowanka", ale zobaczyć także nowoczesny styl twórczej pracy dydak
tycznej nauczyciela.
Realizacja tych zadań wymaga od opiekuna uwzględniania w planie praktyki

szerokiego wachlarza różnych form pracy, które zilustrowałyby nie tylko rolę szkoły
w społeczeństwie socjalistycznym, ale pozwoliłyby na konkretnych przykładach za
demonstrowanych przez samego opiekuna poznać istotę nowego stylu pracy nau
czyciela we współczesnej zreformowanej szkole.
Poza swoją funkcją , poznawczą spełnia praktyka również ważną rolę kształcącą

w zakresie umiejętności dydaktyczno-wychowawczych. Należy jednak pamiętać, że
· powyższych umiejętności nie można kształtować drogą rzemieślniczego naśladowa
nia bez należytego, naukowego ich umotywowania.

Umiejętność zdobyta jedynie poprzez rzemieślnicze terminowanie prowadzi do
automatyzmu dydaktycznego i w ostatecznej konsekwencji do bezdusznego i szkodli-
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wego rutyniarstwa. Dlatego też opiekun praktyki w swojej pracy z praktykantem
winien wymagać, aby ten ostatni nie tylko wiedział, jak daną czynność wykonać,
ale i umiał uzasadnić zgodnie z wymaganiami pedagogiki i psychologii wybór ta
kiego, a nie innego postępowania. ,·,od nauczyciela bowiem - jak słusznie stwierdza
J. Kozłowski - wymaga się umiejętności rozwiązywania nowych, zmieniających się
sytuacji i zadań w sposób samodzielny i twórczy, wymaga się świeżości intelektual
nej - żywego reagowania na nowości w sposób niestereotypowy i niebanalny oraz
wyrobionej spostrzegawczości i' żywej wyobraźni, dużej wnikliwości, zmysłu ana-
litycznego i dociekliwego" 2• '

Droga do ukształtowania: takich właściwości wiedzie przez stałą codzienną samo
kontrolę i samoocenę własnej pracy i wszechstronną analizę przyczyn i skutków
każdego osiągnięcia i niepowodzenia w działaniu dydaktyczno-wychowawczym.
Postulat ten nakłada na opiekuna praktyki obowiązek ciągłego aktywizowania

intelektualnego studenta poprzez wymaganie od niego analizowania wszelkich jego
poczynań podczas praktyki i wyciągania wniosków ·do dalszej jego pracy dydak
tyczno-wychowawczej.
Wydaje się, że przez pełne uwzględnienie w codziennej pracy z praktykantami

wyżej omówionych kierunków działania będzie można zapewnić realizację podsta
wowych zadań stawianych praktyce pedagogicznej. Potraktowana w wyżej omówiony
sposób stanie się ona integralną częścią procesu kształcenia pedagogicznego nowo
czesnego, nauczyciela.

2 Kozłowski Jóżef: Aktualne założenia pedagogiczne współczesnego systemu kształ
cenia nauczycieli . Chowanna 1965, z. 2, s. 151
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SZKOLNA STATYSTYKA-

Główny Urząd Statystyczny wydał niedawno , kolejny branżowy Rocznik Sta
tystyczny 1, tym razem w całości poświęcony oświacie i· szkolnictwu.
Gruby tom liczy 558 stron i zawiera 259 tablic statystycznych, kilkanaście wy

kresów, ujętych w działach poświęconych: problemom ogólnym, szkolnictwu ogólno
kształcącemu, szkolnictwu zawodowemu, szkolnictwu wyższemu, opiece nad dziec
kiem i młodzieżą, sportowi i turystyce, przeglądowi międzynarodowemu.
Zawartość Rocznika świadczy o tym, iż autorom chodziło przede wszystkim o ze

branie danych charakteryzujących rozwój szkolnictwa w okresie minionych 22 lat,
porównanie ich ze stanem w latach 1923-1939, przedstawienie naszego szkolnictwa
na tle innych krajów.'

Czy zamiar ten został zrealizowany? W dużej mierze - tak. Czytelnik - po lek
turze tabel- uzyska ogólną orientację w przedmiocie, zaspokoi ciekawość, ale nie
znajdzie w nim pełnego materiału pozwalającego na wyprowadzenie gł_ębszych
wniosków. Rocznik nie stanie się również w pełni przydatny do pracy naukowej czy
dziennikarskiej. Przede wszystkim dlatego, iż, widać to wyraźnie, przy jego opra
cowywaniu towarzyszył pośpiech, chyba nie wskazany przy tego typu opracowaniach.
Tym chyba należy tłumaczyć brak szeregu danych, wskazywanych już przez recen
zentów, dotyczących np. nakładów finansowych na oświatę w Polsce w okresie mię
dzywojennym i obecnie, nakładów inwestycyjnych na oświatę w latach 1945-1956,
informacji o izbach lekcyjnych oddawanych do użytku w latach 1945--1955, pocho
dzenia społecznego uczniów i studentów w latach 1945-1956 itp. Ten· pośpiech wi
doczny jest również w opracowaniu redakcyjnym materiałów. Już odczytanie począt-

. kowych tablic nastręcza trudności. Są mało czytelne, a tym samym ich wartość
poznawcza jest bardzo zmniejszona. I tak np. w tabeli 2: ,,Ludność wg wieku
i płci..." - nie wyciągnięto procentów, ograniczono się do podania liczb. W rach
mistrza musi zabawić się sam czytelnik. Podano np., że 6 XII 1960 r. w Polsce
zamieszkiwało 29 775,5 tys. obywateli , w tym 1.4 404,3 tys. mężczyzn, 15 372,2 tys.
kobiet, 4 812,9 tys. osób poniżej lat 7. Podobnie postąpiono przy opracowaniu tabeli:
,,Ludność w wieku 7 lat i więcej wg wykształcenia w 1960 r." i w ogromnej więk
szości innych.
Ten brak „procentów" odczuje dotkliwie każdy korzystający z Rocznika, zwłaszcza

naukowiec, dziennikarz i inni, szukający szybkiej, wnikliwej informacji.
Szczególnie jednak rozczarowuje dział noszący tytuł „Przegląd Międzynarodowy".

Rozdział to ważny, jako że materiały porównawcze z zakresu szkolnictwa w Polsce
• i innych krajach są stosunkowo mało dostępne, dość trudne do zdobycia dla prze
ciętnego czytelnika.
Spodziewać się więc należało, że Rocznik Statystyczny w całości poświęcony pro

blemom szkolnictwa, problemy te potraktuje dość szeroko. Tymczasem oprócz kilku
rzeczywiście niezbędnych tablic nie znajdujemy w nich szerszego materiału porów
nawczego. A i te, które są , nie są w pełni- przydatne dla odbiorcy. Podobnie jak
w tabelach poświęconych szkolnictwu polskiemu - i tu podano liczby, ale nie
zawsze wyciągnięto odpowiednie procenty, Wiemy więc np., ile jest uczniów w szko-

. lach ponadpodstawowych, ale nie wiemy już, ilu przypada na 10 OOO ludności. Po-

1 Główny Urząd Statystyczny: Rocznik Statystyczny Szkolnictwa 1944/45 -
1966/67. Warszawa .1967 r.
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dobnie nie wiemy jaki procent absolwentów szkół I stopnia kontynuuje nau~~
' · d eh utrudnia ponadto fakt 1zw szkołach ponadpodstawowych. Porównywanie any kt . , . ' .

przy opracowywaniu tabel o szkolnictwie różnych krajów za pun wyjscia ~ie
· · k · więc dane za rok 1962, z m-wszędzie wzięto ten sam rok. Z Jednego raju marny ,

nego - za rok 1964 itp. - . . . .
I dlatego nie zadowala nas uprzedzenie o tym fakcie redakcJ1_ Roc~nzka we .~stępie

do rozdziału, iż dane ,, ... zostały opracowane w oparciu o n:iatenał me w peł~i Je~no~
lity pod względem metodycznym oraz dotycz~ odmiennej struktu~y organ'.za~~JneJ
szkolnictwa w poszczególnych krajach. W związku z tym podanę mformacJ~- ie są
w pełni porównywalne. Stanowić one mogą jedynie podstawę dla ~rzy~.l!zonych, .
orientacyjnych porównań proporcji rozwoju oświaty w podanych krajach · _Uspra
wiedliwienie to przyjmujemy z rezerwą , gdyż Rocznik Statystyczny - t~ n:e sw~
bodna twórczośćjednego człowieka czy pojedynczy przyczynek naukowy 1 m_e_ słuzy
tylko zaspokojeniu ciekawości, lecz powinien być pomocny w pracy; stanowić pod
stawowe żródło szybkiego uzyskania niezbędnych informacji, wiarogodnych i peł-
nych. · ·
Mimo tych uwag Rocznilc. Statystyczny Szkolnictwa 1944/45 -:- 1966/67 zawiera

szereg interesujących danych z zakresu: szkolnictwa ogólnokształcącego, zawodowego
-i .wyższego, opieki nad dzieckiem i młodzieżą , wychowania przedszkolnego i poza
szkolnego, a także różnych form opieki i pomocy dla dzieci i młodzieży szkolnej
i uniwersyteckiej. Znaleźć' tu można również informacje o udziale młodzieży szkol
~ej i uniwersyteckiej w sporcie i turystyce, o przynależności tej młodzieży do orga
nizacji społecznych i politycznych, o działalności komitetów opiekuńczych i szereg
innych.
Oto kilka danych ilustrujących rozwój oświaty w naszym kraju, zaczerpniętych

z Rocznika: w roku szkolnym 1937/38 na ogółem 2 816 tys. młodzieży w wieku 14-17
lat objęto nauczaniem 379 tys., czyli 14 proc; W roku szkolnym 1965/66 natomiast
wobec liczb 2 598,1 tys. i 1 902,5 tys. wskaźnik ten kształtował się w wysokości 73,2
proc. Przy czym dzieci w wieku 7-13 lat realizują obowiązek szkolny w procencie
przekraczającym liczbę 99,6.

W liceach ogólnokształcących wobec 15 165 absolwentów w roku szkolnym 1936/37
i 9673 w roku szkolnym 1945/46 zanotowano: w roku szkolnym 1946/47 - 12 260
absolwentów; a w roku 1965/66 - 79 958.
Szkoły wyższe opuściło w roku szkolnym 1936/37 - 6114 absolwentów (przy czym

najwyższą ich liczbę zanotowano dla okresu międzywojennego w roku szkolnym
1932/3_3, bo 6482). Natomiast w okresie powojennym najliczniejszą rzeszę absolwen
tów szkół wyższych (dla nie pracujących) zanotowano w roku szkolnym 1954/55, bo
aż 22 523, przy 16 640 w _roku szkolnym 1965/66. Warto tu,wskazać; iż w tymże roku
szkolnym w szkołach wyższych dla pracujących, na studiach wieczorowych zaocz
nych i eksternistycznych zanotowano rekordową dla powojennego okres; liczbę
10 088 absolwentów.
Analiza danych zawartych. w_ Roczniku pozwala na prześledzenie rozwoju we

wnętrznego wyższych uczelni. Np. w roku akademickim 1945/46 w 46 szkołach· wyż
szych działało 1019 katedr zorganizowanych w 122 wydziałach. w ostatnim roku
1966~67 na 76 u:zel~iach _ działało 2857 katedr zorganizowanych w 387 wydziałach.
W1el_e d~ m~slema daJą _ np. dane dotyczące rozwoju szkolnictwa, zawodowego.

O~azuie s,~, _ze w :a~re~1e ,upowszechnienia szkolnictwa zawodowego zajmujemy
pierwsze miejsce w swiecie. 73,1 proc. ogółu uczniów uczących się w szkołach ponad
podstawowych w.Pol~ce - to ~czniowie -szkół zawodowych. w innych krajach pro
cent ten kształtuJe się następująco: w CSRS - 72,5; w Austrii _ 71 w Belgii
63,1 proc., w Holandii - 50,4, w ZSRR - 42,9, we Francji _ 22 8 ' •t

Burzliwy rozwój szkolnictwa zawodowego w Polsce to z·a' • pkroc. 1t pt. • h 1 t- • J wis o os a me a .
Ot np. w roku 1952/53 (z lat wcześniejszych brak ogólnych danych) w szkołach za-
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wodowych dla nie pracujących i pracujących uczyło się 541 346 uczrnow, w roku
1966/67 było ich już 1 629 180, a więc wzrost prawie trzykrotny. Mimo woli nasuwa
się uwaga, czy rozwojowi temu towarzyszył odpowiedni przyrost kadry nauczającej,
bazy materialnej itp. Z Rocznika dowiadujemy się, że - nie. W roku 1952/53 w szko
łach zawodowych uczyło 28 300 nauczycieli, w roku 1966/67 - 57 570 (liczba nauczy
cieli wzrosła więc ledwie dwukrotnie). W 'roku 1961/62 (wcześniejszych danych nie
podaje się) szkolnictwo zawodowe dysponowało 21109 pomieszczeniami do nauki.
W .roku 1966/67 - 29 313 (wzrost więc stosunkowo niewielki).
Nienadążanie bazy materialnej i kadrowej za wzrostem liczby uczniów w tych

szkołach skłania raczej do niezbyt optymistycznych wniosków. Czy nas rzeczywiście
stać na tak burzliwy rozwój szkolnictwa zawodowego? I czy rzeczywiście rozwój
w tym stopniu jest niezbędny? Bardziej uprzemysłowione kraje zachowują tu jakiś
umiar. Czy rozwój szkolnictwa zawodowego w Polsce, przy nierównomiernym roz
woju innych czynników, gwarantuje również wzrost poziomu nauczania?
Trudno dać odpowiedź na te pytania. Na pewno nie jest 'ona łatwa. Aie problem

istnieje.·
Sciśle z. tym wiąże się druga sprawa. Okazuje się, że 550/o ogółu uczniów liceów

ogólnokształcących i szkól zawodowych dla nie pracujących zamieszkuje w miejsco
wości innej niż siedziba szkoły, w tym tylko 30,6 proc. mieszka w internacie. A po
zostali? Różnie - u krewnych, na stancjach, ogromna większość dochodzi lub do
jeżdża do szkoły, często z miejscowości położonych bardzo daleko. Fakt ten przecież
nie wpływa dodatnio na poziom i wyniki nauki!

Zasługą Rocznika Statystycznego Szkolnictwa jest bogata treściowo jego zawartość.
Każdy interesujący się tymi problemami znajdzie w nim materiał do przemyśleń,
a że niepełny - trudno. Najważniejsze, że w ogóle jest.

Andrzej Oracz

WŁODZIMIERZ GiAŁECKI, HENR\;K SĘDZIWY:
ORGANIZACJA PRACY W SZKOLE.

PORADNIK DLA KIEROWNIKOW I DYREKTORÓW SZKOL.
PZWS, Warszawa 1967, ss. 383.

Kierowanie tak skomplikowaną instytucją , jaką jest współczesna szkoła, staje się
coraz trudniejsze i wymaga od osób pełniących tę funkcję nie tylko znajomości wielu
dziedzin wiedzy, lecz również zdolności i umiejętności organizacyjnych, doświadczę-

. nia życiowego i określonych cech charakteru. Jacyż tedy nauczyciele obejmują każ
dego roku stanowiska kierownicze? Jak są do tego przygotowani? Bardzo często
w czasie swej dotychczasowej pracy w zawodzie obserwowali mniej lub bardziej
wnikliwie pracę swych przełożonych, wykonywali różnego rodzaju zlecone przez nich
zadania i w ten sposób, przez przyuczenie, osiągali pewien stopień kwalifikacji w tej
dziedzinie. Następnym etapem przygotowania mogą być instrukcje udzielane nowo
powołanemu ·kierownikowi przez pracowników nadzoru pedagogicznego czy też -

-co się rzadziej zdarza - ustępującego kierownika. Dalsze doskonalenie to udział
w kursach wakacyjnych i krótkich lub dłuższych naradach organizowanych w ciągu
roku szkolnego. '
Ale tego na pewno nie wystarczy do pełnienia tak odpowiedzialnych obowiązków.



102 Recenzje 1 sprawozdania z książek

Stwierdzają to nierzadko sami kierownicy, kiedy wiele bardzo istotnych spraw przy
chodzi im rozwiązywać metodą prób i błędów. Dlatego z dawna oczekiwali publi
kacji, która mogłaby stać się pomocą w ich działaniu. Z zadowoleniem więc po
witają pojawienie się książki, którą autorzy określili w podtytule jako ,,Poradnik

·dla kierowników i dyrektorów szkół". .
Układ treści zachęca do lektury. Książka zawiera 11 rozdziałów, krótkie zakończa-

nie, aneksy i obszerny zestaw bibliograficzny.
W rozdziale I, zatytułowanym „Osobowość kier~wnika szkoły", autorz~ ~ardzo

słusznie zauważają, że kierownik musi być przede wszystkim pedagogiem miłującym
swój zawód i młodzież . Winien on ponadto przejawiać „z_dolność do poczynań samo
dzielnych i twórczych" (str. 10), a przy tym umieć wykorzystać wszelkie dobre po
mysły grona nauczycielskiego. Do innych cech należą: odwaga poczynań, szybkość
decyzji, stanowczość, zdolność do koleżeńskiego współżycia. Aby móc dobrze pełnić
swe obowiązki, kierownik szkoły musi posiadać wysoki autorytet wśród grona nau
czycielskiego, młodzieży i społeczeństwa. Wiele czynników wpływa na kształtowanie
się tego autorytetu, ale największą rolę w tym procesie autorzy przypisują oso
bistym walorom samego kierownika. Występuje tu mianowicie zespól powiązanych
ze sobą zależności. Oto z jednej strony autorytet kierownika pomaga mu osiągnąć
lepsze rezultaty w swej pracy, z drugiej zaś - dobrze funkcjonujące poszczególne
odcinki pracy szkoły wpływają bardzo wydatnie na kształtowanie się tegoż autory
tetu. Trudno bowiem mówić o .rzeczywistyrn autorytecie kierownika, kiedy kiero
wana przez niego instytucja pracuje źleI nie przynosi społecznie pożądanych rezul
tatów.
W końcowej części rozdziału autorzy wyliczają typy kierowników (urzędniczy,

gospodarczy, wychowawczy i dydaktyczny), stwierdzając przy· tym, że osoby. pełniące
tę funkcję nie mogą zajmować się jednym, najbardziej ulubionym przez siebie od
cinkiem pracy, lecz, powinny zasięgiem swej działalności obejmować całość spraw.
Staje się to dla czytelnika jeszcze bardziej oczywiste po zapoznaniu się z pozostałymi
rozdziałami książki, z których wynika, że w szkole nie ma mniej lub bardziej ważnych
spraw; wszystkie one tak się ze sobą zazębiają i tak wzajemnie warunkują , że
można mówić tylko o lepiej lub gorzej funkcjonującej całej instytucji.
W II rozdziale 'książki pt. ,,Praca rady pedagogicznej i jej organów" znajdujemy

szerokie omówienie zadań i sposobów funkcjonowania tej tak ważnej dla życia
szkoły instytucji. Uzasadnia się tu w przekonywający sposób konieczność ścisłego
współdziałania nauczycieli w różnych sprawach (stosowanie metod nauczania, kore
lacja w nauczaniu poszczególnych przedmiotów, organizacja wycieczek szkolnych,
sposoby egzekwowania zadań, wypełnianych przez uczniów itp.). Mówi się tam O re
gulaminie rady, jej komisjach, kompetencjach or_az o częstotliwości zebrań, przy
czym przestrzega się przed posiedzeniami nie przygotowanymi i zbyt długimi. Do
najbardziej jednak aktualnych należy zaliczyć uwagi traktujące o atmosferze pracy
rady pedagogicznej. Rzeczowe przedyskutowanie i wyciągnięcie odpowiednich wnios
ków z tych uwag przez kierowników i zespoły nauczycielskie może wpłynąć na: po
prawę istniejącej w tym względzie sytuacji w niejednej szkole.
W rozdziale III zatytułowanym „Organizacja roku szkolnego" kierownik szkoły,

szczególnie ten o krótszym stażu pracy, znajdzie wiele informacji dotyczących składu
grona nauczycielskiego, podziału czynności między poszczególne osoby (wychowaw
stwa klasowe, opieka nad pomocami naukowymi i pracowniami), tworzenia klas
i oddziałów oraz grup przedmiotowych, opracowywania rozkładów zajęć i plano
wania pracy. Rolę opiekunów oddziałów w realizacji ogólnoszkolnych założeń wy
chowawczych jest na ogół znana wśród nauczycieli. W tym rozdziale znajdujemy
wiele bardzo trafnych uwag na temat doboru odpowiednich osób do pełnienia tych
funkcji. Kierownik szkoły dowiaduje się tu, że tzw. przydziału wychowawstw nie,
można dokonywać mechanicznie i że osoby powoływane na te stanowiska muszą się
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cieszyć autorytetem oraz „musi ich cechować życzliwy stosunek do uczniów, chęć
służenia im radą i pomocą , łatwość obcowania z, nimi" (str. 59).
Planowanie pracy szkolnej przysparza wiele trudności nawet bardziej doświad

czonym kierownikom. A przecież nie da się organizować skutecznego oddziaływania ·
pedagogicznego na młodzież bez racjonalnie opracowanego planu tej działalności.
Właśnie w końcowej części omawianego rozdziału znajdujemy wiele trafnych uwag
odnośnie zasad i sposobów planowania pracy szkolnej. Autorzy bowiem wychodzą
z założenia, że plan pracy szkoły to nie tylko zestaw zadań do realizacji na bliższy
i dalszy okres, ale jak najdalej posunięta korelacja wszelkich .oddziaływań na mło
dzież; nawet realizacja poszczególnych partii materiału naukowego nie będzie prze
biegać prawidłowo, jeżeli nie skoordynuje się całej pracy szkoły. A to jest możliwe
tylko przy odpowiednim planowaniu.

Rozdział IV pt. ,,Organiazcja nauczania" zawiera wiele interesujących kierownika
szkoły informacji o sposobie przygotowania się nauczyciela do lekcji, organizacji
zajęć lekcyjnych, urządzeniu i zaopatrywaniu biblioteki szkolnej, organizowaniu
i prowadzeniu pracowni szkolnych, kompletowaniu i przechowywaniu pomocy nau
kowych, organizacji wycieczek, organizacji prac pisemnych, opracowywaniu lektury,
pracach pozalekcyjnych i pracy domowej uczniów. Przestudiowanie tego rozdziału
pozwoli kierownikowi na udzielanie nauczycielom pełniejszego instruktażu i wszech
stronniejszej pomocy w realizacji· programów nauczania, kompletowaniu pomocy
szkolnych, urządzaniu pracowni. ·
W rozdziale. V pt. ,,Egzekutywa. Egzaminy" znajdujemy szereg bardzo słusznych

myśli na temat sprawdzania i oceniania wiadomości i umiejętności· uczniów oraz
na temat przeprowadzania egzaminów wstępnych do szkół średnich, egzaminów po
prawkowych i dojrzałości. Sprawy te zostały omówione w świetle obowiązujących
przepisów wydanych przez władze szkolne, przy czym autorzy książki, analizując
stan prawny, poczynili cały szereg uwag wynikających z doświadczenia. Ma to szcze
gólne znaczenie dla kierowników szkół, a zwłaszcza dla dyrektorów, którzy dopiero
rozpoczynają pracę na tych stanowiskach i natrafiają na trudności podczas orga
nizowania egzaminów poprawkowych, wstępnych i dojrzałości.
W ramach rozdziału VI pt. ,,Rolą kierownika w procesie dydaktycznym szkoły"

autorzy omawiają sprawy związane z hospitacjami zajęć lekcyjnych, oceną pracy
nauczyciela, doskonaleniem pracy członków grona pedagogicznego. Stwierdzenie, że
praca hospitacyjna należy do czynności szczególnie trudnych, jest 'Chyba jak naj
bardziej uzasadniona. Ze stanowiska autorów wynika też, że „ogólny stan rzeczy na
tym odcinku nie był i nie jest zadowalający" (str. 218). I z ·tym trzeba się również
zgodzić, jeśli się przyjmie, że kierownik winien codziennie wizytować przynajmniej
jedną lekcję oraz że winien on znaleźć czas na szcz.egółowe omówienie z nauczycie
lem hospitowanych zajęć. ·Wiele słusznych uwag autorzy zgłaszają w sprawie dosko
nalenia nauczycieli. Właściwie to trudno mówić o pozytywnej pracy zespołu nauczy
cielskiego, który nie doskonali form i metod działania pedagogi_cznego, nie korzysta
z osiągnięć współczesnej nauki. Kierownik szkoły ma w· tej . dziedzinie, jak w wielu
innych, ważną rolę do spełnienia, a· myśli zawarte w omawianym rozdziale mogą się
stać dużą pomocą w tej mierze.
Rozdziały V'II, VIII, IX i X poświęcone są zagadnieniom wychowawczym szkoły

i roli kierownika w tych sprawach. Omówiono tu warunki i zakres wychowawczej
działalności szkoły, sposoby opracowywania planu pracy wychowawczej ·i realizacji
zaplanowanych zadań, .w codziennej działalności pedagogicznej. Autorzy wychodzą
z założenia, że oddziaływanie wychowawcze na młodzież rozpoczyna się w pierwszych
dniach nauki szkolnej i od tego momentu nie można dopuścić do jakiegokolwiek
rozprzężenia w pracy szkolnej. Należyte urządzenie wnętrz, uporządkowanie otocze
nia, dobre opracowanie planów zajęć - to wszystko stanowi warunek skutecznego
oddzlalywania wychowawczego na uczniów.
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Ostatni rozdział poświęcony jest zagadnieniom administracyjno-gospodarczym
szkoły i roli kierownika w tych sprawach. Omawia się tam sprawy związane z bud
żetem szkoły, z utrzymaniem stanu sanitarnego, konserwacją budynku i sprzętu,
organizacją prac biurowych. Podkreślając, jak duża ilość obowiązków spoczywa na
barkach kierownika szkoły, autorzy stwierdzają , że spełnienie tych zadań jest możli
we przy dobrej organizacji pracy, co przejawia się między innymi w racjonalnym
wykorzystywaniu czasu.
W krótkim zakończeniu jest mowa na temat coraz bardziej wzrastającej roli szkoły

w życiu społeczeństwa oraz konsekwencji, jakie z tego tytułu wynikają . .
Aneksy to: 1. Przykład rocznego planu pracy szkoły. 2. Przykład rocznego planu

pracy kierownika szkoły. 3. Podział pracy w -szkole między kierownikiem i jego
zastępcą .

UWAGI KRYTYCZNE

Książka zawiera bardzo dużo informacji potrzebnych kierownikowi szkoły w jego
codziennej pracy. Można by rzec, że po zapoznaniu się z jej treścią ma się obraz
działalności „całej". szkoły, przy czym dostrzega się również, na czym polega koordy
nacja tego wszystkiego, co się w tej instytucji dzieje. Właściwie to myśl o tej koordy
nacji, o współdziałaniu wszystkich nauczycieli w realizacji zadań pedagogicznych
przewija 'się przez wszystkie rozdziały. Aby to · współdziałanie stało się rzeczy
wistością, a nie postulatem, potrzebna jest - zdaniem autorów - rozumna praca
samego kierownika, który swoją postawą , taktem i przykładem może doprowadzić
do pożądanego stanu. ·
Jednak nie wszystkie rady i wskazówki udzielane przez autorów są przekonywa

jące. Kierownik współczesnej szkoły chciałby nie tylko wiedzieć , jak ma postępować
w takich lub innych sytuacjach, ale znać jakiś głębszy sens swoich poczynań orga
nizacyjnych, pedagogicznych i gospodarczych. Chodzi tu więc o teoretyczne uzasad
nianie takich czy innych informacji na temat kierowania szkołą: Coraz powszechniej
sze staje się przekonanie, że racjonalne kierowanie działalnością zespołu nauczy
cielskiego wymaga bd. kierownika znajomości - przynajmniej w pewnym
zakresie _:_ pedeutologii, socjologii, psychologii pracy, teorii organizacji i kierowania.
Uzasadniane osiągnięciami tych nauk wskazówki byłyby nie tylko· radami „na dziś",
ale pozwoliłyby kierownikom dostrzegać pewne prawidłowości występujące w kiero
waniu szkołą . Tylko coraz to głębsza znajomość tych prawidłowości może pozwolić
kierownikowi na umiejętne rozwiązywanie narastających problemów, których liczby
i rodzajów nie jest w stanie przewidzieć żaden poradnik. Działalność naszych szkół
staje się z każdym rokiem bardziej skomplikowana, przybywają coraz. to nowe zada
nia i tylko naukowe podejście do organizacji pracy szkolnej może wpłynąć na lepsze
rezultaty. Tymczasem o niektórych bardzo wartościowych opracowaniach z tego za
kresu autorzy w ogóle nie wspomnieli (np. książka Jana Zieleniewskiego pt. ,,Orga
nizacja zespołów ludzkich").
Wadą recenzowanej książki jest jej rozwlekłość. Sze;eg informacji w tej książce

powtarza się w. różnych rozdziałach, i to w dosłownym brzmieniu, np. str. 57 i 123,
151 i 227,112 i 230. Można było też niektóre zagadnienia omówić w jednym miejscu
i nie wracać do tych spraw w następnych rozdziałach, a co najwyżej - zastosować
odpowiednie odsyłacze, np. przydział .wychowawstw, planowanie pracy itp . ' ·
Zbyt obszernie cytowane są instrukcje i zarządzenia władz szkolnych łącznie

z uwagami do realizacji programu, np. str. 130-136. Wiadomo bowiem, że ·Dziennik
Urzędowy Ministerstwa Oświaty i program nauczania znajdują się w każdej szkole
i kierownik nie ma trudnośct w uzyskaniu tych dokumentów. W książce należało co
najwyżej interpretować treści, a nie zamieszczać zbyt liczne ich fragmenty. Nasuwa
się również uwaga, czy trzeba było poświęcić aż tak dużo miejsca na omawianie
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spraw związanych z organizacją pracy lekcyjnej, tym bardziej że zajmowane w tej
mierze stanowisko przez autorów nie odbiega od tradycyjnego systemu nauczania,
podczas gdy w naszej literaturze mamy coraz lepsze i powszechnie dostępne publi
kacje z tego zakresu.
Uzyskane w ten sposób miejsce można było wykorzystać na teoretyczne uzasadnia

nie udzielanych kierownikom rad i wskazówek, co w znacznym stopniu podniosłoby
walory książki.

KarguL Jerzy

„SPÓŁDZIELNIA UCZNIOWSKA JAKO PLACOWKA
WYCHOWAWCZA" 1

Z zadowoleniem powitałam ukazanie się książki „Spółdz_ielnia uczniowska jako
placówka wychowawcza" Aleksandra Kamińskiego, gdyż uczestniczyłam w zespole
badawczym, który zbierał materiał opracowany przez tegoż autora. Osoba ta znana
jest współczesnemu nauczycielowi, jako --autor licznych prac na tematy młodzieży,
jej związków i samorządu. Dodam, że jest on kierownikiem katedry pedagogiki spo
łecznej na Uniwersytecie Łódzkim.
Na tę publikację czekało kilka tysięcy opiekunów spółdzielni uczniowskich, bowiem '

fragmenty badań już wcześniej ogłosił A,Kamiński 2• Czytylko dla nich przeznaczona
jest ta książka? Nim odpowiem na to słowami autora, pragnę wyjaśnić, że książka
stanowi raport z badań przeprowadzonych nad spółdzielczością uczniowską jako·
jedną z organizacji uczniowskich i stanowi ona konfrontację modeli spółdzielni i jej
członków z empirycznie stwierdzonymi ich wzorami. ,,Pierwsza cecha (książki - uzu
pełnienie moje J. J.) - jak pisze autor - zainteresować może przede wszystkim
teoretyków wychowania i instancje spółdzielcze ... Druga cecha - konfrontująca
zderzenie wzorów z. modelami - sprzyja ujawnianiu problematyki spółdzielni ucz
niowskich (i szerzej - organizacji szkolnych młodzieży), a przez to może odpowiadać
zainteresowaniom i potrzebom praktyków: nauczycieli , wychowawców, działaczy spół-
dzielczych" 3. , ·

Podtytuł książki informuje, że jest to relacja z badań, o ich zakresie, metodzie
i technice informuje autor w II rozdziale. Co więcej, w aneksie podaje on dokładną
i pełną instrukcję , jaką w badaniach posługiwał się zespół. Zawiera Ona cel badań,
model spółdzielcy i spółdzielni uczniowskiej oraz teksty kwestionariuszy i testów za
stosowanych w zbieraniu materiałów. Dzięki temu czytelnik ma dokładny obraz ba
dań, A ci, którzy pragnęliby sami bLiżej przyjrzeć się swojej spółdzielni czy swoim
organizacjom uczniowskim, mogą to z powodzeniem uczynić, przeprowadzając bada
nia według wskazówek zawartych w książce.

Celem badań przeprowadzonych przez zespół pod kierownictwem doc. dr A. Ka
mińskiego było możliwie wszechstronne scharakteryzowanie około dwudziestu dobrze
działających spółdzielni uczniowskich z różnego rodzaju i typu szkół. Chodziło więc

1 Aleksander Kamiński - Spółdzielnia uczniowska jako placówka wychowaw
cza. Relacja z badań - Zakład Wydawnictw CRS Warszawa 1967 s. 190 c. 28, - zł.

'i W listopadzie 1964 r: odbyło się pierwsze seminarium spółdzielczości uczniow
skiej, podczas którego rozdano powielony referat autora oparty na wynikach wstęp -
nych badań. Informacja w publikacji Zakładu Wyd. CRS Warszawa 1965 - Pierw
sze seminarium spółdzielczości uczniowskiej - s. 39-42.

3 Op. cit: s. 12.
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o ustalenie wzorca 4 spółdzielczości uczniowskiej. Drugim celem było uchwycenie
socjotechniki wychowawczej młodzieżowej grupy kształtującej swą samorządność na
czynnościach gospodarczych podejmowanych przez spółdzielnie uczniowskie i ujaw
nienie warunków oraz bodźców sprzyjających kształtowaniu się dobrej -spółdzielni
uczniowskiej:
Badania miały miejsce w latach 1963-1965, a uczestniczył w nich dziewięciooso- ·

bowy zespół, .składający się w zdecydowanej mierze z,;pedagogów społecznych, jed
nego socjologa· i jednego pedagoga, a dotyczyły 17 spółdzielni uczniowskich z terenu
miasta Łodzi i województwa łódzkiego. Wprawdzie liczba ta nie jest wielka, ale
wnikliwa lustracja i analiza materiałów pozwoliła autorowi na wyprowadzenie sze~
regu wniosków. Niektóre znich, jak pisze autor, należałoby poddać•dalszym docieka
niom badawczym opartym na szerszym lub indywidualnym materiale badawczym.
Na treść książki składa się 12 rozdziałów, omawiających kolejno zakres, metodę,

technikę badań, funkcje wychowawcze spółdzielni, samorządność, rolę spółdzielni
i miejsce wśród innych organizacji uczniowskich, wpływ udziału młodzieży w pra
cach spółdzielcŻych na preorientację i propedeutykę zawodową, model osobowy spół
dzielcy, sylwetki młodzieżowych działaczy spółdzielczych. i motywację ich aktyw
ności; rolę opiekuna oraz typy spółdzielni uczniowskich.
W ostatnim rozdziale w syntetyczny sposób podsumowuje autor wyniki badań.

Informacje te przeznaczone są przede wszystkim dla tych, których nie interesują
informacje szczegółowe: teoretycy wychowania, działacze innych organizacji mło-.
dzieżowych, bowiem działaczy spółdzielczego ruchu młodzieżowego oraz spółdziel
czości dorosłych żywo obchodzi całość przedstawionego materiału.
Nie analizując szerzej treści poszczególnych rozdziałów, chciałabym kilka słów

poświęcić rozdziałowi analizującemu rolę opiekuna. Autor stwierdza, że we wszyst
kich badanych spółdzielniach opiekunowie stanowili ich czynnik fundamentalny.
Oznacza to, że takie .są spółdzielnie, jacy ich opiektinowie. Wniosek ten można od
nieść zapewne do opiekunów innych organiazcji uczniowskich.

Spośród 17 badanych spółdzielni autor wyróżnia kilka typów strukturalnych, a mia
nowicie:

1. spółdzielnię wzorcową , funkcjonującą zgodnie ze statutem zalecanym przez wła-
dze szkolne i. spółdzielcze, · ,
2. spółdzielnię ekspansywną , ogarniającą swym zasięgiem wszystkie dziedziny ży-

cia uczniów w szkole oraz życia pozalekcyjnego, ,
3. spółdzielnię arbitralnie „ustawioną" przez kierownictwo szkoły,
4. spółdzielnię jako placówkę praktyki zawodowej dla uczniów,
5. spółdzielnię internatową .
Nie jest to podział kompletny ze względu na szczupłą liczbę spółdzielni podda

nych badaniom.

Z tego pobieżnego przeglądu treści widać , że książka zainteresuje s~eroki krąg·
dz~ałaczy m~odzie~o':ego ruchu spółdzielczego, nauczycieli i wychowawców, w rękach
kto~ch moze stać się konstruktywnym narzędziem kształtowania postaw źaangaźo
wania społecznego młodzieży, zadania zawsze aktualnego, a szczególnie obecnie po
VIII Plenum KC PZPR, które postawiło w tym względzie wyraźne zadani~ wycho
wawcze.

W~rtość _książki wzbogaca rozległy materiał faktograficzny, poprawność i ścisłość
terminclogiczna, staranny i plastyczny sty1 uwzględniai·ący pedag · • · 1. . . . ogiczrn, 1 socio o-
giczne dygresje oraz liczne egzemplifikacje. Przejrzysta jest też konstrukcja książki,

. • Wzor?-ec - w terminologij pedagogiki społeczne] stanowi strukturę zgodną z po
żądanymi normami, możliwym! do osiągnięcia optymalnymi· · • t • d ·· k lt (H R · • . ' , os1ągmę ymi w aneJepoce i u urze . adlmska: Pedagogika społeczna. Wrocław 1961, s. 369).
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każdy ~ rozdziałów podzielony jest' na kilka tytułowanych podrozdziałów, co ułatwia
posługiwanie się nią i częste wracanie do wybranych fragmentów.
Na zakończenie kilka krytycznych uwag, ale te odnoszą się do wydawcy. Książka

wydana została niestarannie, można nawet rzec niedbale i stanowi wprost przykład
poligraficznego i edytorskiego brakoróbstwa. Na dowód tego wymienię kilka faktów:
papier ciemny w niskim gatunku, druk monotonny i nużący w czytaniu, wąskie
i dziwnie oszczędne marginesy, brak światła, a zeszycie książki karygodne, bo właści
wie książka jest tylko kiepsko sklejona i już po pierwszym kartkowaniu fruwają
wszystkie kartki, zdarzają się rażące błędy korektorskie. Zastanawiam się; kogo tak

. lekceważąco potraktował wydawca: czytelnika czy autora. Ani jeden, arii drugi na
to nie zasługuje. Niezmiernie wartościowa książka, która będzie często brana do
rąk, powinna mieć również trwałą i estetyczną szatę graficzną .
Na domiar złego książka znajduje się w sprzedaży zamkniętej, darmo jej szukać

na półkach księgarskich, nie ma jej nawet w księgarniach oświatowo-pedagogicz
nych. Czyżby wydawca chciał ją ukryć przed potencjalnymi czytelnikami? Dodać
trzeba, że cena jest niewspółmiernie wysoka do niskiej graficznie jakości. Wpłynął
może na to niski nakład, bo wynoszący zaledwie 2,5 tys. A szkoda, bo książka ta
staranniej wydana, rozprowadzana w normalnym trybie poprzez księgarnie „Domu
Książki" mogłaby rozejść się w krótkim czasie w co najmniej pięciokrotnie wyższym
nakładzie. Spodziewamy się , że wydawca zrehabilituje się i w niedługim czasie
wznowi nakład unikając przykrych dla autora i czytelnika usterek. Na tę niezmiernie
pożyteczną 'publikację czekają liczne rzesze nauczycieli i wychowawców, opiekunów
spółdzielni uczniowskich, których w chwili obecnej jest ponad 10 tysięcy, oraz inni,
dla których adresowana jest książka.
Praca A. Kamińskiego wzbogaca ubogą jeszcze bibliotekę zagadnień związanych

z organizacjami uczniowskimi i zasługuje na uważną lekturę .

Jadwiga Janicka
ŁODż
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PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Spośród wielu zagadnień, aktualnych ·i ważnych zarówno w teor~i,, jak praktyce,
wysuwają się w ostatnich czasach dwa_: sprawa rozwijania uzdolnień oraz w~kry-
wania i kształtowania motywów działania. Wiąże się to wyraźnie z potrzebami go
spodarczymi i społecznymi: z jednej strony - potrzeba ludzi zdolnych, którzy za
pewnią dobre funkcjonowanie najbardziej nowoczesnych urządzeń, z _dr_ugiej ~ m:io
wocześnianie doskonalenie nie jest możliwe bez stosowania bodzcow-motywow.

_ W literaturze pedagogicznej zaczynają się pojawiać artykuły na te tematy.

Uczeń zdolny i wybitny

Wychowanie (nr 15) zasygnalizowało w krótkiej notatce ważne i skomplikowane
zagadnienie. Tytuł notatki „Szkoła dla talentów" nie ujmuje ściśle treści. Na tle
informacji o wprowadzeniu w Liceum Ogólnokształcącym im. Gottwalda w War
szawie rozszerzonego programu nauczania matematyki w dwu pierwszych· klasach·
i przyjęciu do nich najbardziej uzdolnionych uczniów autor kończy notatkę reflek
sją: ,,Czekamy na dalsze próby. Jest dużo młodzieży uzdolnionej, na »matem aty
kach« nie można sprawy zakończyć". W tym tkwi zapewne sedno rzeczy, w ten
też sposób ujmuje sprawę ucznia zdolnego prof. Pieter, gdy w artykule „Sprawa
uczniów wybitnych" (Chowanna zeszyt 1) tak sformułował Swój pogląd: ,,Trudno
a priori ustalić, jaki system jest tu właściwy. W każdym razie taki, który by
z jednej strony umożliwiał uzyskiwanie rezultatów maksymalnie korzystnych ze
względu na społeczne cele kształcenia uczniów wybitnych, który by jednak z dru
giej strony ograniczał do osiągalnego minimum niebezpieczeństwo powstawania
elit »wtajemniczonych«, »kapłanów« nowoczesnej nauki i techniki, grup czy lu
dzi z niedemokratycznymi nawykami i postawami do społecznej , rzeczywistości.
Pokonanie tych sprzeczności będzie prawdopodobnie zadaniem trudnym, a na
wet coraz to trudniejszym. Jednakże zadanie to trzeba będzie należycie roz-

. wiązywać".
. .

Jak bardzo sprawa ta jest pilna, mówił prof. B. Suchodolski w dyskusji nad za-
gadnieniem „Polityka gospodarcza a polityka społeczna", zorganizowanej w re
dakcji Miesięcznika Literackiego, a ogłoszonej w numerze 9 tegoż pisma: ,,Jeżeli
nasz system szkolny będzie obojętny wobec rozbudzania i rozwijania uzdolnień;
to może bardzo prędko dojdziemy do konieczności podjęcia drastycznych decyzji
oświatowych, jakie są podejmowane dzisiaj w Związku Radzieckim i NRD. Tworzy
się tam szkoły elitarne dla tzw. młodzieży zdolnej. Pomimo że sprzeczne ż demo
kracją , jest to niezbędne dla doraźnych celów gospodarczych. Gospodarka naro
dowa potrzebuje szybkiego przygotowania i wykształcenia ludzi zdolnych. Metoda
szkół elitarnych pozwala na »produkcję« tego rodzaju ludzi w ciągu 5 lat".

Sprawa nie jest prosta i do jej rozwiązania trzeba bardzo wielu zabiegów orga
nizacyjnych, badań i... czasu. Jeśli szkoła podstawowa ma już dzisiaj jeden po-

; ziom uczniów, których określa się jako umysłowo ociężałych, którzy wymagają 1

specjalnych zabiegów dydaktycznych i wychowawczych (jest takich - jak na wy
mienionej naradzie informował prof. J. Szczepański - ok. 100/o), to wyodrębnienie
poziomu najbardziej uzdolnionych stworzyłoby trzy „poziomy". Byłby to w pew
nym stopniu nawrót do klas łączonych - tyle tylko, że organizowanych według
innych kryteriów.
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Bodźce - motywy

W ostatnich numerach ,czasopism pedagogicznych jest również mowa o moty
wach. W numerze 4 Kwartalnika P~p,agogicznego pisze O tym· Roman Uścinowicz.
Tytuł artykułu: ,,Czynniki motywacyjne wyboru zawodu nauczycielskiego". Bada
nia są oparte na wypowiedziach studentów studiów nauczycielskich w Białym
stoku i w Ełku. Autor zebrał materiały na początku roku pierwszego i w drugim
roku studiów oraz od nauczycieli - absolwentów tych zakładów.

Wyniki badań są interesujące i mogą być wskazówką w dalszej pracy nad
kształceniem zawodowym nauczyciela. Zamiłowanie i zainteresowanie pracą peda
gogiczną jako motyw wyboru zgłoszenia się do SN wymieniło 38,50/o młodzieży.
Odsetek znaczny, jednak charakterystyczne przy tym zjawisko: na odsetek ten
składa się 510/o kobiet, a tylko 130/o mężczyzn. Natomiast zdecydowaną przewagę
mają mężczyźni, gdy idzie o „niedostanie się na wyższą uczelnię": 27,30/o; kobiety:
10,90/o. Znamienny jest procent motywów związanych z zamiłowaniem do przed
miotu kierunkowego: tylko 2,10/o . Inne motywy: niepowodzenia na wyższej uczelni -
7,2°/o, choć łatwiejszego odbycia służby wojskowej --:-- 210/o (tylko mężczyźni); chęć
zdobycia zawodu i stałej pracy - 11,50/o, brak środków materialnych na ukoń

•Czenie szkoły wyższej - 5,90/n.
Na pytanie, czy w toku studiów można ukształtować system motywacyjny, dała

wyjaśnienie ankieta przeprowadzona pod koniec IV semestru. I tak: 560/o kandy
datów wymieniło jako czynnik, który najbardziej zachęcił ich do pracy nauczy
cielskiej, praktykę psychologiczno-pedagogiczną w szkole ćwiczeń i w terenie. Pod
wpływem studiów w SN dokonało rewizji poglądów na korzyść zawodu nauczy
cielskiego ok. 300/o.
Autor zebrał również wypowiedzi 132 nauczycieli, absolwentów studiów nauczy

cielskich. Większość wypowiedziała się o słuszności wybranego zawodu (810/o). Spo
śród nich pod wpływem pracy nauczycielskiej negatywny stosunek zmienił się na
pozytywny - u 23,70/o. Jest wśród badanych grupa, wprawdzie niewielka, nieza
dowolona z zawodu i gotowa przejść do innej pracy - 5,60/o.

Wniosek końcowy w ten sposób został przez autora sformułowany: ,,Z badań
naszych i literatury przedmiotu wynika, że zawód nauczycielski na tle innych za
wodów jest niezbyt popularny i atrakcyjny wśród młodzieży, szczególnie męskiej.
Na skutek działających mechanizmów natury społecznej i ekonomicznej młodzież
zdolniejsza, bardziej przedsiębiorcza raczej unika wyboru tego zawodu. Do SN
zgłaszają się na ogół _przeciętni absolwenci średnich szkół ogólnokształcących. Sto

. sunkowo nieduży odsetek młodzieży zdolnej bezpośrednio po maturze wybiera
~awód i SN, kierując się zainteresowaniami pedagogicznymi, przeważnie na skutek
różnych okoliczności życiowych, często przypadkowych". ·

Autor wysuwa też pewne postulaty, zmierzające do tego, aby selekcja wstępna
i eliminacyjna kandydatów do zawodu nauczycielskiego miała charakter bardziej
pozytywny niż dotychczas; chciałby na przykład, ażeby rozpocząć systematyczną
pracę informacyjno-pedagogiczną wśród młodzieży liceów ogólnokształcących
w kierunku kształtowania motywów wyboru zawodu nauczycielskiego, by egzaminy
wstępne były nie tylko sprawdzianem wiadomości kandydatów z przedmiotu kie
runkowego, lecz w większym stopniu badaniem zamiłowań i zainteresowań peda
gogicznych, by przedłużyć studia do trzech lat. Inne postulaty są związane z pracą
dydaktyczną i wychowawczą . Słuszna jest niewątpliwie sugestia, ażeby wiązać

, zagadnienia· z pedagogiki, psychologii i metodyki poszczególnych przedmiotów
z praktyką psychologiczno-pedagogiczną w szkole ćwiczeń i w środowisku, by
tematykę prac dyplomowych studentów wiązać bardziej z przyszłą działalnością
pedagogiczną w szkole podstawowej. Są też . postulaty na temat opieki nad absol
wentami w pierwszych latach pracy nauczycielskiej.
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Artykuł jest interesującą próbą zbadania motywów, którymi młodzież kieruje
się przy wyborze zawodu nauczycielskiego. Zadziwia mała liczba wypowiedzi zwią
zanych z przedmiotem kierunkowym. Wygląda tak, jakby zainteresowanie przed
miotem nie było określone i wybór kierunku był całkiem przypadkowy, co powo
duje --: jak dowodzą wyniki badań - przedwczesny odpływ i odsiew. Dalsze badania
w innych studiach mogą niejedno wyjaśnić, sprostować, pogłębić.

Motywy uczenia się

W serii artykułów o poznawaniu ucznia znalazło· się w zeszycie 2 Ch,owanny
również sprawozdanie z badań na temat motywów uczenia się . Badania były prze
prowadzone w Zasadniczej Szkole Zawodowej w Chorzowie. Zadanie badań pole
gało na tym, ażeby stwierdzić , jaki wpływ na proces uczenia się młodzieży wy
wierają wyodrębnione przez prof. J. Pietera motywy: lękowe, ambicyjne, prak
tycznego wyrachowania, zainteresowania i ideowe. W czasie badań nie zostały
w ogóle ujawnione motywy ideowe: Autorka tłumaczy to tak: ,,Wyraźnych sym
ptomów wskazujących, że u niektórych uczniów decydującymi motywami w zdo
bywaniu wiedzy· są motywy ideowe, nie można zaobserwować w bieżącym zacho
waniu się ucznia. Potrzebna jest obserwacja długotrwała, a na jej podstawie trafna
interpretacja postępowania uczniów". . ·
Badania wykazały, że młodzież kierowała się w procesie uczenia się czterema

rodzajami motywów; na miejscu pierwszym - motyw praktycznego wyraohowa
nia, następnie zainteresowanie, motywy lękowe i ambicyjne. Niepokojące jest
słabe oddziaływanie ambicji na proces uczenia się . Autorka próbuje to wyjaśnić:
,, ... jest to młodzież mniej zdolna i w większości z różnych przyczyn nie została
przyjęta do szkoły średniej (liceum czy technikum). Młodzież ta wymaga dużej
opieki ze strony nauczycieli i wychowawców, którzy muszą dołożyć wszelkich sta
rań, aby poznać młodzież dogłębnie, zrozumieć jej psychikę i rozbudzić w niej
zainteresowanie i zamiłowanie do zawodu". ·
Jakkolwiek badania te są jedynie bardzo drobnym przyczynkiem, a samo sprawo

zdanie relacją dość nieporadną, to jednak mogą zachęcić do przeprowadzania po
dobnych badań w szerszym zakresie w innego typu szkołach zawodowych i w szko
łach ogólnokształcących. Gdy. wśród metod wychowania wymienia się zachęty i na
gany, gdy przymus i kary traktuje się jako środki skuteczne w nauczaniu i wy
chowaniu, to jest to postulat bardziej oparty na intuicji aniżeli wniosek wyni
kający z badań.

Stanisław Nowaczyk

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Obchody święta Rewolucji Październikowe] w Związku I Radzieckim nosiły
w 1967 roku szczególnie uroczysty charakter. Odbywały się one bowiem w jubileu
szowym 50 roku władzy radzieckiej. Z tej też okazji pojawiło się szereg artykułów
okolicznościowych w czasopismach radzieckich poświęconych różnym dziedzinom
życia państwa radzieckiego. Niemałą część stanowiły publikacje i artykuły doty
czące oświaty i szkolnictwa. Przykładem tego może być artykuł A. M. Arseniewa 1

1 Por. A. M. Arseniew: Sodierźanije obrazowaniia w sowietskoj szkole za 50 liet.
Scnoietskaia P~edagogika nr 8, 1967, s. 11-24.
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zamieszczony na łamach Sowietskoj Piedagogiki. Poświęcony jest on treściom
kształcenia w szkole radzieckiej w okresie 50-lecia istnienia Kraju Rad.
Jednym z, najważniejszych osiągnięć radzieckiego systemu wychowania dorasta

jącego pokolenia - stwierdza autor - było określenie całkowicie nowej treści
kształcenia w szkole. W pierwszych dokumentach państwa radzieckiego ogłoszone
zostały: prawo do nauki w języku ojczystym, świecki charakter szkoły, równe prawo
do nauki dla kobiet oraz inne. żądania pedagogiki demokratycznej.
Następnie A. M. Arseniew w oparciu o prace· A. W. Łunaczarskiego, N. K. Krup

skiej i innych pedagogów oraz dokumenty i uchwały partii i rządu dokonuje ana
lizy radzieckiego systemu oświatowego i szkolnictwa za okres półwiecza władzy
radzieckiej. Autor dochodzi m. in. ·do stwierdzenia, że jednolita szkoła jest jednym
ze wspaniałych osiągnięć socjalizmu. Wszystkie' szkoły, istniejące przed rewolucją
socjalistyczną, charakteryzowały się znaną dwoistością: praktycznym charakterem
nauczania dzieci i młodzieży w szkołach i klasach dla ludu, przygotowujących
swoich wychowanków do pracy fizycznej, i abstrakcyjno-teoretycznym charakte
rem nauczania w szkołach dla dzieci klas posiadających, przygotowujących swoich
wychowanków do kontynuowania nauki na studiach wyższych.
Taka dwoistość - zdaniem autora ::_ zachowana została jeszcze we współczesnej

szkole burżuazyjnej Anglii, USA, NRF i w innych państwach kapitalistycznych.
Szkoła radziecka natomiast - kontynuuje. autor - już od pierwszych dni swego
istnienia rozwijała się jako szkoła jednolita. Cały system szkolnictwa, począwszy
od żłobka do uniwersytetu włącznie, stanowi jedną nieprzerwaną drabinę, w któ
rej zachowana jest pełna drożność między poszczególnymi jej stopniami i wszyst- '
kie dzieci mają prawo kroczyć po tej drabinie do jej najwyższych szczebli zgodnie
ze swymi pragnieniami i zdolnościami.

W dalszym ciągu swego artykułu A. M. Arseniew zwraca uwagę czytelnika na
poważny udział w opracowywaniu podstaw nauczania i wychowania dorastającego
pokolenia w szkole radzieckiej takich wybitnych działaczy partii komunistycznej,
jakimi byli N. K. Krupska, A: W. Łunaczarski, M. N. Pokrowskij, L. R. Menźyń
skaja, A. S. Bubnow, W. P. Potiomkin i wielu innych działaczy radzieckiej nauki,
techniki i kultury.

Przygotowanie własnych specjalistów stanowiło i stanowi bardzo ważny pro
blem w systemie oświaty radzieckiej. Skuteczne jego rozwiązanie można zawdzię
czać burzliwemu rozwojowi szkolnictwa wyższego i średniego specjalistycznego,
O rozmiarach tego rozwoju może świadczyć poniżej podane zestawienie ilości absol
wentów na przestrzeni prawie pięćdziesięciolecia:

Ab.solwenci

La ta z wyższych uczelni ze średnich specjalnych

(w tys.)
zakładów naukowych

(w tys.)

1918-i928 30,9 18,0
.1929-1937 68,2 98,7

I
1946-1955 177,3 283,8
1959-1965 344,7 511,9

Kończąc swój artykuł A. M. Arseniew czyni próbę wytyczenia najbliższych zadań
szkoły radzieckiej w dziedzinie doskonalenia treści kształcenia. Polegają one na
bardziej pełnym odzwierciedleniu· w systemie kształcenia współczesnych osiągnięć
nauki, techniki i kultury oraz na dalszym umocnieniu związku nauki z życiem.
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*

Do Wielkiego Października nawiązałtrównieź w swym artykule minister oświaty
ZSRR - M. Prokofiew 2• Występując z okazji rozpoczęcia nowego roku szkolnego
autor stwierdza, że jest to szczególny rok, ponieważ przypada w okresie, kiedy
cały naród uroczyście obchodzi święto 50-lecia Wielkiej Socjalistycznej Rewolucji
Październikowej. Ogromną i niełatwą drogę przeszła szkoła radziecka przez ten
okres czasu. Rozpoczynaliśmy pracę od likwidacji analfabetyzmu - pisze Proko-.
fiew - a niedawno XXIII Zjazd PZPR wysunął zadanie zakończenia już w obec
nym pięcioleciu przejścia do powszechności kształcenia dorastającego pokolenia_ na
poziomie średnim. Następnie analizuje autor tezy KC KPZR „50 lat Wielkiej So
cjalistycznej Rewolucji Październikowej" pod kątem zadań wypływających dla
szkolnictwa radzieckiego. Dalszy wzrost jakości ogólnego przygotowania uczniów -
oto najważniejszy przedmiot troski kolektywów pedagogicznych szkół.
Począwszy ęd roku szkolnego 1966/67 rozpoczęto stopniowe przechodzenie do

realizacji nowych programów nauczania. W roku szkolnym 1967/68 proces ten zo
stanie w zasadzie zakończony w takich ważnych przedmiotach, jak historia, lite
ratura, biologia. ,Z wprowadzeniem nowych programów nauczania wiąże się ściśle
zagadnienie podnoszenia kwalifikacji nauczycieli. Instytuty doskonalenia - zda
niem ministra Prokofiewa ·_ powinny rozwinąć szeroką akcję pomocy nauczyciel
_stwu w opanowaniu zarówno najbardziej skomplikowanych rozdziałów nauczanych
przez nich przedmiotów; jak i problemów związanych z podstawowymi osiągnięcia
mi nauki, ze wzrostem ich ogólnej kultury. ,
Podniesienie poziomu pracy szkoły nie jest do pomyślenia - według Prokofie

wa - bez poważnego udziału nauczycielstwa w samokształceniu. W tym celu na
leży stworzyć nauczycielstwu odpowiednie warunki do jego realizacji.
W nowym roku szkolnym - pisze autor - wysiłki nauczycielstwa powinny być

skoncentrowane na poważnym podniesieniu jakości wiedzy uczniów. Zadanie po
lega na tym, ażeby dążyć do realnych sukcesów w nauczaniu każdego poszczegól
nego ucznia, a nie zadowalać _się iluzorycznymi osiągnięciami, które niekiedy przy
słaniają rzeczywistość. Najważniejsze w tym wszystkim - to osiągnięcie gruntow
nego i głębokiego zrozumienia przez uczniów podstawowych prawidłowości roz
woju przyrody i społeczeństwa, a nie zwyczajnego zapamiętywania faktów.

*

Z oka_zji 50-lecia Wielkiej Socjalistycznej Rewolucji Październikowej społeczeństwo
Kraju Rad przejdzie w listopadzie 1967 r. na 5-dniowy tydzień pracy. Partia ·i rząd
radziecki podejmując tak doniosłą dla narodu uchwałę przewidywa,ły jednocześnie
w związku z tym pewne komplikacje. Dlatego też uchwała stwierdza m. in., że tam,
gdzie przejście na 5-dniowy tydzień pracy może wywołać zakłócenie w normalnej
pracy, należy pozostać przy 6-dniowym tygodniu pracy.
Problem ten stał się aktualny w pierwszym rzędzie wśród pracowników oświaty

i szkolnictwa. Jeżeli nauczycielstwo już ostatecznie rozstrzygnęło to zagadnienie
na korzyść 6-dniowego tygodnia pracy (z uwagi na realizację programu nauczania
przy jednoczesnym niezwiększaniu dziennego wymiaru godzin pracy ucznia) 0 tyle
wychowawczynie żłobków i przedszkoli nie posiadają jednolitego stanowiska w tej
kwestii. · '
Powodem takiego stwierdzenia stał się artykuł M. Załużskiej 3 _ naczelnika Wy-

2 Por. M. Prokofiew: W jubilejnom ucziebnom. Uczitie!slcaja Gazieta 31. 8. 1967 r.
nr 104. ,

3 Por. M. Załużskaja: Siem'raz otmier'. Uczitie!slcaja Gazieta, nr 59, z 1967 r.
oraz nry 71, 84, 9!J, 107 i in. z tego roku.



Sprawozdania z czasopism 113

działu Wychowania Przedszkolnego Ministerstwa Oświaty RFSRR zamieszczony
w Uczi.tielskoj Gazietie oraz dyskusja wywołana tymże artykułem.
Autorka uważa, że wszelkie zmiany w żłobkach i przedszkolach powinny być roz

patrywane przede wszystkim z pozycji interesów dzieci i pracujących matek. Głów.,
ny problem w tym wszystkim - to zdrowie dziecka. W instytucjach wychowania
przedszkolnego dzieci przebywają przez cały okrągły rok - od 9 do 12 godzin na
dobę . W istocie rzeczy jest to drugi dom dla dziecka, w którym ono mieszka, je,
bawi ·się i poznaje świat. Naukowo uzasadniony reżym dnia - z hartowaniem orga
nizmu, ćwiczeniami cielesnymi, 2-godzinnym snem w ciągu dnia, racjonalnym odźy
wianiem - zdaniem M. Załużskiej - skierowany jest na wzmocnienie zdrowia
dziecka. Burzenie reżymu nieokrzepły organizm dziecka odczuwa chorobliwie:
wzrasta zmęczenie, nerwowość, pobudliwość . Pedagodzy i medycy - według słów
autorki - jednogłośnie oświadczają: przejście na pięciodzienny tydzień nie jest
z korzyścią dla dziecka,
Przeprowadzone przez władze oświatowe rozeznanie wykazuje, że w dni wolne

(obecnie 2 dni w tygodniu) rodzice z reguły nie przestrzegają rozkładu dnia, jaki
panuje w żłobkach, mimo iż jest on przez pracowników instytucji wychowania przed
szkolnego zalecany. Stąd też - według autorki - wychowawczynie w poniedziałki
mają w_iększe trudności z dziećmi niż w inne dni tygodnia.

W dalszym ciągu tego artykułu autorka zastanawia się , jak na wprowadzenie
5-dniowego tygodnia pracy w żłobkach i przedszkolach zapatrują się sami rodzice.
Dochodzi jednak do stwierdzenia, że większość z nich jest zakłopotana tym. Wolne
soboty pragną oni wykorzystać na wszelkiego rodzaju sprawy domowe, jak porządki,
zakupy itp. Trzeba stwierdzić otwarcie - pisze Załużskaja - że sfera usług nie
jest jeszcze wystarczająco elastyczna i doskonała. Wiele ·osób uczęszcza do szkół
wieczorowych i chętnie wykorzystuje ten wolny dzień dla swoich osobistych celów,
których nie mogli zrealizować w inne dni z uwagi na naukę. _
Autorka dochodzi do przekonania, że jeżeli kobieta pracująca wykorzysta wolny

dzień, .jakim jest sobota, dla spraw gospodarczych, na dokształcanie się , jeżeli spo
kojnie poczyta książkę , pójdzie do kina, muzeum - to na pewno niedzielę całko
wicie poświęci swoim dzieciom.
Artykuł M. Za!użskiej wywoła! wielkie poruszenie wśród wychowawczyń żłobków

i przedszkoli. Występując w imieniu zespołu pracowników przedszkola nr 27 z Połta
wy kierowniczka 'I'imoszina zapytuje autorkę artykułu, czy nie zapomniała w swych
rozważaniach o samych pracownikach instytucji wychowania przedszkolnego? ,,Prze
cież my jesteśmy także matkami - pisze Timoszina. - Troszczymy się o sprawy
domowe, dzieci, które również musimy wychowywać . Wiele uczy się w szkołach
wieczorowych i zaocznie. Trzeba pamiętać, że praca wychowawczyni jest pracą
twórczą, że musi ona sporo czytać, chodzić do kina, teatru, muzeum. Im więcej wie
ona sama, tym więcej może przekazać dzieciom. A. przecież mówiąc otwarcie -
pisze dalej kierowniczka przedszkola - czasu nam nie zbywa. Często trzeba zosta
wać po pracy, ażeby ułożyć plan pracy, przygotować pomoce naukowe. W czasie
pracy nie ma ani chwili wolnej, szczególnie jeżeli trzeba opiekować się 25-30 dzieć
mi". Ażeby pracownicy żłobków i przedszkoli mogli korzystać w takim samym stop
niu jak inni pracownicy z dobrodziejstw wypływających z podjętej przez Partię
i Rząd uchwały - Timoszina proponuje np. organizowanie grup dyżurujących
i przeniesienie niektórych przedszkoli na grafiki ruchome.

S. Al"omsztam z Moskwy wręcz oświadcza, że w dni wolne dzieci obowiązkowo
powinny być z rodzicami w domu. Przecież to szczęście być z dziećmi. W oparciu
o wła'sne doświadczenie z pracy w szkole - internacie dochodzi do wniosku, że
społeczeństwo dużo czyni dla dzieci, lecz zbyt mało wymaga od rodziców. Dlatego
też chętnie odsuwają się oni od wychowywania dzieci. Autor w swej wypowiedzi
posługuje się przykładem, jak pewną matkę wezwano do, odpowiedzialności sądowej

8 - Ruch Pedagogiczny
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za przestępstwa popełnione przez syna, która oświadczyła cynicznie, że nie wycho-'
wywala go: ,,wychowywał się w żłobku, potem w przedszkolu tygo:dniowym, póżniej
w szkole - internacie ... ". Aromsztam dochodzi do wniosku, że głównymi wychowaw
cami powinni być jednak rodzice.
N. Spicyn - aspirant Permskiego Instytutu Pedagogicznego - nawiązując do

artykułu Załużskiej stwierdza, że dzieci przebywając w przedszkolu po 9-12 godzin
są zmęczone tak długim pobytem w kolektywie i dlatego jest zdania, że dwudniowy
pobyt dzieci w domu przyniesie tylko korzyść dziecku, a nie szkodę .
W dyskusji zapoczątkowanej przez Załużską nie zabrakło również uczonych. Wystę

pując na łamach Uczitielskoj Gaziety m. in. dyrektor Instytutu Wychowania Przed
szkolnego Akademii Nauk Pedagogicznych prof. A. Zaporoźec '1 stwierdza, że przed- .
szkoła stanowią pierwszy stopień w systemie oświaty ludowej i dlatego stoją przed
nimi poważne zadania pedagogiczne. Od tego, jak wychowywane jest dziecko w owym
czasie - pisze Zaporożec - zależy ·w wielu przypadkach jego przyszłość: efektyw
ność nauki w szkole, moralne kształtowanie jego osobowości. Autor przypomina
czytelnikom ciekawą wypowiedź na ten temat. A. S. Makarenki. Pisał on, że- główne
podstawy wychowania przypadają na okres do 5 lat i to, co uczyni się do tego
czasu, stanowi 90°io· całego procesu wychowawczego. _Vv późniejszym okresie zbiera
się tylko owoce tych kwiatów, które były pielęgnowane do 5 lat - stwierdza Ma
karenko.

Przedszkola - kontynuuje profesor Zaporożec - posiadają swoje programy,
w których określone zostały zadania wychowania społecznego dzieci w wieku od
2 miesięcy do 7 · lat. Jak wobec tego będzie przedstawiać się , relizacja programu przy
pięciodniowym -tygodniu pracy? Trzeba otwarcie powiedzieć - pisze Zaporożec -
że nadzieje na skrócenie programu nie są realne. W związku z. przejściem na nowe·
programy i zmniejszeniem o rok nauczania początkowego w szkole wzrosło zadanie
polepszania metod nauczania i wychowania dzieci. W pierwszym rzędzie zadanie
to powinny wykonywać przedszkola, gdyż każdego roku zwiększa się liczba pierw
szoklasistów, którzy przychodzą do szkoły z przedsżkola. W szeregu miast Związku
Radzieckiego już 800/o dzieci w wieku przedszkolnym objętych jest przedszkolami
i żłobkami.
Mówiąc o samopoczuciu dziecka w przedszkolu, o tym, co ono je, jakie nawyki,

przyzwyczajenia i wiedzę zdobywa ...f... nie można zapominać o roli wychowawczyni..
ponieważ od niej w pierwszym rzędzie to wszystko zależy. Praca wychowawczyni
jest ciężka i dlatego je-j dzień pracy wynosi 6 godzin. Przy 5-dniowym tygodniu
pracy przedszkoli wychowawczynie będą musiały pracować 7 godzin dziennie. Jest
to oczywiście za ciężko - pisze autor. Zmęczenie, osłabiona uwaga mogą dopro
wadzić do niedostatecznej opieki nad dziećmi.
Już coraz więcej zakładów pracy przechodzi na 5-dniowy tydzień pracy, Praca

żłobków i przedszkoli jest dostosowywana do pracy w fabrykach i zakładach pro
dukcyjnych. Tak też powinno być - ,stwierdza prof. Zaporożec. Jednak niektóre
resortowe żłobki i przesdszkola rozpoczęły przyjmowanie dzieci już od godziny
6-6.30. Ażeby przynieść dziecku i zdążyć do· pracy, rodzice budzą je O 5-5.30.
Brak snu u dzieci może ujemnie odbić się na ich zdrowiu, Czy można temu zapo
biec? - zapytuje autor. I odpowiada twierdząco. Dla dzieci rodziców, którzy roz
poczynają poranną zmianę , należy tworzyć grupy internatowe. Profesor Zaporożec
kończy swój artykuł apelem, że wszystko, co· się będzie postanawiać w tej kwestii,
musi być przemyślane, zbadane, ponieważ dotyczy zdrowia i wychowania dzieci,
a jest ich obecnie w placówkach wychowania przedszkolnego ponad 8 milionów..

Józef Zalewski

4 Por. A. Zaporożec: W interiesach rebionka. Uczitielskaja Gazieta nr 98, 1967 r.
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W pierwszych czterech kolejnych numerach rocznika 1967 czasopisma Pedagogika,
organu Czechosłowackiej Akademii Nauk, dominuje, poza kilkoma pracami z teorii
wychowania i metodyki oraz. psychologii pedagogicznej, problematyka metedologii
nauk pedagogicznych, której poświęcono ogólnokrajową konferencję zorganizowaną
przez Czechosłowackie Towarzystwo Pedagogiczne w Olomońcu w roku 1966.
Ze względu na aktualność tej problematyki w Polsce i dyskutowanej na lamach

Ruchu Pedagogi'cznego wydawało nam się słuszne wydobycie jej na miejsce czołowe
w niniejszym sprawozdaniu.
Trzy artykuły z konferencji opublikowane w 'numerze 1 dotyczą metodologicz

nych problemów pedagogiki, jej stosunku do socjologii i filozofii. Jiri Kyrasek su
mując rozważania o dwóch nurtach metodologicznych w historii pedagogiki: filo
zoficznym i empirycznym, odnajduje ich syntezę w koncepcji reformy świata
J. A. Komeńskiego, która jest teleologiczno-filozoficzna, ale osadzona - jego zda
niem - w ramach bogatej empirii.
Autor uzasadnia jednostronność tych dwóch nurtów w pedagogice, mimo że em

piryczny punkt widzenia jest dla pedagogiki korzystny, ponieważ usiłuje podnieść
ją do rangi nauki poprzez zastosowanie. m. in. metod matematycznych. ·Pojawiają
się aktualnie takie prace pedagogiczne, jak: Teoria szkolnego mierzenia (Prihoda),
Racjonalizacja wychowania, ·procesu nauczania itp.
Autor dochodzi jednak do wniosku, że empiryczne. badanie, jak i logiczno-histo

ryczna analiza są ze sobą ściśle powiązane w procesie tworzenia teorii podegagogicz
nej. Empiryczne badania - dowodzi on - powinny się opierać na ogólnosyntetycz
nym pojęciu wychowania, przy czym synteza ta rozwija się równocześnie z bada
niami.
Dalej Kyrasek analizuje pojęcie i proces wychowania oraz jego funkcję w hi

storyczno-społecznym rozwoju, a także cel, treść i wybór środków. Pedagogika -
jego zdaniem - ma charakter syntetyczny i opiera się na wynikach badań wielu
innych nauk. ·
Na podstawie rozległej analizy autor podaje definicję wychowania. Wychowanie

kształtuje stosunek człowieka do otaczającego świata, w którym on aktywnie uczes
tniczy. Końcowe rozważania autora. sprowadzają się do zagadnień systemu peda
gogicznego.
Frantisek Kahuda stara się w swym artykule wykazać, co pedagogika zawdzięcza

badaniom socjologicznym dla sformułowania materialistycznej koncepcji wycho
wania i tworzenia systemu wychowawczego. W pierwszych trzech częściach autor
rozważa wzajemny stosunek pedagogiki i socjologii. Posługując się historyczno
-porównawczą metodą analizuje poglądy na integrację i dyferencjację pedagogicz
nych i socjologicznych idei. Autor wskazuje na różnicę , jaka istnieje pomiędzy

, pedagogiką społeczną a socjologią wychowania, których to pojęć ze względu na
treść i metodologię nie można utożsamiać .

. W .rozdziale następnym autor omawia zakres badań, który jest przedmiotem mar
ksistowskiej socjologii pedagogicznej, a dotyczy społecznej funkcji wychowania,
wpływu społeczeństwa ha proces wychowania, dwustronnego, wzajemnego kształto
wania jego członków i instytucji.
' Na zakończenie swych rozważań Kahuda stawia zasadnicze pytanie: Czy pedago
gika może być nauką socjologiczną? Analizując stosunek materialistycznej socjologii
do filozofii marksistowskiej dochodzi do wniosku, że socjologia pedagogiczna nie
może rozwijać się bez filozofii marksistowskie]. Tylko z jej punktu widzenia· trzeba

1 Pedagogika Casopis pro pedagogicke Vedy. Ceskoslovenska Akademia Ved. 1967.
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ujmować dane otrzymane w toku pracy badawczo-naukowej. Socjologia pedagogicz
na stanie się wówczas naukowym narzędziem pedagogiki marksistowskiej.

Frantisek Kozel, podobnie jak Kahuda, usiłuje w swym artykule określić stosunek
pedagogiki do filozofii. Powstanie marksistowskiej antropologii socjologicznej wy
zwoliło szereg problemów pozostających na styku między pedagogiką a filozofią .
Zdaniem autora najistotniejszym problemem staje się istota· wychowania. Problem

ten można rozstrzygnąć tylko na płaszczyźnie procesu kształtowania człowieka
w sposób zamierzony przy wykorzystaniu obiektywnych warunków sprzyjających
rozwojowi konkretnego człowieka, aby rozwót ten przebiegał w powiązaniu z jego
środowiskiem w kierunku pożądanym.
Autor krytycznie odnosi się do tezy, że wychowanie jest jedynym czynnikiem

w procesie wzrostu człowieka. Wychowanie może mieć decydujący wpływ tylko
w określonych warunkach, a jednym z tych warunków jest samowychowanie czło
wieka i angażowanie się w imię idei.
Wychowanie człowieka przebiega w sieci najróżnorodniejszych sprzeczności między

czynnikami zewnętrznymi a wewnętrznymi, biologicznymi a społecznymi. Przy wy
suwaniu celów wychowawczych nie można tych konfliktów pominąć . Filozofia i psy
chologia powinny pedagogice dostarczyć bogatego materiału o wzajemnym powią
zaniu świadomości i podświadomości zjawisk psychicznych w rozwoju· indywidual
ności Judzkiej.
Dalej autor analizuje stosunek między intencjonalnym a funkcjonalnym oddziały;

waniem wychowawczym, dzieląc pogląd z przedstawicielami pedagogiki egzystencjo
nalnej, że nie można ograniczyć intencjonalnych oddziaływań wychowawczych. Spra
wa oddziaływań funkcjonalnych - zadaniem autora - jest niejasna. Wyraża się ona
obok bezpośrednich oddziaływań wychowawczych - w świadomym organizowaniu
warunków wychowawczych w imię pożądanego celu, ale z wewnętrzną aprobatą
człowieka, który staje się obiektem tych oddziaływań.
Na zakończenie artykułu autor czyni szereg interesujących uwag o konsekwencjach

wynikających z szeroko pojętej definicji wychowania. Rozbieżność między różnymi
kierunkami pedagogicznymi nie ogranicza się tylko do metod badawczych, ale przede
wszystkim dotyczy ogólnej metodologij badań działalności wychowawczej. Tą me
todą dla pedagogiki marksistowskiej jest dialektyka, która narzuca wszechstronne
konkretne uŚtosunkowanie się do badanej rzeczywistości.
W następnych numerach 2 i 3 opublikowane są wypowiedzi dyskusyjne pedagogów

czechosłowackich, a także przedstawicieli innych krajów uczestniczących w kon
_ferencji, wnoszące wiele rozmaitych interpretacji na temat definicji nauki o wycho
waniu, metodologii, np. emiprycznych badań i tworzeń teorii wychowania meto
socjologicznych podstaw pedagogiki. ,
'Pominiemy w niniejszym przeglądzie szereg cennych i uzupełniających artykuły
myśli pedagogów czeskich i słowackich, a zreferujemy dwa głosy w dyskusji peda
gogów z krajów 'zachodnioeuropejskich: M. J. Langevelda z Holandii i R. .J. Jonesa
z Kanady.
Prof. Langeveld wskazuje na rozległość prowadzonych badań pedagogicznych i ich

społeczne zapotrzebowanie, a jednocześnie podkreśla bezużyteczność tych wielora
kich badań dla rozwoju teorii wychowania. Ukazująca się literatura teoretyczno;
-naukowa z zakresu pedagogiki jest - jego zdaniem - powierzchowna i nieprzy-

. datna praktyce pedagogicznej. Autor ustosunkowuje się w krytyczny sposób do
literatury pedagogicznej wydawanej w najrozmaitszych językach.
-Langeveld przytacza rozmowę, którą miał okazję przeprowadzić w czasie swego

pobytu w Stanach Zjednoczonych w r. 1966 z prezesem Amerykańskiego Towarzy
stwa Badań Pedagogicznych prof. B. S. Bloomem. W ostatnich 20 latach _ jak go
informował prof: Bloom - opublikowano około 700 OOO 'prac badawczych z pedagogiki.
Dobra i pożyteczna praca pedagogiczna zdarzała się jedna na 1000.
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Rozbieżność między teorią pedagogiczną a prowadzonymi eksperymentami peda
gogicznymi trwa przez cały ciąg 'historii. Autor widzi konieczność przezwyciężania
tej rozbieżności i kończąc swe przemówienie zaznacza, że pokolenie współczesnych
pedagogów powinno się czuć wyróżnione, przypadło mu w udziale rozwiązanie tego
ciężkiego problemu.

Prof. R. J. Jones omawia metasocjoloaiczne podstawy pedagogiki, podkreśla
wielką wartość socjologicznych metod· badawczych dla pedagogiki i wysuwa myśl
o powołaniu katedry uniwersyteckiej pod nazwą społecznych i filozoficznych pod
staw pedagogiki.
Dalej porusza istotną sprawę stosunku socjologii i filozofii do celu wychowania,

wskazując na odrębność tego ustosunkowania się . Socjologia nie jest nauką norma
tywu, dlatego socjologowie muszą sobie stworzyć metasocjologię. Metasocjologia idzie
dalej niż socjologia w tym sensie, że pełni funkcję przekraczającą ramy socjologii,
stwarza metodologiczne przesłanki, a także metafizyczne i etyczne, do prowadzenia
badań.

Na tej płaszczyźnie należałoby szukać - jego ;zdaniem - wzajemnego powiązania
socjologii i filozofii. Jakim sposobem może rozwinąć się praca nad normatywną
socjologią? - oto pytanie, które prof. Jonesa nurtuje.
Na koniec wraca on do spraw wychowania .i wyjaśnia, jak rozumie on wyrazy

„filozoficzna socjologia pedagogiki" a „socjologiczne podstawy pedagogiki" z punktu
widzenia głównej tezy reprezentowanej· przez autora.
Redakcja czasopisma Pedagogika zapowiada opublikowanie specjalnego wydaw

nictwa materiałów konferencji w Ołomońcu na temat metodologicznych podstaw
pedagogiki. Wydawnictwo to powinno być udostępnione polskiemu czytelnikowi
przynajmniej w wyczerpujących recenzjach. Problematyka jest aktualna, a jej róż-.
norodne ujęcie bardzo interesujące.

Eugenia Dąbrowska,



K R o N I K KR A J o W A

STEFAN TRUCHIM
8 IX 1896 - 20 VIII 1967

W dniu 20 sierpnia 1967 r. zmarł Stefan Truchim, pro
fesor zwyczajny, długoletni kierownik Ka:tedry Historii
Wychowania i Oświaty Uniwersytetu Łódzkiego.

Stefan Truchim był nauczycielem -wielu pokoleń stu
denckich i wychowawcą młodszych pracowników nauki.
Promował ponad 200 magistrów, kilkunastu doktorów
w okresie PRL i 23 magistrów na Wolnej Wszechnicy Pol
skiej w czasie okupacji - w tajnym nauczaniu. Był jed
nym z twórców kierunku pedagogicznego na Uniwersyte
cie Łódzkim. We własnej uczelni brał udział w pracach
licznych komisji wydziałowych i senackich, uczestniczył
w Komisji Dydaktyczno-Wychowawczej. był kierowni-
kiem kursu pedagogizacyjnego dla asystentów.

Profesor Truchim uczestniczył w wielu komisjach społecznych i naukowych. Był .
członkiem Komisji Kształcenia Nauczycieli przy Zarządzie Głównym Związku. Nau
czycielstwa Polskiego, został powołany do Rady Naukowej Pracowni Dziejów Oświa
ty PAN. Brał udział w zjazdach, konferencjach poświęconych sprawom nauki·
i organizacji szkolnictwa. Na aktualne tematy z zakresu nauczania i_ wychowania
wypowiadał się w pismach ogólnych i pedagogicznych: w Glosie Robotniczy17:,
Glosie Ludu, Myśli Współczesnej, Nowej Szkole, Życiu Szkoły Wyższej, Kwartalniku
Pedagogicznym i innych. . .
Pasją życia Stefana Truchima była jednak praca naukowa, która wypełniła pra

cowite jego życie, nie zaniedbywał jej nawet w trudnym okresie okupacji czy w go
rących dniach pracy organizacyjnej po wyzwoleniu,' nauce. poświęcił ostatnie swoje
dni. Bardzo sobie cenił przynależność do Łódzkiego Towarzystwa Naukowego, w któ
rym ostatnio był przewodniczącym Wydziału II i członkiem Zarządu.

W twórczości naukowej S. Truchima można wyróżnić kilka okresów: pierwszy
obejmuje tematykę z dziejów politycznych i historii wojskowości. Należy tu zaliczyć
dysertację doktorską pt. ,,Konfederacja dzikowska" pisaną pod kierunkiem profesora
Władysława Konopczyńskiego, ukończoną w 1920 r. Dorobek tej pozycji wszedł na
stałe do historii. Pierwszy zacytował pracę Truchima w swoim podręczniku Wacław
Sobieski. Następne prace z tego okresu to wydana w Poznaniu w 1922 r. ,,Wartość
i znaczenie historii wojen i wojskowości", ,,Militaryzm polski w świetle historii",
Poznań 1923 i taż pozycja w wersji angielskiej wydana w Poznaniu w 1924 r. w tym
'też roku ukazała się w jego przekładzie Michała Revona „Filozofia wojny".
W drugiej połowie lat dwudziestych tematem zainteresowań twórczych S. Truchi- ·

ma stają się zagadnienia oświaty i szkolnictwa. Piękny poważny debiut w tym za
kresie stanowiły „Szkoły rydzyńskie Augusta Sułkowskiego" wydane przez Towa
rzystwo Przyjaciół Nauk w Poznaniu w 1928 r. Praca oparta na podstawie źródeł
zebranych w archiwach· Sulkowskich, Biblioteki Raczyńskich i Towarzystwa Przy
jaciól Nauk w Poznaniu. Autor z dokładnością i cechującą go precyzją przedstawił
nie tylko dzieje szkoły, ale także naświetlił stosunek ówczesnych magnatów do spraw
oświatowych podjętych przez Komisję Edukacji Narodowej i do pijarów będących·
zwolennikami reform wychowania w Polsce w XVIII wieku.

W latach trzydziestych oprócz rozważań nad zagadnieniami z dziejów szkolnictwa
i kultury w Polsce zainteresował się. Truchim szkolnictwem współczesnym, jego
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organizacją w różnych krajach Europy i Ameryki. Powstało w tym zakresie wiele
rozpraw i cały szereg artykułów w czasopismach, szczególnie w Oświacie i Wycho
waniu. Można tu wymienić: ,,Szkolnictwo rumuńskie" (Warszawa 1937), ,,Szkolnictwo
bułgarskie" (Warszawa 1937), ,,Szkolnictwo łotewskie" (Warszawa 1938), ,,Projekt
nowej ustawy szkolnej we Francji" (Oświata i Wychowanie 1933), ,,Austriacka szkoła
średnia dla robotników" (Oświata i Wychowanie 1934) i wiele, wiele innych.
W Oświacie i Wychowaniu w latach trzydziestych można naliczyć około 50 arty
kułów S. Truchima.
Równolegle do rozważań nad współczesnością pogłębiały się jego zainteresowania

historyczne. Na bardzo bogatym materiale archiwalnym powstała w 1937 r. praca
pt. ,,Geneza szkól realnych w Wielkim Księstwie Poznańskim". Przedstawił w niej
autor powstanie szkól realnych jako wynik swojej epoki historycznej, wydobył za
sługi Karola Libelta w określeniu pojęcia szkoły realnej, ukazał stosunek rządu
pruskiego do szkolnictwa polskiego. Recenzując tę książkę Zygmunt Kukulski uzna!
ją za klasyczne opracowanie monograficzne ..

Trzeci okres w twórcz~ści Stefana Truchima (nie licząc czasu wojny) można za
mknąć w latach 1945--1955. W tym dziesięcioleciu absorbowały go w dużej mierze
prace związane z organizacją Uniwersytetu w Łodzi i studiów pedagogicznych, lecz
i twórczości naukowej nie 'przerwał. W pierwszym rzędzie budował warsztat, gro
madzi! bibliotekę Zakładu i własną . Uzupełniał pozostałe fragmenty prac z czasów
okupacji, zajął się gromadzeniem materiałów żródłowych z tajnego nauczania w cza
sie okupacji hitlerowskiej w województwie łódzkim. Tematyka prac magisterskich
w znacznej większości ternu zagadnieniu była poświęcona w pierwszych latach pracy
uniwersyteckiej. Badania własne koncentrował S. Truchim w tym okresie nad zbie
raniem materiałów do szkolnictwa rzymskiego i wczesnego średniowiecza. Nieosią
galne w Polsce pozycje bibliograficzne sprowadzał z bibliotek uniwersytetów euro
pejskich: Sorbony, Rzymu, Wiednia, Upsali, Pragi. Część z tych materiałów została
wykorzystana do rozdziału podręcznika „Historii wychowania" t. I pod redakcją
Ł. Kurdybachy. śmierć przeszkodziła w podjęciu zamierzonej monografii na temat
oświaty w średniowiecznej Europie.
Od 1955 r. w twórczości S. Truchima widać wielką intensywność. Z tego okresu

pochodzą najpoważniejsze jego pozycje książkowe. Równocześnie autor prowadzi
/ rozważania nad metodą pracy naukowej swej specjalności. Zagadnienia metodo- .

logiczne stają się treścią wielu dyskusji na zebraniach naukowych pracowników
Katedry Historii Wychowania i Oświaty UŁ i konwersatoriach doktoranckich. Tym
problemom poświęcona była konferencja zorganizowana pod kierunkiem S. Truchi
ma na Uniwersytecie Łódzkim. Uczestniczyli na niej pracownicy Katedry Pedago
giki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Wyniki obrad zostały opra
cowane i wydane przez Łódzkie Towarzystwo Naukowe pt. ,,Z zagadnień metodolo
gicznych historii wychowania", Łódż 1965. S. Truchim w swoim referacie mocno
podkreśla! znaczenie ustalenia i wyjaśnienia faktu czy zjawiska historycznego, aby
na tej podstawie dojść do formułowania właściwych uogólnień i prawidłowości.
Rozważania te wpłynęły na lepsze wyniki własnych osiągnięć naukowych. Metoda
integralnego badania zjawisk historycznych i dogłębnego poznania faktu pozwolila
na nowe wyjaśnienie wzajemnych powiązań i wpływów polsko-rosyjskich w rosyj
skim ustawodawstwie szkolnym początku XIX w. Wbrew dawnej historiografii ro
syjskiej, polskiej i angielskiej S. Truchim w swojej książce pt. ,,Współpraca polsko
-rosyjska nad organizacją szkolnictwa rosyjskiego w początkach XIX wieku",
Łódż 1960 wykaźał ,, ...Zasadniczy wpływ na rosyjską ustawę o organizacji szkolnictwa
z 1803 r. przede wszystkim polskich ustaw Komisji Edukacji Narodowej z 1783 r.".
w ostatniej pracy „Historia szkolnictwa i oświaty polskiej w Wielkim Księstwie

· Poznańskim 1815-1915", t. I 1815-1862, Łódź 1967 S. Truchim w przedmowie określa
metody, jakimi się posługiwał w badaniu. ,,Zdaję sobie sprawę - pisał - że mimo
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wysiłków i starań nie zawsze konsekwentnie udało mi się przeprowadzić moje za
mierzenia metodologiczne".

Ciągłe poszukiwanie nowych metod badawczych i krytycyzm wobe~ własn~ch
osiągnięć naukowych dają najlepsze świadectwo o randze Stefana Truch1ma w dzie
jach polskiej myśli humanistycznej, szczególnie w historii wychowania.

Eugenia Podgórska

ŚRODKI TECHNICZNE W DYDAKTYCE SZKOL WYŻSZYCH

We wszystkich krajach obserwuje się zjawisko lawinowego narastania wiedzy
przekraczające możliwości przekazywania jej młodzieży studiującej przy pomocy
tradycyjnych metod. Stąd w uczelniach trwa gorączkowe poszukiwanie metod
i środków, które by pozwoliły na przezwyciężenie antynomii między narastaniem
wiedzy a ograniczonym czasem, jaki pozostaje na jej przyswojenie. Ponadto chodzi
też o znalezienie sposobów przekazywania i przyswajania wiadomości, umiejętności
i nawyków w taki sposób, aby wzbudziły one u studentów zainteresowanie ułatwia
jące oparcie pracy szkolnej na aktywności umysłowej uczących się , inspirowanej
i odpowiednio kierowanej przez nauczających. Rozwiązaniu tych niełatwych proble
mów wychodzą naprzeciw nowoczesne środki techniczne nauczania, zwane, często
środkami audiowizualnymi.
Problematyce racjonalnego zastosowania nowoczesnych środków audiowizualnych

poświęcono ostatnio międzyuczelnianą konferencję na temat: ,,Rola nowoczesnych
środków technicznych w procesie nauczania w wyższych szkołach rolniczych" 1• Kon
ferencję tę potraktowano jako próbę znalezienia odpowiedzi na pytanie, co i jak na
leży robić, aby uczyć lepiej, szybciej i jednocześnie skuteczniej.
Do szczegółowych zadań konferencji zaliczono: zapoznanie się ze stanem; formą

i zakresem stosowania środków technicznych w procesie nauczania; zachęcenie pra
cowników naukowych do szerokiego stosowania i tworzenia nowocześnych pomocy
dydaktycznych dla usprawnienia, doskonalenia, pogłębienia i optymalizacji procesu
nauczania; wymiana doświadczeń różnych ośrodków naukowych w omawianym
zakresie; przedstawienie możliwości zastosowania różnego rodzaju techniki przy
wytwarzaniu pomocy naukowych; zademonstrowanie nowoczesnej aparatury, urzą-
dzeń i modeli >, ·
Uczestnicy konferencji wysłuchali szeregu wykładów i referatów dotyczących

m. in. stanu i perspektyw unowocześnienia procesu dydaktycznego w wyższych
uczelniach rolniczych; wyposażenia katedr zakładów i pracowni naukowych w środki
audiowizualne; wykorzystania plansz, tablic, magnetofonów, .rzutnlków automatycz-

1 Konferencja odbyła się w dniach 25-27 września 1967 r.· w Warszawie. Inicjato
rem konferencji był Departament Studiów Rolniczych i Leśnych Ministerstwa Oświa
ty i Szkolnictwa Wyższego, organizatorem zaś Szkoła Główna Gospodarstwa Wiej-i
skiego w ścisłej współpracy ze wszystkimi wyższymi szkołami rolniczymi naszego
kraju. Uczelnie te, jak wykazała analiza stanu rozwoju nowoczesnych metod naucza
nia w szkołach wyższych podległych Mi?. Oświaty i Szkolnictwa Wyższego opraco
wana przez mgra F. Januszkiewicza. legitymują się narwyzszym stopniem zaangażo
wania w 1;1nowocześnienie pro_cesu_ dydaktycznego. Wyższe szkoły rolnicze też jako
Jedne z pierwszych w szkolnictwie wyższym rozpoczęły w sposób zorganizowany
wprowadzanie do procesu nauczania technicznych środków nauczania. ,

2 P9r. Materiały na .międzyuczetntana l~onferencję: Rola nowoczesnych. środków
technicznych w procesie nauczania w wyższych szkołach rolniczych. Wydawnictwo
SGGW w Warszawie. W-wa 1967, s. l~l.
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nych, rzutopisów, przeźroczy, filmów oraz TV- przewodowej w czasie wykładów,
ćwiczeń o tematyce technicznej, biologicznej i lingwistycznej; zastosowanie taśmy
magnetofonowej i przeźroczy w punktach konsultacyjnych studiów zaocznych.
Referaty na kursie wygłosili znawcy problematyki stosowania nowoczesnych środ

ków technicznych w procesie dydaktycznym: mgr S. Alwin, prof. dr R. Badura, mgr
W. Dąbkowski, mgr Z. Jancewiczowa, prof. dr K. Matusiak, prof. dr T. Nowacki
i doc. dr J. Orzechowski.

Zarówno w materiałach przedkonferencyjnych, referatach, jak również w dyskusji
zwracano uwagę, że w naszym szkolnictwie różnych szczebli ,i typów system naucza
nia jest zbyt często oparty na przestarzałych metodach, wprawdzie wypróbowanych,
ale mało skutecznych, powolnych i niedostosowanych do współczesnych sposobów
przekazu informacji naukowej. Zatem należy prowadzić eksperymenty z zakresu
unowocżeśnienia sposobów nauczania, wprowadzać korekty i zmiany do istniejących
metod pracy szkolnej. Unowocześnienie metod nauczania wymaga systematycznego
wprowadzania do pracy dydaktycznej coraz to nowszych urządzeń i pomocy nauko
wych, zwłaszcza technicznych środków nauczania. Wchodzi tu w grę m. in. wyko
rzystanie tablic, wykresów, modeli, płyt gramofonowych, magnetofonu, przeźroczy,
radia, kabin do nauczania języków obcych, telewizji użytkowej (zamkniętej) i róż
nego rodzaju maszyn dydaktycznych.
Celem wymienionych środków audiowizualnych jest upoglądowienie procesu dy

daktycznego, ułatwienie przyswojenia podawanego materiału,. głębsze i pełniejsze
jego zrozumienie oraz -powiązanie z praktyką przy jednoczesnym skróceniu czasu
nauczania i uatrakcyjnieniu zajęć.

·Wykonywanie przez środki audiowizualne wymienionych zadań nie następuje sa
moczynnie, lecz uzależnione jest od spełnienia wielu warunków. Najważniejsze z nich
to: stała techniczna gotowość do użytku zainstalowanych urządzeń, niezawodność
i wysoka. jakość odtwarzania obrazu i dźwięku, wysoki poziom organizacji naucza
nia, umiejętność stosowania różnorodnych metod dydaktycznych i racjonalnego po
sługiwania się technicznymi środkami nauczania. środki audiowizualne niewłaściwe
pod względem technicznym lub nieodpowiednio zastosowane mogą przynieść po
ważne szkody zamiast korzyści.
Każdy środek dydaktyczny (tradycyjny i nowoczesny) posiada, oprócz zalet wady

i ograniczenia. Niebezpieczeństwa i ograniczenia te trzeba znać, aby w czasie po
sługiwania się technicznymi środkami nauczania wydobywać jak najwięcej ich
zalet, a eliminować strony ujemne (np. bierną postawę odbiorcy filmu, niemożliwość
sporządzania notatek podczas projekcji, co jest niekorzystne dla intensyfikacji myśle
nia i trwałości wiedzy).
Dla optymalizacji procesu nauczania konieczne jest łączenie nowoczesnych środ

ków dydaktycznych opartych na technice i obrazie ruchomym z tradycyjnymi po
mocami naukowymi. Zachodzi więc pilna potrzeba podjęcia badań nad efektywnością
i metodyką stosowania różnorodnych środków nauczania.", W badaniach tych chodzi
głównie o wypracowanie modelu dydaktyki audiowizualnej i stwierdzenie empirycz
ne, w jakich warunkach i w jakim stopniu nowoczesne metody i techniczne środki

3 Do spraw tych przywiązuje olbrzymią rolę Min. Oświaty i Szkolnictwa Wyższego.
Dowodem tego jest m. in. powołanie przez Prezydium Rady Głównej Szkolnictwa
Wyższego' komisji problemowych, których zadaniem jest działanie na rzecz postępu
w dydaktyce szkoły wyższej. Jedna z nich to Komisja Rady Głównej do Spraw Tech
nicznych środków Nauczania. Przewodniczy jej pracom podsekretarz stanu w Mini
sterstwie Oświaty i Szkolnictwa Wyższego prof. dr W. Michajłow. W ramach tej

, komisji działa zespól do badania efektywności technicznych środków nauczania kie
, rowany przez kierownika Międzywydziałowego Zakładu Nowych Technik Nauczania
Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu - doc. dra L. Leję. O programie
pracy Komisji Rady Głównej d/s Technicznych Środków Nauczania pisze F. Janusz
kiewicz: Technika w dydaktyce uczelni, G!os Ncuczucielski 1967, nr 33, s. 3.

I



122 Kronika krajowa

nauczania są skuteczne, a w jakim zakresie należy pozostać przy metodach i środ
kach tradycyjnych. Zatem w badaniach tych trzeba skupić uwagę na: racjonalne wy_
korzystanie środków audiowizualnych, ich efekty dydaktyczne oraz metodykę wykła
dów i ćwiczeń przy ich stosowaniu.
Upowszechnienie technicznych środków nauczania w szkolnictwie nie powinno

jednak przesłonić wykładowcy, którego indywidualność, wiedza zawodowa i umie
jętności oddziaływania na studenta zawsze odgrywać będą dominującą rolę . środkom
audiowizualnym przypada przede wszystkim funkcja dopełnienia, podbudowy,
urozmaicenia i ułatwienia wykładów i ćwiczeń. ·
Wprowadzenie nowoczesnych, techicznych środków nauczania do dydaktyki szkół

wyższych napotyka wiele· trudności. Jedną z nich jest brak kadr umiejących posłu
giwać się środkami audiowizualnymi. Sytuacja ta wymaga opracowania planu szko
lenia kadry pracowników naukowo-dydaktycznych w stosowaniu nowej techniki
w. procesie dydaktycznym 4•

Postulowano, aby szkolenie kadry naukowo-dydaktycznej w zakresie stosowania
nowych technik nauczania poprzedzić dokładną ocenę stanu zaawansowania pra
cowników uczelni w posługiwaniu się poszczególnymi środkami audiowizualnymi,
które pozwolą na określenie potrzeb szkolenia i jego zakresu, stanu wyposażenia
uczelni w różne rodzaje środków wzrokowo-słuchowych, które będą potrzebne do
szkolenia i stosowania w procesie dydaktycznym.
Pracownikom nauki przygotowanym do wdrażania nowych metod i środków nau

czania trzeba stworzyć i udostępnić sale wykładowe i audytoria przygotowane do
sprawnego korzystania z technicznych środków nauczania i wyposażone w odpowied-
•nią aparaturę , łatwą w obsłudze i sprawnie działającą . Tymczasem sale wykła
dowe i ćwiczeniowe w nowym budownictwie nie są z reguły przystosowane do
tego celu.
W wystąpieniach podnoszono często, że upowszechnienie w uczelniach technicznych

środków nauczania bynajmniej nie oznacza zastąpienia żywego wykładu profesora
przez środki audiowizualne _ani zmniejszanie jego roli w procesie dydaktycznym.
Osobowość wykładowcy, jego głęboka wiedza i umiejętności oddziaływania na stu

. denta, sugestywność żywego słowa - zawsze odgrywać będą dominującą rolę .
W czasie trwania konferencji była czynna wystawa okolicznościowa, nazwana przez

organizatorów skromnie wystawą pomocy techniczno-dydaktycznych, przedstawia
[ąca dorobek poszczególnych uczelni w zakresie stosowania i wykonawstwa różnego
rodzaju pomocy naukowych używanych w procesie nauczania. W rzeczywistości była
to wystawa koncepcji osiągnięć i doświadczeń, które prowadzą do lepszych i pew
nych efektów naukowo-dydaktycznych.. Wyświetlono także wiele filmów naukowo-
dydaktycznych, które stały się przedmiotem omówienia i dyskusji. /
Konferencja oraz towarzysząca jej wystawa pomocy dydaktycznych, a także prze

gląd filmów pokazujących stosowanie technicznych środków w procesie nauczania
zgromadziły licznych przedstawicieli WSR i zaproszonych gości zajmujących się
unowocześnieniem procesu dydaktycznego w innych uczelniach. .
W czasie konferencji na temat roli nowoczesnych środków technicznych w pro-·

cesie nauczania zaprezentowano szeroki wachlarz poglądów, propozycji i wniosków,"
których nie sposób omówić w krótkiej informacji. Warto jednak podkreślić , że są
wszelkie ku temu podstawy, aby uznać tę konferencję jako poważny krok naprzód
w ofensywie, której zadaniem jest uczynienie środków audiowizualnych niezbędnym
składnikiem dydaktyki szkół wyższych.
Innym, niemniej ważnym osiągnięciem konferencji było nawiązanie ściślejszej

więzi i współpracy między pracownikami naukowo-dydaktycznymi różnych uczelni

.• Plan tak~ został op~acowany w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Pozna-
mu przez Międzywydzialowy Zakład Nowych Technik Nauczania. ·
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zajmującymi się stosowaniem i wytwarzaniem nowoczesnych technicznych środków
nauczania. Dzięki temu stała się ona bodźcem do wyzwolenia twórczych ambicji
pracowników nauki, jak również dogodną platformą wymiany doświadczeń na od
cinku, unowocześnienia działalności szkół i uzyskania lepszych wyników pracy.

Kazimierz Denek
POZNAN

SESJA NAUKOWA KOMITETU NAUK PEDAGOGICZNYCH
I PSYCHOLOGICZNYCH PAN

Dla uczczenia 50-lecia Wielkiej Socjalistycznej Rewolucji Październikowej, Ko
mitet Nauk Pedagogicznych i Psychologicznych Polskiej Akademii Nauk zorganizo
wał uroczystą Sesję Naukową . Tematem jej były „Problemy Radzieckiej Pedagogiki
i Psychologii". Sesja odbyła s~ę w dniach 23 i 24 października 1967 r. w Sali Lustrza
nej Pałacu Staszica w Warszawie.

Sesja zgromadziła wielu specjalistów z dziedziny pedagogiki i psychologii Polskiej
Akademii Nauk i wyższych uczelni w kraju. Wzięli w niej udział także specjaliści
radzieccy.

Wygłoszone referaty zarówno przez przedstawicieli Polski, jak i Związku Radziec
kiego dały wszechstronne naświetlenie szerokiego rozwoju oświaty, jaki nastąpił
w okresie 50-lecia istnienia Z_SRR, a także wskazały na poważne osiągnięcia uczo
nych radzieckich w zakresie pedagogiki i psychologii.
Pierwszy dzień obrad upłynął pod znakiem pedagogiki radzieckiej. Obradom prze

wodniczył prof. dr Bogdan Suchodolski, który swym referatem na temat głównych
problemów oświaty i wychowania w ZSRR -zainaugurował uroczystą sesję .
Przewodniczący Komitetu Nauk Pedagogicznych i Psychologicznych PAN - prof.

dr B.. Suchodolski stwierdził m.' in., że problematyka oświatowa nie schodziła z pola
widzenia partii i rządu przez cały okreś budowy socjalizmu, a obecnie komunizmu
w Związku Radzieckim. Droga, jaką przebył Kraj Rad począwszy od likwidacji anal
fabetyzmu do upowszechnienia wykształcenia na poziomie średnim, była ogromna
i jednocześnie bardzo· skomplikowana. Dzięki likwidacji podstawowych sprzeczności,
które odgrywają dominującą rolę w krajach kapitalistycznych - motywy utylitarne
w zagadnieniach oświatowych ZSRR stały się drugorzędne, a pierwszoplanowym za
daniem radzieckiego systemu oświaty stała się sprawa upowszechnienia oświaty
i kultury w najszerszym tego słowa znaczeniu. W dalszym ciągu swego wystąpienia

·mówca zwrócił uwagę na szereg problemów, które pedagogika radziecka musiała
rozwiązywać w minionym okresie, oraz wskazał, że wiele takich zagadnień trzeba
będzie jeszcze rozstrzygać w przyszłości.

1 W dzisiejszym świecie - stwierdził na zakończenie prof. dr B. Suchodolski -
szkolnictwo radzieckie jest przedmiotem. licznych studiów w krajach słabo rozwinię
tych Afryki, Azji i' Ameryki Południowej. Zainteresowanie to jest zrozumiale, po
nieważ w takiej sytuacji, ·w jakiej znajdują się obecnie kraje słabo rozwinięte,
Związek Radziecki znajdował się 50 lat temu, kiedy rozpoczynał swój start dziejowy
w dziedzinie oświaty i szkolnictwa.
Duże zainteresowanie wzbudził referat Sekretarza Naukowego Akademii Nauk

Pedagogicznych ZSRR- dra M. P. Kuzina na temat rozwoju szkolnictwa w Związku
Radzieckim w okresie 50-lecia Wielkiej Socjalistycznej" Rewolucji Październikowej.
Autor wskazał w swym referacie na decydującą rolę szkoły radzieckiej w rozwoju

· gospodarczym kraju i ·budownictwie komunizmu. Następnie mówca przeds!awil po-
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szczególne etapy rozwoju oświaty i szkolnictwa Kraju Rad. Osiągnięcia w tej dzie
dzinie są ogromne. Dla przykładu kilka danych. Jeżeli w okresie przedrewolucyjnym
1914/15 r.) było 9 656 OOO uczącej się młodzieży, to w roku szkolnym 1966/67 było
48 170 OOO uczniów; jeżeli w 1914/15 r. było 127 OOO studentów, to w roku akade
mickim 1966/67 liczba ich osiągnęła 4 123 OOO osób. Z ogólnej liczby pracowników
nauki na świecie jedna czwarta ich części znajduje się w Związku Radzieckim.
W żłobkach i przedszkolach przebywa obecnie 9 milionów dzieci. Do 1970 roku pla

cówki te będą · mogły przyjąć wszystkie dzieci tych rodziców, którzy zechcą z nich
skorzystać.

Szeroki dostęp do nauki i kultury uzyskały w Związku Radzieckim kobiety. Wśród
studentów w 1966/67 r. 450/o stanowiły kobiety, a wśród uczniów techników udział
ich wynosił 51O/o.
XXIII Zjazd KPZR postawił przed szkolnictwem radzieckim nowe zadania

w związku z podjętą uchwałą w sprawie powszechności kształcenia na poziomie
średnim. Zjazd określił [ednocześnie rolę szkoły jako ogólnokształcącą , politech
niczną szkolę pracy, Na zakończenie swego wystąpienia dr M. P. Kuzin poinfor
mował zebranych o najnowszych badaniach w dziedzinie nauczania i wychowanic!,.
jakie prowadzone są obecnie w Zwiąku Radzieckim.
Doc. dr Irena Wojnarowa poświęciła swoje wystąpienie Anatoliemu Wasiliewi

czowi Łunaczarskiemu (1•875-1933) jako teoretykowi sztuki i' wychowania. Autorka
zapoznała obecnych z poglądami Łunaczarskiego na sztukę i teatr. Przedstawiła rów
nież jego koncepcję wychowania przez sztukę . Głównym zadaniem tego wychowania
jest według Łunaczarskiego reedukacja duchowa człowieka. Był on 'zwolennikiem
wychowania przez sztukę jako wychowania aktywnego, Wiele uwagi poświęcił także
Łunaczarski muzyce, której tak mało miejsca poświęca się w wychowaniu przez
sztukę.

Referat doc. dra Michała Szulkina poświęcony był Stanisławowi Szackiemu -
teoretykowi pedagogiki radzieckiej, Stanisław Teofilowicz Szacki (1878-1934) ioz
począł swą działalność pedagogiczną już w 1905 roku wśród dzieci i młodzieży
przedmieść robotnicznych Moskwy. Zakładał. tam wspólnie z innymi pedagogami
pierwsze w Rosji kluby dziecięce, W 1919 r. Stanisław Szacki stworzył w guberni
Kałużskiej i w Moskwie cały kombinat wspaniałych pod względem poszukiwań pe
dagogicznych instytucji doświadczalnych (stacji pedagogicznych). Narkompros
powierzył jemu kierownictwo .pierwszej takiej stacji doświadczalnej, Bogata. i róż
norodna była twórczość pedagogiczna Szackiego. Stał się on wychowawcą i kierow
nikiem całej plejady radzieckich pedagogów. Pod koniec swego życia został miano
wany dyrektorem Moskiewskiego Konserwatorium, przy którym dzięki jego star a
niom powstała_ szkoła wychowania muzycznego,

Swoje wystąpienie zakończył doc. dr M. Szulkin apelem, aby wśród dzieł klasyków
pedagogiki znalazł się również tom poświęcony twórczości pedagogicznej s. T, Szac-
kiego, . .

W popołudniowych obradach zebrani wysłuchali dwóch referatów: - doc. dra Ale
ksandra Lewina - Z badań nad twórczością A, Makarenki, - dra Wincentego Łub- 1 •
niewskiego - Z badań nad' twórczością P. Blonskiego.
Jakie są losy historyczne idei pedagogicznych A. Makarenki - oto główna nić

wystąpienia doc. dra A. Lewina. Poglądy pedagogiczne Makarenki weszły na staie
do szkoły radzieckiej. Jednak triumf ten nie przyszedł łatwo i bezkonfliktowo. Tak
bywa zresztą z każdą twórczością - stwierdził doc. dr A. Lewin - która nosi
nowatorski charakter.
W drugiej połowie lat 40-tych pedagogika Makarenki przekroczyła granice ZSRR

i weszła do krajów demokracji ludowej. W późniejszym okresie przejawiła gorące
zainteresowanie pedagogiką Makarenki równie Kuba. O żywotności idei A, Ma
karenki świadczy ich przenikanie do krajów Europy zachodniej, jak: Anglii, Francji,
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NRF itp. Pedagogika- Makarenki jest bardzo związana z potrzebami współczesności
i dlatego cieszy się tak wielką popularnością. Promieniowanie idei Wielkiej Rewo
lucji Październikowej przyczyniło się również do rozszerzenia idei makarenkow-
skich. .,

O badaniach prowadzonych nad twórczością P. P. Błonskiego (1884-1941) mówił
dr W. Łubniewski. Stwierdził on m. in., że na kształtowanie się poglądów Blon
skiego wpłynęła Wielka Socjalistyczna Rewolucja Październikowa i aktywny jego
udział w pracy twórczej. Wcześniej przeszedł on na pozycje materialistycznej psy
chologii niż filozofii. Wielką rolę w walce z idealizmem na początku lat 20-tych
odegrało wystąpienie P. P. Błonskiego demaskujące reakcyjną istotę idealistycznej
psychologii i nawołujące do przebudowy psychologii na zasadach materialistycznych.
Prof. dr Bogdan Suchodolski zamykając pierwszy dzień obrad poinformował ze

branych, że obecna sesja chociaż nosi uroczysty charakter, jest wynikiem długo
trwałych badań. Przedstawione referaty i informacje stanowią fragmenty całości
prac, które ukażą · się drukiem w niedługim czasie. Biblioteka klasyków pedagogiki
nosi się z zamiarem wydania dzieł Szackiego i Błońskiego.

Obrady drugiego dnia sesji odbywały się pod przewodnictwem prof. dra Marii Że
browskiej i były poświęcone psychologii radzieckiej.
Przed rozpoczęciem obrad nastąpił uroczysty akt nadania prof. drowi Anatolowi

A. Smirnowowi tytułu członka- honorowego Polskiego Towarzystwa Psychologicz
nego. Nadając ten tytuł prof. dr Tadeusz Tomaszewski podkreślił, że Polskie To
warzystwo Psychologiczne. nadaje go tym psychologom, którzy położyli wybitne
zasługi dla polskiej psychologii. Prof. di; A. A. Smirnow położył wielkie zasługi
w rozwoju naszej psychologii. Polscy psycholodzy korzystali z dzieł prof. dra A. A.
Smirnowa, a podczas wyjazdów do ZSRR służył on im radą i opieką.

Z kolei wystąpił prof. dr Anatol A. Smirnow, członek rzeczywisty Akademii Nauk
Pedagogicznych ZSRR z referatem na temat psychologii radzieckiej w okresie
50-lecia ZSRR. Dyrektor Instytutu Psychologii w Moskwie prof. dr A. A. Smirnow
przedstawił w ogólnym zarysie (z uwagi na ograniczony czas) całą historię rozwoju
psychologii radzieckiej, począwszy od walki z przedstawicielami psychologii ideali
tstyczne], której wyrazicielem był m. in. G. I. Czełpanow (1862-1936) i krystalizowa
nia się psychologii marksistowskiej, a skończywszy na najnowszych badaniach pro
wadzonych w ostatnim okresie przez specjalistów radzieckich.

O problemie psychiki. i świadomości w pbychologii radzieckiej mówił prof. dr
Tadeusz Tomaszewski.

.Prof. dr Włodzimierz Szewczuk wystąpił z referatem na temat pamięci w psycho
logii radzieckiej, a doc. dr Bolesław Hornowski przedstawił problem rozwoju i kształ
towania zdolności w psychologii radzieckiej.
Wystąpienie doc. dra Mariana Maruszewskiego na temat osiągnięć neuropsycho

logii radzieckiej zakończyło przedpołudniowe posiedzenie.
Po przerwie obiadowej zebrani wysłuchali następujących referatów:

-- . doc. dr Maria Przetacznikowa - Zagadnienie rozwoju mowy i myślenia w psy
,,. chologit radzieckiej,
- dr Edda Flesznerowa - Badania radzieckie nad rozwojem myślenia w toku nau

czania,
- dr Jan Strelau - Badania radzieckie nad temperamentem i jego fizjologicznymi

podstawami,
- doc. dr Lidia Geppertowa - Osiągnięcia surdopsychologii radzieckiej,
- dr Eugeniusz Talejko - Główne kierunki rozwoju psychologii pracy w ZSRR.
Niniejsza Sesja Naukowa Polskiej Akademii Nauk, w której wzięli udział specja

liści radzieccy wspólnie z polskimi naukowcami, przyczyniła się do jeszcze więk
szego zaciaśrrienia współpracy uczonych obu krajów.

Józef Zalewski
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KONFERENCJA PEDAGOGICZNA Z OKAZJI
90-LECIA URODZIN WŁADYSŁAWA SPASOWSKIEGO

Nazwisko Władysława Spasowskiego jest nierozerwalnie związane z dziejami pol
skiej postępowej myśli pedagogicznej, z dziejami lewicy nauczycielskiej_ w_ okresie
dwudziestolecia międzywojennego. Spasowski zdeklarował się jako zwolenmk rewo
lucyjnego marksizmu, jako komunista uznający ideały pedagogiczne Rewolucji _Paź
dziernikowej. Głoszone przez niego hasła, cele wychowania mimo upływu lat 1 re
wolucyjnych przemian i dziś jeszcze nie straciły swej aktualności, odpowiadają nadal
wymogom współczesnych' zamierzeń wychowawczych.

Spasowski pragnął uwolnić przyszłych nauczycieli od wpływów klerykalnych.
Jako zasady społecznego współdziałania wysuwał wzajemną tolerancję poglądów,
uznanie wiary za sprawę osobistą jednostki, prowadzenie dyskusji na płaszczyźnie
rzeczowej analizy, Jego postawa moralna, śmiałość i słuszność głoszonych poglądów
sprawiały, że stał się ideowym przywódcą swoich uczniów. Powstałe w 1927 r. Koło
Uczniów prof. Spasowskiego było pierwszą zorganizowaną grupą lewicy nauczyciel
skiej, pierwszą grupą zorganizowanej opozycji związkowej. Inicjatorzy i założyciele
Koła nadali powołanej do życia organizacji imię Wł. Spasowskiego, nie tylko z po
wodu szacunku, jaki żywili do tego wielkiej miary' wychowawcy, ale przede wszyst
kim dlatego, że ewolucja jego filozoficznych i społecznych poglądów doprowadziła go
do odrzucenia fideistycznej koncepcji świata, do uznania już wówczas pozytywnych
następstw Rewolucji' Październikowej.
Kolo Uczniów Spasowskiego w okresie swego największego rozkwitu skupiało ok.

300 osób. Działalność Koła koncentrowała się na organizowaniu odczytów dla swoich
członków i sympatyków z lewicy nauczycielskiej, akademii pierwszomajowych i ob
chodów Rewolucji Październikowej. Wydawano Biuletyn Koła - pierwsze pismo le
wicy nauczycielskiej w okresie międzywojennym. Partia włączyła działalność Koła
Spasowiaków do walki o postępowe oblicze szkoły i nauczyciela, a w szczególności
do walki z sanacyjnym kierownictwem ZNP. ·

W roku 1933, w wyniku ataków obozu reakcji, organizacja przerwała swoją dzia
łalność . Reaktywowana po wyzwoleniu pracuje przede wszystkim nad szerzeniem
wiedzy o działalności Spasowskiego.

W 90 rocznicę urodzin i 26 rocznicę śmierci tego postępowego pedagoga i odważ
nego wyznawcy idei marksistowskiej odbyła się 7 października 1967 r. w, gmachu
Zarządu Głównego· Związku Nauczycielstwa Polskiego zorganizowana staraniem·
Koła konferencja pedagogiczna poświęcona uczczeniu Jego pamięci.·

W czasie konferencji wygłoszono cztery referaty. Prof. dr Łukasz Kurdybacha na
świetlił wpływ Rewolucji Październikowej na poglądy pedagogiczne Wł. Spasow
skiego,

„Gdy po zwolnieniu Spasowskiego w 1930 r. z obowiązków dyrektora Państwowego
Pedagogium w Warszawie nastąpił wielki przełom w jego życiu ideowym - czytamy
w referacie - zaczął on wprost dowodzić , że brakom i fałszywym, a 'nawet wprost
szkodliwym kierunkom w kapitalistycznym szkolnictwie nie można zaradzić czę
ściowymi reformami, lecz musi dojść tak jak w Rosji do rewolucji w wychowa-
niu (- .. ) ,
Jedynie drogą rewolucyjną, zdaniem Spasowskiego, można było w ówczesnych

warunkach doprowadzić do tego, aby szkoła stała się czynnikiem postępu, związa
nym ściśle z życiem ekonomicznym kraju i jego techniką . Ustrój kapitalistyczny -
twierdził Spasowski zgodnie z tezami Lenina - nie potrafi przezwyciężyć kryzysu
wychowania. Dla dokonania tego dzieła trzeba wielkiej idei, która Jak Rewolucja
Październikowa potrafi porwać ludność do nowych wielkich czynów, do stworzenia
doskonalszego typu organizacji społeczeństwa.
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Konstruując własne propozycje przekształcenia wychowania Spasowski opierał się
nie tylko na dziełach Marksa i Engelsa oraz innych teoretyków marksizmu lecz także
na doświadczeniach i wynikach reform oświatowych w Rosji. ( ... ) Zreformowana,
według projektó;w Spasowskiego, szkoła polska miała dążyć , tak jak szkoła rosyjska
w ujęciu Lenina, do podniesienia intelektualnego poziomu mas przez zapewnienie
każdemu obywatelowi najlepszego wykształcenia. Społeczeństwo socjalistyczne, któ
rego szkoła projektowana przez Spasowskiego miała być narzędziem, powinno zrów
nać wszystkich swoich członków pod względem praw do nauki i zapewnić każdemu
możliwość zdobycia najwyższego wykształcenia, jeśli oczywiście będzie tylko on
posiada! konieczne w tym kierunku uzdolnienia, a zdobywanie przez niego wiedzy
będzie pożyteczne dla społeczeństwa".
Dyrektor generalny Ministerstwa Oświaty i Szkolnictwa Wyższego - St. Dobo

siewicz przedstawił recepcję poglądów pedagogicznych Spasowskiego w szkolnictwie
.Polski Ludowej. Niemal wszystko,· o co tak usilnie walczył ten bezkompromisowy
rzecznik postępu i sprawiedliwości społecznej, znalazło w naszym szkolnictwie swoje
urzeczywistnienie.

,,Celem wychowania - mówi Spasowski ~ jest rozwinięta i wykształcona, pełna,
aktywna, współczująca i możliwie twórcza osobowość, uświadamiająca sobie coraz
dokładniej' SW<! rolę jako członka społeczeństwa i Judzkości oraz odczuwająca po
trzebę współpracy ideowej i współdziałania kulturalnego, bezinteresownej służby
społecznej w imię prawdy i sprawiedliwości oraz dla dobra wszystkich ludzi pracy".
Mimo że idea! ten został sformułowany 35 lat temu przez człowieka żyjącego

· w społeczeństwie kapitalistycznym, w niczym nie odbiega od celów, w myśl których
formujemy obecnie ideały wychowawcze dla współczesnej młodzieży.
Doc. dr Micha! Szulkin zobrazował stan badań nad działalnością W!. Spasowskiego,

a poseł Władysław Ozga omówił działalność jego uczniów w walce o radykalizację
szkoły i nauczyciela.

„Imponował nam Spasowski - wspomina W!. Ozga - zdecydowanym odrzuceniem
z pobudek ideowych propozycji objęcia ministra wyznań religijnych i oświecenia
publicznego uczynionej mu w 1926 r. przez Piłsudskiego. Imponowała nam jego pra
wość charakteru, śmiałość i odwaga, z jaką głosił wśród nas swoje postępowe po
glądy, jego ostra krytyka stosunków społecznych w ówczesnej Polsce. Wielkim sza
cunkiem darzyliśmy Spasowskiego za jego postawę moralną , przyjacielski stosunek
do nas - jego uczniów, za pełną zgodność głoszonych przez niego poglądów z po
stępowaniem w życiu".
Wygłoszone referaty naświetliły wszechstronnie postać Spasowskiego jako mą

drego pedagoga, bezkompromisowego bojownika o postęp i sprawiedliwość społeczną ,
i jako człowieka o wielkim sercu. ·
, Podczas konferencji eksponowano wystawę poświęconą Wł. Spasowskiemu. Na
stępnego dnia na cmentarzu ewangelickim uczestnicy zjazdu złożyli na jego grobie
.wieńce i wiązanki kwiatów.

D. B.

PROFIL ABSOLWENTA UNIWERSYTETU
NAUKOWEJ

TEMATEM SESJI

W dobie intensywnego rozwoju nauki i techniki wykształcenie stanowi niewąt
pliwy czynnik odgrywający decydującą rolę w kształtowaniu pozycji zawodowej
i społecznej różnych zawodów. Jednym z najistotniejszych warunków kariery za-
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wodowej człowieka rozpoczynającego pracę zawodową jest poziom jego wykształ
cenia zawodowego i ogólnego w dostosowaniu do aktualnych i najbliższych potrzeb
społecznych i ekonomicznych w danym okresie rozwoju _stosunków ekonomiczno
produkcyjnych. Przeszły i aktualny ich rozwój sprawił , że dostęp do wielu zawodów
możliwy jest jedynie przez uzyskanie wyższych kwalifikacji zawodowych. Ważne
miejsce w kształceniu wysoko kwalifikowanych kadr dla gospodarki narodowej zaj
mują uniwersytety. Nie wymaga głębszych uzasadnień potrzeba analizy 'przygoto
wania absolwentów przez te uczelnie do ich przyszłych zadań. Tu i ówdzie podej
mowano w tym zakresie wyrywkowe lub kompleksowe badania 1• Mimo tego za
gadnienie profilu absolwenta uniwersytetu jest wciąż sprawą dyskusyjną , kontro
wersją , wymagającą ciągłej wymiany poglądów, ukierunkowania w zależności od
aktualnego zapotrzebowania społecznego. Istnieje pilna potrzeba systematycznych
badań w tym zakresie.
Ważnym więc wydarzeniem w tej dziedzinie była sesja naukowa poświęcona za

gadnieniom profilu absolwenta wszystkich kierunków studiów Uniwersytetu
im. Adama- Mickiewicza w Poznaniu 2• Sesja ta obok ogólnego charakteru poruszo
nej problematyki była ukierunkowana na- zagadnienie profilu absolwenta „z punktu
widzenia przygotowania studenta do zawodu nauczycielskiego oraz ze względu na
inne zawody - kierunki najbardziej dyskusyjne w aspekcie zróżnicowania odpo
wiadających im funkcji zawodowych, charakterystycznego dla współczesnego po
stępu w dziedzinie produkcji i usług oraz oświaty i kultury" 3• Zagadnienie kształ
cenia uniwersyteckiego nauczycieli (w ogóle kształcenia nauczycieli wyłącznie na
wyższych uczelniach 4) staje się dziś znów sprawą pierwszoplanową z uwagi na ·
fakt, że kształcenie na ·poziomie średnim przestaje już w zasadzie istnieć,. a pro
blem rozstrzygnięcia przyszłości studiów nauczycielskich jest bodaj w ostatnim
stadium dyskusji.
Dwudniowa sesja skupiła się więc na profilu absolwentów prawa, psychologii ,

pedagogiki, neofilologii, geografii, biologii. Objęła więc. wszystkie wydziały Uni
wersytetu.
W cżasie sesji wygłoszono 8 następujących referatów:
Profil absolwenta ·z kierunku geografii - doc. dr Maria Czekańska
Sylwetka absolwenta uniwersyteckiego studium chemii - prof. dr Janusz Gi-

lewicz ·
Profil absolwenta psychologa ze specjalizacją z zakresu psychologii wychowaw

czej i psychologii pracy - doc. dr Bolesław Hornowski
Profil absolwenta w zakresie pedagogiki - prof. dr Stanisław Kowalski
Problemy profilu absolwentów psychologii o specjalizacji klinicznej - prof. dr

Andrzej Lewicki ·
Absolwent UAM jako nauczyciel - dr Jan Stoiński - Kurator Okręgu Szkolnego

Poznańskiego
Współczesny profil absolwenta neofilologii - prof. dr Ludwik Zabrocki
Profil absolwentów wydziału prawa - prof.· dr Zygmunt Ziembiński.
Doc. dr Maria Czekańska (Wydział Biologii i Nauki o Ziemi) omówiła aspekty

związane z zatrudnieniem absolwentów geografii, sprawy programowe oraz zagad-
nienie dwóch profilów geografa po studiach uniwersyteckich. .

Prof. dr Janusz. Gilewicz (Wydział Matematyki, ·Fizyki i Chemii) omówił różne
profile przygotowania chemika przez uniwersytety i wyższe szkoły, zawodowe oraz
obowiązujące w związku z tym różne programy kształcenia. 1 •
Doc. dr Bolesław Hornowski (Kierownik Katedry Psychologii Ogólnej) ukazał

dające się zaobserwować w ostatnich latach duże zapotrzebowanie społeczne na
psychologów w różnych dziedzinach naszego życia - w szkołach, przemyśle, wojsku,
handlu itp. Psycholog zaczyna zajmować ważne miejsce w budowaniu nowego so
cjalistycznego społeczeństwa, kształtowaniu lepszych, humanistycznych stosunków
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międzyludzkich. Stąd przed psychologiem pracy stoją -trzy ważne problemy, które
decydują o jego pracy zawodowej. Są one następujące:

1. Przystosowanie człowieka do pracy (wchodzą tutaj takie zagadnienia jak: po
radnictwo, selekcja i szkolenie pracowników)

2. Przystosowanie pracy do człowieka (zagadnienie ergonomii pracy)
3. Przystosowanie człowieka do człowieka (kształtowanie humanistycznych sto

sunków międzyludzkich).
W związku z tym należy na bazie programów studiów uniwersyteckich rozbudo

wać studia podyplomowe, ustalić profil pracy psychologa szkolnego i psychologa
pracy, rozbudować i ukierunkować pracę dotychczasowych poradni psychologiczno- ·
-wychowawczych oraz pracowni psychologii pracy w zakładach pracy, zorganizować
instytut psychologii, w którym byłyby rozwiązywane problemy dotyczące waż
nych psychologicznych zagadnień' współczesnych. ·
Prof. dr Stanisław Kowalski (kierownik Katedry Pedagogiki) stwierdził, że duże

zróżnicowanie funkcji zawodowych pedagogów utrudnia ustalenie odpowiedniego,
ogólnego i specjalistycznego programu studiów. W zasadzie specjalizacje przewi
dziane w aktualnie obowiązującym programie (oświaty dorosłych, pedagogiki spo
łecznej, pedagogiki specjalnej podstawowych kierunków m. in. resocjalizacyjnej,
wychowania i nauczania szkolnego) odpowiadają dziedzinom faktycznego zatrudnie
nia absolwentów.. Niemniej jeszcze w specjalizacjach tych zaniedbane są niektóre
ważne dziedziny, np. pedagogika i dydaktyka wczesnoszkolna i przedszkolna, wy
magająca wybitnych kwalifikacji pedagogicznych o dużej podbudowie psycholo
gicznej.
Prof. dr Andrzej Lewicki (kierownik Katedry Psychologii Klinicznej) wskazał na

szeroki wachlarz zatrudnienia absolwentów psychologii o specjalizacji klinicznej.
Psychologowie kliniczni zatrudnieni w praktyce pracują przeważnie w resorcie
zdrowia (psychiatria, neurologia i neurochirurgia, ortopedia, pediatria, ftizjatria
dzieci i młodzieży itp.), ale ostatnio coraz więcej ich zatrudnia resort sprawiedli
wości (biegli sądowi, psychologowie więzienni), oświaty (psychologia trudności wy
chowawczych), przemysłu (w pionie BHP) i wojskowości. Najczęściej współpracują
oni z lekarzami. Problem zatrudnienia implikuje profil absolwentów tej specja
Iizacji,
Kurator Okręgu Szkolnego Poznańskiego dr Jan Stoiński omówił organizację kie

rowania absolwentów Uniwersytetu im. A. Mickiewicza do pracy w szkole oraz
sprawy· przygotowania absolwentów w zakresie przedmiotów · nauczania, pedago
giki i dydaktyki, ich stosunek do obowiązków społecznych. Kurator ustosunkował
się również do zagadnień 'praktyk studenckich w szkołach oraz potrzeby uzupeł
nienia planów studiów działami wiedzy, która jest niezbędna abśolwentom do peł
nej realizacji nowych programów nauczania w zreformowanej szkole.
Prof. dr Ludwik Zabrocki (Wydział Filologii) powiedział m. in., że kształtowanie

· się nowego wzorca profilu absolwenta neofilologii nie jest jeszcze ukończone. Aktu
alnie znajdujemy się w początkach kształcenia nowego typu absolwenta tej dyscy
pliny. Podstawę stanowią programy, które wchodzą w tej chwili w życie.
Prof. dr Z. Ziembiński (Wydział Prawa) opierając się na wynikach badań ankie

towych przeprowadzonych w zakładach pracy zatrudniających absolwentów z lat
1965 i 1966 oraz samych absolwentów stwierdził , że tak absolwenci są na ogół
zadowoleni ze swej pracy, jak również ich zakłady zadowolone z ich przygotowania.
Podstawowym problemem jest zagadnienie dalszego kształcenia oraz opanowanie
techniki pracy prawnika.

Bez głębszego wdawania się w analizę zjawiska na zagadnienie profilu absolwenta
można spojrzeć przynajmniej z dwóch stron. PO! pierwsze, od strony rezultatów wy
ksżta!cenia i wychowania absolwentów i ich stosunku do pracy zawodowej, po
drugie - od strony postulatów zgłaszanych w tym względzie przez kierownictwo

o - Ruch P,edagog!czny
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zatrudniających ich zakładów pracy i instytucji oraz samych absolwentów. Teza
ta i jej realizacja przewijała się prawie przez wszystkie referaty, jak i wystąpienia

· w dyskusji. ·
Okazuje się bowiem, że zagadnienie synchronizacji ciągle zmieniających się pro

gramów, warunków ich realizacji w oparciu _ o szczupłą bazę, wzrost ilościowy
studentów i wymagań społecznych jest sprawą wciąż trudną i skomplikowaną . Obok
problemów natury ogólnej sesja koncentrowała w dużej mierze swoją uwagę na
roli uniwersytetu w zakresie kształcenia -kadr nauczycielskich. W tym zakresie ob
serwuje się w ostatnich latach przemieszczenie odpływu absolwentów do szkolnictwa ,
z jednych wydziałów do drugich, np. stwierdza się, że w latach powojennych zmie
niło się zasadniczo zapotrzebowanie społeczne na fachowców z wykształceniem wyż
szym kierunku geografii. O ile w okresie międzywojennym absolwenci studiów geo
graficznych pracowali głównie jako nauczyciele, i to nauczyciele szkół średnich,
obecnie wraz z rozwojem gospodarki planowej ·i rozbudową instytucji planistycz
nych, duża liczba absolwentów geografii zajmuje tam wiele odpowiedzialnych "ta
nowisk. Poważna jest również liczba geografów idących do urzędów i przedsiębiorstw
geologicznych, instytucji związanych z gospodarką wodną, do oddziałów PIHl\11
i innych zawodów, w których 'wykształcenie geografa ma znaczenie praktyczne,
głównie dla życia gospodarczego państwa. Z absolwentów 1966 r. tylko 51 osób, tj.
21,90/o, pracuje w szkolnictwie. Z kolei wielu absolwentów np. chemii czy fizyki
przechodzi do pracy w szkolnictwie.

Stąd referaty 'i dyskusja oscylowały wokół dwóch profilów absolwenta studiów
uniwersyteckich; jednego z przygotowaniem do pracy w szkole, który opierać by się
miał na systematycznym podejściu do danej dyscypliny naukowej jako całości,
drugi z przygotowaniem do pracy w różnych gałęziach gospodarki narodowej, przed
siębiorstwach i instytucjach o charakterze produkcyjnym oraz, do instytutów nau
kowych i pracy naukowej V.: ogóle.
Na sesji podejmowany był również _inny punkt widzenia na sprawę roli uniwer

sytetu w kształceniu nauczycieli. Wypowiadano się m. in. w sprawie braku odpo
wiedniej atmosfery w tych uczelniach w tym zakresie'. Podnoszono słuszny naszym

_ zdaniem punkt widzenia, jednego profilu absolwenta, przygotowania na jednolitych
studiach, tak do pracyw szkole, jak i poza jej murami. Z jednoczesnym uwzględnię
niem takiej koncepcji studiów, których drugi etap przebiegałby już po ukończeniu
regularnych studiów, w czasie pracy absolwenta w szkole i który można by określić
jako rozwój w zawodzie. Tu etap dalszego kształcenia przebiegałby w oparciu o uni
wersytet. Wydaje się, że słuszną drogą rozwoju koncepcji doskonalenia nauczycieli
w przyszłości jest oparcie go o uczelnię , która nauczyciela wykształciła. Zresztą za
gadnienie modelu dalszego kształcenia wszystkich absolwentów uniwersytetu w for
mie studiów podyplomowych o charakterze nieprofesjonalnym i przy pomocy in
nych form wymaga specjalnych badań, analiz i opracowań.

Osobnym problemem, który był w centrum dyskusji - to zagadnienie przygotowa
nia przez Uniwersytet przyszłych nauczycieli do złożonych obowiązków wychowaw
czych. Ta strona przygotowania absolwenta pozostawia wiele do życzenia. Prowa
dzone przez jeden rok w wymiarze czterech godzin tygodniowo „Elementy nauk pe
dagogicznych" nie rozwiązują problemu. Potrzebna tu jest znacznie .szersza, pogłę-,
biona znajomość socjologii, psychologii i pedagogiki. Obszerniejsza znajomość tych
dyscyplin jest zresztą potrzebna nie tylko przyszłym pedagogom. Absolwent Uniwer
sytetu powinien bowiem spełniać obowiązki wychowawcze w swoim środowisku pra
cy. Niestety, nie podejmuje tego zadania z uwagi na fakt, iż czuje się niedostatecz
nie przygotowany. Zagadnienie to wystąpiło szczególnie w wypowiedzi przedstawi-
ciela ZSP reprezentującego młodzież akademicką Uniwersytetu. , ,

Obok wymienionych tu problemów podnoszono w dyskusji jeszcze szereg innych
zagadnień, a m. in. sprawę przygotowania absolwentów uczelni do obowiązków spo-
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łecznych,. problem feminizacji zawodu nauczycielskiego, jego prestiżu w społeczeń
stwie. Mówiono również o aktualnej potrzebie wejścia do szkolnictwa przede wszyst-

. kim średniego wysoko kwalifikowanych absolwentów. Oni jedynie mogą zagwaran
tować wysoki poziom poszczególnych dyscyplin w szkole oraz zapewnić dopływ do
brze przygotowanych absolwentów do_ Uniwersytetu. Niestety przy obecnej sytuacji
materialnej nauczyciela szkolnictwo nie może konkurować z przemysłem.
W dyskusji podkreślono również fakt, który zdaniem dyskutantów powinien być

właściwie punktem wyjścia toczonej dyskusji, a więc problem systemu kształcenia
nauczyciela. System taki implikuje profil absolwenta. Tymczasem brak modelu
kształcenia uniemożliwia realizację wysuwanych w tym zakresie wniosków. Sesja
dala niewątpliwie wiele cennych materiałów do rozpatrzenia przez Ministerstwo
Oświaty i Szkolnictwa Wyższego. Uświadomiła ona również potrzebę prowadzenia
szerszych badań nad profilem absolwenta Uniwersytetu.

W sesji obok władz Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu uczestniczyli
przedstawiciele Ministerstwa Oświaty i Szkolnictwa Wyższego, Kuratorium, Okrę
gowego Ośrodka oraz zaproszeni dyrektorzy szkół średnich z Poznania.

Jan Helluiiq
POZNArl'-.

PRZYPISY

1 Badania w tym zakresie prowadzone były m. in. przez Międzyuczelniany Zakład
Badań nad Szkolnictwem Wyższym.

2 Por. Sesja naukowa poświęcona zagadnieniom profilu absolwenta (tezy referatów),
Poznań 1967 r. Materiał powielony przez Uniwersytet · im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu.

a Jak wyżej s. 1.
4 Badanie wyrywkowe nad nauczycielami absolwentami wyższych uczelni. są rn. in.

przedmiotem rozważań w pracy Jana Woskowskiego: Nauczyciele _szkół podstawo
wych z wyższym wykształceniem w szkole i poza szkołą . Warszawa 1965 r., oraz
w artykule Zygmunta Łomnego: Przygotowanie absolwentów WSP w Opolu do pracy
nauczycielskiej w świetle ich własnej opinii - Kwartalnik Nauczyciela Opolskie
go 1966 r. nr 3-4 s. _ 49.
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NOWE PREZYDIUM AKADEMII NAUK PEDAGOGICZNYCH
W ZSRR I NOWE ZADANIA AKADEMII

Czwarta radziecka reforma szkolna .pociągnęla sa sobą zasadnicze zmiany orga
nizacyjne i. personalne zarówno w ministerstwie oświaty. Związku Radzieckiego,
jak -i w Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR. Po ustąpieniu Afanasienki, mini
stra oświaty Federacji Rosyjskiej, i po powołaniu do życia ogólnoradzieckiego mi
-nisterstwa oświaty, po ujawnieniu kryzysu ANP Rosyjskiej Federacji nominację
na ministra w nowym resorcie otrzymał tym razem uczony, członek-korespondent
Akademii Nauk ZSRR, doktor nauk matematyczno-przyrodniczych, chemik,
p r of. Mich a ił A 1 e ks a n dr o w i c z P ro k of i e w. Jako minister oświaty
ZSRR' i członek-korespondent Akademii Nauk ZSRR wszedł prof. Prokofiew do
prezydium nowej Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR, a więc do nowo powstałej
ogólnoradzieckiej ANP. Co/ten wybór oznacza? I _czego on dowodzi? Analiza dy
daktycznych i organizacyjnych założeń trzeciej radzieckiej reformy szkolnej oraz
doświadczeń radzieckiej szkoły okresu 1958-1964, przez tę reformę ukształtowanej,
łącznie z, analizą osiągnięć naukowych pedagogiki radzieckiej w tymże okresie,
ujawniła nieodwracalną konieczność zupełnej przebudowy struktury i treści pro
gramów nauczania przedmiotów podstawowych w szkole ogólnokształcącej i zmiany
założeń organizacyjnych średniej szkoły ogólnokształcącej, w szczególności zaś po
rzucenia profesjonalizacji, połączonej z dwoma dniami pracy fizycznej uczniów
szkoły średniej 1. Wreszcie całkowita zmiana treści, metod i planów badań nauko
wych w dziedzinie pedagogiki, a tym samym zasadnicza zmiana składu personal
nego kierownictwa ANP stała się koniecznością bardzo pilną . W obliczu wszech
ogarniającego przewrotu w nauce i w technice, gdy na porządku dziennym współ
czesnej szkoły średniej staje nieodwracalnie konieczność przebudowania struktury
i treści takich przedmiotów nauczania, jak fizyka i chemia, biologia i matematyka,
kierownictwo resortu objąć musiał ktoś, kto nie tylko umie kierować i koordyno
wać, reprezentować i zarządzać, lecz przede wszystkim uczony, świadomy rzeczy, ku
czemu idzie matematyka, fizyka i biologia w szkole, odpowiednio do tego, co dzieje się
z ich odpowiednikami w instytutach naukowo-badawczych i w uczelniach wyższych
Związku Radzieckiego i świata cywilizowanego.
Zaczęliśmy od uczonego chemika, który został ministrem oświaty -Związku Ra

dzieckiego lub, jeśli kto woli, od ministra, który jest członkiem dwu akademii.
Kolejna informacja i analiza winna tedy dotyczyć p r e ze s a Akademii Nauk
Pedagogicznych ZSRR, Wł ad im i r' a Mich aj ł o w i c z a C h w o s t o w a.
Jest on również członkiem Akademii Nauk ZSRR. ·Reprezentuje nauki społeczne,
jest mianowicie wybitnym historyk i e rn. Jako badacz historii nowożytnej
i najnowszej, jako profesor uniwersytetu moskiewskiego, wieloletni kierownik in
stytutu historycznego Akademii Nauk ZSRR, aktywny działacz partyjny w. dzie
dzinie nauk społecznych nowy prezes Akademii Nauk Pedagogicznych wsławił ·się
był m. in. jako autor podręczników historii dla szkół średnich ZSRR, a w związku
z tym - jako współautor koncepcji wykształcenia humanistycznego uczniów ra
dzieckiej 'szkoły ogólnokształcącej, a w konsekwencji - również [ako metodyk

_
1 Patrz_ Ignacy Szaniawski: ~umanizacja pracy a funkcja społeczna szkoły. Wyda

me drugie, Warszawa 1967, K1_W, zwłaszcza rozdział VII pt. Problemy badań w pe
dagogice s. 429-4~2. Patrz takze nasz ostatni artykuł: Problemy dydaktyczne i orga
mzacyjne czwartej reformy szkolnej w ZSRR. KwartaLnik Pedagogiczny nr 3/1967.
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nauczania historii w szkole. Gdy więc rozpatrywać tę nową nominację z punktu
widzenia zależności między gruntownością wykształcenia ogólnego, w tym także
humanistycznego, a obronnością i ekspansją kraju, ani wśród nauczycieli ZSRR,
ani wśród uczonych, ani wreszcie wśród organizatorów życia naukowego w ZSRR
kandydatura ta nie budzi dziś wątpliwości. W szczególności wśród nauczycielstwa
szkół średnich kandydatura ta spotkała sfę ·z dużą aprobatą i nie wywołuje zdzi
wienia po dotkliwych dla szkoły radzieckiej doświadczeniach okresu 1958-1964.
Dwaj w i cep re ze si Akademii Nauk Pedagogicznych - to również ludzie

wywodzący się ze środowisk uczonych uniwersyteckich. Obydwaj· zresztą związani
są także w swojej działalności naukowo-badawczej z naukami matematyczno-przy
rodniczymi, a nie z pedagogiką i z Pedinstytutami. Pierwszy z, nich to A 1 e k s i e j
I w a n o w i cz Mark usze w i c z, wybitny m at e m a t y k i znany metodyk
nauczania matematyki w szkole. Markuszewicz, świetnie zorientowany w polityce
oświatowej i w organizacji szkolnictwa radzieckiego oraz państw zachodnioeuropej
skich, nieraz już zwrócił na siebie uwagę na międzynarodowych spotkaniach po
święconych zagadnieniom oświatowo-szkolnym i programowo-reformatorskim. Nie
jest on zresztą, jak wiadomo, nową postacią na terenie Akademii Nauk Pedago
gicznych ani też na terenie ministerstwa oświaty Rosyjskiej Federacji . To właśnie
Markuszewiczowi poruczono odpowiedzialne zadanie kierowania pracami połączo
nych komisji Akademii, których najpilniejszą sprawą było, po ujawnieniu błędów
trzeciej reformy szkolnej (1958-1964), zarysowanie nowej koncepcji i sformułowa
nie podstawowych założeń nowych programów dla szkoły ogólnokształcącej. W ten
sposób profesor matematyki uniwersytetu moskiewskiego i były członek Akademii
Nauk Rosyjskiej Federacji, Aleksiej Iwanowicz Markuszewicz, wziął na siebie tym
razem trzonowe zadanie czwartej radzieckiej reformy szkolnej: skonstruowanie -
przy kompleksowej pracy innych uczonych - koncepcji, zarysu i założeń treści
kształcenia ogólnego w Związku Radzieckim, a więc struktury i treści radzieckiej
szkoły ogólnokształcącej w obliczu przewrotu w _nauce i w technice.

Drugim w i cep re ze sem Akademii Nauk Pedagogicznych jest również pro
fesor uniwersytetu moskiewskiego, doktor nauk matematyczno-przyrodniczych,
fi z y k, W ikt or G en ad i j e w i c z Z u b o w. Znany w środowiskach uczonych
radzieckich jako badacz w dziedzinie fizyki ciała stałego jest Zubow również dobrze
znany w środowiskach nauczycieli fizyki w szkołach średnich; Zubow jest bowiem
nie tylko aktywnym metodykiem, zaangażowanym w podnoszeniu kwalifikacji nau
czycieli fizyki w szkołach średnich, lecz także autorem podręczników z dziedziny
optyki oraz powszechnie używanego i uznanego zbioru zadań z fizyki w szkole
średniej,
Do prezydium nowo powstającej, ogólnoradzieckiej ANP weszli poza tym: pro

fesor psycholog i i, wybitny znawca psychologii rozwojowej, bardzo dobrze
zorientowany w tendencjach rozwojowych psychologii europejskiej i amerykańskiej,
Gr i g or i j S ił o w i c z K o s t i u k oraz wieloletni minister i dotychczasowy
prezes Akademii Nauk Pedagogicznych, pedagog I W' a n A n dr ej ew i cz
K a i r o w. Kairow jest jedynym zawodowym pedagogiem w prezydium. Sekre
tarzem naukowym w nowej Akademii został Mik o łaj Pa wł o w i cz Ku z i n,
kandydat nauk pedagogicznych, metodyk nauczania historii, ostatnio zajmujący się
szczególnie organizacją szkolnictwa w Związku Radzieckim.
Znamienne są nowe akcenty w statucie nowo powstałej Akademii. Spośród nich

na podkreślenie zasługuje np. to, że nowo powstała Akademia bierze na siebie za
danie i obowiązek przygotowania naukowego zarówno teoretycznych, jak i prak
tycznych zaleceń i postulatów dla wykorzystania ich przez administrację szkolną .
Jak wiadomo, większość uczonych w dziedzinie pedagogiki zajmowała się apro

bowanlem uchwał i zarządzeń, analizą i komentowaniem okólników i postanowień.
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Nowy statut żąda czegoś wręcz przeciwnego: przygotowania prac .naukowvch,
które mogłyby stać się podstawą uchwał i postanowień. W ten sposób odwrócony
został dotychczasowy, tradycyjny porządek rzeczy i dotychczasowy tradycyjny spo
sób pojmowania działalności naukowej pracowników Akademii Nauk Pedagogicz
nych. W ten sposób wreszcie postawiony został właściwie stosunek pedagogiki jako
nauki do działalności administracji szkolnej. W żadnym razie działalność ta nie
może już sprowadzać się do analizy i aprobaty zarządzeń i okólników administracji
szkolnej •. Na podkreślenie zasługuje takż e inny punkt statutu, który sygnalizuje
konieczność koordynacji badań naukowych w dziedzinie pedagogiki z badaniami
w dziedzinie innych nauk na terenie ZSRR. Nie ulega wątpliwości, że jest to po
dyktowane troską o to, aby stopień nowoczesności. badań naukowych w poszcze
gólnych gałęziach pedagogiki, stopień naukowości wyników tych badań zbiegał się
harmonijnie z jednej strony z faktycznymi nowymi "i prawdziwymi zadaniami ra
dzieckiej szkoły ogólnokształcącej, z drugiej zaś odpowiadał ogólnym tendencjom
rozwojowym i osiągnięciom poszczególnych nauk w Związku Radzieckim w ogóle.
Wreszcie statutu ANP, moment trzeci, który warto zaakceptować, to zadania tej
nowo powstałej instytucji w dziedzinie formułowania założeń i postulatów doty
czących treści kształcenia nauczycieli i ich naukowo-pedagogicznych kwalifikacji
oraz ich doskonalenia. A więc znowu formułowanie zadań dla administracji szkol-
nej - przez uczonych, · · · ·
Inne punkty statutu, jak np. za_gadnienia psychologii rozwojowej i fizjologii czy

zagadnienia popularyzacji wiedzy pedagogicznej w społeczeństwie, są w tym wy
padku oczywiste tak sarno, jak oczywiste są założenia statutowe, które mówią O po
trzebie rozwijania badań w dziedzinie pedagogiki i psychologii itd.

Ignacy Szaniawski

~ Porównaj rozdział VU __pt. Problemy badań w pedagogice, s. 429 i nast. oraz roz
dz1~ł pt. U naukowych podstaw organizacji szkolnictwa i ustawodawstwa szkolnego
s. :>47 drugiego wydania naszej książki: Humanizacja pracy a funkcja społeczn~
szkoły. Warszawa 1967.
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D W U M E S Ę o z N K

ORGAN ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

Od Redakcji

Numer niniejszy poświęcamy w całości aktualnej problematyce kształ
cenia nauczycieli w Polsce. W porozumieniu z Sekcją Kształcenia Nau
czycieli Związku Nauczycielstwa Polskiego publikujemy w nim niektóre
opracowania, dyskutowane na kursie letnim Sekcji w roku 1967
w Gdańsku.
W związku z tym musieliśmy zrezygnować· ze znanej Czytelnikom

struktury działowej naszego czasopisma, zamieszczamy w nim bowiem
wyłącznie artykuły oraz wypowiedzi na temat kształcenia różnych grup
zawodowych nauczycielskich, zdając sobie sprawę, iż mają one w zasa
dzie nadal charakter dyskusyjny. Dorobek dotychczasowych dyskusji
i polemik przedstawiamy w osobnym opracowaniu. Numer uzupełniamy
sprawozdaniami z książek i czasopism zagranicznych poświęconych ró_w
nież problematyce nauczycielskiej.
Nie zdołaliśmy podnieść w numerze spraw kształcenia .nauczycieli dla

szkolnictwa specjalnego, nie rozwinęliśmy zagadnień wychowawców pla
cówek opieki nad dzieckiem i zakładów wychowawczych, nie podjęliśmy
ważnych aspektów metodycznego przygotowania nauczycieli w obrębie
poszczególnych specjalności, nie rozważyliśmy także szczegółowej proble
matyki przygotowania pedagogicznego nauczycieli w uczelniach wyż
szych. Do spraw tych nawiążemy w miarę możności w następnych nu-
merach roku. '
Będziemy wdzięczni naszym Czytelnikom za uzupełnienie i pogłębienie

zarysowanych w niniejszym numerze problemów. Dyskusje nad nauczy
cielem, jego rolą w szkole współczesnej, przeżywającej głębokie refor
my organizacyjne i programowe, toczą się w całym świecie. Wszędzie po
szukuje się rozwiązań tego problemu w skali możliwości danego kraju.
Nie. można się spodziewać rychłego wygaśnięcia dyskusji nad nimi także
u nas.
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BOLESŁAW NIEMIERKO

\

O DOTYCHCZASOWYCH FORMACH KSZTAŁCENIA NAUCZYCIBLI
W POLSCE LUDOWEJ

Studium niniejsze ma charakter porównawczy, ale nie ma w nim mo
wy o jakichkolwiek zakładach spoza kraju. System kształcenia nauczycieli
w Polsce jest dość bogaty na to, by wewnątrz niego prowadzić porówna
nia. Działają [eszcze średnie szkoły nauczycielskie - 1 i c e a p e d a g o
gi cz n e, rozrosły się nieakademickie szkoły pomaturalne - st ud i a
n a u czy cie 1 ski e, mamy wyższe zakłady wyodrębnione - wyż s ze
s z k o ł y p e da g o g i c z n e, a u n iwersy t et y traktują kształcenie
nauczycieli jako jedno ze swych zadań. Do tych czterech typów uczelni
ograniczę swoje rozważania. Wydaje się, że kształcenie kursowe, zaoczne,
wieczorowe i eksternistyczne nie może być brane pod uwagę jako zasad
nicze źródło nowych kadr pedagogicznych dla naszego szkolnictwa.
Dysponujemy pewną liczbą opracowań na temat organizacji, działal

ności oraz losów absolwentów każdego z wymienionych powyżej zakła-
. dów, brak nam jednak dotychczas porównawczych, empirycznych badań
ich szeroko pojętej efektywności pedagogicznej, to jest osiągnięć wyrażo
nych przydatnością zawodową wykształconych w tych zakładach nauczy
cieli. Ponieważ efektywność szkolnictwa pedagogicznego jest właśnie
głównym przedmiotem mojego zainteresowania, pozostaje mi jej analiza
racjonalna, która z badawczego punktu widzenia powinna być nazwana
zespołem hipotez. Hipotezy te wsparte są na cianych liczbowych, bądź
ogólnie dostępnych, bądź użyczonych mi przez odpowiednie komórki Mi
nisterstwa Oświaty i Szkolnictwa Wyższego.

1. Podział zadań. między zakłady różnych typów

Licea pedagogiczne i studia nauczycielskie kształcą nauczycieli do szkół
podstawowych, wyższe szkoły pedagogiczne - do klas V-XII, a uniwer
sytety - w zasadzie tylko do szkół średnich. Biorąc pod uwagę · to, że
absolwenci liceum pedagogicznego są najlepiej przygotowani do, pracy
w klasach I-IV, a kończący studium nauczycielskie (z wyjątkiem wy
działów nauczania początkowego) -do pracy na szczeblu wstępnej syste
matyki, musimy uznać, że zasada nierówności poziomu
wykształcenia nauczycieli trzech szczebli szkoły
o g ó 1 n o k s z t a ł c ą c e j j e s t j e IS z c z e u n a s w p e ł n i u t r z y
m a n a. Najogólniej biorąc, jest to nasz spadek po ustroju nieró-1.vności

·I
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społecznej i jako taki będzie w miarę rozwoju sił i środków systematycz
nie rugowany. Istotnym krokiem w kierunku wyrównania wykształcenia
nauczycieli szkół podstawowych w stosunku do wykształcenia nauczycieli
szkół średnich jest rozpoczęta przed trzema laty likwidacja liceów peda-

. gogicznych.

2. Organizacja szkół pedagogicznych

Pięcioletnie licea pedagogiczne pozostawały typową szkołą · średnią,
były w nich „klasy", ,,nauczyciele" i „uczniowie". Organizacja wyższych
szkół pedagogicznych nie różni się wiele od uniwersyteckiej, studia na
niektórych wydziałach są jednak o rok krótsze, czteroletnie..Studia nau
czycielskie mają charakter mieszany, a pod pewnymi względami upodab
niają się do kursów. Są w nich wydziały, ale nie ma dziekanów i rektora,
są studenci zwani też niekiedy „słuchaczami", ale nie ma profesorów
i asystentów, a wszystkie zajęcia prowadzą „wykładowcy". Nauka trwa
dwa lata, w tym właściwe studia teoretyczne - ok. 60 tygodni.
Duże znaczenie praktyczne miało ścisłe, organiczne i lokalowe powią

zanie liceum pedagogicznego Że szkołą ćwiczeń. Związek taki w studiach
nauczycielskich i wyższych szkołach pedagogicznych jest o wiele luźniej
szy, a uniwersytety nie mają wyodrębnionych szkół ćwiczeń.
Licea pedagogiczne rzadko przekraczały 350, a studia nauczycielskie -

500 uczących się na studium dziennym. Tradycyjnie sądzi się, że małe
i średniej wielkości zakłady kształcenia nauczycieli mają przewagę nad
wielokierunkowymi „kombinatami'' ze względu na łatwość wytwarzania
swoiście nauczycielskiej atmosfery. Wzrost wymagań co do naukowych
kwalifikacji absolwenta każe nam się jednak opowiedzieć po stronie du
żych szkół, mających większe szanse stać się ogniskiem badań naukowych,
jak wyższe szkoły pedagogiczne i uniwersytety liczące z reguły powyżej
1,5 tysiąca studentów. To samo kryterium (poszukiwanie rzetelnej nau
kowości) decyduje o wyborze organizacji zakładu na wzór pełnej wyższej
uczelni. Pewne dodatkowe znaczenie ma tu fakt, że małe rozproszone
zakłady (w tym studia nauczycielskie) podlegają władzom wojewódzkim,
a właściwe wyższe uczelnie - centralnym.

3. Koszty kształcenia

Jeżeli pominąć wydatki na dnwestycje, koszt wykształcenia jednego
absolwenta w liceum pedagogicznym i studium nauczycielskim (z wlicze
niem kosztu nauki w liceum ogólnokształcącym) jest podobny i wyniósł
w 1961 roku około 40 tysięcy złotych. O wiele droższe są studia w uczel
niach wyższych. Odpowiedni koszt (także z wliczeniem nauki w liceum
ogólnokształącym) obliczono w tymże roku na około 105 tysięcy złotych
W wyższej szkole pedagogicmej i około 120 tysięcy złotych na uniwer
.sytecie,
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4. Sieć zakładów

Różnice kosztów kształcenia studenta, w połączeniu z różnicami śred
niej wielkości zakładu, miały niewątpliwie znaczny wpływ na rozwój
sieci omawianych typów zakładów kształcenia nauczycieli w Polsce. Sieć
ta podlegała w ubiegłym dwudziestoleciu ustawicznym zmianom. Cechuje

· ją przy tym unifikacja typów, Brak w niej trzyletniego studium nauczy
cielskiego, nauczycielskiej filii uniwersyteckiej lub innych zakładów eks
perymentalnych, których dorobek ułatwiłby wnioskowanie o drogach
urzeczywistnienia reformy systemu.

Cztery· z pięciu naszych wyższych szkół pedagogicznych oraz jeden
uniwersytet ulokowano wzdłuż południowej granicy kraju, w sąsiadują
cych ze sobą województwach. Środkowy równoleżnikowy pas Polski jest
bogaty w uniwersytety, mieści się tu ich aż sześć. Za to północ, od Szcze
cina do Białegostoku, rzoporządza jedną tylko humanistyczną uczelnią
akademicką - wyższą szkołą pedagogiczną w Gdańsku. Jak widać, sieć
zakładów na poziomie wyższym posiada dużą lukę, którą trzeba będzie,
dla dobra regionu północnego, jak najszybciej załatać.

Bardzo regularne jest rozmieszczenie studiów nauczycielskich i liceów
pedagogicznych. Każde ze 105 liceów (w latach pięćdziesiątych było ich
półtora raza tyle) służy mniej więcej trzem powiatom. średniej wielkości
i duże miasta mają swoje studia nauczycielskie. Wypada ich nie mniej
niż dwa na województwo, a ogólna liczba wynosi 57.
Spora część studiów nauczycielskich to zakłady rozbudowane i dobrze

wyposażone. Ich urządzenie nie ustępuje zasobom niektórych wyższych
szkół pedagogicznych. Pod tym względem powiązanie z władzami tereno
wymi okazało się korzystne. Wojewódzkie i miejskie rady narodowe nie
jednokrotnie sięgały po głębokie rezerwy finansowe, by zapewnić rozwój
jedynym swoim pomaturalnym uczelniom humanistycznym.

5. Kandydaci na nauczycieli

W wielu krajach zbyt mało·wartościowych kandydatów zgłasza· się do
szkół nauczycielskich. Zdwojony w stosunku do innych uczelni zapas
internatów i stypendiów przyciąga młodzież z uboższej inteligencji i .war
stwy pracowników fizycznych tak długo, póki w ramach ogólnej demo
kratyzacji i rozwoju systemu oświaty nie stworzy się jej możliwości
kształcenia się w kierunkach prowadzących do lepiej opłacanych zawo
dów. Drugim, obok materialnego, ważnym czynnikiem wyboru szkoły jest
poziom i pełnia osiąganego przez jej ukończenie wykształcenia. Mają one
duży wpływ na pozycję społeczną, jaką zajmuje absolwent szkoły.
Do liceów pedagogicznych nie brakło w ostatnich latach kandydatów.

Oddziałał tu pomyślnie nie tylko wyż demograficzny. Liceum pedagogicz
ne było szkołą średnią, która dorobiła się niezłego poziomu. Trafiali do
niej często najlepsi uczniowie ze szkół wiejskich. Młodzież z miasta była ,
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na: ogół słabsza, pomimo tego, że ze względu na wszechstronniejsze przy-
gotowanie lepiej zdawała egzamin wstępny. ·
Na egzamin wstępny do studiów nauczycielskich stawiło się w 1966 roku

. przeciętnie o połowę· więcej kandydatów, niż rriogły one przyjąć. Była
to jednak młodzież nierównie gorzej przygotowana niż ta, która znalazła
miejsce w technicznych i humanistycznych pełnych wyższych uczelniach.
Na uniwersytet zgłaszają się na ogół lepsi maturzyści niż do wyższej

szkoły pedagogicznej, niewielu z nich jednak pragnie zostać nauczycie
lami,
Proporcja kobiet wśród przyjętych na studia maleje, gdy poziom nau

kowy uczelni pedagogicznej wzrasta. Jest ich 800/o w liceach pedagogicz
nych, 720/o w studiach nauczycielskich, 680/o w wyższych szkołach pedago- .
gicznych i 630/o - średnio na wszystkich wydziałach -w uniwersytetach.
Podobnie, niestety, maleje proporcja dzieci robotników i chłopów. Sta
nowią one 700/o, uczniów liceum pedagogicznego i kolejno 570/o, 560/o i 380/o
studentów studiów nauczycielskich, wyższych szkół pedagogicznych i uni
wersytetów. Zapewne odgrywa tu rolę rozmieszczenie uczelni. Większe
miasta są skupiskiem inteligencji. Czy wszakże upowszechnienie wyższe
go wykształcenia wśród nauczycieli nie zmniejszy przejściowo dostępności
tego zawodu dla młodzieży robotniczo-chłopskiej?
Odkładamy na później szukanie środków na zażegnanie wspomnianego

powyżej niebezpieczeństwa. Z przedstawionych danych wynika, że
szkoły o wyższej i bardziej ugruntowanej pozycji
wśród ogółu szkół danego poziomu kształcenia
mają większą szansę przyciągnięcia wartościowych
ka n dy dat ów n iż szkoły słabsze. Warto jednak pamiętać,
że zjawiska z zakresu wyboru typu studiów przez młodzież należą do
faktów społecznych· niełatwo dających się przewidywać.

6. Treść kształcenia

Zagadnienia programowe szkolnictwa pedagogicznego należą do naj
trudniejszych i najbardziej spornych. Można powiedzieć, że postęp peda
gogiczny zaostrza kryzys w tej dziedzinie. Stale zwiększa się zapotrzebo
wanie na rzetelną wiedzę naukową u nauczycieli szkół podstawowych
i rosną wymagania ogólnodydaktyczne, metodyczne i wychowawcze, sta
wiane zgłaszającym się do pracy w szkołach średnich. By temu podołać,
nie wystarczy po prostu wydłużyć okres przedmiotowo-metodycznych
studiów kandydata na nauczyciela. Liczyć się trzeba z trzema następu
jącymi przeszkodami:

I. Na ogół nie udaje się harmonijne łączenie głębokich studiów' teore
tycznych z metodyczno-praktycznym przygotowaniem zawodowym. Inny
jest stopień ogólności stawianych problemów i ich rozwiązań w obu dzia
łach wykształcenia, innego typu analiza rzeczywistości jest potrzebna.
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Przy równoległym podziale godzin albo szwankuje poziom osiąganej przez
studenta kultury umysłowej i zwęża się jego horyzont teoretyczny, albo
przedmioty zawodowe są lekceważone w uczelni, a osiągnięte poprzez ich
nauczanie rezultaty - nieproporcjonalnie do przeznaczonego czasu niskie.
Dodać warto, że ogólna wiedza pedagogiczna, wykładana jako system teo
retyczny, często pod różnymi względami nie spełnia kryteriów nauko
wości, stawianych w przedmiocie kierunkowym.
II. W przygotowaniu rzeczowym kandydata na nauczyciela trzeba brać

pod uwagę nie tylko względy specjalizacji naukowej, ale i program szkoły.
dwunastoletniej, wymagający od niego szerokich wiadomości i umiejęt
ności. Nadto co trzeci z podejmujących pracę w szkołach podstawowych
trafi do placówek o liczbie nauczycieli mniejszej od 7, co pociąga za sobą
konieczność nauczania dwu lub więcej różnych przedmiotów. ·
III. Około trzeciej części godzin w szkole podstawowej przypada w kla

sach od I do IV. Mimo postulowanej przez współczesną dydaktykę inten
syfikacji nauczania początkowego, zachowa ono jeszcze dość długo swo
istość i wymagać będzie ukierunkowanej wiedzy pedagogicznej oraz ze
społu dodatkowych umiejętności. Przyjmujemy, że program studiów na
tzw. ,,nauczycielskich" kierunkach uniwersytetów zawiera to wszystko,
co w zakresie przedmiotu ma do powiedzenia współczesna nauka polska.
Tym niższą pozycję zajmuje tu przygotowanie pedagogiczne. Skomasowa
ne „elementy" nauk pedagogicznych i metodykę nauczania przedmiotu
kierunkowego (wykłady i ćwiczenia) ograniczono łącznie do średnio
230 godzin zajęć (liczba ta jest różna na różnych wydziałach), praktyka
pedagogiczna w szkole średniej trwa 4 tygodnie. Przedmioty pedagogiczne
stanowią tylko 1/12 czasu studiów, obowiązują za to wszystkich studentów
kierunków „nauczycielskich", bez względu na· to, czy zamierzają oni

· w przyszłości pracować w szkole, czy zdecydowanie - nie. Wydaje się
przy tym, że jakakolwiek próba Żwiększenia w ramach obecnej organi
zacji studiów przydziału godzin na kształcenie pedagogiczne choćby tylko
dla oświadczających, że będą pracować w szkolnictwie, wywołałaby sta
nowczy sprzeciw zainteresowanych rad wydziałów, m. in. ze względów
wspomnianych uprzednio.

Wyższe szkoły pedagogiczne tylko w części specjalizacyjnej mają pro
gram nauk kierunkowych uboższy od uniwersytetów, natomiast koncesja
na rzecz przedmiotów pedagogicznych jest tu przeszło dwukrotnie więk
sza. Praktyka w szkołach podstawowych i średnich trwa od 5 do 8 ty
godni. Gdyby przedmioty i zajęcia pedagogiczne rozsiane w toku studiów
zebrać, dałoby to bez mała pełny rok akademicki.
Zorganizowanie wydziałów nauczania początkowego w wyższych szko

łach ,edagogicznych wymagałoby znalezienia dla nich zupełnie nowej
koncepcji programowej. Natomiast do ce 1 u o g ó 1 n ego przy go
to w a n i a kandydata do pracy na dwu wyżs,zych
szczeblach szkoły dwunastoletniej przydział go-
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dzin na przedmioty kierunkowe i pedagogiczne
o b o w i ą z u j ą cy ob e c n i e w w y ż s z y ch s z ko ł a c h p e d a
g o g i c z ny ch j e st o d p ow i e d n i. Nie mieści się w nim szcze
gółowe, konkretne wdrażanie w codzienne obowiązki nauczyciela, ale to
może być zlecone opiekunom próbnego okresu pracy, przygotowującym
adepta do egzaminu kwalifikującego. Przedłużeniem oddziaływania
uczelni na próbny okres pracy absolwenta. zajmę się w zakończeniu ni
niejszego studium.
W studium nauczycielskim liczba godzin przeznaczonych na przedmioty

pedagogiczne przekracza nawet odpowiedni przydział w wyższych szko
łach pedagogicznych (dochodzi tu metodyka nauczania początkowego).
Gdy z ogólnej puli odejmiemy jeszcze pewną liczbę godzin wykorzysta
nych na zajęcia ogólnorozwojowe i ćwiczenie praktycznych umiejętności
cyklu „artystycznego", niewiele ich pozostaje na pogłębione studia kie
runkowe. Ponadto wielu wykładowców studium część czasu będącego
w ich dyspozycji poświęca na wyrównanie braków w wiadomościach stu-
-dentów z zakresu programu szkoły średniej, co prawie nigdy nie zdarza
się w wyższych szkołach pedagogicznych i na uniwersytetach.
Dwuletni okres kształcenia nie wystarcza także na przygotowanie spe

cjalistów do klas początkowych szkoły podstawowej. Pod pewnym wzglę
.dem miały tu przewagę licea pedagogiczne. Śpiewać, grać na instrumen
tach, rysować i majsterkować młodzież. uczyła się w nich przez 5 lat.
Licea pedagogiczne nie mogły mieć ambicji naukowych. Pełny program

średniej szkoły ogólnokształcącej (bez drugiego języka obcego, ale z roz
budowanym cyklem „artystycznym") był ich najwyższym i wcale nie
łatwym osiągnięciem. Przedmioty pedagogiczne rozłożone na trzeci,
czwarty i piąty rok nauczania po reformie programowej z 1964 roku były
bardzo bogate w godziny lekcyjne, co pozwalało na stosunkowo wszech-

. stronne wprowadzenie kilkunastoletniego kandydata na nauczyciela-wy- ·
chowawcę w czynności zawodowe.

7. Wykładowcy

Licea pedagogiczne, w których niegdyś blisko połowa nauczycieli miała
kwalifikacje zbyt niskie do nauczania w szkole średniej, dorobiły się
w ciągu dwudziestolecia swego istnienia kadry wartościowej na tym po
ziomie nauczania. Jest zastanawiające, jak często ci sami pedagodzy za
wodzą w studiach nauczycielskich, uczelniach „półwyższych". Jeszcze
mniej zadowalają osiągnięcia byłych pracowników administracji szkolnej,
którzy bardzo schematycznie pojmują swą rolę wykładowców studium
naucŻycielskiego.
Wykładowcy studiów nauczycielskich zbyt opieszale sięgają po szlify

naukowe. Ujemnie zaważyło tutaj podporządkowanie zakładów kurato-
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riom okręgów szkolnych i brak powiązania z systemem szkolnictwa wyż:...
szego. Po 13 latach rozwoju studiów nauczycielskie~ doktora:y posiada
68 wykładowców {z tego blisko 2/a przypada na Krakow, Poznan, Warsza
wę i województwo katowickie), co stanowi mniej niż 50/o ogółu. Dalsze
2O0/o rozpoczęło studia doktorskie.
Przeciętny wiek wykładowcy studium nauczycielskiego wynosi około

45 lat. Na grupę wieku najkorzystniejszą do szkół pedagogicznych, to jest
w granicach Ód 30 do 50 lat, składa się blisko połowa wykładowców. Nie
spełna 400;0 przekracza lat 50, spora część przekracza także 60 lat. Od tej
grupy, jako całości, nie sposób wymagać dalej idącego rozwoju nauko
wego. Wreszcie 120/o (dwunastu młodych nauczycieli) nie osiągnęło jesz
cze 30 roku życia, co jest bardzo pomyślne ze. względu na możliwości
rozwojowe, ale w uczelni pedagogicznej, w której nie ma podziału kadry
nauczającej na profesorów i asystentów, musi budzić zastrzeżenia.

· Nie możemy wyobrazić sobie nowoczesnego zakładu kształcenia nauczy
cieli bez dostatecznej liczby pracowników naukowych, pełniących w nim
funkcje dydaktyczne. Nie zadowala nas jeszcze ich liczba w wyższych
szkołach pedagogicznych. Pracuje w nich łącznie 40 profesorów, 74 do
centów i 285 wykładowców i adiunktów. Największe trudności wywołuje
uzyskanie samodzielnych pracowników nauki w dziedzinie metodyk przed
miotowych i metodyki nauczania początkowego. Odpowiednie katedry za-:.
trudniają obecnie długoletnich praktyków, którzy zdobyli stopnie. dok-'
torskie. Może staże zagraniczne dla młodych absolwentów szkół wyższych
ułatwiłyby przyszłe habilitacje?
Na uniwersytetach pracuje 525 profesorów i 559 docentów etatowych,

z tego ponad połowa wykłada na kierunkach „nauczycielsldch". Są na
nich także stosunkowo silne kadrowo wydziały pedagogiczne, co nie
przeszkadza, że tzw. ,,pedagogizację" na innych wydziałach prowadzą

. starsi wykładowcy. L ~ p s z e w y k o r z y s t a n i e s am o d z i e 1 n y c h
pracowników naukowych będących w gestii Mini
sterstwa Oświaty i Szkolnictwa Wyższego jest
k 1 u c z.e m do ro z wiąz a n i a pro b 1 em u z ap ewn ie n i a
w s z Y s t kim n a u c z y c i e 1 om w y ż s z e g o wy k s z t a ł c e n i a.

8. Metody kształcenia i, przebieg studiów

We wszystkich _omawianych zakładach kształcenia nauczycieli obwaro
wany egzaminami proces przyswajania teorii góruje nad ćwiczeniami
? ch_arakte~ze zawod?wym. Dotyczy to także teorii pedagogicznej, z wy
J~tk1em ~n.1wersytet~w, w których wykłady z „elementów nauk pedago
gicznych_ 1 1:1etodyk1 nauczania przedmiotu kierunkowego zajmują zde
~ydowame niską ~ozycję w opinii studentów, i co gorsze, wykładowców
mny_c_h nau~. Ta mewychowawcza sytuacja na nauczycielskich kierunkach
studiów umwersyteckich jest wynikiem obowiązkowości „pedagogizacji"
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nawet dla tych, którzy są pewni innego typu kariery oraz wspomnianej
· już na innym miejscu niedoskonałości samej pedagogiki i jej reprezentan
tów poza wydziałami pedagogicznymi.
Nowoczesność metodyczna w kształceniu nauczycieli polega na wyposa

żeniu studentów w operatywny system wiedzy, inaczej mówiąc -na znaj
dowaniu drogi od teorii naukowej do praktyki pedagogicznej. Na lekcjach
w liceum pedagogicznym przychodziło to w sposób naturalny, przez oma
wianie własnych spostrzeżeń uczniów, pogadanki, zadania domowe. Było

. to możliwe dlatego, że wiedza, kfórą zdobywał uczeń, nie była rzeczywi
stą teorią naukową, lecz zbiorem potrzebnych mu wiadomości przygoto
wanych przez nauczyciela na podstawie podręczników. Wysiłek nauczy
ciela był głównie wysiłkiem metodycznym. Co trzecią godzinę zajęć
z przedmiotów pedagogicznych przeznaczano 'ria praktykę. Uczennice wę
drowały z drugiego lub pierwszego piętra na parter bundynku na hospi
tacje i lekcje próbne do szkoły ćwiczeń lub wychodziły z dziećmi na
boisko szkolne. Praktyka taka miała cele przede wszystkim odtwórcze,
oparta była na wiedzy o małym stopniu uogólnienia;
W studiach nauczycielskich do praktycznych zajęć zawodowych przy

stępuje jednocześnie kilkuset studentów. Nie starcza czasu i możliwości
organizacyjnych wykładowców na zrealizowanie zawartego w wytycz
nych Ministerstwa Oświaty programu-minimum, który brzmi: ,,Student
powinien przeprowadzić w szkole ćwiczeń - pod opieką nauczycieli stu
dium i nauczycieli szkoły ćwiczeń - 3-5 lekcji próbnych (...), przy czym
stosunkowo więcej lekcji próbnych powinni przeprowadzić studenci wy
kazujący mniejsze uzdolnienia pedagogiczne". (Cytujemy tylko tę część
wytycznych, która dotyczy lekcji próbnych).

Żadne uczelnie pedagogiczne w Polsce nie rozwinęły jeszcze takiego sy
stemu ćwiczeń, jakich wymagałoby wzorowe przygotowanie nauczyciela
do pracy. Na uwagę zasługują jednak osiągnięcia. niektórych katedr me
todyk nauczania w wyższych szkołach pedagogicznych - zwłaszcza tych
katedr, które są kierowane przez samodzielnych pracowników nauki -
mimo że rozmaitość i nasilenie ćwiczeń w porównaniu z przebiegiem stu
diów nauczycielskich w innych krajach nie zadowala. Brak zwłaszcza za
jęć wdrażających studentów do organizowania oddziaływań wychowaw-
czych na młodzież. ·
W kształceniu nauczycieli w Polsce nie docenia się ćwiczeń praktycz

nych. Wręcz pokutuje tu fałszywa teza o samoczynnej, choć niekoniecznie
natychmiastowej, przemianie wiedzy w umiejętności zawodowe. Ilustracją
tej tezy jest, bardzo przecież rozwinięte, pedagogiczne szkolnictwo ko
respondencyjne i zaoczne, które nawet wtedy, gdy obejmuje niekwalifi
kowanych nauczycieli, nie przewiduje żadnej kontrolowanej praktyki
uczestników. Szkoły, w których studenci zakładów stacjonarnych odby
wają praktyki ciągłe, nie są do tych zadań w specjalny sposób przygoto
wywane. Egzaminy dyplomowe w uczelniach pedagogicznych odbywają się
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bez sprawdzenia umiejętności pedagogiczn~ch.abiturienta, a odnow~en~e
egzaminu kwalifikacyjnego nie od razu znajduje dostateczne zrozumienie
u zdających i działaczy nauczycielskich.

9. Absolwenci zakładów kształcenia nauczycieli

Do pracy w szkole przystępuje bezpośrednio po ukończeni~ nau_ki ok~o
90% absolwentów liceów pedagogicznych i studiów nauczycielskich, me
wiele mniej absolwentów wyższych szkół pedagogicznych i około 35°'.o
absolwentów nauczycielskich kierunków na uniwersytetach. Uczelme
mają znikomy wpływ na dobór placówek, w których przypada ich wycho
wankom stawiać pierwsze kroki. Z reguły są to placówki słabsze, gdyż
silniejsze częściej mają grono pedagogicme w komplecie. Nadzieje uczelni
i wyższych władz szkolnych na naturalne ciepłe przyjęcie początkującego
nauczyciela przez kolegów i systematyczny instruktaż ze strony kierow
nika niejednokrotnie wwodzą, zwłaszcza wtedy, gdy przybysz ma wyższe
formalne wykształcenie niż koledzy-nauczyciele i kierownik szkoły.

Oględnie należy przyjmować powtarzające się w różnych wypowie
dziach młodych nauczycieli pretensje do uczelni o to, że nie nauczyła ich
dawania sobie rady w trudniejszych sytuacjach dydaktycznych i wycho
wawczych w szkole oraz nie uprzedziła o wielu wymaganiach, jakie prze
pisy, instrukcje i władze oświatowe im stawiają. O zbyt szczupłym pro
gramie ćwiczeń praktycznych już wspomniałem. Nawet najszerszy ich za
kres nie zastąpi jednak zorganizowanej opieki nad startem zawodowym
nauczyciela, Opiekunowie (mentorzy) powinni pomagać nowicjuszowi
w rozwiązywaniu bardziej złożonych problemów związanych z jego nową
rolą. Pod ich kierunkiem powinien on poznawać przepisy służbowe, by
przygotować się do egzaminu kwalifikacyjnego. Nie sposób obarczać uczel
ni obowiązkiem parania się wiedzą o tak małej ogólności. Nie obyłoby się
przy tym bez spłycenia głównych zagadnień odpowiednich gałęzi nauk.
Absolwenci liceów pedagogicznych stosunkowo łatwo przystosowują się

do stwarzanych im przez szkołę i szersze otoczenie warunków pracy. Na
ogół dobrze czują się w małych szkołach wiejskich. Ta plastyczność ma
jednak także cechy wyraźnie ujemne. Niewielki zasób intelektualny
i ogólnokulturalny, jaki może dać przyszłemu pionierowi oświaty szkoła
średnia, szybko wyczerpuje się ii o ile nie jest on zdolny do wytrwałej
pracy nad sobą, ,,wpada w rutynę", staje się konserwatystą, tworzą się
u niego różnorakie „deformacje zawodowe". Ambitniejsi zapisują się po
cząwszy od drugiego roku pracy w szkole do zaocznego studium nauczy
cielskiego niejednokrotnie z myślą o tym, by, jeżeli pozwolą okoliczności
i nie zabraknie sił, po jego ukończeniu studiować dalej zaocznie w wyż
szej szkole pedagogicznej.
Absolwent dziennego studium nauczycielskieg_o jest wybredny w wy

borze szkoły, w której chciałby pracować. Jest przy tym podatny na roz-
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czarowania w pracy. Pośpieszne przygotowanie naukowe i pedagogiczne,
jakie odebrał , powoduje chwiejność postawy zawodowej. W pierwszych
trzech latach pełnienia obowiązków nauczyciela wielu postanawia szukać
innego zajęcia. Potem, gdy liczba popełnianych błędów maleje i zjawia się
zadowolenie z rezultatów pracy, młody nauczyciel zżywa się ze swoją
rolą społeczną. Często łączy· się to z decyzją uzupełnienia wykształcenia
przez zaoczne studia w wyższej szkole pedagogicznej.

Kierownicy i dyrektorzy szkół wolą na ogół zatrudniać wychowanka
liceum pedagogicznego niż absolwenta studium nauczycielskiego i przed
kładają dyplom ukończenia wyższej szkoły pedagogicznej nad dyplom
uniwersytecki. I te oceny jednak, podobnie jak oceny przydatności uzy
skanego wykształcenia dokonane przez młodych nauczycieli, są w pewnej
mierze krótkowzroczne. Solidniejsze naukowe podstawy wiedzy i wyższy
poziom umysłowy owocują w pełni dopiero po kilku latach pracy. Pewne
jest, że im g ł ę b s z e w y ks z ta ł c en i e t e or ety c z n e o t r z y
m u j e s t u d e n t, t y m p o t r z e b n i e j s z a j e s t m u p o m o c
w znajdowaniu drogi od teorii do praktyki i tym
w i ę k s z ą r o 1 ę o d g r y w a st w a r z a n i e m u o d p o w i e d
ni c h w ar u n k ów pracy. Nauczyciele niewykwalifikowani są naj
mniej wymagający co do warunków zatrudnienia i ~o jest zresztą przy
czyną sięgania wciąż jeszcze przez inspektoraty oświaty w niektórych
okolicach kraju do ich usług.
Absolwenci uniwersytetu nie zadomowili się jeszcze w naszej szkole

podstawowej. Wśród wielu przyczyn tego ujemnego zjawiska wyróżnić
trzeba dysproporcję między ich merytorycznym i metodycznym przygo
towaniem. Gdy podejmują pracę w szkole średniej, dyletantyzm pedago
giczny, zwłaszcza wychowawczy, mniej daje znać o sobie, a wiedza przed
miotowa jest wyżej ceniona przez zwierzchników.

*

Dobiegłem końca porównań . Jakkolwiek objęły one bardzo szeroki za
kres zagadnień organizacyjnych, programowych i metodycznych, miały
określoną myśl przewodnią. Była nią troska, by z a kła d n a u c z y
c ie l ski kształtował podstawowe umiejętności pe
d ag ogi cz n e u m oż 1 iw i aj ą ce po my ś 1 ny start w z a
w o d z i e n a u c z y ci e 1 s k !i. m.

Na przydatność zawodową dostatecznie głęboko rozumianą składa się
poza umiejętnościami rzetelna przedmiotowa i pedagogiczna wiedza nau
kowa oraz odpowiednio ukształtowana osobowość nauczyciela,· w szcze
gólności jego motywacja pracy z dziećmi i młodzieżą. Przegląd dotych
czasowych form kształcenia nauczycieli w Polsce pokazał, że w każdej
z tych dziedzin obok osiągnięć mamy zaniedbania, a postęp, między inny
mi przez wykorzystanie dotychczasowych doświadczeń, jest możliwy.
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PROBA OKREŚLENIA ZADAŃ SZKOŁY PEDAGOGICZNEJ.

w poszukiwaniu optymalnego ,rozwiąza~ia kształcenia naucfyc~e~i się
gamy do różnych źródeł, aby na podstawie uz~skanych f~ktow 1 m:or_
macji móc wnioskować o najwłaściwszym sposobie kształcenia nauczycieli,
Wyróżnić możemy różnego rodzaju źródła, a mianowicie: '

1) empiryczne dane wynikające z opisu i analizy istniejących form
kształcenia nauczycieli oraz z badań nad ich efektywnością - wyniki
badań nad osiągnięciami nauczycieli, opinie przełożonych i .władz oświa
towych o przydatności nauczycieli, wypowiedzi samych nauczycieli o ich
przygotowaniu do pracy oraz wyniki badań i opinie opublikowane w lite
raturze;

2) studia porównawcze nad systemami kształcenia nauczycieli w róż
nych krajach - zestawienie różnych typów szkół pedagogicznych oraz
ich funkcji, porównywanie ich efektywności, ustalenie problematyki
kształcenia nauczycieli oraz sposoby rozwiązywania poszczególnych pro
blemów w zależności od warunków historycznych, społecznych i ekono
micznych;

3) określenie zadań kształcenia nauczycieli odpowiednio do celów i za
dań szkoły oraz wymagań stawianych nauczycielom na podstawie badań
terenowych ustalających zapotrzebowanie na nauczycieli i wychowawców
w zależności od liczby stanowisk pracy i wymaganych kwalifikacji oraz
badań nad strukturą pracy nauczyciela: co robi, w jaki sposób i na jakiej
podstawie.
Jednak tym wszystkim zabiegom poznawczym brak pewnej rzetelności

metodologicznej. Często są to stwierdzenia fragmentaryczne i dość przy
padkowe, które nie upoważniają do wyprowadzania odpowiednich wnio
sków. Brak nam pomostu, który by nas upoważnił do przechodzenia od
opisu rzeczywistości do przepisu jej przekształcania, nie mamy odpowied
niego narzędzia do przetwarzania nagromadzonych informacji na odpo
wiednie propozycje i decyzje. ·
Funkcję takiego narzędzia mogłaby spełniać t eo r i a k s z t a ł c e n i a

n a ucz y ci e 1 i. Byłaby wtedy jakaś podstawa do systematycznego gro
madzenia faktów oraz ich właściwej interpretacji w celu ustalenia prawi
dłowej diagnozy. Jednak do stawiania prognozy, jak najlepiej kształcić
nauczycieli, te dane o rzeczywistości nie wystarczają. Potrzebne są jesz
cze założenia, które wynikają z szerszych analiz Społecznej funkcji szkoły
i roli nauczyciela w· danej sytuacji historycznej oraz warunków ekono
micznych, które określają możliwości realizacyjne wysuwanych projek
tów.
Ale takiej teorii jeszcze nie posiadamy, więc nie pozostaje nic innego,

jak tylko zarejestrować najważniejsze zadania i problemy, jakie muszą
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być uwzględniane przy reformowaniu kształcenia nauczycieli. Jedynie
w ten sposób można na razie sensownie zestawiać i porównywać różne
formy kształcenia nauczycieli i poddawać je analizie oraz oceniać ich
przydatność. Wyniki takich badań mogą stanowić racjonalną podstawę
do wprowadzenia pewnych ulepszeń w systemie kształcenia nauczycieli.

Układem odniesienia dla wszelkich propozycji reformatorskich musi
być aktualny system edukacyjny z uwzględnieniem zmian wynikających
z jego dynamiki rozwojowej. Dopiero na tym tle będzie można ustalić,
jakie to kadry będą potrzebne dla jego należytego funkcjonowania. Okaże
się wtedy, że pewne podziały (kategorie) nauczycieli są już nieaktualne.
Tak na przykład z punktu widzenia kształcenia nauczycieli przestarzały
jest podział na- nauczycieli szkół podstawowych, średnich i zawodowych
i raczej bardziej stosowny jest podział nauczycieli z punktu widzenia wy
konywanej funkcji - nauczyciel przedmiotu (Fachlehrer). Kształtujący
się u nas jednolity socjalistyczny system edukacyjny wymaga opracowa
nia nowej nomenklatury zawodowej pracowników pedagogicznych, która
by obejmowała nie tylko wykonawców, ale również organizatorów,
planistów, kierowników, instruktorów, ekspertów oraz personel pomoc
niczy.
Nie można też odmawiać nauczycielowi prawa do pracy na dowolnym

odcinku systemu edukacyjnego lub do zmiany miejsca i rodzaju pracy
w tymże systemie, jeśli będzie mógł z pożytkiem pracować na nowym
stanowisku.
Aby ustalić konkretne zadania, jakie ma spełniać szkoła pedagogiczna,

należy je rozpatrywać na szerokim tle społecznym, zawodowym i ekono
micznym. Na razie jednak zacieśniamy swoje rozważania do spraw za
wodowych. Z tego punktu widzenia trzeba wyróżnić dwa zespoły zagad
nień:

1) kandydatów na nauczycieli, ich doboru i przygotowania do pracy
oraz

2) nauczycieli, wdrożenia ich do pracy zawodowej i utrzymywania
w pełnej przydatności do wykonywania obowiązków.

Obydwie te sprawy są ze· sobą ściśle powiązane, ale zasadnicza jest
sprawa kształcenia nauczycieli, od jej rozwiązania zależy bowiem dosko-
nalenie nauczycieli. -
Pierwszy zespół zagadnień związany jest ze szkołą pedagogiczną, jej

organizacją i sposobem funkcjonowania. Zanim jednak wypowiemy się na
temat formy kształcenia nauczycieli, jakiego rodzaju to ma być uczelnia
i o jakim charakterze, zajmiemy się wpierw wyliczeniem i opisaniem tych
zadań, jakie ciążą na szkole pedagogicznej.
Jej podstawowa funkcja zawodowa polega na dostarczaniu odpowiednio

przygotowanych kandydatów do obsługi systemu edukacyjnego. W tym
celu organizuje ona szereg czynności, poprzez które spełnia swoje zadania:
- doboru i selekcji,
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- kształcenia i samokształcenia,
- wychowania i samowychowania,
- przygotowania zawodowego.

Dobór i selekcja

Jednym z podstawowych zadań szkoły pedagogicznej [est-zwerbowania
i doprowadzenie odpowiedniej liczby kandydatów do zawodu nauczyciel
skiego. Zadanie to ma dwa aspekty: ilościowy i jakościowy.
Rozwiązywanie zadań Ilościowych nie jest wcale łatwe, trzeba bowiem

zachować pewną równowagę między zapotrzebowaniem na nowe . kadry
a dopływem kandydatów. Obydwie te wielkości są zmienne, podlegają
różnym koniunkturalnym wpływom, co bardzo utrudnia racjonalne pla
nowanie sieci szkół pedagogicznych i ustalanie limitów przyjęć.
Nie jest też rzeczą obojętną, kto zgłasza się i kogo przyjmuje się do

szkoły pedagogicznej. Nie chodzi przecież tylko o wystarczającą liczbę
kandydatów określoną corocznie przez limity przyjęć. Idzie również o to,
aby do szkoły pedagogicznej zgłaszali się kandydaci, którzy najbardziej
odpowiadają wymogom zawodu nauczycielskiego. Nie rozwiązuje tej
sprawy żywiołowa rekrutacja, która nie gwarantuje właściwego wyboru
kierunku studiów przez młodzież.

Szkoły przyciągają ściśle określone kręgi młodzieży, posiadają swoistą
„klientelę". Zupełnie inny skład studentów ma uniwersytet, a całkowicie
odmienny -szkoła pedagogiczna. Skład tej młodzieży różni się pod wzglę
dem płci, pochodzenia społecznego, a nawet inteligencji i poziomu wiedzy.
U bram uczelni dokonuje się swoista selekcja społeczna i nie wiadomo, .
czy taka żywiołowa selekcja odpowiada interesom zawodu nauczycielskie
go. Nasuwa się też i drucie pytanie, czy uczelnia jest w stanie naprawić
te uchybienia w doborze kandydatów, czy może dowolnie kształtować
studentów według wymagań zawodowych?
Rekrutacja powinna opierać się na świadomej decyzji zgłaszających

· się osób, a nadto powinna podlegać kontroli ze strony tych czynników,
które są odpowiedzialne za politykę kadrową. Świadoma decyzja ze strony
zgłaszających się osób wymaga nie tylko pewnej dojrzałości życiowej,
co zwykle kwituje się świadectwem dojrzałości, ale również elementarnej
znajomości zawodu i jego wymagań oraz znajomości własnych możliwo
ści podołania tym wymaganiom. Kto i kiedy ma informować młodzież
o tym, i w jaki sposób kandydat ma sprawdzić swoją przydatność w tym
zawodzie? Czy funkcja ta spada na szkołę średnią, czy też na uczelnię
pedagogiczną? Czy wybór uczelni musi oznaczać zarazem wybór zawodu?
W jaki sposób korygować ewentualne pomyłki w sprawie wyboru zawodu?
Problem ten nadal nie jest podejmowany w sposób racjonalny. Zasad

niczy wpływ na zgłoszenia kandydatów oraz ich przyjęcie wywierają
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czynniki koniunkturalne, zmienne i mało uchwytne. Chodzi o to, aby do
bór do zawodu nauczycielskiego odbywał się na zasadach bardziej racjo
nalnych i możliwych do skontrolowania,
Procesy selekcyjne towarzyszą kandydatowi w ciągu całej jego kariery

studenckiej i zawodowej. Najpierw egzamin wstępny ma wykazać jego
dojrzałość do studiów, a potem znowu w toku studiów wszelkiego rodzaju
rygory (egzaminy i zaliczenia) służą dalszej selekcji. Egzamin dyplomowy
stanowi potwierdzenie gotowości kandydata do podjęcia pracy w zawodzie
nauczycielskim.

Zasadnicze rozstrzygnięcia padają dopiero w pracy zawodowej, zwłasz
cza w pierwszych jej latach, kiedy dokonuje się proces adaptacji, związa
nia się z zawodem i określenie w nim swego miejsca. Egzamin kwalifika
cyjny spełnia funkcję pierwszego orzeczenia o przydatności nauczyciela
do pracy.
Drugie, istotne ogniwo samookreślenia się nauczyciela występuje wtedy,

gdy wybiera on ścisłe określoną specjalność lub dziedzinę działalności,
której zamierza się poświęcić, i w związku z tym zdobywa dodatkowe
kwalifikacje.

Kształcenie r saniokształcenie

Aby móc coś konkretnego powiedzieć w sprawie kształcenia nauczycieli,
trzeba . wpierw określić rolę, jaką spełnia wykształcenie nauczyciela
w jego pracy. W tym względzie nie ma zgodnych poglądów, wykształceniu
przypisuje się różne funkcje. ·
Dla jednych wykształcenie nauczyciela stanowi istotny składnik jego

kultury intelektualnej. Takie stanowisko reprezentują głównie ci, którzy
głoszą, iż najważniejszym czynnikiem w pracy nauczyciela jest jego oso
bowość. Kultura intelektualna jest pojmowana przez nich jako czynnik
osobotwórczy, Nauczyciel jest szafarzem dóbr duchowych, im więcej
nagromadził tych dóbr, tym więcej może dać swoim uczniom (S. Szuman).
Inaczej pojmują funkcję wykształcenia ci, którzy widzą nauczyciela

głównie w roli przewodnika młodzieży, który wprowadza młode pokole
nie w świat ludzi dorosłych. W tej roli potrzebna mu jest szeroka orienta
cja w zakresie nauk społeczno-politycŻnych i ekonomicznych.
Na ogół jednak uważa się wykształcenie nauczyciela za najważniejszy

składnik jego kwalifikacji zawodowych. W zasadzie funkcja nauczyciela
polega na przekazywaniu wiedzy i stąd wyprowadza się wniosek, że nau-

. czyciela trzeba wyposażyć w taką wiedzę, którą z kolei on ma przekazy
wać młodzieży w procesie nauczania. Wobec tego program kształcenia
nauczyciela powinien być ściśle przystosowany do programu tej szkoły,
w której będzie on w przyszłości pracował. U podstaw tej koncepcji
kształcenia tkwi milcząco przyjmowane założenie, że nauczyciel może tyl
ko tego uczyć, czego się sam wpierw nauczył.
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Koncepcja niby prosta, a jednak trudna do urzeczywistnienia. Bo jak tu
wykroić taki program kształcenia, aby nauczyciel miał zapewniony swój
etatowy wymiar godzin? Na poszczególne przedmioty wyznacza się różny
wymiar godzin. Na domiar złego, przydział godzin na poszczególne przed
mioty zmienia się często, nie mówiąc już o częstych zmianach w progra
mach nauczania. A zatem już ze względów organizacyjnych nie da się
takiego programu kształcenia spreparować bez reszty. ·
Zasadniczy zarzut dotyczy jednak samej koncepcji takiego kształcenia.

· Sprowadza się ono do reprodukcji treści, najpierw przez studenta (przy
szłego nauczyciela), a potem przez uczniów. W takim procesie nauczania
rozwija się głównie pamięć i nie ma mowy o wszechstronnym rozwoju
osobowości ucznia. Przeciwnicy tej koncepcji kształcenia domagają się
akcentowania formalnych walorów wiedzy i aby służyła ona rozwijaniu
ogólnej sprawności intelektualnej.
Najgłębiej ujmuje istotę kształcenia B. Suchodolski, który w pismach

swoich rozwija koncepcję wychowania przez naukę, technikę i sztukę.
z jego rozważań wynikają poważne konsekwencje dla kształcenia nauczy
cieli. Chcąc nauczycieli przygotować do wychowania w takim rozumie
niu, należy nauczycieli kształcić w środowiskach twórczych, gdzie upra
wia się naukę, technikę i sztukę. Jest to jedyna droga należytego przygo
towania nauczycieli do realizacji tej koncepcji wychowania.•

Oto jak wielorakie funkcje ma spełniać wykształcenie nauczyciela i jak
trudno taki program ułożyć, który by odpowiadał tym wszystkim wyma
ganiom. Zwykle taki program buduje się w sposób uproszczony i eklek
tyczny, zakładając po prostu, że każda z wymienionych ·funkcji kształce
nia powinna mieć swój odpowiednik w programie studiów. Rzecz sprowa
dza się wtedy do ustalenia, jakie to przedmioty mają składać się na taki
program, i do przydziału godzin.
Program studiów można zbudować jeszcze na innej drodze. Nauka

współczesna oraz poszczególne jej dyscypliny dążą do zbudowania syste
mu wiedzy na podstawie ustalonych zasad. Przyswajanie systemu wiedzy
odbywa się na zasadzie rozumienia jej struktury logicznej oraz· sposobu
jej funkcjonowania. Taki system wiedzy jest bardziej przejrzysty i łat
wiej ż niego korzystać w różnych sytuacjach poznawczych i praktycz
nych. Stąd wzrost zainteresowania metodologią nauk i algorytmami,
kształtowaniem tzw. świadomości metodologicznej. Dopiero wiedza o nau
ce, tzw. naukoznawstwo i epistemologia poszczególnych nauk-dyscyplin,
daje orientacyjną podstawę do swobodnego operowania posiadaną wiedzą
bądź to w procesie przyswajania sobie nowej wiedzy, bądź też w procesie
przyswajania sobie nowej wiedzy, bądź też w procesie jej stosowania
w praktycznej działalności. Warto i to podkreślić, że nie można wiedzy
traktować jako spetryfikowanej sumy wiadomości, ale że nauka jest pro-
cesern, jest ciągłym rozwojem i rekonstrukcją wiedzy. .
Problematyka kształcenia nie ogranicza się wyłącznie do Spraw progra-
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mowych, doboru i układu treści, obejmuje· ona znacznie szerszy zakres
spraw, a mianowicie: metody, środki i formy organizacyjne. Sprawy te
nie są wcale podrzędnej rangi wobec stwierdzonego faktu, że nauczyciel
w zasadzie tak uczy, jak sam był kształcony. Nauczyciel, który uczył się
werbalnie słuchając tylko wykładów, ma skłonność do takiego sposobu
nauczania w szkole.
Jeśli chcemy zmienić szkołę, musimy jej dać nauczyciela, który będzie

kształcony na zasadach nowej dydaktyki. Na nic zda się cała moderni
zacja nauczania i jego intensyfikacja, jeśli nadal będziemy szkolić nau
czycieli w sposób tradycyjny i mało intensywny. Rację należy przyznać
tym, którzy głoszą, że reformę szkoły należy zaczynać od reformy kształ
cenia nauczycieli.
Jakie propozycje można podsunąć w sprawie nowej organizacji pro

cesu kształcenia w.szkole pedagogicznej? Chodzi o taką organizację pracy
studenta i jego nauki, aby wdrażano go do przyszłych obowiązków nau
czycielskich. Trzeba więc wpierw odpowiedzieć na pytanie, co nauczyciel
będzie robił w przyszłości, i jak wobec tego należy ukształtować styl pracy
i nauki w uczelni.
Nauczyciel ma być w nowej szkole organizatorem działalności poznaw

czej ucznia. Konkretnie mówiąc, ma organizować. takie sytuacje wycho
wawcze (dydaktyczne), w których ucznim,vi~ będą wykonywali różne czyn
ności. Prof. K. Lech sprowadza [e do różnych procesów myślenia, które
składają się na system nauczania. Prof. W. Okoń rozwija teorię wielo
stronnego uczenia się, proponuje więc taką organizację procesu nauczania,
w którym występują wszystkie rodzaje uczenia się (przyswajanie, rozu
mienie, przeżywanie i działanie).
Wszystkie te postulaty dydaktyki należy sprowadzić do wspólnego mia

nownika, do podstawowych czynności nauczyciela, a które w uczelni będą
podstawowymi czynnościami studenta, Są to:
a) czynności gromadzenia informacji, dokonywania wyboru z określo

nego punktu widzenia, spraw~zanie ich naukowej wartości - proces
przyswajania;
b) czynności porządkowania i systematyzowania, odkrywania wewnętrz

nej logiki danej dyscypliny wiedzy - proces rozumienia;
c) czynności przekazywania (komunikowania) wiedzy;
d) czynności przetwarzania informacji, tworzenia nowej wiedzy lub

nowych układów - programowanie, budowanie algorytmów;
e) stosowanie posiadanej wiedzy w' praktyce.
Główne zadanie polega na tym, aby studentów wdrożyć do takiego

stylu pracy, który mają wprowadzić do szkoły. Jest rzeczą dość zastana
wiającą, że studenci szkół pedagogicznych, mimo iż uczą się o podstawach
psychologicznych uczenia się i zasadach nauczania, sami uczą się prze
ważnie w sposób niezorganizowany i dość przypadkowy - od egzaminu
do egzaminu. Tak zdobywana wiedza nie ulega całkowitej asymilacji i nie

2 - Ruch Pedagogiczny ~
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funkcjonuje należycie ani w czasie studiów, ani też później w pracy nau-
czycielskiej. , , . .
Nie dziwią nas zatem głosy tych absolwentow szkoł pedagogicznych,

którzy narzekają na program studiów, że uczono ich wie_lu zbędnych
wiadomości i przedmiotów, nieprzydatnych w_pracy szkolnej.
Dydaktyka szkoły pedagogicznej posiada swoisty charaktE~r. Uwzględ

nia ona nie tylko wymagania współczesnej myśli teoretyczneJ, aby młodzi
nauczyciele mogli stać się jej rzecznikami w _szkole, al: d~m.aga się ~ara
zem, aby przyswajanie jej zasad odbywało się w sposob świadomy 1 ak
tywny. Jedynie wówczas, kiedy studenci będą uczestniczyli w tworzeniu

· nowej dydaktyki, będą mogli ją skutecznie wprowadzić _do szkoły. ·
Charakterystyczne jej cechy:
1) naukowość - opanowanie współczesnej wiedzy w zakresie obranej

dyscypliny studiów, jej struktury i podstawowych twierdzeń;
2) operacyjność - posługiwanie się zdobytą wiedzą w celach poznaw

czych (przyswajanie nowych wiadomości, rozpoznawanie konkretnych sy
tuacji) i w celach praktycznych;

3) efektywność-kontrola skuteczności kształcenia i działania.
Wynika stąd rola badań naukowych i twórczych poszukiwań w proce

sie kształcenia nauczycieli. Wpłynie to niewątpliwie na powstanie nowego
stylu pracy uczelni. Tradycyjne formy przekazywania wiedzy (wykład,
ćwiczenia, seminaria) zastąpione zostaną przez nowe formy studiowania
(gromadzenie i porządkowanie informacji, programowanie i opracowywa
nie algorytmów, poszukiwanie nowych rozwiązań, eksperymentowanie,
badanie efektywności kształcenia).
Pociągnie to za sobą zmianę warsztatu i stylu pracy profesora szkoły

pedagogicznej. Jak dotąd profesor sam lub z udziałem swoich współpra
cowników zabiega głównie o nagromadzenie własnych materiałów celem
przekazywania studentom określonych programem informacji. W przy
szłości do warsztatu profesora zostaną włączeni studenci, którzy najpierw
pod kierunkiem, a później już bardziej samodzielnie będą wykonywali
różne prace w bibliotece, w laboratoriach ·uczelni lub w szkołach ekspe
rymentalnych. Nowoczesne urządzenia techniczne przyczynią się bez wąt
pienia do powstania nowej dydaktyki, w której zamiast przekazywania
wiedzy większy akcent zostanie położony na. przetwarzanie wiedzy i na
różne jej zastosowania. Wymagać to będzie większej koordynacji między
dyscyplinarnej i nawet międzyuczelnianej.

Wychowanie i samowychowanie

Wychowanie jest uważane dziś za jedną z podstawowych metod powo
d~w~nia przemian społecznych. Zadaniem naszej szkoły jest przyczynie
me SJ.ę do powstania nowego, socjalistycznego społeczeństwa. Nie jest więc
rzeczą obojętną, jak będzie nauczyciel przygotowany do realizacji tych
zadań w szkole. ·
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Uczelnia pedagogiczna rozwija własny program i system wychowawczy,
a realizuje go przez organizację pracy i życia studentów. I znowu rzecz na
tym polega, aby to robić w sposób świadomy i kontrolowany. A to ozna
cza, że uczelnia, jej kierownictwo i personel muszą posiadać jasną kon
cepcję (teorię) wychowania, wciągnąć młodzież studencką 'do jej realizacji,
aby ona z kolei umiała kierować się posiadaną wiedzą z tej dziedziny przy
organizowaniu pracy wychowawczej w szkole i środowisku.
Teoria wychowania zajmuje się ogólnymi prawidłowościami rozwoju

osobowości człowieka. Najogólniejsza zasada mówi, że człowiek rozwija
się organizując społeczną i materialną działalność oraz doświadczając jej
skutków (B. Suchodolski). Osobowość człowieka rozwija się i kształtuje
w procesie przeżyć doświadczanych w obcowaniu ze światem cywilizo
wanym, to znaczy z ludźmi i dziełami przez nich wytworzonymi, oraz
w procesie własnej aktywności skierowanej na tworzenie odpowiednich
rzeczy i kształtowanie określonych stosunków międzyludzkich.
Już z tych ogólnych założeń wynikają wyraźne dyrektywy dla opraco

wania odpowiedniego programu wychowania i Jego realizacji w uczelni.
Jak już powiedziano, urzeczywistnia się on poprzez organizację pracy
i życia studentów. Najwyraźniej dochodzi on do skutku w kontaktach pro
fesorów ze studentami, zarówno formalnych, jak i nieformalnych. Cza
sem ustala się specjalną funkcję opiekuna grupy studenckiej celem za
pewnienia sobie systematycznej obserwacji życia studentów i możliwości
oddziaływania na ich postawę i zachowanie się. Jednak taki program
w szkole pedagogicznej musi wybiegać poza tradycyjną „dyscyplinę stu
diów" i uwzględniać znacznie szerszy zakres spraw związanych z rozwo
jem osobowości przyszłego nauczyciela, np.: jakie są dążenia i ideały stu
dentów, jakie oni cenią wartości i jak je respektują w życiu codziennym,
w jaki sposób kształtuje się ich „morale nauczycielskie", ich stosunek do
dziecka, szkoły i społeczeństwa?
Na drugi plan wysuwa się rozwijanie własnej aktywności i samowy

chowanie studentów. Konkretnie przejawia się ono w tym, co zwykło
określać się mianem samorządności młodzieży studenckiej. Idzie o to,
w jakim kierunku się ona rozwija? Czy głównym motywem organizowa
nia się młodzieży jest obrona własnych interesów i przywilejów (a czasem
nawet wygodnictwa), czy też szerzej pojęta troska o własny rozwój i przy
gotowanie do przyszłej pracy. W jakim stopniu młodzież studencka sama
zabiega o swój rozwój, to znaczy o dokładniejszą znajomość świata i sie
bie, o rozwój swoich zainteresowań i dążeń, oraz jakie kształtuje w sobie
postawy i sposoby zachowania się w różnych sytuacjach, jak ona kon
troluje siebie, jak przyjmuje niepowodzenia, które ją spotykają, jaka
jest jej emocjonalna wrażliwość, zdolność wzruszania· się i odczuwania,
zdolność odnajdywania w rzeczywistości dnia codziennego swoistych uro
ków, dzięki którym człowiek staje się bogatszy o przeżycia różnego ro-
dzaju (B. Suchodolski). ·
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Dla pełnego jednak rozwoju osobowości istotny jest moment samowie
dzy -umiejętność poznawania i oceniania siebie jako podstawa władania
i kierowania sobą (Wł. Szewczuk), Studenci znajdują się w tej korzystnej
sytuacji, że zdobywana w uczelni teoria wychowania ułatwia im znako
micie kształtowanie tej samowiedzy. Chodzi więc o to, aby kształtowanie
tej świadomości przyczyniało się faktycznie do racjonalnej organizacji
własnego życia młodzieży i samokontroli przemian dokonywanych przez
nią w otoczeniu oraz tych przeobrażeń, jakie dokonują się w jej postawie.
Szkoła pedagogiczna ma jeszcze jedną wielką szansę wychowawczą,

a mianowicie przygotowanie studentów do kierowania procesem wycho
wania innych - praktyka pedagogiczna w organizacjach młodzieżowych
i w szkole. Jeżeli szkoła jest życiem samym, to musi odzwierciedlać prze
miany, jakie my przeżywamy (J. Bruner). Mówiąc konkretnie, jeżeli stu
denci mają w przyszłości skutecznie wychowywać młodzież, to wpierw
oni sami muszą być wychowani. Na nic zda się wszelka teoria ani wzniosłe
hasła, jeśli nie znajdują one żywego oddźwięku w postawie nauczyciela,
w jego zgodności wewnętrznej, Owo dorastanie kandydata do przyszłych
zadań wychowawczych może stać się skutecznym czynnikiem samowycho
wania.

Rezultaty tak pojętej i organizowanej pracy wychowawczej uczelni
mogą być ściśle wymierzone. Przejawiają się one w gotowości kandydata
do podjęcia pracy w szkole, w odpowiednim jego .nastawieniu do dziecka
i społeczeństwa, _w jego samodzielności, ale też i jego poczuciu odpowie-
dzialności oraz uspołecznieniu. ·

Przygotowanie zawodowe

Jedną z podstawowych funkcji szkoły pedagogicznej jest przygotowa
nie kandydatów do pracy dydaktycznej i wychowawczej. Co do tego nie
ma wątpliwości, spór toczy się tylko o rolę i miejsce tego kształcenia
w ogólnym planie studiów oraz o sposób kształcenia pedagogicznego.
Podstawą wykonywania zawodu nauczycielskiego jest znajomość szkoły

i zasad jej funkcjonowania (Fawcett) oraz opanowanie niezbędnych umie
jętności. W nowej sytuacji kształcenia idzie o zwiększenie efektywności
nauczyciela i szkoły. Niepoślednią w tym rolę przypisuje się wiedzy peda
gogicznej.
W zasadzie istnieją dwie tylko koncepcje takiego kształcenia: pierw

sza - bardziej praktyczna, oparta głównie na wzorach dobrej roboty nau
czyciela, oraz druga - bardziej teoretyczna, wykorzystująca walory wie-
dzy w praktycznym działaniu. ,
Pierwsza koncepcja znalazła swoje pełne urzeczywistnienie w szkołach

pedagogicznych na średnim poziomie nauczania, a więc w seminariach
nauczycielskich i w liceach pedagogicznych. Szkolenie pedagogiczne odby
wało się w tych szkołach głównie na pokazywaniu dobrych wzorów i na
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praktycznym wdrażaniu do pracy. Działanie oparte na obrazie (pokazie)
· ogranicza się do tych sytuacji, które są do siebie podobne. Zasada analogii,
na której opiera się taka praktyka, nie pozwala na wychodzenie poza te
warunki, dla których opracowany został dany wzór czynnościowy. Jest to
zasada ograniczona i przydatna jedynie w sytuacjach podobnych, a więc
w warunkach ustabilizowanych. Natomiast w warunkach nowych i bar
dziej zmiennych takie szkolenie jest mało skuteczne. Potwierdzają to
liczne spostrzeżenia i badania, które wykazały, że absolwent takiej szkoły
jest w początkach swej pracy bardzo „żywy" i pomysłowy, ale już po
kilku latach wpada w rutynę, jego działanie staje się stereotypowe i mało
przydatne przy rozwiązywaniu aktualnych sytuacji. _Nauczyciel z takimi
kwalifikacjami nie znajduje w sobie dość sił do przezwyciężenia ustalo
nych schematów oraz do wypracowania nowych, bardziej skutecznych
sposobów działania. ·
Współczesna cywilizacja jest wytworem naukowego sposobu myślenia

i sprawnego działania. Cechuje ją niezwykła złożoność stosunków i· przy
spieszone tempo przemian. Najbardziej skutecznym narzędziem działania
w takich warunkach jest teoria naukowa.
Wiedza naukowa adekwatnie odzwierciedla rzeczywistość i dzięki temu

staje się sprawnym narzędziem poznawania i działania. Należy więc przy
szłego nauczyciela wyposażyć w taką wiedzę i wyćwiczyć w umiejętno
ściach korzystania z niej w praktycznej działalności.
Kształcenie pedagogiczne sprowadza się do korzystania z wiedzy dla

celów poznawczych i praktycznych. Wiedza naukowa pozwala nam lepiej
rozumieć rzeczywistość poprzez jej poznawanie, wyjaśnianie przyczyn
(sił) działających, ocenę sytuacji oraz przewidywanie zmian, jakie mogą
nastąpić. A przez to lepiej możemy przystosować nasze działanie do wy
tworzonej sytuacji i uczynić je bardziej skutecznym. Teoria wyprzedza
niejako rzeczywistość i budzi pragnienie osiągnięcia lepszego stanu, staje
się siłą pobudzającą do działania. Ukazując poprawnie wszystkie związki
i zależności zachodzące-w rzeczywistości, dyktuje niejako czynności, które
należy wykonać dla osiągnięcia pożądanych przeobrażeń. Bez odpowied
niej teorii nie można dziś w poprawny sposób organizować działania. Teo
ria stanowi idealny schemat działania i tym samym pozwala śledzić tok
pracy i orzekać, czy przebiega ona prawidłowo i w pożądanym kierunku.
Wiedza jest podstawą kontroli przebiegu pracy i oceny jej wyników.
Kształcenie pedagogiczne na poziomie wyższym oznacza prawidłowe

łączenie teorii z praktyką, świadome kierowanie i regulowanie dzia
łalności nauczyciela. A to wymaga wyraźnego określenia roli i miejsca
praktyki w systemie kształcenia oraz jej powiązania z pracą badawczą
uczelni.
Praktyka pedagogiczna· powinna w planach dydaktycznych uczelni zaj

mować centralne miejsce. W niej bowiem skupiają się wysiłki wszystkich
jej pracowników nad przygotowaniem studentów do pracy w szkole. W ra-

• I
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mach praktyki pedagogicznej odbywa się ni~ tylko_ wdrażanie ~u~entó~
do pracy, ale również przejmowanie przez ruch najlepszych do_swrndczen
szkoły oraz poszukiwanie nowych, skuteczniejszych sposobo"'. pracy,
wprowadzanie do szkół najnowszych osiągnięć myśli teore~cmeJ. .

Na treść praktyki pedagogicznej składają się następujące zagadnie-
nia:

1) zaznajomienie studentów z organizacją pracy i życia uczniów w szko
le i w domu lub w internacie na tle ogólnych warunków środowisko-
wych;

2) analiza i ocena sytuacji wychowawczej szkoły (klasy) na tle zadań
i warunków pracy oraz planowanie pracy pedagogicznej;

3) programowanie zajęć (treści lekcji, zajęć pozalekcyjnych, zbiórek
harcerskich i różnych kursów szkoleniowych);

4) projektowanie i prowadzenie zajęć dydaktycznych i wychowawczych
w szkole i poza szkołą;

5) badanie efektywności (skuteczności) pracy nauczyciela i szkoły.
Cechą specyficzną zajęć praktycznych prowadzonych w uczelni jest ich

ścisły związek z teorią. Konfrontacja obrazu idealnego (teoretycznego)
z konkretnym stanem rzeczywistości szkolnej daje wiele okazji do roz
wijania różnych procesów myślenia (wyjaśnianie, sprawdzanie, wniosko
wanie i uzasadnianie).

Celem takiego sposobu kształcenia jest przygotowanie studentów do sa
modzielnego studiowania zagadnień i poszukiwania praktycznych rozwią
zań oraz ich analizowanie i krytyczna ocena.
Tak pojęta praktyka pedagogiczna wymaga nowych form, odbiegają

cych od tradycyjnych hospitacji i lekcji próbnych w szkole ćwiczeń. Bar
dziej musi być rozbudowana baza tej praktyki, a więc odpowiednia pra
cownia pedagogiczna, w której studenci znajdą potrzebne im informacje,
laboratorium nowych technik nauczania, instrumentarium dydaktyczne.
Pewne ułatwienia mogą stanowić filmy ilustrujące przykłady dobrej i złej
roboty, teksty utrwalone na taśmie, telewizja, przezrocza, wykresy i ta
bele. Będzie można wtedy dowolnie analizować i oceniać różne sytuacje
wychowawcze, wspierać swoje wywody odpowiednim przykładem lub ze
stawieniami statystycznymi.
Formy organizacyjne tej praktyki przyjmują zwykle postać pobytu

studenta w szkole, począwszy od „dnia praktyki szkolnej" (jeden dzień
w tygodniu przeznacza się na pobyt studenta w szkole) aż do miesiięcznego
lub nawet półrocznego (semestralnego) okresu praktykowania. Do obsłu
gi tak rozbudowanej praktyki potrzebni są specjalni opiekunowie prak
tykantów, tzw. mentorzy, którzy pozostają w ścisłym kontakcie z uczel
nią i są dobrze poinformowani o teoretycznym przygotowaniu studentów.
Pod koniec pobytu studenta w szkole odbywa się egzamin praktyczny,
który stanowi warunek dopuszczenia do egzaminu dyplomowego.



Józef Kozłowski 159

Niezbędnym uzupełnieniem kształcenia pedagogicznego są badania nau
kowe. Na niższym szczeblu studiów mają one charakter badań stosowa
nych i wdrożeniowych: co z dorobku teoretycznego można przejąć i za
stosować w praktycznej działalności. Dotyczą one praktycznych zagad
nień, na przykład:

1) opracowywanie typowych sytuacji wychowawczych - stawianie wy
magań, wspólne planowanie z uczniami, indywidualizowanie wymagań
i sposobów pracy;

2) optymalizacja procesu nauczania - stosowanie różnych ułatwień,
nowych form organizacyjnych;

3) rozwiązywanie nowych, nietypowych sytuacji, trudności wychowaw
czych;
4) zwiększenie sprawności wykonawczej (ćwiczenia na instrumentach,

obsługa nowoczesnych maszyn do uczenia).
Na wyższym szczeblu studiowania, zwłaszcza na studiach zaocznych

i dla pracujących (wieczorowych), prowadzi się badania podstawowe, od
krywcze, których celem jest wzbogacenie wiedzy pedagogicznej lub zwe
ryfikowanie niektórych hipotez. Badania tego rodzaju przyczyniają się
do kształtowania tzw. świadomości metodologicznej nauczyciela. Bez ro
zumienia współczesnej nauki, jej osiągnięć i metod pracy, jej struktury
i organizacji coraz trudniej być nowoczesnym nauczycielem.

Organizacja szkoły pedagogicznej

Ogólna orientacja w zakresie zadań kształcenia nauczycieli daje pewną
podstawę do orzekania, jaką powinna być szkoła pedagogiczna, jakie
uczelnie mogą się podjąć tego zadania, czy uniwersytet jest również szko
łą pedagogiczną, względnie jakie warunki musi spełniać, aby mógł kształ
cić nauczycieli.
Z dokonanej analizy zadań kształcenia wynika, że mniej istotna jest

forma organizacyjna uczelni, gdyż na plan pierwszy wysuwa się program
kształcenia i sposób jego realizacji. Istotne jest przy tym rozróżnienie
czynności i funkcji. Te same czynności, na przykład przekazywane wiado
mości lub czynności naukowo-badawcze, mogą spełniać różne funkcje.
W szkole pedagogicznej ważne jest, aby czynności dydaktyczne i naukowe
spełniały te wszystkie funkcje, o których była mowa.
Nakłada to na uczelnię obowiązek rozwijania teorii kształcenia nau

czycieli. Uczelnia podejmująca się kształcenia nauczycieli staje się szkolą
zawodową, która obsługuje pewną dziedzinę praktyki społecznej. Musi
ona stosownie do tego zmienić swój charakter, skonkretyzować cele i za
'dania, prowadzić badania teleologiczne (struktura zawodu nauczycielskie
go, charakterystyki zawodowe, wzory osobowe nauczycieli, typy wykształ
cenia) i do tych celów przystosować swój program i metody pracy.
Warto jeszcze raz podkreślić, że wszelkie czynności organizowane przez

uczelnię powinny być prowadzone z wybitnym udziałem samych studen-
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tów, aby ich w ten sposób wdrożyć do przyszłej pracy dydaktycznej i wy-
chowawczej. _
Szkoła pedagogiczna wymaga dużego zespołu pracowników: pracowni

ków naukowych (teoretyków i twórców) oraz pracowników dydaktycz
nych i sił pomocniczych. Kadry naukowe rozwijają się i kształcą w ra
mach przyjętych w szkołach akademickich zasad odnowy składu osobo
wego. Niezbędnym jednak uzupełnieniem będzie udział wybitnych prak
tyków i ekspertów szkolnictwa (J. Conant). Oprócz tego należy wciągnąć
do współpracy przodujących nauczycieli i mistrzów w roli mentorów -
opiekunów studentów w czasie praktyki.
Poszczególne jednostki organizacyjne uczelni (wydziały, kierunki, stu

dia) działają na zasadzie specjalizacji i pewnej odrębności. Inna zupełnie
rola spada na wydział pedagogiczny. Oprócz tego, że sam może stanowić
jednostkę szkolenia specjalistów (wychowawców, pracowników nadzoru),
współpracuje ze wszystkimi innymi wydżiałami na zasadzie koordynacji
i integracji. Zadaniem tego wydziału jest inspirowanie badań i postępu
w zakresie dydaktyki (wykładowcy metodyki), praktyki pedagogicznej
(opiekunowie praktykantów - mentorzy) i wychowania (opiekunowie
grup studenckich). W ramach wydziału pedagogicznego mogą działać róż
ne komisje problemowe i sekcje specjalistyczne.
Dla zapewnienia poszczególnym dziedzinom działalności szkoły peda

gogicznej pewnej ciągłości i należytych warunków rozwoju przydziela się
poszczególnym prorektorom określony zakres odpowiedzialności: organi
zacja studiów (plany ·1 programy, koordynacja i warunki), rozwój badań
naukowych ze szczególnym uwzględnieniem badań pedagogicznych (roz
wój kadry naukowej, metodologii badań), organizowanie praktyki peda
gogicznej studentów, działalność wychowawcza uczelni (kontakty profe
sorów z młodzieżą, domy akademickie, organizacje młodzieżowo i koła
naukowe).
Jest też sprawą istotną dla szkoły pedagogicznej wypracowanie określo

nych procedur i form organizacyjnych..Szeroki zakres przyjęć na studia
wpłynie niewątpliwie na wypracowanie określonych kryteriów . doboru
oraz zasad opieki nad studentami (informacje, konsultacje, planowanie).
Również dydaktyka będzie wymagała opracowania odrębnych zasad, i to
dla dwóch powodów: pierwszy - aby zapewnić wszystkim studentom po
wodzenie w studiach, oraz drugi - aby przybliżyć formy pracy studenta
do form pracy nauczyciela. Szczególną uwagę należy zwrócić na różno
rodność stosowanych metod pracy i na maksymalne wykorzystanie środ
ków i urządzeń technicznych. Należy też uwzględnić tzw. uczenie się oko
licznościowe - audycje, imprezy, wystawy, dyskusje.

_. Życie studentó_w: aczkolwie_k organizowane przez nich samych, musi
Jed:1ak uw~ględ~1ac ":Y1:1agama szkoły pedagogicznej. Obcy powinien tu
by~ duch bberaliz~~ 1 me~krępowanej swobody, ale nie należy też hamo
wac zapału młodzieży w kierunku rozwijania konstruktywnych inicjatyw
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I

zmierzających do racjonalnego ksz~ałtowania rozkładu zajęć i organizacji
życia. .
W szkole pedagogicznej przywiązuje się 'wielką wagę do warunków by

towania i pracy oraz do ciągłego ich ulepszania. Pod tymwzględem szkoła
musi reprezentować najwyższy poziom i wpływać na modernizację szkol
nictwa poprzez swoich absolwentów. Uczelnia pedagogiczna musi być na
stawiona na obsługiwanie szkoły i całego systemu edukacyjnego. Wpro
wadzanie do niego pożądanych zmian przez odpowiednio wykształconych
nauczycieli - to j~j zasadnicze zadanie społeczne.



WŁADYSŁAW OZGA

TRUDNOŚCI KADROWE SZKOLNICTWA

I

Oświata i szkolnictwo uznane zostały w Polsce Ludowej za jedną z pod
stawowych dźwigni rozwoju kraju. Znalazło to wyraz w wielkiej rozbu
dowie szkolnictwa wszystkich typów i szczebli.

Oto przykłady:
- Osiągnęliśmy 99,50/o powszechności nauczania siedmioletniego (przed

wojną analogiczny wskaźnik niewiele przekraczał 800/o, - Marian Falski
pisał o milionie dzieci poza szkołą).
- W roku 1965/66 - 95,1'0/o ogółu uczniów uczęszczało do pełnej

7-klasowej szkoły podstawowej (przed wojną około 450/o).
- Przy systemie szkoły 7-klasowej kl. VII kończyło w ostatnich la

tach 90-930/o, każdego rocznika młodzieży (przed wojną około 180/o).
- W roku szkolnym 1965/66 objęliśmy kształceniem w różnych typach

i stopniach szkół 73,20/o młodzieży w wieku kształcenia powyżej szkoły
podstawowej (14-17 lat). Analogiczny wskaźnik wynosił w roku 1937/38
(przed wojną) - 14il/o.
- W latach 1962-65 spośród absolwentów klasy VII kontynuowało

naukę na poziomie powyżej szkoły podstawowej 77-830/o młodzieży, co
oznacza, że w zakresie powszechności kształcenia powyżej szkoły podsta
wowej osiągnęliśmy przedwojenny poziom powszechności szkoły podsta
wowej.
- Liczba uczniów kształcących się w liceach ogólnokształcących dla

młodzieży nie pracującej wzrosła z 234 tysięcy w 1938 r. (przy niespełna
35 milionach ludności) do 427 tysięcy w roku 1965/66 (przy niespełna
32 milionach ludności). Niezależnie od tego do liceów ogólnokształcących
dla pracujących uczęszcza w Polsce Ludowej 134 tysiące uczniów (1966 r.).
- Liczba uczniów w szkołach. zawodowych wszystkich typów łącznie

wzrosła z 228 tysięcy w roku 1938/39 do 1 671 tysięcy w roku 1965/66
(wzrost przeszło 7-krotny). Z tego liczba uczniów w pełnych średnich
szkołach zawodowych (technika i licealne szkoły zawodowe) wzrosła
z 10 tysięcy w roku 1937/38 do 647 tysięcy ·w roku 1966/67 (wzrost
65-krotny).
Realizacja powszechności szkoły 7-klasowej oraz wysoki stopień upo

wszechnienia kształcenia po szkole podstawowej wymagały wielkiej ilo
ści nauczycieli. Pod tym względem szkolnictwo nasze napotykało najwięk
sze trudności.
W pierwszym .okresie po wyzwoleniu spod okupacji hitlerowskiej od

budowa i rozbudowa szkolnictwa odbywała się przy dotkliwym braku
kwalifikowanych kadr pedagogicznych.
Dlatego też obok rozbudowy zakładów kształcenia nauczycieli tworzono

wówczas formy zastępcze kształcenia kandydatów na nauczycieli w po-
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staci kursów przygotowujących lub tylko wprowadzających do zawodu
dla absolwentów i uczniów wyższych klas liceów ogólnokształcących,
a nawet dla absolwentów klasy VII szkoły podstawowej.
Na różnego typu kursach, w większości jedynie wprowadzających do

zawodu nauczycielskiego, przeszkolono 25 800 kandydatów do zawodu
nauczycielskiego (w większości niekwalifikowanych).

· Ponieważ zarówno zakłady kształcenia nauczycieli, jak i doraźne kur
sy nauczycielskie nie zaspokajały wszystkich potrzeb kadrowych, przeto
angażowano do pracy również osoby nie posiadające żadnego przygotowa
nia zawodowego poza niewielkim zasobem wiadomości ogólnych.
Np. w roku 1950 pracowało w szkołach podstawowych, średnich ogól

nokształcących i zawodowych oraz w placówkach oświatowo-wychowaw
czych podległych Ministerstwu Oświaty ogółem 118 690 nauczycieli i wy
chowawców. W liczbie tej było 36 400 nauczycieli 1 wychowawców nie
wykwalifikowanych, tj. 30,70/o.
Ministerstwo Oświaty pragnąc podnieść poziom przygotowania do pra

cy zawodowej nauczycieli niewykwalifikowanych zatrudnionych w szko
łach podstawowych organizowało dla nich w tym okresie zaoczne kształ
cenie w tzw. Komisjach Rejonowych Kształcenia Nauczycieli Niekwali
fikowanych, W wyniku akcji dokształcania nauczycieli niekwalifikowa
nych ponad 22 OOO tych nauczycieli zdobyło kwalifikacje w zakresie
programu liceum pedagogicznego. Jednakże poziom przygotowania do za
wodu nauczycielskiego w Komisjach Rejonowych był niski i poważna
część nauczycieli zdobyła tą drogą jedynie formalne, a nie faktyczne
kwalifikacje.
W latach 1950-1955 nastąpiła pewna poprawa w stosunku ilościowym

·, nauczycieli kwalifikowanych do niekwalifikowanych. W 1955 r. zatrud
nionych było jednak we wszystkich typach szkól i zakładów podległych
Ministerstwu Oświaty 15 800 nauczycieli niekwalifikowanych. Stanowili
oni wtedy jeszcze około 120/o ogólnej liczby nauczycieli.
Nie pozostawało to oczywiście bez ujemnego wpływu na wyniki nau

czania i wychowania. Sytuację. łagodziło systematyczne obniżanie prze
ciętnej liczby uczniów, przypadającej na nauczyciela. Nauczycielowi sła
biej przygotowanemu, czy zgoła niekwalifikowanemu, łatwiej było bo
wiem realizować program przy mniejszych kompletach (klasach) uczniów.
Toteż do osiągnięć pierwszego okresu po wyzwoleniu zaliczyć trzeba stałą
tendencję (trwającą zresztą do ostatnich lat) do zmniejszania przeciętnej
liczby uczniów, przypadającej na jednego nauczyciela.
Proces wzrostu liczby nauczycieli, związany z upowszechnianiem szko

ły 7-klasowej i zmniejszania się wyżej wymienionych przeciętnych (ob
ciążenia nauczyciela), przedstawia zestawienie na str. 164.
W pierwszym okresie po, wyzwoleniu trudności kadrowe przeżywały nie

tylko szkoły podstawowe, ale także rozwijające się w szybkim tempie
szkoły średnie ogólnokształcące.
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Liczba nauczycieli szkół podstawowych -

Liczba nauczycieli
Liczba uczniów przypadająca

Rok
na 1 nauczyciela

ogółem I miasto I wieś ogółem I miasto I wieś

1937 76 648 21 032 55 616 61,5 57,5 63,0
1945 58 567 19 600 38 967 51,3 43,0 55,6
1946 66 643 23 229 43 414 49,3 41,6 53,4
1947 74 740 26 239 48 501 45,6 39,6 48,8
1948 76 319 26 492 49 827 44,2 38,'l 47,1
1949 78 819 24 426 54 393 42,5 42,0 42,8
1950 81682 24 726 56 956 40,2 43,8 38,6
1951 85 828 26193 59 635 37,0 41,9 34,9
1952 89 517 27 406 62111 33,9 39,3 31,6
1963 93 271 28 652 64 619 33,1 39,6 30,2
1964 96156 30 742 65 414 33,3 40,0 30,1
1965 102 501 33 907 68 594 33,0 40,0 29,6
1956 109 618 39 188 70 430· 33,3 39,2 30,1
1957 119 791 45 680 74111 32,8 36,9 30,2
1958 130 062 61 723 78 339 32,6 36,2 30,2
1959 140 324 67 240 83084 33,0 35,7 30,4
1960 145 743 69 837 85 906 33,0 37,0 31,0
1961 161 412 62 621 88 791 33,0 37,0 30,0
1962 156 181 65 650 90 543 33,0 36;0 30,0
1963 159 710 67 860 91850 32,8 36,0 30,0
1964 165 477 .69 639 95 838 31,6 35,5 28,5
1965 171 745 72171 99 574 30,1 34,3 27,1
1966 189 180 79 935 109 245 29,2 33,4 26,2

I tu mieliśmy do czynienia ze wzrostem liczby nauczycieli trwającym
do ostatnich lat Proces systematycznego zwiększania się .liczby nauczy-
cieli w szkołach średnich ogólnokształcących .i zawodowych w latach
1952-1966 (za okres pierwszych lat po wyzwoleniu brak jest dokładnych
danych statystycznych) ilustruje poniższe zestawienie.

Liczba nauczycieli w liceach ogólnokształcących
i szkołach zawodowych w latach 1962-1966

Liczba nauczycieli
Lata w liceach I w szkołach

ogólnokształcących zawodowych

1952 9 517 28 300
1963 9 586 28 400
1954 9 977 29 200
1966 10 412 31136
1956 11 006 31814
1967 11433 31535
1958 11483 31406
1969 11660 32 700
1960 12 062 33 898
1961 12 625 36 415
1962 13 561 40 262
1963 14 831 44 998
1964 15 411 49 737
1966 15 848 53 842
1966 16 261 67 570
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W 1950 r. w szkołach średnich ogólnokształcących i zawodowych praco
wało 340/o, nauczycieli niekwalifikowanych (tzn. bez ukończonych studiów
wyższych). W tak ważnym dziale szkolnictwa, jak zakłady kształcenia
nauczycieli, nauczyciele niekwalifikowani stanowili w 1950 r. aż 400/&
ogólnej liczby pracowników pedagogicznych.
Dla pokrycia niedoboru kadrowego w szkołach średnich organizowano

w latach pięćdziesiątych tzw. kursy przysposobienia zawodowego .nau-
. czycieli szkół średnich. Na kursy te powoływano wybitniejszych nauczy
cieli szkół podstawowych. Po półrocznym przeszkoleniu kierowano ich do
pracy w szkołach średnich. Na kursach tego typu przeszkolono około 1500
nauczycieli. Większość spośród nich zdobyła pełne kwalifikacje do rum
czania w szkołach średnich dopiero drogą studiów zaocznych. .
Pozwoliłem sobie przypomnieć czytelnikom trudności, z jakimi borykało

się nasze szkolnictwo. w okresie. pierwszego dziesięciolecia Polski Ludo
wej, wynikające z dotkliwego, braku nauczycieli kwalifikowanych. Uczy
niłem to w tym celu, abyśmy mogli ocenić należycie nasze obecne osiąg
nięcia w dziedzinie zapewnienia zreformowanej szkole nauczycieli o wyż-
szym poziomie kwalifikacji, ·
W pierwszym okresie po wyzwoleniu mimo· trudności kadrowych nie

wahaliśmy się w szybkim tempie rozwijać szkolnictwa, wychodząc na
przeciw potrzebom społecznym kraju budującego nowy, socjalistyczny
ustrój. Dziś realizujemy reformę szkolną w znacznie korzystniejszych wa
runkach kadrowych, ale mimo to słusznie mówimy, piszemy i dyskutuje
my na temat konieczności podniesienia poziomu wykształcenia nauczy
cieli, na temat reformy kształcenia kandydatów do zawodu nauczyciel
skiego.

Nasze aktualne trudności kadrowe w szkolnictwie, o których będzie mo
wa w dalszej części artykułu, są innego wymiaru. Związane one są z po
trzebą unowocześnienia procesu nauczania i wychowania, z zapewnie
niem wysokiego, coraz wyższego, poziomu naszym szkołom i zakładom,
lepszych wyników nauczania i wychowania, z potrzebą ścisłego powiąza
nia nauczania z współczesną techniką, z produkcją, z życiem socjalistycz
nego społeczeństwa. Obecne kłopoty kadrowe szkolnictwa wynikają wresz
cie z trudności; jakie mamy z wyrównywaniem dysproporcji w poziomie
organizacyjnym i pedagogiczno-dydaktycznym szkół w mieście i na wsi,
co związane jest z najbardziej ekonomicznym wykorzystaniem i równo
miernym rozmieszczeniem kadr nauczycielskich z wyższymi kwalifika
cjami na poszczególnych obszarach kraju.

II

Stan zatrudnienia w szkolnictwie w 1966/67 r.

W roku szkolnym 1966/67 w szkolnictwie ogólnokształcącym, zawodo
wym i wyższym oraz w zakładach i placówkach naukowych, oświato
wych i wychowawczo-opiekuńczych, podległych Ministerstwu Oświaty
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i Szkolnictwa Wyższego i radom narodowym, zatrudnionych było łącznie
ponad 462 tysiące pracowników pełnozatrudnionych (stan z dn. 31. XII.
1966 r.), z czego na nauczycieli, wychowawców i pracowników nauko
wych i naukowo-dydaktycznych przypadało 315 5;00 osób.
W szkołach ogólnokształcących, zawodowych i urządzeniach opieki nad

dzieckiem resortu oświaty i szkolnictwa wyższego pracowało 289 500 nau
czycieli i wychowawców (stan z 1. X. 1966 r.). W stosunku do roku szkol
nego 1965/66 stanowiło to wzrost o 23 tysiące osób. Dotyczył on głównie
nauczycieli szkół podstawowych (przyrost 16 tysięcy) w związku z przej
ściem na 8-letnie nauczanie, szkół zawodowych (wzrost o prawie 2400) -
w związku ze zwiększeniem liczby nauczycieli przedmiotów zawodowych,
pomocniczych i praktycznej nauki zawodu oraz pełnozatrudnionych wy
chowawców w placówkach wychowania pozaszkolnego (wzrost o 830)
i nauczycieli w szkołach przysposobienia rolniczego (wzrost o 255 osób).
Najwyższy procentowo wzrost zatrudnienia nauczycieli i wychowawców
miał miejsce w placówkach wychowania pozaszkolnego (18,60/o~, SPR
(12,5%) i w szkołach podstawowych (9,3'¾).

Obok nauczycieli i wychowawców pełnozatrudnionych w roku szkol
nym 1966/67 w szkołach ogólnokształcących, zawodowych i placówkach
oświatowo-wychowawczych pracowało ponad 62 tysiące osób w niepeł
nyrn wymiarze zajęć. W stosunku do 1965/66 r. liczba ta jest wyższa o po
nad 15 tysięcy (o 320/o). Wzrost ten jest znacznie większy niż w poprzed
nich latach (w roku 1965/66 wynosił tylko 6,80/o).

Nauczyciele i wychowawcy niepełnozatrudnieni stanowili 17,6°/o ogółu
nauczycieli zatrudnionych w szkołach i placówkach oświatowo-wycho
wawczych b. Ministerstwa Oświaty (w 1965/66 r. - 15%). Wzrost
w r. 1966/67 liczby i odsetka nauczycieli niepełnozatrudnionych (docho
dzących) jest zjawiskiem niekorzystnym.

Wiek nauczycieli i płeć

Kadra nauczycielska w szkolnictwie polskim jest w większości młoda.
W roku szkolnym 1966/67 przeciętny wiek nauczycieli i wychowawców
pełnozatrudnionych wynosił około 34 lat, 67'0/o nauczycieli nie przekro
czyło 35 lat życia, w wieku do lat 40 było 77i5% nauczycieli, do 50 lat -
87,70/o, a tylko 3,1°/o nauczycieli przekroczyło 60 lat życia. z danych tych
wynika, że znaczna większość nauczycieli rozpoczęła pracę w Polsce Lu
dowej (co najmniej 80%). Najmłodsza kadra nauczycielska pracuje w woj.
szczecińskim (80,50/o nauczycieli nie przekroczyło 35 lat życia), zielono
górskim (anal6g~cznie - 76,10/o), olsztyńskim (analogicznie - 71,70/o).
Najstarsza wiekiem kadra nauczycielska pracuje w m. st. Warszawie, ale
i tu większość nauczycieli (55,2%) nie osiągnęła 35 lat życia, zaś 5,20/o
przekroczyło wiek 60 lat. ·
Znany jest powszechnie fakt feminizacji zawodu nauczycielskiego. Ko

biety stanowiły w 1966/67 r. - 71,70/o ogółu nauczycieli i wychowawców.
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Największy odsetek kobiet pracuje w woj. krakowskim (77,30/o), kato
wickim (770/o,) i opolskim (74,8'°/o). Najniższy stopień feminizacji zawodu
nauczycielskiego występuje w woj. zielonogórskim (65,70/o), bydgoskim
(67,60/o) i poznańskim (67,80/o~. Ze względów wychowawczych i ogólnospo
łecznych wskazane jest, by na uczącą się młodzież oddziaływali zarówno
mężczyźni, jak i kobiety, podobnie jak to ma miejsce w rodzinie. Nad
mierna feminizacja zawodu nauczycielskiego wywiera także wpływ na
absencję nauczycieli (urlopy macierzyńskie, opieka nad nieletnimi dzie
ćmi). Dlatego też nie powinno się dopuszczać do dalszego jej pogłębiania,
lecz odwrotnie - do, pewnego, ograniczenia udziału procentowego kobiet
w zawodzie nauczycielskim. Sprawa jest oczywiście skomplikowana i nie
łatwa.

Kwalifikacje nauczycieli

W roku szkolnym 1966/67 podniósł się przeciętny poziom wykształcenia
nauczycieli.
Najbardziej w z r osł a liczba n a u c z yc i e l I i wycho

wawców z ukończonym studium nauczycielskim
(o 21750 osób, czyli o 4,40/o). Jest to podst a w ow a i n aj w i ę k
s z a ilościowo kadra nauczycieli w szkolnictwie
o g ó 1 n o k szt a ł c ą cym, z aw o d o w y m i w u r z ą dz e n i a c h
opiek i n ad dzieckiem (108 300 osób). W rok u szk o 1 ny m
1966/67 stanowili oni 37,4°/o ogółu nauczycieli i wy
chowawców.
Druga z kolei co do wielkości grupa - to nauczyciele i wychowawcy

z wykształceniem w zakresie liceum pedagogicznego lub równorzędnym
(105 200 osób). Stanowili oni 36,30/o, ogólnej liczby nauczycieli i wycho
wawców. Liczba ich zmalała w 1966/67 r. o 55;00 (spadek o 40/o).
Trzecią co do wielkości-grupę pracowników pedagogicznych w szkołach

ogólnokształcących, zawodowych i placówkach oświatowo-wychowaw
czych stanowią nauczyciele·z wyższym wykształceniem (studia I stopnia,
egzamin uproszczony, magisterium, stopień doktora). W roku 1966/67 li
czyła ona 45 470 osób" Wzrost wyniósł, tu 2230 nauczycieli (5,20/o). Gr u
p a n a u cz y ci e 1 i i w y c h o w, a.w c ó w z w y ż s z y m w y....
kształceniem s t a n o w i ła w 1966/67 r. - 15,6°/o ogólnej
1 i cz ]J y n a uczycie 1 i. W grupie tej mieliśmy 31 400 osób z dyplo
mami magistra oraz 230 osób ze stopniem naukowyim doktora.
Zmiany zachodzące w poziomie wykształcenia

n a uczycie 1 i wska zu ją n a systematyczny, choć po
'w o 1 n y p r o c e s zw i ę k s z a n i a si ę 1 i c z b y p r a c 01 w n i k ó w
p e d a g o g i c z n y c h s z k ó ł i z a k ł a d ó w o ś w i a t o w o - w y
eh o w aw czy ch z ukończonym st ud i u m n a uczycie 1-
s kim i z w yk s z t ał c e n i em wyższym oraz zmniejsza
nia się liczby nauczycielli ze średnim w y k s z t a ł c e-
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n i e m p e d a g o g i c z n ym. J e s t t o p r o c e s k o r z y s t n y d 1 a
s z k o l n i c t wad dlatego też jego tempo powinno być
p r z y s p i e s z o n e.
Niekorzystnym zjawiskiem w szkolnictwie był

w z r os t o 2260 1 i cz by n a u c z y ci e 1 i z e ś r e d n im w y
k szt a ł ce n iem ogólnym lub z arw o d o w y m, ale bez
ś r e d n i e g o w y k s z t a ł c e n i a p e d a g o g i c z n e g o (n a u c z y
c i e 1 e n ie kw a 1 i fik o w a n i). L i cz ba tych ·n a uczycie 1 i
jest stosunkowo wysoka, wynosiła bowiem w 1966/67
roku - 7680 osób (2,70/o) ogólnej Ucz by nauczycieli.
Negatywnie trzeba ustosunkować się wreszcie do zatrudniania na sta

nowiskach nauczycieli osób bez średniego wykształcenia. Liczba tej ka
tegorii nauczycieli wynosiła w 1966/67 r. - 5420 i tylko w minimalnym
stopniu uległa zmniejszeniu (o 68 osób). Są to głównie nauczyciele zawodu
w szkołach zawodowych.

Sytuacja kadrowa w szkolnictwie podstawowym

W szkołach podstawowych wciąż jeszcze najliczniejszą grupę stanowili
nauczyciele ze średnim wykształceniem pedagogicznym (84 130 osób). Tuż
za nią idą nauczyciele z ukończonym studium nauczycielskim lub wy
kształceniem równorzędnym (83 930 osób). Jeśli jednak nauczycieli -
absolwentów studiów nauczycielskich - połączymy z grupą nauczycieli
mających ukończone studia wyższe (8790 osób), to w rok u 1966/67
po raz pierwszy liczba nauczycieli z dodatkowymi
kwalifikacjami przekroczy połowę pracowników
pedagogicznych zatrudnionych w szkolnictwie
podstawowym, osiągając 51,70/o ogólnej liczb] n a u-.
czy cie 1 i. Był to w i ę c przełomowy rok i trzeb a fa k t
t e n p o d k r e ś li ć, j a ko e 1 e m e n t p o z y t y w n y w s y t u a
c j i k a d r o w e j s z k ó ł p o d s t a w ow y c h.
Mimo tego niewątpliwego osiągnięcia sytuacja kadrowa szkolnictwa

podstawowego, a zwłaszcza szkół 8-klasowych, jest bardzo trudna. Przy
tworzeniu sieci szkół 8-letnich nie spełnione zostały warunki wytycz
nych Ministra Oświaty z dn, 8. IV. 1961 r., dotyczące spraw kadrowych,
które zakładały, że szkoła 8-klasowa powinna- mieć co najmniej 4 nauczy
cieli z dodatkowymi kwalifikacjami. Wytyczne te były minimalistyczne
(choć na pewno realistyczne). Szkole 8-klasowej, realizującej program co
najmniej połowy przedwojennego gimnazjum, potrzeba bowiem nie tylko
4' nauczycieli z dodatkowymi kwalifikacjami - do nauczania języka pol
skiego, matematyki, zajęć praktycznych oraz języka rosyjskiego (o specja
listach do nauczania tych właśnie przedmiotów mówią wytyczne Mini
sterstwa Oświaty), ale także nauczycieli specjalistów przedmiotowych do
nauczania w wyższych klasach szkoły 8-klasowej takich przedmiotów,
jak biologia, historia, geografia, wychowanie fizyczne 1 wychowanie mu-
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zyczne, T y m c z a se m p o p r z e a n' a 1 i z o w a n i u s y t u a c j i
kadr owej w szk o: łach podst aw owych stwierdzamy,
ż e n a ok o~ o 19 OOO p eł ny; c h szkół 8-k 1 as ov« y c h mi e--
1 i śmy w r. 1966/67 (st a-n ż d n. 15. IX. 1966 r.) ty 1 ko 34;00
szkół posiadających specjalistów do nauczania
czterech wymi/en i o ny c h wyż ej przedmiotów, 630/o
szkół nie miało nawet 3 specjalistów przedmioto
wy c h , z d o d a t k o w y m i k w a 1 i f i k a c j a mi, p o n a d 240/o
s z k ó ł ma t y l k o 1 s p e c j a 1 i s t ę p r z e d mi o t o w e g o, a 2683
szk o ł y 8-k las owe (p o n a d 14°/o) n i e m aj ą a n i j e d n e g o
n a uczycie la z dodatkowymi kw a 1 i fik a c j a mi. Z a
s ka kujące jest, że 7200 szkół (390/o) n ie posiada n a u
czycie la z dodatkowymi kwalifikacjami do tak
p o d.s t a w ow e g o. p r z e d m i o t u, jak język polski.
Jak z tego widać, osiągnięcie w 1966/67 r. 51,7:0/o nauczycieli z dodat

kowymi kwalifikacjami nie rozwiązuje 'trudności kadrowych szkół 8-kla
sowych. Będą one istnieć także po osiągnięciu 700/o tej kategorii nauczy
cieli w 1970 r, z powodu występujących dysproporcji w zatrudnieniu nau
czycieli z dodatkowymi kwalifikacjami na poszczególnych obszarach kraju,
a także w konkretnych szkołach. Poważne dysproporcje występują w tej
dziedzinie między wielkimi miastami i mniejszymi, między miastami glo
balnie a terenami wiejskimi, między województwami i powiatami, a także

·między poszczególnymi szkołami.
Oto przykłady. Odsetek szkół 8-klasowych posiadających nauczycieli

specjalistów z dodatkowymi kwalifikacjami do nauczania 4 przedmiotów
w m. st. Warszawie wynosił w 1966/67 roku 92,30/o,, w Łodzi - 89,80/o,
w woj. katowickim już tylko - 40,5%, w woj. gdańskim - 24,20/o, na
tomiast w województwach: białostockim - 8,60/o,, lubelskim - 9,10/o,
olsztyńskim - 10,8!0/o, opolskim - 11,60/o.
Szkół 8-klasowych, które nie miały w ubiegłym roku szkolnym ani

jednego nauczyciela specjalisty przedmiotowego było w woj. wrocław
skim 26,90/o, olsztyńskim-26,60/o, w białostockim i koszalińskim- 220/o.
Znamienne jest, że np. niespełna 600/o szkół 8-klasowych w woj. koszaliń
skim nie miało ani jednego nauczyciela do nauczania jęz. polskiego z do
datkowymi kwalifikacjami, w woj. białostockim było 520/o takich szkół,

• w woj. olsztyńskim - 50,60/o, w szczecińskim - 470/o, w poznańskim -
46,40/o, w bydgoskim - 46,30/o.
Bardzo trudna jest sytuacja szkół 8-klasowych, gdy idzie O zaspokoje

nie zapotrzebowania na nauczycieli matematyki z dodatkowymi kwalifi
kacjami. Dysproporcje w tej dziedzinie są ogromne. Nawet w m. st. War
szawie w 1966/67 r. było 6,70/o szkół 8-klaso-wych, nie mających nauczy
cieli do nauczania matematyki z dodatkowymi kwalifikacjami. Ale w woj.
koszalińskim i szczecińskim ponad połowa szkół (koszalińskie - 54,60/o,
szczecińskie - 52,60/o) nie miała nauczyciela specjalisty do nauczania

3 - Ruch Pedagogiczny
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tego przedmiotu, W województwie katowickim było 16,30/o takich szkól,
w woj. kieleckim - 28,8'0/o, w bydgoskim - 340/o. . . .

Około dwóch trzecich (64,50/o) szkół 8-klasowych w kraju me miało
w ubiegłym roku szkolnym nauczycieli z dodatkowymi kwalifikac~ami ~o
nauczania języka rosyjskiego. W niektórych województwach medobor
nauczycieli języka rosyjskiego przekraczał 75'0/o (w lubelskim - 790/o,
w opolskim - 77'0/o, w kieleckim - 76°/o).
Na prawidłowe funkcjonowanie szkół 8-klasowych ma poważny wpływ

kierownik szkoły. Ważne znaczenie (również ze względu na prestiż nau
kowo-pedagogiczny kierownika) mają jego kwalifikacje. Tymczasem około
1/3 kierowników szkół 8-klasowych w 1966/67 r. miało tylko wykształce
nie średnie pedagogiczne bez dodatkowych kwalifikacji. Przy czym nie
równomierność i w tej dziedzinie jest duża: od 1000/o kierowników mają
cych dyplomy studium nauczycielskiego lub szkoły wyższej w m. st.
Warszawie, 89'0/o, w m. Łodzi, 830/o w woj. rzeszowskim - do 640/o w woj.

· koszalińskim i 61°/ó w woj. wrocławskim.
W opisanej sytuacji kadrowej szkolnictwa podstawowego ważną rolę

w podnoszeniu poziomu przygotowania nauczycieli do nauczania w kla
sach V-VIII spełniają ośrodki metodyczne, stosując różne formy (udzie
lanie porad i instruktażu nauczycielom, dopomaganie w pracach samo
kształceniowych, konferencje metodyczno-przedmiotowe itp.). Szczegól
ne znaczenie mają organizowane przez Centralny Ośrodek Metodyczny
i Ośrodki Okręgowe - kursy metodyczno-programowe wakacyjne i śród
roczne.
W okresie wakacji 1966 r. COM i Okręgowe Ośrodki Metodyczne prze

szkoliły około 12 tysięcy nauczycieli i kierowników szkół. Na kursach
śródrocznych (bez oderwania od pracy) przeszkolono około 53 tysięcy nau
czycieli i kierowników szkół. Łącznie od stycznia do końca sierpnia 1966 r.
Ośrodki Metodyczne przeszkoliły na kursach śródrocznych i wakacyjnych
4300 kierowników szkół 8-klasowych i ponad 60 tysięcy nauczycieli szkół
podstawowych. Niezależnie od tego Ośrodki Metodyczne prowadziły kur
sy dla nauczycieli liceów ogólnokształcących i szkół zawodowych.
W 1967 r. Okręgowe Ośrodki Metodyczne prowadziły około 115 kursów
wakacyjnych dla nauczycieli szkół podstawowych i tyleż kursów dla nau
czycieli liceów ogólnokształcących, techników i szkół zawodowych.

Sytuacja kadrowa w liceach ogólnokształcących

Stosunkowo niezła jest sytuacja kadrowa w liceach ogólnokształcących.
W roku. szkolnym 1966/67 pracowało w liceach 16 900 nauczycieli pełno
zatrudmonych, przy czym około 1000 nauczycieli uzupełniało etat w szko
łach pod_stawowych ze względu na zmniejszoną liczbę oddziałów (nie
uruchomiono kl. I w związku z przejściem na kształcenie 8-letnie w szko
łach podstawowych). Z tego powodu 218 nauczycieli przeniesiono do szko
ły podstawowej (w tym 128 bez wymaganych kwalifikacji). Mimo ko-
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rzystnego, globalnie biorąc, ilościowego stanu kadry nauczycielskiej po
trzeby nie Są i tu w pełni pokryte. Z początkiem roku szkolnego 1966/67
w liceach ogólnokształcących było nie obsadzonych ok. 320 stanowisk
nauczycielskich z powodu braku nauczycieli specjalistów do nauczania
jęz. rosyjskiego i [ęzyków zachodnioeuropejskich (łącznie brak 130 nau
czycieli), chemii (30 nauczycieli), matematyki (ok. 20 nauczycieli), zajęć
technicznych (ok. 20) i wychowania fizycznego (ok. 30 nauczycieli). Za
stępować ich musieli nauczyciele nie mający uprawnień do nauczania
wyżej wymienionych przedmiotów, częściowo w formie godzin nadlicz
bowych.

Kwalifikacje nauczycieli liceów ogólnokształcących są stosunkowo
wysokie, W 1966/67 r. pracowało w liceach 85°/o nauczycieli z wyższym
wykształceniem (z tego ok. 600/o z dyplomem magistra i 0,50/o ze stopniem
naukowym doktora). Pozostali (150/o) - to nauczyciele nie mający kwali
fikacji do nauczania w szkołach średnich. Są to głównie nauczyciele wy
chowania technicznego, wychowania fizycznego i przysposobienia obron
nego.

Spośród nauczycieli nie mających ukończonych studiów wyższych (nie
kwalifikowanych) przypadało na absolwentów studiów nauczycielskich -
11,20/o, na absolwentów liceów pedagogicznych - 2,3%, posiadających
tylko średnie wykształcenie ogólnokształcące .Iub zawodowe -:- 0,50/o.
W stosunku do roku szkolnego 1965/66 wzrosła o 212 liczba nauczycieli
posiadających magisterium, zmniejszyła się natomiast liczba nauczycieli
mających ukończone studia wyższe I stopnia (o 300 osób) oraz nauczycieli
niekwalifikowanych (o prawie 200 osób). Dalsza poprawa poziomu wy
kształcenia nauczycieli będzie mogła następować przez zwiększenie do
pływu do liceów ogólnokształcących absolwentów szkół wyższych oraz
wymianę kadr przez przeniesienie nauczycieli niekwalifikowanych
(z ukończonym SN lub liceum pedagogicznym) do szkół podstawowych.

Trudności kadrowe szkolnictwa zawodowego

W związku z reformą szkolnictwa i wprowadzeniem szkoły 8-klasowej
władze szkolne wiele uwagi poświęcają trudnościom kadrowym szkół
podstawowych. W mniejszym stopniu eksponuje się trudności występu
jące w szkolnictwie średnim, zwłaszcza zawodowym. Tymczasem zasadni
cze szkoły zawodowe i technika borykają się z poważnymi brakami ka
drowymi tak od strony ilościowej jak i jakościowej.

W r o ku s z k o l n y m 1966/67 w s z k o ł a c h za w 0 d o w y c h
podległych Mi n is t e-r st w u Oświaty i Szk o 1 n i c twa
Wy ź s z eg o pracowało niespełna 35 tysięcy nauczy
c i e 1 i p e ł n o z a t r u d n i o n y c h, s p o ś r ó d k t ó r y c h t y 1 k o
45,30/o m i a ł o u ko ń c z o n e w y ż s z e wy ks z t a ł c en ie. P o
zostali - to nauczyciele z ukończonym studium
n a uczycie 1 ski m (21,20/o), ze średn im wyk szt a ł ce n iem
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p e dag ogi cz ny m (11,5'0/o), ze śr e dni m wyk szt a ł ce n iem
o g ó 1 n ok s ż tal cą cym lub z aw od o W: Yi m (11,30/o,) i be z
średn ie g O wy kształceni a (10,7'0/o). Nie· jest lepsza sytuacja
kadrowa także w szkołach zawodowych, prowadzonych przez zakłady pra
cy i resorty gospodarcze.
Wśród nauczycieli bez wyższego wykształcenia poważną większość sta

nowią nauczyciele zawodu. Nie byłoby realne żądanie wyższego wykształ
cenia od tej grupy pracowników (w r. 1966/67 pracowało 540 nauczycieli
zawodu z wyższym wykształceniem), ale wymóg średniego wykształcenia
zawodowego uzupełnionego kwalifikacjami pedagogicznymi jest w pełni
uzasadniony. Sądzę, że dobrą szkołą, przygotowującą nauczycieli zawodu,
są technika przemysłowo-pedagogiczne. Tymczasem największą grupę
nauczycieli zawodu stanowią pracownicy bez średniego wykształcenia'
(340/o,). Pozostali nauczyciele ze średnim wykształceniem ogólnokształcą
cym lub zawodowym (25,80/o), z wykształceniem z zakresu liceum peda
gogicznego lub równorzędnym (230/o) oraz z ukończonym studium nau
czycielskim (12'0/o).
Niski stosunkowo jest również poziom kwalifikacji nauczycieli przed

miotów zawodowych, pomocniczych i· ogólnokształcących. Od nauczyciela
wymaga się tu ukończonych studiów wyższych. Tymczasem·wśród nau
czycieli przedmiotów teoretycznych w zasadniczych szkołach zawodowych
i technikach było w roku szkolnym 1966/67: ·
- z wyższym wykształceniem

(w tym z dyplomem magistra)
- z ukończonym studium nauczycielskim
:__ z wykształceniem średnim w zakresie

liceum pedagogicznego lub równo
rzędnym
ze średnim wykształceniem ogólno-
kształcącym lub zawodowym 3,7'0/o,
- bez średniego wykształcenia 0,40/o.

O trudnościach kadrowych szkolnictwa zawodowego świadczy fakt, że
w 1966/67 r. zatrudniono w zasadniczych szkołach zawodowych i techni
kach 538 osób (nowo zatrudnieni) bez wymaganego wykształcenia.
. ~ ~rudności~c~ kad:owych i niskim poziomie kwalifikacji poważnej
częsci na,uczyc1eh ~zko~ zawodowych świadczą także materiały dotyczące
poszczególnych woJewodzt~. ~P- w szkołach zawodowych woj. rzeszow
skiego ~auc~yc1ele przedmiotów teoretycznych (zawodowych, pomocni
czych 1 ogolnokształcących) mający za sobą studia wyższe stanowili
w 1966/6'. r. 62°~0. W SPR na~~zyciele przedmiotów zawodowych z wy
k~ztv.lcemem wyzszym stanowili w tym województwie tylko 380/o. Szkol
n~ctwo zawod~w,e woj. rzeszowskiego odczuwa dotkliwy brak 30 inżynie
row (~echamk~w, elektry~ów, chemików, elektroników, inżynierów
budownictwa, kierunku radiowego, samochodowego) oraz nauczycieli do

7,6'0/o

- 64,80/o,
- 45,5'0/o,
- 24,20/o
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języków obcych. O trudnościach kadrowych świadczy także fakt, że
w 1966/67 r. w woj. rzeszowskim na 65 dyrektorów szkół zawodowych
11 nie miało wyższego wykształcenia, a 2 miało tylko szkołę średnią za
wodową. Poważną trudnością w pracy szkół zawodowych woj. rzeszow
skiego był fakt, że odsetek nauczycieli niepełnozatrudnionych (dochodzą
cych z zakładów przemysłowych) stanowił w 1966/67 r. 35-400/o.
Przytoczony przykład szkolnictwa zawodowego w woj. rzeszowskim

potwierdza fakt istnienia trudności, z jakimi w polityce kadrowej boryka
się szkolnictwo zawodowe.

*

Z analizy sytuacji kadrowej w szkolnictwie wynika, że mamy w tej
dziedzinie duże osiągnięcia, ale także poważne trudności. Występują one
we wszystkich typach szkół i zakładów, a w najwyższym stopniu w szko
łach podstawowych i zawodowych.
Trudności te stanowią czynnik hamujący (nauczyciel decyduje wszak

o poziomie funkcjonowania systemu oświaty i wychowania) w realizacji
reformy szkolnej, opóźniają poważnie proces wyrównywania istniejących
obecnie dysproporcji w poziomie szkolnictwa między poszczególnymi re
gionami kraju, a w szczególności między miastem a wsią. W szkolnictwie
zawodowym kształcącym kadry dla rozwijającej się gospodarki narodowej
niskie kwalifikacje poważnej części nauczycieli wywierają ujemny wpływ
na poziom przygotowania zawodowego absolwentów - przyszłych robot
ników i techników.
W związku z trudnościami kadrowymi szkół wysuwa się tu i ówdzie

bardzo ponętną, lecz ryzykowną tezę o niezależności wyników nauczania
od kwalifikacji nauczycieli (przypomina to dawno przebrzmiałe hasło:
,,nie matura, lecz chęć szczera..."). Oczywiście, są wśród nauczycieli tacy,
którzy nie mając formalnych dodatkowych kwalifikacji osiągają dobre
lub nawet bardzo dobre rezultaty pracy dydaktyczno-wychowawczej. Nie
może to być jednak podniesione do godności reguły.
Wysiłki nasze zmierzać powinny do poprawy sytuacji kadrowej szkol

nictwa przez dalsze ułatwianie nauczycielom zdobycia pełnych kwalifi
kacji oraz przez rozbudowę i udoskonalanie form dokształcania na kur
sach śródrocznych i wakacyjnych.
Aktualna sytuacja kadrowa szkół, a w szczególności potrzeba znacz

nego podwyższenia kwalifikacji nauczycieli w zreformowanym szkol
nictwie, wymaga także przyspieszenia prac nad realizacją projektu prze
dłużenia okresu nauczania w studiach nauczycielskich oraz znacznego
rozszerzenia kształcenia nauczycieli w pełnych szkołach wyższych.



WACŁAW WOJTYŃSKI

JAKI NAUCZYCIEL - TAKA SZKOŁA

Problemy nauczania i wychowania, a w ich obrębie probl~m ~aucz~
ciela, zdają się nie schodzić z pola uwagi społeczeństwa_. Czyz,1?-ozna się
temu dziwić, skoro ponad 8 milionów obywateli uc:y się w_ ro~nych.r~
dzajach szkól i placówek, w związku z czym prawie w każdej rodzinie
ktoś bardzo jej bliski korzysta z usług systemu edukacyjnego?

Rzecz przy tym charakterystyczna, że jeśli przed kilkunastu laty,
w okresie wznoszenia zrębów szkolnictwa i jego organizacyjnej rozbudo-

. wy, zainteresowania ludzi skupiały się wokół tego, aby stworzyć w da
nych miejscowościach określone szkoły, to obecnie notujemy ogniskowa
nie się społecznych zainteresowań na wartości szkoły, na treści i metodach
jej pracy. Obserwujemy widoczny· wzrost zapotrzebowania społecznego
na dobrą szkołę we właściwym sensie tego słowa. Problem pożytku, pły
nącego z dostępności i drożności systemu szkolnego, widziany jest dzi
siaj głębiej, drożna bowiem jest przede wszystkim szkoła dobrze ucząca,
osiągająca niekłamane jakościowo wyniki. Nikt przy tym nie ma wątpli
wości, iż pojęcie dobrej szkoły i wysokich wyników dydaktycznych daje
się koniec końców sprowadzić do dobrego n a uczycie 1 a. Una
ocznia tę prawdę z całą wyrazistością przeprowadzana aktualnie reforma
szkoły podstawowej i średniej. Potwierdzają ją coroczne fale egzaminów
wstępnych na wyższe uczelnie i do szkól średnich, w toku których ujaw
nia się, iż najpomyślniej pokonują trudności egzaminacyjne ci absolwenci,
którzy mieli szczęście uczyć się u dobrych nauczycieli. Nierzadko „do
stateczni" tylko uczniowie pedagogów wybitnych przechodzą lepiej próby
egzaminacyjne niż „bardzo dobrzy" wychowankowie nauczycieli słabych.
Zatem tylko kompetentni, solidnie do zawodu swego przygotowani i su
mienni nauczyciele mogą skutecznie łagodzić progi i przeszkody, jakie
ustawicznie wyrastają między szkolą podstawową i średnią, średnią i wyż
szą oraz między szkołą i życiem. Mają więc też rację ci wszyscy, którzy
sądzą, iż szkoła była, jest i chyba będzie taką, jakim był, jest i będzie jej
nauczyciel. ·

*

Tymczasem systemy kształcenia nauczycieli w różnych krajach i u nas
wcale nie_ są syst~mami idealnymi. Stanowią one przecież tylko wyraz
kompr?misu pomiędzy potrzebami szkolnictwa i płynącymi z nich dla
zakladow ~sz:ałc_ąc!ch ~auczycieli zadaniami a możliwościami (także fi
nansowymi), Jakimi kraje te dysponują .

. Zg~ła inaczej rzecz się ma ~ pos~ul~tami V: tej dziedzinie, gdyż te wy
bieg_aJą 7: reguły dale~o w przód, me licząc SJ.ę zbytnio z realiami życia.
Historia wychowania naszego wieku dostarcza niemało przykładów tego
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rodzaju rozbieżności. Przed pół wiekiem prawie na „Sejmie Nauczyciel
skim" podjęto uchwałę, aby w nowej Polsce nauczyciele 7-klasowych
szkół powszechnych byli kształceni na poziomie wyższym, choć po dłuż
szych dyskusjach za poziom taki uznano tylko ż-letni cykl kształcenia
pomaturalnego. W związku z tym miało dojść do rychłej likwidacji ów
czesnych seminariów nauczycielskich. Jednak dopiero pod koniec lat trzy
dziestych pojawiły się 2-letnie pedagogia jako typ zakładu pomaturalne
go. Po II wojnie światowej, w obliczu ogromnych kłopotów kadrowych,
dopiero w 1954 r. powołano pierwsze 2-letnie studia nauczycielskie, przy
czym rozwijano nadal usilnie 4-letnie jeszcze wówczas, a potem 5-letnie
licea pedagogiczne. W rezultacie kształcenie nauczycieli szkół podstawo
wych na poziomie średnim ustąpi z naszego życia oświatowego dopiero
w roku 1970.
Jeszcze większy dystans czasowy dzieli różne propozycje kształcenia

nauczycieli szkół powszechnych w szkołach wyższych. Projekt instytutu
pedagogicznego, ogłoszony przez J. Wł. Dawida w roku 1913, nie doczekał
się wcielenia w życie, pozostał jedynie szlachetnym głosem wybitnego
pedagoga, rzecznika słusznej idei głębokiego, pedagogicznego i psycholo
gicznego wykształcenia nauczycieli. Zgłaszane później przez H. Rowida
(ostatni raz na Kongresie Pedagogic,znym ZNP w Warszawie w r. 1939)
projekty kształcenia nauczycieli szkół powszechnych w 3-letnich akade
miach pedagogicznych musiały w okresie sanacyjnego bezrobocia nauczy
cielskiego pozostać w sferze postulatów.. Do koncepcji rowidowskich na
wiązał zaraz po II wojnie E. Czernichowski, naczelnik wydziału kształce
nia nauczycieli w Ministerst":'.ie Oświaty, tworząc statutowe podstawy
3-letnich wyższych szkół pedagogicznych, które miały kształcić· nowych
nauczycieli dla szkół podstawowych w Polsce Ludowej. Ale i ta myśl
została niebawem porzucona, gdyż wielki głód kadrowy w szkolnictwie
średnim nakazał skierowanie wysiłku szkoleniowego powstałych uczelni
na zaspokojenie potrzeb liceów ogólnokształcących i techników, nie szkół
podstawowych.

Niemałych także zawodów doznały teorie kształcenia uniwersyteckiego
tej najliczniejszej grupy nauczycielskiej. Głoszono je przed wojną i po
wojnie. Dyskutuje się na te tematy dzisiaj, kiedy jesteśmy tej idei nie
pomiernie bliżsi niż kiedykolwiek. Racje teoretyczne i społeczne przema
wiały za tą ideą zawsze, a obecnie - w dobie zaawansowania budowy
społeczeństwa socjalistycznego, szybkiego postępu naukowego, technicz
nego i kulturalnego społeczeństw - przemawiają coraz silniej. Jednakże
nie może ona jeszcze być powszechnie realizowana nie tylko w warun
kach naszego kraju, lecz także w warunkach krajów zasobniejszych i wy
żej ekonomicznie rozwiniętych.
Pocieszające jest jednak, że liczba nauczycieli z wyższym wykształce

niem w polskim szkolnictwie podstawowym rośnie (mamy już ośrodki
wielkomiejskie, w których zbliża się ona do 301>/o), ponieważ zarówno
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część absolwentów studiów dziennych, jak również większość absolwen
tów studiów dla pracujących uniwersytetów i WSP podejmuje lub kon
tynuuje pracę w tym szkolnictwie.
Powszechne kształcenie wszystkich nauczycieli szkół podstawowych

w uniwersytetach, w wyższych szkołach pedagogicznych i w innych uczel
niach wyższych nie jest jeszcze dzisiaj możliwe, gdyż głównym zadaniem
tych szkół pozostanie nadal kształcenie nauczycieli dla liceów ogólno
kształcących, techników i liceów zawodowych oraz dla zasadniczych szkół
zawodowych. Coraz szersze obejmowanie dalszą nauką rzesz absolwentów
szkół podstawowych odpowiednio zwiększa zapotrzebowanie na nowych
nauczycieli z wyższym wykształceniem. Powiemy o tym za chwilę nieco
szczegółowiej.

*

W roku 1965 nauczyciele i wychowawcy z wyższym wykształceniem
stanowili w całym szkolnictwie zaledwie 18,6'°/o ogółu zatrudnionych.
W szkołach podstawowych było ich tylko 4,BOfo., w placówkach opieki nad
dzieckiem 3,8'°/o, w zasadniczych szkołach zawodowych - 500/o (przed
mioty teoretyczne), w technikach - 850/o (przedm. teoret.) i w liceach
ogólnokształcących - 89:0/o. ·
Natomiast odsetek nauczycieli z wykształceniem wyższym w roku 1975

wyniesie, jak wynika z założeń obecnie przyjmowanych, 29'0/o, co oznacza,
iż w szkołach średnich zbliży się on do swego optimum, czyli do 1000/o,
w zasadniczych szkołach zawodowych do. 700/o,, w szkołach. przysposobie
nia rolniczego podniesie się do 300/o (z 5,5'0/o), w szkołach podstawowych
do 15,50/o, w placówkach opieki nad dzieckiem do 8,lil/o i w przedszkolach
z 0,30/o do 20/o.
Jednak osiągnięcie tej perspektywy będzie możliwe pod zasadniczym

warunkiem, iż pracę w szkolnictwie podejmie w następnych latach nie
tylko odpowiednio wysoka, przewidziana repartycją Komisji Planowania
przy RM, liczba absolwentów studiów wyższych dziennych, lecz że nasili
się również proces studiów w szkołach wyższych trybem zaocznym i wie
czorowym nauczycieli już pracujących.
Jak przedstawiają się zatem ilościowe potrzeby kadrowe różnych dzia

łów szkolnictwa do roku 1975? Jak będą one w szczególności wyglądać
w następnej pięciolatce 1971-1975?
Na zapotrzebowanie to składają się w zasadzie trzy główne dziedziny:

wychowanie przedszkolne, nauczanie przedmiotów ogólnokształcących
w szkołach podstawowych, zasadniczych zawodowych i średnich oraz nau
czanie teoretycznych i praktycznych przedmiotów zawodowych. Za pod
stawę obliczeń tego zapotrzebowania wzięto przewidywane rozmiary
planu usług w każdym typie szkolnictwa, wskaźnik; liczby uczniów na
1 oddział, wskaźnik rocznego ubytku nauczycieli, liczbę godzin nauczania
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wynikającą z planów, zakres podziału oddziałów na grupy przy nauczaniu
niektórych przedmiotów, obowiązkowy wymiar godzin pracy nauczy
cieli i wychowawców, zniżki godzin kierowników, dyrektorów i nau
czycieli, liczbę godzin nadliczbowych przypadającą przeciętnie na nau
czyciela itp.

O wielkości planu usług decydują głównie dwa elementy, tj. ogólna
liczba dzieci i młodzieży poszczególnych roczników oraz liczba oddziałów
lub grup, czyli tych jednostek, w ramach których organizowany jest pro
ces dydaktyczno-wychowawczy. Liczba oddziałów i grup może ulegać wa
haniom w zależności od tego, ilu uczniów przyjmie się za maksymalną
i minimalną dla oddziału i grupy.
Jeśli chodzi o ogólną liczbę uczniów, to w roku 1975 jedynie w szkol

nictwie podstawowym zarysuje się znaczny jej spadek, bo jeśli w r. 1965
mieliśmy w nich 5 176 tys., a w r. 1970 mamy mieć 5 364 tys., to w r. !J.975
spodziewamy się zmniejszenia jej do 4 823 tys. Ważą na tym procesie
niewątpliwie obserwowane w ostatnich latach spadki przyrostu natural
nego w wielu miastach i rejonach kraju i związane z tym obniżenie się
liczebności roczników pierwszoklasistów.
Niższe liczby uczniów wystąpią również, choć z innych przyczyn,

w szkołach podstawowych dla pracujących. Natomiast w pozostałych ty
pach szkól i placówek wychowania wystąpi w roku 1975 bądź ilościowa
równowaga, bądź pewien wzrost 'Iiczb dzieci i młodzieży. Znaczniejsze
zwiększenie liczby dzieci wystąpi w przedszkolach (z 460 do 700 tys.) oraz
liczby miejsc w świetlicach i półinternatach, w domach kultury dzieci
i młodzieży, w internatach dla uczniów szkół zawodowych itp.
W omawianym wariancie zapotrzebowania zdecydowano się na zacho

wanie w stanie nie zmienionym większości podanych wyżej założeń,
a więc obowiązkowego wymiaru godzin nauczania nauczycieli i wycho
wawców, przeciętnej liczby godzin nadliczbowych przypadających na
jednego nauczyciela, wskaźnika ubytku kadr, podziału oddziałów na gru
py i in. Uwzględniono natomiast konieczne korekty wynikające ze zwięk
szenia się liczby pełnozatrudnionych nauczycieli na jeden oddział w związ
ku ze zwiększeniem się liczby godzin ucznia w szkole 8-klasowej w po
równaniu ze szkołą poprzednią, 7-klasową, z przewidywanego zwiększenia
się liczby nauczycieli pełnozatrudnionych w szkołach przysposobienia rol
niczego w związku z planowanym ich przekształceniem w zasadnicze
szkoły rolnicze oraz ze zmniejszenia wskaźnika liczby dzieci w przed
szkolach na jedną wychowawczynię z 20,6 do 18, co spowodować musi
konieczność zwiększenia zatrudnienia o 4900 wychowawczyń.

, Konkluzje takich założeń są następujące: ogólne zapotrzebowanie
w 12 rozpatrywanych latach (1964-1975) wyraża się liczbą 236 140 no
wych nauczycieli i wychowawców pełnozatrudnionych ze średnim i wyż
szym wykształceniem, w tym 88 150 z wykształceniem wyższym i 147 990
z wykształceniem średnim (i SN). Na lata 1971-1975 przypada z tego
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68 600 (43 970 z wyższym i 24 630 ze średnim wykształceniem). Obserwu
jemy zatem proces niebywale charakterystyczny, gdy bowiem w obecnym
siedmioleciu (1964.--1970) zapotrzebowanie na nauczycieli i wychowaw
ców z wykształceniem średnim przeważało ilościowo prawie trzykrotnie
nad zapotrzebowaniem na nauczycieli z wykształceniem wyższym, to po
roku 1970 po raz pierwszy zaznacza się przewaga drugiego nad pierw
szym. Z czego to wynika? Z jednej strony z faktu kurczenia się planu usług
szkolnictwa podstawowego, spowodowanego zmniejszającą się liczbą
uczniów, oraz z założonego znacznego dopływu do tego szkolnictwa nau
czycieli z wykształceniem wyższym, z drugiej ~ z niesłabnącego rozwoju
różnych form kształcenia młodzieży na poziomie ponadpodstawowym, co
rodzić musi zrozumia·łe zainteresowanie kadrą nauczycielską z wykształ
ceniem wyższym.
Ale z takiego stanu rzeczy płynie jeszcze inna konsekwencja. Oto za-:

spokajanie tak wyglądającego zapotrzebowania staje się stosunkowo pro
ste na odcinku personelu nauczającego i wychowawczego z wykształce
niem średnim, gdyż korzystamy tutaj z utorowanego, masowego dopływu
do zawodu absolwentów liceów pedagogicznych, studiów nauczycielskich
i techników przemysłowo-pedagogicznych. Natomiast poważne trudności
powstają w grupie nauczycieli przedmiotów ogólnokształcących i zawodo
wych z wykształceniem wyższym. Zapotrzebowanie w tej grupie sięga,

_ jak już wspomnieliśmy, 88 tys. osób, z czego na przedmioty ogólnokształ
cące przypada ok. 68 tys., a na zawodowe ok. 20 tys. W pięcioleciu po
roku 1970 łączne zapotrzebowanie wyniesie prawie 44 tys., z czego w gru
pie przedmiotów ogólnokształcących ponad 33 tys., a w grupie przedmio
tów zawodowych (technicznych, rolnych, służby zdrowia, ekonomicznych,
prawnych) ponad 10 tys. Zaspokojenie tak dużego zapotrzebowania przez
szkoły wyższe, głównie przez uniwersytety i wyższe szkoły pedagogiczne,
okaże się w praktyce bardzo trudne, ponieważ wymagać ono będzie do
pływu do szkolnictwa od r. 1964 do 1970 przeciętnie po 3750, a w latach
1971-75 po 6750 absolwentów tych uczelni rocznie,
Tymczasem doświadczenie trzech minionych już lat wykazuje, iż wbrew

założonej przez Komisję Planowania repartycji absolwentów, przeznacza
jącej teoretycznie dla szkolnictwa do r. 1970 po 3750 rocznie, faktycznie
podejmowało pracę niespełna 2,5 tys. Skoro w latach 1971-75 dopływ
nowych nauczycieli przedmiotów ogólnokszt'ałcących powinien być prawie
dwukrotnie wyższy, to zdaje się z góry wykluczać możliwość pełnej rea
lizacji planu.
Analogiczną sytuację dostrzegamy w grupie nauczycieli przedmiotów

zawodowych z wyższym wykształceniem, gdzie na ok. 20 tys. potrzebnych
0

w latach 1964-1975 szkolnictwu będzie można dostarczyć ze szkół wyż
szych tylko ok. 8 tys. absolwentów studiów technicznych, rolnych, eko
nomicznych, medycznych i prawniczych, pozostałe zaś 12 tys. specjalistów,
w czym gros stanowią przedmioty techniczne, zainteresowane nimi szkoły



Wacław Wojtyński 179

będą musiały szukać poza uczelniami, tzn. w zakładach przemysłowych,
rolnictwie, aparacie administracyjno-gospodarczym, usługach.

Niemożność całkowitego zaspokojenia tak dużego zapotrzebowania na
nauczycieli przedmiotów ogólnokształcących z wyższym wykształceniem
pogorszy praktycznie sytuację kadrową głównie w szkolnictwie podsta
wowym i w placówkach opieki nad dzieckiem, ponieważ można być pew
nym, iż władze szkolne będą czyniły wysiłki, aby absolwentów uczelni
wyższych zatrudniać przede wszystkim w szkolnictwie średnim i zawodo
wym, gdzie będą oni nieodzownie potrzebni,
Wyjście z sytuacji jest chyba tylko jedno. Mając z jednej strony wy

jątkową szansę, jaką stanowi fakt wybitnego Spadku po roku 1970 zapo
trzebowania na nauczycieli w szkolnictwie podstawowym , z drugiej duże
potrzeby na odcinku kadr z wyższym wykształceniem, istnieje nie tylko
możliwość, ale i potrzeba zarazem stopniowego powoływania do życia
w miejsce 2-letnich studiów nauczycielskich wyższych· uczelni nauczyciel
skich typu zawodowego. Dzięki nim będziemy mogli wykształcić w latach
1968-75 około 11 tys. osób, które podjęłyby pracę głównie w szkolnic
twie podstawowym i w placówkach opieki nad dzieckiem oraz w pewnej
mierze także w zasadniczym szkolnictwie zawodowym.
Jak to zrobić? Oto problem, którym się z kolei zajmiemy.

*

Uzasadnianie potrzeby jak najrychlejszego przejścia z kształcenia nau
czycieli szkół podstawowych w średnich szkołach pedagogicznych i w stu
diach nauczycielskich na kształcenie w szkołach wyższych w świetle dy
skusji, jaka się permanentnie nad tym problemem toczy, wydaje się nie
potrzebne. Awans starej szkoły 7-klasowej do rangi szkoły 8-klasowej
z jej wcale niełatwym i nowoczesnym programem na tle rozwijających
się szybko stosunków społeczno-kulturalnych, postępu ekonomicznego
i naukowego, coraz wszechstronniejszej ingerencji nauki w różne dzie
dziny życia stawia nauczyciela wobec konieczności wyposażania swego
umysłu w gruntowną wiedzę merytoryczną, pedagogiczną, społeczno-poli-
tyczną, filozoficzną i inną na bardzo dobrym poziomie. .
Przypomnijmy, iż całe zapotrzebowanie na nauczycieli dla szkól podsta

wowych w latach 1971-1975 wynosi tylko ok. 25 tys., w tym ok. 17 tys.
z wykształceniem wyż szym i ok. 8 tys. ze średnim. Wyniknie stąd zapewne
konieczność znacznego ograniczenia aktualnej sieci 57 studiów nauczy
cielskich i stopniowego budowania na ich miejscu odpowiedn iego systemu
szkół wyższych. ·
Jaki to może być system? Spróbujmy naszkicować wstępnie niektóre

jego założenia, ograniczając się do określenia: charakteru nowych szkół,
zakresu kwalifikacji ich absolwentów, profilu studiów, drożności i jej
współczynników programowych oraz uwarunkowań organizacyjno-mate
rialnych i kadrowych.
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Proponowany typ uczelni to typ specyficzny, zawodowy. Stanie się :>n
mimo to ze względu na swe funkcje ważnym członem systemu szkolnic
twa wyższego. Charakter nauczycielski i 3-letni okres studióW: wymag.ać
będą niezwykle starannego przemyślenia zasad jego funkcJo~o':ama.
Głównym zadaniem tych szkół będzie niewątpliwie kształtowame 1 wy
chowywanie pełnowartościowych osobowości nauczycielskich. Ale zapew
nienie takiego charakteru szkole wyższej, jak uczy doświadczenie wyż
szych szkół pedagogicznych, nie należy wcale do rzeczy łatwych, ponie
waż rzutować to musi na wszystkie dziedziny jej życia i działalności; na
dobór młodzieży i kadry, na organizację pracy dydaktycznej i _wycho
wawczej, na działalność organizacji młodzieżowych, na klimat ideowy
i atmosferę wewnętrznych stosunków społecznych.
Drugie zagadnienie - to zagadnienie uzyskiwanych w tym zakładzie

kwalifikacji. Zakres zdobywanej przez studentów wiedzy i osiąganych
umiejętności powinien być tego rodzaju, iżby mogli oni z powodzeniem
podejmować i prowadzić pracę dydaktyczno-wychowawczą w całej 8-kla
sowej szkole podstawowej, na jej szczeblu początkowym i systematycz
nym, w szkołach przysposobienia rolniczego, a gdy zajdzie tego potrzeba,
nawet w zasadniczych szkołach zawodowych. ·
Profil kwalifikacyjny absolwentów będzie więc odpowiednio szeroki,

umożliwiający względnie elastyczne · warunki zatrudniania w szkole
w mieście i na wsi.
Na profil Jen złożą się podstawy wykształcenia filozoficznego, społecz

no-politycznego i pedagogic:ano-psychologicznego, przygotowanie do pracy
na początkowym szczeblu szkolnym, wykształcenie w obrębie l-'---2 przed
miotów pokrewnych, występujących w planie nauczania klas V-VIII
z położeniem nacisku, co jest szczególnie istotne, na dyscyplinę kierun-

. kową, ogniskującą wysiłek naukowy kandydata, dydaktyki szczegółowe
tej grupy przedmiotów, wreszcie przedmioty. uzupełniające (lektoraty,
wychowanie fizyczne, studium wojskowe), system ćwiczeń i praktyk
dydaktyczno-wychowawczych, zajęcia nadobowiązkowe w kołach nauko-
wych, działalność społeczna, artystyczna studentów itp. ·
Należy przyjąć, iż ukończenie projektowanej szkoły wyższej będzie dla

większości jej absolwentów kresem edukacji. Otworzy ono jednak im sze
rzej, niż to czynią SN-y, drogę do dalszego samokształcenia w toku pracy
zawodowej. Dla najzdolniejszej i najpracowitszej części absolwentów po
winna być stworzona możliwość podjęcia finalnych studiów magisterskich,
a w następstwie także dalszych - naukowych. Drożność ze studiami ma
gisterskimi może być zapewniona przez upodobnienia 'programowe w za
kresie całej obudowy studiów kierunkowych, przygotowania pedagogicz
nego, studium wojskowego oraz częściowo w zakresie głównej dyscypliny
kierunkowej. Dalsze studia absolwentów naszych uczelni obejmowałyby
zatem główną dyscyplinę kierunkową bądź magisterskie studia pedago
giczne. Nie można wykluczyć także pewnych egzaminów, które stanowi-
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lyby formę sprawdzenia lub pogłębienia wiedzy wyniesionej z wyższego
studium nauczycielskiego.

Szkoły tego typu mogą w naszych warunkach powstać tylko na bazie
najlepiej, rozwiniętych i wyposażonych studiów nauczycielskich. Myśli
się o ich organizacyjnym powiązaniu z uniwersytetami ri. wyższymi szkoła
mi pedagogicznymi, jak również przyjmuje się, iż pewna ich część zlokali
zowana poza siedzibami uniwersytetów i WSP będzie wiodła żywot samo
dzielny. Fuzja organizacyjna, opieka naukowa oraz pomoc dydaktyczna
i kadrowa ze strony wyższych uczelni powinny zapewnić nowym szkołom
pomyślny start, dopomóc im w skompletowaniu i przygotowaniu odpo
wiedniej kadry oraz w wyposażeniu pracowni, laboratoriów, gabinetów,
audytoriów, bibliotek, odpowiadających nowym, wyższym potrzebom.
Problem kadrowy zdaje się być najistotniejszym. Trudno przecenić jego

znaczenie. Trudność główna wynika z charakteru i roli uczelni, która
z jednej strony powinna zagwarantować możliwie wysoki poziom nauko
wy studiów, z drugiej nie może stracić z oczu rozległej sfery umiejętno
ści zawodowych, w jakie trzeba wyposażyć absolwentów o dość złożonym
przecież profilu kwalifikacyjnym. Uczynilibyśmy zapewne poważny błąd,
gdybyśmy się zafascynowali nadmiernie czy wyłącznie kryteriami nau
kowymi, a zapomnieli o drugiej stronie zagadnienia. Obok więc koniecz
ności pozyskiwania wybitnych i doświadczonych pracowników nauki wyż
szych uczelni i instytutów naukowych powinniśmy cenić sobie wysoko
dobrych, wypróbowanych, twórczych dydaktycznie wykładowców, dobra
nych starannie spośród grona dotychczasowych nauczycieli zakładów
kształcenia nauczycieli, zwłaszcza ze studiów nauczycielskich, oraz mło
dych, obiecujących doktorów i doktorantów, posiadających niezbędne do
świadczenie pedagogiczne, zwłaszcza dobrą znajomość praktyczną dydak
tycznych i wychowawczych problemów szkoły podstawowej.
Poza podniesionymi kwestiami ogólnymi istnieje wiele bardziej szcze

gółowych, o których jednak pisać obecnie jeszcze nie będziemy. Bliższych
ustaleń wymaga przecież tryb powiązań organizacyjnych kreowanych
szkół z uniwersytetami i z WSP. Trzeba określić władze szkoły i sposób
ich powoływania, strukturę ogólną, jak również organizację poszczegól
nych 'jednostek (wydziałów, kierunków). Bardzo ramowa koncepcja pro
gramowa musi rozwinąć się niebawem w szczegółowe projekty planów
studiów, te zaś , z kolei muszą być poszerzone o odpowiednie wytyczne
programowe i wstępne zarysy programów.

Odrębnym zagadnieniem jest sieć szkół oraz ich baza dydaktyczna,
naukowa, mieszkalna. Aby wyjść poza prowizoryczne propozycje, trzeba
przeprowadzić szereg szczegółowych konsultacji z czynnikami wojewódz
kimi, bez udziału których całość zamierzenia mogłaby łatwo spalić na
panewce.
Przechodzenie na nowe formy kształcenia nauczycieli nie może uwol

nić nas od troski o dalsze prawidłowe funkcjonowanie systemu starego
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tak długo jak długo będzie on w różnych województwach potrzebny. Nie
można przecież dopuścić do przerw w dopływie nowych nauczycieli, po
nieważ nie dysponujemy ich nadwyżkami.

*

Duże zapotrzebowanie na nauczycieli z wyższym wykształceniem zobo
wiązuje wszystkie wyższe uczelnie do ich kształcenia. Czynią to szkoły
wychowania fizycznego, uczelnie ekonomiczne, rolnicze, artystyczne,
w pewnej mierze także akademie medyczne, podejmą to zadanie także
politechniki i wyższe szkoły inżynierskie. Ale zobowiązanie to dotyczy
przede wszystkim uniwersytetów, które od dziesiątków i setek lat. tym
się zajmowały, oraz wyższych szkół pedagogicznych, które po to zostały
powołane.
Dlaczego jednak nie słyszymy w ostatnim czasie głosów aprobaty i uzna

nia pod adresem uniwersytetów ze strony szkół z tego powodu? Wiąże
się to z dwiema przyczynami: małą stosunkowo liczbą absolwentów po
dejmujących pracę w szkolnictwie oraz słabym ich przygotowaniem
pedagogiczno-zawodowym. Między tymi przyczynami istnieje zapewne
jakiś wewnętrzny związek, gdyż jeśli ktoś nie czuje się dobrze do pewne
go typu pracy przygotowany, to po prostu go unika, w każdym razie nie
zdradza ochoty jej podejmowania, niezależnie od tego, co innego może
ona jeszcze nieść ze sobą.
Ostatnia reforma planów i programów studiów w uniwersytetach nie

przyniosła w tej dziedzinie zmian na lepsze. Możliwości przygotowania
pedagogicznego utrzymano w granicach tzw. ,,elementów" i 4-tygodnio
wej praktyki ciągłej w szkole średniej. Aby nie być gołosłownym, posłu
żymy się zestawieniem porównawczym wymiarów godzinowych na jedno
imiennych kierunkach studiów w uniwersytetach i wyższych szkołach
pedagogicznych. W całości przygotowania pedagogiczno-zawodowego, uzy
skiwanego przez studentów, wyodrębnić można z grubsza cztery dziedzi
ny, tj. pedagogikę, psychologię i historię wychowania, objęte bądź ogólną
nazwą ,,elementów nauk pedagogicznych", bądź występujące odrębnie,

K" k t a·, I Przygot. pedag. 'Metodykanaucz.I Higiena szk I Praktykaierune s u 10w . I , . ·
Umwers. WSP I Uniwers.] WSP Uniwers.l WSP Uniwers.J WSP

Filologia polska 120 286 150 285 - 15 4 tyg. 12 t.
Filologia rosyjska 120 285

--
160 240 - 15 6 tyg. 16 t.

Historia 120 285 90 300 - 15 4 tyg. 12 t.-
Matem~yka 90 240 120 210 - - 4 tyg. --1..!:..-
Fizyka 60 240 76 106 - - 4 tyg. 6 t.
Chemia 285 -240 - 15 4 tyg. 10 t.
Geografia 90 286 120 ---- 285 - 15 4 tyg. 10 t.
Biologia 60 330 150 -210 4·tyg. 1ot.
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jak to ma miejsce w planach WSP, następnie metodykę nauczania, higienę
. szkolną i praktykę pedagogiczną. Z porównania tych grup zajęć w uni
wersytetach i w WSP wyłania się powyższy obraz (p. tab. na str. 182).
Jest to obraz wykazujący duże, wprost biegunowe różnice w traktowaniu
tego zadania przez oba typy uczelni: w uniwersytetach przyjęto normy
minimalne, w wyższych szkołach pedagogicznych - maksymalne. Mniej
sze nieco różnice występują w wymiarze godzin ustalonym na metodyki
nauczania, ale i tutaj jest on w uniwersytetach prawie dwukrotnie mniej
szy niż w WSP. Zupełnie deprymująco wygląda fakt zignorowania przez
uniwersytety higieny szkolnej. Praktyka pedagogiczna 4-tygodniowa
uwzględnia jedynie teren szkoły średniej, nie bierze pod uwagę faktów
coraz częstszego zatrudniania absolwentów uniwersytetów w szkolnic
twie podstawowym. Wyjątek stanowi plan studiów filologii rosyjskiej,
dopuszczający także praktykę (2 tyg.) w szkołach podstawowych. Niedo
mogi przygotowania pedagogicznego studentów uniwersytetów obniżają
w konsekwencji wysoką wartość ich naukowego, specjalistycznego wy-
kształcenia. ·
Ale właściwa istota zła nie tkwi w liczbach godzin, lecz w sposobie

traktowania przedmiotu przez wykładowców, w koncepcji i organizacji
kształcenia. Studenci nie studiują pedagogiki, psychologii, historii wy
chowania, lecz poznają tylko niektóre „elementy" tych nauk, przy czym
zdają jeden egzamin wspólny przed swoim wykładowcą. Musi to być
z konieczności egzamin bardzo ogólny. Tymczasem podniesienie poziomu
studium pedagogicznego jest w uniwersytetach możliwe, ponieważ są
podręczniki, nie brak też interesujących opracowań monograficznych,
trzeba tylko oprzeć się na podniesionym odpowiednio zakresie wymagań,
a do egzekwowania tych wymagań poprosić specjalistów.
Podjęta reforma studiów uniwersyteckich jest w trakcie wdrażania. Nie

objęła ona jeszcze pełnego cyklu pięcioletniego, stąd za wcześnie na wy
rokowanie o jej rezultatach końcowych także w interesującej nas dzie
dzinie, choć pewne trudności widoczne są na pierwszy rzut oka. Istotniej
sze zmiany będzie można jednak wprowadzić dopiero po całym cyklu
szkoleniowym, tzn. ok. roku 1969-70. Stwierdzić trzeba, iż połączenie re
sortów podziałało dobroczynnie na zainteresowanie tym zagadnieniem.
Rady wydziałów uniwersyteckich coraz częściej stawiają pod dyskusję
treść, metody i formy kształcenia pedagogiczno-zawodowego przyszłych
nauczycieli. Rozwijają się też międzywydziałowe inicjatywy „pedagogiza
cyjne" wewnątrz uczelni w odniesieniu do kadr asystenckich i grup sta
żystów.
z powyższych uwag zdaje się wynikać, że jakkolwiek wydziały nauczy

cielskie uniwersytetów i wyższe szkoły pedagogiczne robią to samo, gdyż
widzą przed sobą wspólny problem kształcenia nauczycieli przedmiotów
ogólnokształcących dla szkół średnich i zawodowych, to jednak nie
w sposób identyczny. Uniwersytety cenią sobie szczególnie naukowe
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efekty studiów specjalistycznych, szkoły pedagogiczne mają w t~m
względzie zapewne loty nieco niższe, za to niepomierme większą P:zyw1~

zują wagę do przygotowania pedagogiczno--zawodowego. WSP zdają sobie
sprawę równocześnie z faktu coraz częstszego zatrudniania i_ch ~bsolwen
tów w szkołach podstawowych, stąd czynią dla nich odpo\1V1edme konce
sje programowe. Myślą również o rozszerzeniu problematyki metodycz-
nej na klasy V-VIII szkoły podstawowej. , . . .
Wyższe szkoły pedagogiczne odchodzą też od wzorow uniwersyteckich

na innej drodze. Obejmują one mianowicie stopniowo swymi zadaniami
także przedmioty pozauniwersyteckie, jak wprowadzone do liceum ogól
nokształcącego wychowanie techniczne oraz przedmioty ogólnozawodowe
wykładane w szkołach zawodowych. Pragną one w ten sposób złagodzić
ostry deficyt kadrowy naszego szkolnictwa w zakresie nauczycieli przed
miotów .technicznych w liceum ogólnokształcącym oraz w technikach i za
sadniczych szkołach zawodowych;

*

Plany nauczania szkół zawodowych obejmują pięć grup przedmioto
wych: humanistyczną, matematyczno-fizyczną, ogólnozawodową, specjali
styczno-zawodową oraz zajęcia praktyczne. Charakterystyczne dla tych
planów jest rozciągnięcie nauki niektórych przedmiotów ogólnokształcą
cych, jak języka polskiego i matematyki, na wszystkie lata nauczania oraz
utrzymanie wychowania obywatelskiego i wychowania fizycznego we
wszystkich typach i stopniach szkół, nadto poważne miejsce dano fizyce,
a w niektórych rodzajach szkół także chemii, biologii i geografii gospo
darczej. Przedmioty ogólnokształcące w technikach obejmują zakres po
krywający się w zasadzie z zakresem tych przedmiotów w liceum ogólno
kształcącym.
Godna podkreślenia jest również rola przedmiotów ogólnozawodowych

(ogólnotechnicznych, ogólncekonomicznych, ogólnorolniczych). Mają one
z reguły zasięg szerszy, niżby to wynikało z profilu poszczególnych zawo
dów. Przedmioty grupy mechanicznej obejmują np. maszynoznawstwo
ogólne, mechanikę techniczną, części maszyn, rysunek techniczny, bezpie
czeństwo i higienę pracy. Zatem profil wykształcenia nauczycieli przed
miotów ogólnozawodowych musi być odpowiednio szeroki, gdyż w róż
nych typach techników i zasadniczych szkół zawodowych uczyć im wy
padnie nie jednego, ale dwóch i więcej przedmiotów, jak np. w technikum
mechanicznym rysunku technicznego, mechaniki technicznej, części ma
szyn i maszynoznawstwa, a w zasadniczej szkole mechanicznej - rysun-
ku zawodowego i maszynoznawstwa. ·
Natomiast przedmiotów specjalistyczno-zawodowych, obejmujących

':iedzę ~ zakresu profil~wo węższego, powinni nauczać wąsko wyspecja
lizowani fachowcy. Robią to z reguły pozyskiwani przez szkoły wysoko
kwalifikowani specjaliści z zakładów przemysłowych, rolniczych i z in-
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nych dziedzin życia gospodarczego. Ale fachowcy ci mogą podejmować
pracę· w szkołach tylko w określonych planem wymiarach godzin, nie
wiążąc się z nią zatrudnieniem pełnoetatowym, gdyż albo nie wymaga
tego wykładany przedmiot, albo nie mają na to po prostu czasu. Młodzież
ceni sobie pracę tej kategorii. specjalistów, gdyż wnoszą oni do szkół wy
soką znajomość rzeczy, nowocześniejsze spojrzenie na zawód, do którego
się przygotowuje. Na udziale takich nauczycieli w szkoleniu zawodowym ·
musi nam bardzo zależeć. ·

Ale szkoła zawodowa jest szczególniejszą placówką socjalistycznego
wychowania. Jej absolwenci zasilają rokrocznie szeregi klasy robotniczej,
stają się członkami załóg pracowniczych wielkich i małych zakładów
przemysłowych. Dorywczość i krótkotrwałość kontaktu nauczyciela
z młodzieżą, choćby najcenniejszego dydaktycznie, nie sprzyja pracy wy
chowawczej. Szkoła zawodowa jest więc głęboko zainteresowana tym, aby
nie tylko nauczyciele przedmiotów ogólnokształcących, lecz także przed
miotów zawodowych i zajęć praktycznych angażowali się w prący wycho
wawczej, by ją inicjowali i organizowali tym bardziej, iż łączy się ona
z nauczaniem i z wytwarzaniem.
Z tych wszystkich względów potrzebne jest szkole zawodowej pełnoeta

towe zatrudnienie znacznej części nauczycieli przedmiotów zawodowych
i zajęć praktycznych, a stąd płynie wniosek o potrzebie ich solidnego
przygotowania, aby mogli pełnić z powodzeniem nader przecież złożone

0

• i trudne 'obowiązki nauczycieli _i wychowawców w swych pracowniach,
laboratoriach i warsztatach szkolnych.
Takich nauczycieli nam brakuje. Szkolnictwo wyższe nie kształci ich

jeszcze w dostatecznej ilości. Największą aktywność przejawiły dotych
czas wyższe szkoły rolnicze, zwłaszcza warszawska SGGW, gdzie prowa
dzone są różne formy studiów pedagogicznych (stacjonarne podyplomowe,
zaoczne podyplomowe, zaoczne magisterskie dla inżynierów, elementy
nauk pedagogicznych dla wszystkich studentów i in.).
W wyższych szkołach ekonomicznych kształcenie pedagogiczno-zawodo

we przyszłych · nauczycieli przedmiotów ekonomicznych odbywa się na
międzywydziałowym, fakultatywnym studium pedagogicznym w formie
stacjonarnej i eksternistycznej. Plan tego studium, obejmujący psycho
logię, pedagogikę, proseminarium pedagogiczne i metodykę nauczania
przedmiotów ekonomicznych wraz_ z ćwiczeniami praktycznymi, zamyka
się w 300 godzinach. System ten wymaga jednak dalszego doskonalenia
programowo-metodycznego oraz umocnienia organizacyjnego i kadrowe
go we wszystkich uczelniach ekonomicznych kraju.
w znacznie gorszej natomiast sytuacji znajduje się w szkołach wyższych

organizacja, kształcenia nauczycieli technicznych przedmiotów zawodo
wych. Podjęto je od kilku lat tylko w wyższych szkołach pedagogicznych,
które czynią to przy udziale i pomocy miejscowych uczelni technicznych,
lecz 'nie gwarantują zaspokojenia dużego zapotrzebowania szkół. Aby

4 - Ruch Pedagogiczny.
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osiągnąć· widoczniejsze rezultaty, zamierza się . uruchamiać stopniowo
w politechnikach i wyższych szkołach inżynierskich katedry lub zakłady
pedagogiczne w sposób podobny, jak uczyniono to już w szkołach eko
nomicznych i rolniczych, żeby i one rozpoczęły przygotowywanie swych
studentów i absolwentów (studia podyplomowe). do pracy w szkołach.
Posunięciu temu stoi na przeszkodzie głównie brak wysoko kwalifikowa
nej kadry naukowej w zakresie dyscyplin pedagogicznych, zorientowanej
równocześnie należycie w problematyce kształcenia technicznego, z którą
kształcenie pedagogiczne i ·psychologiczne powinno być merytorycznie
powiązane.
Przedmioty grupy artystycznej występują w naszym szkolnictwie

w podwójnej roli. W liceach zawodowych (muzycznych i plastycznych)
pełnią one funkcję zawodową, natomiast w szkole ogólnokształcącej (pod
stawowej i średniej) rolę ogólnokształcącą. Ale w jednym i w drugim
przypadku uczestniczą one w rozwijaniu ogólnej kultury uczniów, kształ
tują oblicze ich osobowości. Wyższe uczelnie artystyczne rozwiązują pro
blem nauczycielski z dużym zaangażowaniem swych specjalnych wydzia
łów i sekcji. W związku z reformą szkolną-stanęły przed tymi placówkami
szczególniejsze zadania metodyczne. Oto tradycyjną riaukę rysunku i śpie
wu zreformowana szkoła ogólnokształcąca zastąpiła wychowaniem pla
stycznym i muzycznym. Rzecz jednak nie w nazwie. Nowe przedmioty
mają przyczynić się do wszechstronnego rozwoju osobowości uczniów,
rozwinąć ich zdolności twórcze i umiejętności, kulturę estetyczną, przy
gotować do roli świadomych i czynnych odbiorców sztuki.' Ta nowa
koncepcja dydaktyczna przedmiotów nakłada na uczelnie artystyczne
obowiązek szczególnego zwrócenia uwagi na nowe ujęcie metodyki nau
czania tych przedmiotów przez odpowiedzialnych za tę dziedzinę przygo
towania pedagogicznego wykładowców,Wpracy szkolnej z uczniami wystą
pią przecież formy i metody nowe, w tradycyjnych metodykach nie opra
cowane i nieznane.

*

Ostatnią grupą nauczycielską, na której pragniemy zatrzymać krótko
naszą uwagę, są nauczyciele zajęć praktycznych w technikach i zasadni
czych szkołach zawodowych, czyli tzw. nauczyciele zawodu, odpowiedzial
ni za opanowanie przez uczniów wymaganych dla danego poziomu kwali
fikacji umiejętności.
Poziom wykształcenia tej grupy jest bardzo. nierówny. Znaczna ich

część nie posiada średniego wykształcenia. Ok. 150/o legitymuje się wy
kształceniem na poziomie SN lub równorzędnym, a ok. 500/o wykształce
niem średnim pedagogicznym, ogólnym lub zawodowym. Czyż trzeba pod
kreślać, że w grupie tej nie tylko pragniemy widzieć doskonałych mi-

1 Por. Program nauczania liceum ogólnokształcącego, kl. I-IV. PZWS 19e6,
s. 279 i 289.
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strzów swego dzieła, lecz także mądrych, bliskich młodzieży wychowaw-
ców? ·
W systemie kształcenia nauczycieli nie ma na szczęście luki. I ten pro

blem został nim objęty. Mamy zakłady, które kształcą kadrę nauczycieli
zawodu. Są to. technika przemysłowo-pedagogiczne, których liczba pod
niosła się w kilku ostatnich latach z 4 do 22. Ich użyteczność jest nie
wątpliwa, sprawdzona dłuższym, ponad dziesięcioletnim doświadczeniem.
Oparte na zasadniczej szkole zawodowej odpowiedniego kierunku w ciągu
4 lat podnoszą zdobyte tam kwalifikacje robotnicze do poziomu technika,
nadto wyposażają swych uczniów w teoretyczną i praktyczną znajomość
czekającej ich pracy nauczycielskiej. Wprawdzie jest to system kształce
nia wybitnie nietypowy, gdyż do matury pedagogicznej i dyplomu technika
prowadzi przez lat 6 lub 7, ale nietypowa też jest profesja nauczy
ciela zawodu, wymagająca doskonałego opanowania fachu, rzemiosła i zdo
bycia odpowiedniego poziomu ogólnej i pedagogicznej kultury. Absolwen
ci TPP stają się przecież nauczycielami prawie swoich rówieśników, pra
cują na poziomie ponadpodstawowym. Mimo tych okoliczności zdają oni
dobrze egzamin ze swej przydatności zawodowej. Słusznie więc uważa się

. technikum przemysłowo-pedagogiczne za podstawowy typ zakładu kształ
cenia nauczycieli zawodu w zakresie specjalności masowych.
Natomiast studia nauczycielskie o kierunkach zawodowych stanowić

będą formę pomocniczą, obliczoną głównie na kształcenie nauczycieli rol
nictwa dla szkół przysposobienia rolniczego oraz technologów odzieży i ży
wienia zbiorowego.
Nauczycieli zawodów nietypowych, jak również nie objętych planami

studiów szkół wyższych lub planami zakładów kształcenia nauczycieli,
szkolić będziemy nadal w ośrodkach kształcenia kursowego w Warszawie
i w Katowicach.
Nauczyciele i nauczycielki zawodu dla średnich szkół medycznych są

kształceni przez resort zdrowia w 2-letnich studiach nauczycielskich.

*

Nie podjęliśmy świadomie w niniejszym artykule nader złożonego pro
blemu studiów dla pracujących, gdyż zasługuje on na odrębne, obszerne
omówienie. Podobnie rzecz się ma z kształceniem wychowawców placó
wek opieki nad dzieckiem, wychowawczyń przedszkoli oraz nauczycieli
i wychowawców szkół i zakładów specjalnych.
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DOTYCHCZASOWY PRZEBIEG PRAC NAD REFORMĄ
. SYSTEMU .KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI .

W całym powojennym okresie istniały dwa podstawowe problemy z za- .
kresu kształcenia nauczycieli: problem ilościowego zaspokajania potrzeb
kadrowych szkolnictwa oraz problem zapewnienia odpowiedniej jakości
i poziomu przygotowania naukowego i pedagogicznego tych kadr.
Odpowiedzialni kierownicy władz szkolnych, działacze ZNP, pedago

gowie zdawali sobie Sprawę z roli, jaką ma do spełnienia w naszym spo
łeczeństwie nauczyciel. Stąd też od pierwszych tygodni istnienia władzy ·
ludowej podejmowane były próby zorganizowania-takiego systemu kształ
cenia nauczycieli, który by odpowiadał zarówno postępowym tradycjom
ruchu nauczycielskiego, jak również potrzebom współczesnego życia
i współczesnej szkoły.
Jednakże na przeszkodzie w realizacji tych ambitnych planów istniał

olbrzymi brak kadr nauczycielskich. Braki i trudności kadrowe towarzy
szyły nam w zasadzie przez wszystkie lata okresu powojennego, dlatego
też aktualne systemy kształcenia nauczycieli, a raczej różne organizacyjne
formy kształcenia i dokształcania kadr nauczycielskich, były i są po dzień
dzislejszy wypadkową tych dwóch, często sprzecznych ze sobą tendencji.
Władze oświatowe musiały bardzo często reżygnować z wysokiego pozio
mu kształcenia na rzecz szybkiego i z konieczności powierzchownego or
ganizowania doraźnych form przygotowywania kandydatów do pracy
w szkołach i placówkach oświatowo-wychowawczych.
Przypomnijmy tylko dla przykładu, jakie istniały w początkach lat

50-tych formy kształcenia nauczycieli szkół podstawowych:
czteroletnie licea pedagogiczne,
czteroletnie licea pedagogiczne ze specjalnością w zakresie: wychowania
fizycznego, j. rosyjskiego, pracy harcerskiej i opieki nad dzieckiem, ·
kursy pedagogiczne organizowane w X i XI klasach liceów ogólnokształ
cących,
5-miesięczne, a potem 10-miesięczne państwowe kursy nauczycielskie
(PKN) na podbudowie liceum ogólnokształcącego,
10-miesięczne kursy nauczycieli j. rosyjskiego dla absolwentów szkół
ogólnokształcących,
5-miesięczne wstępne .kursy pedagogiczne dla absolwentów klas VII, VIII,
IX i X,
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wyższe kursy nauczycielskie (WKN) dla nauczycieli mających średnie
wykształcenie pedagogiczne.
W szkołach podstawowych pracowało w tym czasie ponad 300/o nauczy

cieli niekwalifikowanych, którzy dokształcali się w tzw. rejonowych ko
misjach organizowanych przy liceach pedagogicznych.
Pierwsza próba ulepszenia i ujednolicenia systemu kształcenia nauczy

cieli podjęta została, po 2:..1etnich pracach przygotowawczych, w 1954 r.
Na podstawie uchwały Prezydium Rządu z dnia 18 maja 1954 r. miały

być organizowane:
4-letnie licea pedagogiczne przygotowujące nauczycieli klas I-IV,
2-letnie studia nauczycielskie (SN) .dla nauczycieli klas V-VII,
4-letnie wyższe szkoły pedagogiczne przygotowujące obok uniwersytetów
nauczycieli szkół średnich.
Reforma ta była niewątpliwie pierwszym, poważnym krokiem naprzód.
W następnych latach zmieniono funkcje liceum pedagogicznego. Za

kłady te podobnie jak i studia nauczycielskie miały przygotowywać nau
czycieli do pracy we wszystkich klasach szkoły podstawowej. Poza tym
w liceach pedagogicznych przedłużono naukę do_ lat· 5, podobnie i w WSP
zrównano czas nauki z okresem studiów w uniwersytetach, tj. do pięciu
lat.
Najważniejszą jednak zdobyczą nowego systemu było zorganizowanie

przy SN i WSP studiów zaocznych dla nauczycieli. Studia zaoczne rozwi
nęły się w sposób masowy, dzięki nim dziesiątki - tysięcy nauczycieli nie
przerywając swej pracy zawodowej podniosło poziom swego wykształce
nia i kwalifikacji zawodowych.
Jednakże niemal od pierwszych dni wprowadzenia w życie nowego sy

stemu zgłaszano bardzo wiele krytycznych uwag, stwierdzających, że· sy
. stem ten nie odpowiada potrzebom współczesnej szkoły i dlatego też wy
maga dalszych zmian.

Głównym obiektem krytyki stały się SN. Krytyka tych szkół dotyczyła:
a) nieokreślonego miejsca SN w systemie oświatowym. SN nie były szko

łami średnimi, nie były również szkołami wyższymi;
b) problemu drożności. Absolwenci pragnęli mieć możliwość dalszego

kształcenia nie tylko w WSP, ale także w uniwersytetach;
c) czasu nauki w SN. Stwierdzano, że w okresie 2 lat nauki szkoły te nie

są w stanie przygotować dobrych kandydatów do pracy nauczyciel
skiej, tym bardziej że do SN zgłaszali się kandydaci na ogół słabo
uzdolnieni, a jeśli idzie o młodzież męską, to w przeważającym pro
cencie pragnącą uniknąć służby wojskowej.
Przedmiotem bardzo ostrej krytyki stały się również WSP. Uzasad

niano, że szkoły te nie mają racji bytu, gdyż istniejące w kraju uniwersy
tety są w stanie na znacznie wyższym poziomie· kształcić nauczycieli szkół
średnich. Spór na temat WSP zakończony został połowicznie: z 6 istnie
jących szkół dwie - w Warszawie i Łodzi - zostały włączone do miej-
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scowych uniwersytetów, cztery pozostałe WSP (w Krakowi~, Katowicach,
Opolu i Gdańsku) pozostały w dalszym ciągu jako samodzreln~ uczelnie.
W tym też czasie dyskusja na problemy dotyczące kształcema nauczy-

cieli przeniosła się na teren ZNP. .
W dniach od 2 do 5 maja 1957 r. odbył się w Warszawie Zjazd Oświa

towy ZNP. Komisja Kształcenia Nauczycieli ogłosiła na kilka tygodni
przed terminem Zjazdu materiały do dyskusji nad projektem reorganiza
cji systemu kształcenia nauczycieli (Głos Nauczycielski nr 10 z 1957 r.).
Na podstawie zebranych wyników bardzo szerokiej dyskusji Komisja opra
cowała tezy, które stały się przedmiotem obrad na Zjeździe.

Oto główna treść tych tez:
1. Wszyscy nauczyciele bez względu na to, w jakim typie szkoły czy

zakładu oświatowo-wychowawczego. pracują, powinni być . kształceni
w szkołach wyższych.
. 2. Nauczyciele szkół podstawowych, wychowawczynie przedszkoli, wy
chowawcy placówek oświatowo-wychowawczych powinni być kształceni
w 3-letnich instytutach nauczycielskich opartych na szkole średniej.
W przyszłości należy dążyć do tego, aby ci nauczyciele i wychowawcy byli
kształceni w pełnych szkołach wyższych.

3. Nauczyciele szkół średnfch powinni być kształceni w wyższych szko
łach pedagogicznych. i uniwersytetach oraz innych szkołach wyższych.
Przy każdej szkole wyższej kształcącej kandydatów na nauczycieli po::
winno być zorganizowane studium pedagogiczne. Student-kandydat do
pracy nauczycielskiej powinien posiadać, poza dyplomem ukończenia dy
scypliny kierunkowej, dyplom ukończenia studium pedagogicznego.

4. Program instytutów i WSP powinien być tak ułożony, ażeby absol
wenci instytutów nauczycielskich mogli być przyjęci na IV rok studiów
w WSP. Program WSP powinien być zatem dwustopniowy; w ciągu
3 pierwszych lat (I stopień) przerabia się program instytutu. Po ukończe
niu I stopnia studiów w WSP absolwenci otrzymują kwalifikacje do nau
czania w szkołach podstawowych, najzdolniejsi zaś mogą studiować dalej
na II stopniu studiów. Absolwent zatem WSP otrzymuje kwalifikacje za
równo do nauczania w szkołach podstawowych, jak i średnich.

5. Każdy nauczyciel (wychowawca) zatrudniony w szkolnictwie powi
nien złożyć egzamin praktyczny.
Nad powyższymi tezami toczyła się na Zjeździe w komisji kształcenia

nauczycieli dwudniowa dyskusja. Główna treść przedłużonych też została
zaaprobowana, chociaż istniały różnice zdań na temat egzaminów prak
tycznych i dwustopniowego układu programowego w WSP.
Na dalszych pracach w zakresie zmian w systemie kształcenia nauczy

cieli zaważyły w sposób istotny uchwały VII Plenum KC PZPR w spra
wie reformy szkolnictwa podstawowego i średniego (styczeń 1961 r.).
Decyzja o przedłużeniu nauki w szkołach podstawowych do lat 8 posta

wiła przed Ministerstwem Oświaty dwa poważne zadania:



Dyskusje i polemiki 191

a) wykształcenia zwiększonej liczby nauczycieli,
b) zapewnienia odpowiedniego poziomu naukowego nauczycieli klas

V-VIII. Z obliczeń Ministerstwa wynikało, że dla szkół podstawo
wych trzeba będzie w latach 1961-1970 wykształcić około 118 tys.
nauczycieli (12 tys. rocznie).

Te olbrzymie potrzeby ilościowe znów zmusiły władze oświatowe do
rezygnacji z jakichś zasadniczych zmian w systemie kształcenia nauczy
cieli.
Ustawa o rozwoju systemu oświaty i wychowania z dnia 15 lipca 1961 r.

utrwaliła istniejący stan w zakresie kształcenia nauczycieli na szereg lat.
Odpowiednie artykuły dotyczące tego problemu brzmią:
Art. 32 1. . Kształcenie nauczycieli i wychowawców odbywa się

· w liceach pedagogicznych (liceach pedagogicznych dla
· wychowawczyń przedszkoli), w studiach nauczycielskich
i szkołach wyższych.

2. Licea pedagogiczne (licea pedagogiczne dla wychowaw
czyń przedszkoli) organizuje się dla absolwentów szkół
podstawowych. Nauka w liceach pedagogicznych (liceach
pedagogicznych dla wychowawczyń przedszkoli) trwa
5 lat.

3. Studia nauczycielskie organizuje się· dla absolwentów
szkół średnich. Czas nauki w studiach nauczycielskich
określa Minister Oświaty.

Art. 33 Ministrowie (kierownicy urzędów centralnych), którym pod
legają szkoły wyższe, określą w porozumieniu z Ministrem
Oświaty warunki, jakim powinno odpowiadać kształcenie
nauczycieli i wychowawców w szkołach wyższych im pod
ległych.

Jednakże w miarę wprowadzania w życie założeń reformy szkolnej co
raz wyraźniej widać było, że bez jednoczesnej, poważnej reformy systemu
kształcenia nauczycieli niewiele zmieni się w naszych szkołach. Działacze
sekcji kształcenia nauczycieli przy Zarządzie Głównym ZNP oraz zarzą
dach okręgowych na szeregu kursów wakacyjnych, na zebraniach
i w prasie związkowej stale wskazywali na konieczność zmian i ulepszeń
w kształceniu nauczycieli. ·
Wybrany na VIII Krajowym Zjeździe Delegatów ZNP w kwietniu

1964 r. nowy Zarząd Główny uznał za jeden z najważniejszych problemów
w swej kadencji podjęcie prac nad reformą systemu kształcenia nauczy
cieli. Prace te zapoczątkowane zostały wielką dyskusją na te tematy
przeprowadzoną w I połowie 1965 r.
Dyskusja otwarta została referatem prezesa ZNP, Mariana Walczaka,

opublikowanym· w Glosie Nauczycielskim w dniu 21 lutego 1965 r. Po
omówieniu dorobku w zakresie kształcenia nauczycieli w Polsce Ludowej
kolega Prezes przedstawił braki obecnego systemu, sformułował szereg
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argumentów uzasadniających konieczność zmiany i ulepszenia syst~mu
. kształcenia nauczycieli oraz poddał pod dyskusję trzy warianty orgamza-
cyjne nowego systemu: .

1. Wszystkich nauczycieli i wychowawców należy kształcić w szkołach
wyższych. Postulat ten powinien być realizowany w obecnych warunkach
przez: . . .
a) pełne wykorzystanie „mocy produkcyjnej" WSP i umwersyte~ovv, ta_k

aby po zaspokojeniu potrzeb szkół średnich część absolwentow uni
wersytetów i WSP można było skierować do szkół podstawowych,

b) zorganizować stopniowo na bazie najlepszych SN sieć wyższych, 3-
letnich szkół zawodowych kształcących nauczycieli szkół podstawo
wych. Uznać, że wykształcenie w zakresie 3-letniej wyższej szkoły za
wodowej jest wystarczające dla nauczycieli szkół podstawowych,
z tym, że najlepsi absolwenci tych szkół powinni mieć możność zdoby
cia drogą studiów stacjonarnych lub zaocznych stopnia magisterskiego.

2. Wszyscy nauczyciele i wychowawcy pracujący zarówno· w szkołach
podstawowych; jak i średnich powinni być kształceni w uniwersytetach
i WSP. Należy w związku z tym rozszerzać kierunki nauczycielskie w ist
niejących szkołach wyższych. Należy poza tym -tworzyć nowe WSP.
Do czasu pełnego zaspokojenia potrzeb szkolnictwa przez uniwersytety
i WSP pozostawić 2-letnie SN dla pokrycia braków kadrowych w szkol
nictwie podstawowym.

3. Ze względu na wielkie trudności w realizacji tak pierwszego, jak
i drugiego wariantu przedłużyć okres nauki w SN do, lat 3, nie przekształ
cając ich jednak w szkoły wyższe. Trzyletnie SN powinny w_ ciągu naj
bliższych kilku lat stanowić podstawową formę kształcenia nauczycieli
szkół podstawowych.
Dyskusja nad problemami reformy systemu kształcenia nauczycieli ·

trwała kilka miesięcy. Wzięli w niej udział liczni nauczyciele, pracow
nicy nauki, działacze oświatowi. Wnioski i postulaty wynikające z tej dy
skusji rozpatrywane były przez instancje okręgowe ZNP.
W dniu 28 czerwca 1965 r. odbyło się plenarne posiedzenie Zarządu

Głównego ZNP, na którym przedstawione zostało stanowisko ZNP w spra
wie reformy kształcenia nauczycieli.
Przy ustalaniu stanowiska ZNP brano pod uwagę zarówno wyniki ogól

nokrajowej dyskusji, jak również potrzeby ilościowe kadr nauczyciel
skich, możliwości kształcenia w różnych typach zakładów i szkół wyż
szych w zależności od bazy szkoleniowej, jak i obsady przez pracowników
naukowych. Plenum Zarządu Głównego opowiedziało się za .pierwszym
wariantem koncepcji kształcenia nauczycieli. Wprowadzono do niej tylko
pewne uzupełnienia. W referacie przedstawionym uczestnikom plenum
czytamy ~- in.: ,,Olbrzymie znaczenie miałoby również powiązanie wyż··
szych szkol zawodowych z wyższym szkolnictwem akademickim a zwła
szcza z uniwersytetami i wyższymi szkołami pedagogicznymi. 'zdaniem
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wielu działaczy . oświatowych powiązanie to polegać powinno przede
wszystkim na· doskonaleniu kadry nauczającej, sprawowanie opieki nad
rozwojem naukowym tej · kadry, na umożliwieniu korzystania z bazy
i wyposażenia naukowego. Również część kadry z wyższych szkół akade
mickich można by wykorzystać do pracy dydaktycznej w.wyższych szko
łach zawodowych, kształcących nauczycieli szkół podstawowych."
Postulaty Związku w sprawie" reformy systemu kształcenia nauczycieli

zostały zaaprobowane następnie przez Sejmową Komisję Oświaty na po
siedzeniu w driiu 25 maja 196;6 r. Ministerstwo Oświaty zostało zobowią-'
zane przez komisję do przedstawienia w r. 1967 planu realizacji reformy
systemu kształcenia nauczycieli.
Do dyskusji na temat reformy systemu kształcenia nauczycieli włączyły

się również ośrodki naukowe.
~W dniu 12 czerwca 1967 r. odbyła się sesja naukowa zorganizowana

przez Instytut Nauk Pedagogicznych UW oraz Komitet Nauk Pedago
gicznych i Psychologicznych PAN. Prof. Bogdan Suchodolski przedsta
wił na sesji szereg. tez dotyczących· problemów kształcenia nauczycieli.

Oto zasadnicza treść tych tez:
Jakość kształcenia nauczycieli zależeć będzie przede wszystkim od war

tości kadry kształcącej nauczycieli. Zasadniczym zatem ogniwem refor
my kształcenia nauczycieli jest jakość kadry „nauczycieli nauczycieli".
Najlepsza kadra znajduje się w szkolnictwie wyższym, dlatego też w ręce
tej kadry należy oddać kształcenie nauczycieli.

,,Wynika stąd, że przeciwstawiamy się propozycjom ustabilizowania -
nawet na tzw. okres przejściowy - studiów nauczycielskich, jak również
i propozycjom przekształcania tych studiów w 3-letnie wyższe szkoły
nauczycielskie. Sądzimy, że te propozycje zachowujące kształcenie nau
czycieli poza systemem szkolnictwa akademickiego nie zapewniają temu
kształceniu ani należytej r1;1ngi społecznej, ani wartościowej kadry nau
czającej, nie zapewniają też temu kształceniu możliwości dalszego dyna
micznego rozwoju i wstępowania na coraz wyższe szczeble.

Opowiadamy się radykalnie i konsekwentnie za całkowitym skoncen
trowaniem kształcenia nauczycieli - od przedszkola - do: szkoły śred
niej - w szkolnictwie akademickim,· tzn. w uniwersytetach i wyższych
szkołach pedagogicznych... Mówiąc o skoncentrowaniu kształcenia nauczy
cieli w szkolnictwie wyższym akademickim nie mamy ma myśli skupienia
go w tych miastach, w których znajdują się dziś szkoły wyższe tego typu.
Ich sieć jest obecnie niedostatecznie gęsta i skupienie kształcenia nauczy
cieli w tych 10 miastach wymagałoby ogromnych _nakładów finansowych
na budownictwo domów akademickich; koncentracja taka byłaby zresztą
niewłaściwa i z punktu widzenia potrzeb, i możliwości tzw. prowincji.
Mówiąc o skoncentrowaniu kształcenia nauczycieli w szkolnictwie akade-

. mickim, przyjmujemy zasadę tworzenia przez to szkolnictwo rozgałęzio
nego systemu filii. Koncepcja tworzenia filii szkól akademickich nie jest
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u nas całkowicie nowa, ale skala, którą tu postulujemy, jest rzec:y:'iście
czymś nowym i przyjęcie jej wymaga pewnego _w,ysi~ku "":obrazm sp~
lecznej. Pozwoli ona zobaczyć na mapie Polski Siec os~odkow ~ształcema
nauczycieli, powstałą w wyniku »przedłużenia rarru?,n<i _sz~oł_ akade
mickich poza miejsce ich podstawowej siedziby. Gęstosc t~J- sieci wyma
gałaby studiów specjalnych. Jednak biorąc pod uwagę rozne elementy
można by przyjąć wstępnie, że sieć ta powinna obejmować 10-15 punk
tów ulokowanych w większych miastach Polski. Zważywszy, że mamy
dziś w Polsce 7 uniwersytetów i 5 WSP, oznaczałoby to, że koncepcja ta
nakładałaby przeciętnie na szkołę akademicką obowiązek prowadzenia
1-1,5 filii...
Organizacja kadrowa takich filii powinna być dostatecznie elastyczna.

Należałoby przewidywać stałe zatrudnienie na miejscu pewnej liczby pra
cowników mających statut asystenta lub adiunkta. Należałoby przewidy
wać grupy pracowników dojeżdżających systematycznie z ośrodków ma
cierzystych w rytmie racjonalnie ustalonym, a niekoniecznie cotygodnio
wym. Granica między obu tymi grupami pracowników nie powinna być
sztywna; wręcz przeciwnie, należy postulować wymienność pracowników
tych grup. Należy wreszcie przewidywać udział wybitnych i bardzo już
obciążonych pracowników nauki z uniwersytetów i PAN, udział tej grupy
najbardziej ekonomiczny i po prostu jedynie możliwy, tzn. udział radiowy
i telewizyjny, wmontowany jednak w systematyczny tok nauczania i wy
korzystywany w zajęciach seminaryjnych, organizowanych na miejscu
przez kadrę miejscową...

Określenie czasu studiów wymagałoby analizy powiązanej z analizą
programową, Prawdopodobnie można by przyjąć, iż dzisiejszy pięcioletni
tok studiów, zakończonych egzaminem magisterskim, nie powinien być
przyjęty jako model obowiązujący wszystkich. Nic nie stoi na przeszko
dzie, aby dla określonych grup nauczycieli -np. dla pracowników przed
szkoli-przyjąć okres kształcenia mniejszy i zakończony egzaminem koń
co~ym typu zawodowego. Pytanie, czy należy przewidywać, że nauczyciele
szkol podstawowych powinni uzyskiwać wykształcenie zakończone egza
mine~ magisterskim - czy też nie, wymagałoby studiów specjalnych,
ukazujących perspektywy zapotrzebowań liczbowych w tej dziedzinie.
:"lożna by rozróżnić wykształcenie dla niższych klas szkoły podstawowej
1 dla klas wyższych, chociaż takie rozróżnienie z wielu powodów nie
b~loby_ słuszn:. Jak~olwiek jednak rozwiązalibyśmy te problemy, roz
wiązania te me pociągałyby konsekwencji organizacyjnych, zmieniają
cych proponowany tu system kształcenia nauczycieli w szkołach akade
mickic_h. W ramach ~ego sys~~mu bowiem możliwe jest zarówno zorgani
~ow~me dl~ ws~ystk1ch studiow zakończonych egzaminem magisterskim,
Jak l '.1:a_ ruekto~y_ch ~ studiów zakończonych egzaminem zawodowym,
oczyw~sc1e z możliwością uzyskania w czasie późniejszym stopnia magi
sterskiego."
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Główne założenia koncepcji przedstawionej przez prof. Suchodolskie
go -kształcenia wszystkich nauczycieli w szkołach akademickich -były
przedmiotem rozważań w czasie wielkiej dyskusji zorganizowanej przez
ZNP w 1965 r. (chociaż nie rozważane były tak dokładnie wszystkie ele
menty, które występują w przedstawionej w dwa lata później koncepcji
przez prof. Suchodolskiego). ,
W czasie kursu wakacyjnego, zorganizowanego w 1967 r. przez Sekcję

Kształcenia Nauczycieli przy Zarządzie Głównym ZNP, w którym wzięli
między innymi udział rektorzy wszystkich WSP, przedyskutowana została
powyższa koncepcja. W wyniku długich dyskusji uznano, że należy pod
trzymać stanowisko przyjęte przez Zarząd Główny ZNP na plenarnym
posiedzeniu w dniu 28 czerwca 1965 r.
Może zrodzić się pytanie, dlaczego Związek,· jak i Ministerstwo nie

przyjęły za podstawę swego stanowiska wersji kształcenia nauczycieli
w szkołach akademickich?
Niewątpliwie idea kształcenia wszystkich nauczycieli od przedszkola po

szkołę średnią - w szkołach wyższych typu akademickiego - jest ideą
odpowiadającą postulatom ZNP. Każdy postępowy nauczyciel, działacz
oświatowy zgodzi się z tezą, że nauczyciel powinien mieć pełne wyższe
wykształcenie, podobnie jak lekarz, inżynier, agronom. Należy wszystko
zrobić, aby w jak najkrótszym czasie doprowadzić do zrealizowania po
stulatu: akademickie wykształcenie dla wszystkich nauczycieli.
Realizacja jednak nawet najsłuszniejszych postulatów uzależniona jest

od. wielu czynników, które wyznaczają granice i możliwości działania.
Czas trwania studiów akademickich wynosi 5 lat. Są to w zasadzie studia
jednokierunkowe, zakończone egzaminem magisterskim. Studia takie, po
pewnych zmianach w zakresie większego ich. uzawodowienia, mogą za
pewnić dobre przygotowanie do pracy w szkołach średnich.
Przekazanie jednak uniwersytetom i WSP zadań kształcenia nauczycieli

szkół podstawowych od kl. I do VIII wymagałoby organizacyjnego wy
odrębnienia w strukturze uniwersytetów i WSP studiów nauczycielskich,
gdyż trudno pomyśleć, aby miały to być nadal jednokierunkowe studia
magisterskie.
Szkoła podstawowa potrzebuje nauczycieli o szerokim profilu zawodo

wym, przygotowanych do pracy zarówno w klasach początkowych, jak
i do nauczania dwóch a może i więcej przedmiotów w klasach wyższych.
Przy tak szerokim i innym niż dotychczas profilu w uniwersytetach i WSP

· · nie można by było zapewnić absolwentom stopnia magisterskiego, co na
pewno spotkałoby się z krytyką ze strony nauczycieli.

Zdajemy sobie sprawę, jak wiele będzie trudności z zorganizowaniem
3-letnich wyższych szkół zawodowych, kształcących nauczycieli szkól
podstawowych. Decyzje o powołaniu do życia każdej nowej placówki mu
.szą być uzależnione od zapewnienia jej właściwej bazy pracowniana-labo-
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ratoryjnej, bibliotecznej i mieszkalnej, a przede wszystkim od posia~ania
kadry na odpowiednim poziomie naukowym, zgodnym ~ ustav..:owym1 wy
maganiami. O ile więcej trudności byłoby przy orgamzo':a~m kształce
nia wszystkich nauczycieli w .szkołach wyższych akadennck1ch: Trzeba
przy tym jednocześnie stwierdzić, że nie mamy dotychczas najlepszych
osiągnięć w zakresie kształcenia nauczycieli w szkołach wyższych, mimo
że faktycznie pracuje tam kadra o najwyższych kwalifikacjach nauko
wych. Od szeregu lat nie nastąpiła w uniwersytetach i innych szkołach
wyższych - pomijając jedynie WSP - żadna zmiana na lepsze w za
kresie pedagogicznego przygotowania kandydatów na nauczycieli mimo
stale wysuwanych postulatów kierowników i dyrektorów szkół oraz pra-
cowników nadzoru pedagogicznego. ·
Na niektórych kierunkach studiów nastąpiło nawet pogorszenie w sto

sunku do sytuacji sprzed kilku lat. Nic więc dziwnego, że niejednokrot
nie większy jest pożytek w szkole z dobrego absolwenta liceum pedago
gicznego aniżeli z absolwenta szkoły wyższej, który posiada wprawdzie
tytuł magistra, ale nie posiada prawie żadnego przygotowania do- trudnej
pracy dydaktycznej i wychowawczej w szkole. Istnieją i · inne względy
nakazujące opowiedzieć się za koncepcją 3-letnich wyższych szkół zawo
dowych. Są to względy natury ilościowej. ,Każdy system kształcenia nau
czycieli musi być tak zorganizowany, aby przede wszystkim zapewnił
wykształcenie odpowiedniej ilości kwalifikowanych kadr. A potrzeby
w tej dziedzinie są nadal ogromne.
W latach 1964-1970 zapotrzebowanie na nowe kadry sięga liczby 160

tysięcy, w latach 1970-1975 - 90 tysięcy. Aby tak wielką liczbę nau-
. czycieli wykształcić w uczelniach typu akademickiego, należałoby w cią
gu kilku najbliższych lat zwiększyć kilka razy liczbę studentów, liczbę
nowych miejsc w domach akademickich, liczbę pracowników naukowych,
co oczywiście jest niemożliwością. Dlatego też zmuszeni jesteśmy utrzy
mywać w dalszym ciągu licea pedagogiczne dla wychowawczyń przed
szkoli i technika przemysłowo~pedagogiczne.

Chcemy mieć w szkolnictwie w najbliższych latach jak największą li~z
?ę n_auczycieli z wyższym wykształceniem. Nie można jednak przejść obo
jętnie wobec faktu, iż w ostatnich latach procent nauczycieli z wyższym
wykształceniem zatrudnionych w szkołach podstawowych obniżył się..
Podczas gdy w r. 1960 wynosił on 6,10/o, to w r. 1967 tylko 4,9'0/o.

Z wystąpień przedstawiciela Komisji Planowania przy Radzie Mini
strów, dyr. H. Dankowskiego, na wspomnianej sesji w dniu 12 czerwca
1967 r. wyn!~ało,_ ~e biorąc ?od uwagę potrzeby szkolnictwa podstawowe
go oraz mozh:vosc1 szko~ema w szkołach akademickich, realizacja postu
lat~ ~ształcema wszystkich nauczycieli w szkołach akademickich byłaby
mozliwa po 1985 r., gdybyśmy chcieli zapewnić akademickie wykształce
ni~ ':'szystkim naucz_ycielo;n k_la~ :V-VIII, a por. 2000, gdybyśmy chcieli
objąć tym kształceniem rowmez 1 nauczycieli klas I-IV.
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Rzecz zrozumiała, że do tego czasu musiałyby istnieć ii 2-letnie SN dla
pokrywania potrzeb kadrowych szkół podstawowych.
W tej sytuacji na pewno słuszniejsza jest koncepcja zapewnienia w I eta

pie, w terminie jak najbliższym, nauczycielom szkół podstawowych wyż
szego wykształcenia zawodowego, nie rezygnując jednocześnie z rozsze
rzania liczby kształconych nauczycieli w wyższych szkołach pedagogicz
nych, uniwersytetach i innych szkołach wyższych.
Do tego zmierza plan reformy systemu kształcenia nauczycieli, opraco

wany w r. 1967 przez Ministerstwo Oświaty i Szkolnictwa Wyższego.

M'AF:.IAN JAKUBOWSKI

KILKA UWAG NA TEMAT UNIWERSYTECKIEGO
KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI

Centralne miejsce w· dyskusji o reformie kształcenia nauczycieli-wy
chowawców zajął postulat akademickiego ich kształcenia i wykształcenia.
Jako taki wywołał najwięcej optymizmu z jednej strony i zarazem kon
trowersji z drugiej strony. Aczkolwiek postulat ten został podany w pew
nej jednostkowej propozycji, to jednak wcale to nie wyklucza faktu, iż
został on jakoś przyjęty w szerszej opinii społecznej. Dlatego m. in. warto
i należy w kontekście tego postulatu przyjrzeć się nieco bliżej temu, jak
kształci się nauczycieli na uniwersytetach.
Jednym z tradycyjnych zadań uniwersytetów było zawsze kształcenie

nauczycieli. W okresie międzywojennym kształcenie nauczycieli szkół
średnich odbywało się wyłącznie w szkołach wyższych akademickich.
Ustawa z dnia 11 marca 1932 roku o ustroju i organizacji szkolnictwa
w Polsce 1 określała, że kształcenie nauczycieli szkół średnich ogólno
kształcących, seminariów i liceów wychowawczych przedszkoli, liceów
pedagogicznych i pedagogiów oraz szkół zawodowych stopnia gimnazjalne
go i licealnego .:_ w zakresie obranej dziedziny wiedzy (umiejętności) -
odbywa się w szkołach wyższych.
Również w okresie powojennym, a więc już w Polsce Ludowe] wkład

uniwersytetów w zakresie kształcenia nauczycieli szkolnictwa średniego,
szczególnie nauczycieli przedmiotów ogólnokształcących, jest znaczny.
Ustawa o szkołach wyższych z dnia 5 listopada 1958 r. 2 wyraźnie stwierdza
m. in., że ,, ...szkoły wyższe uczestniczą aktywnie w kształceniu i wycho-

1 Zob. ,,Ustrój i organizacja szkolnictwa w Polsce". Lwów 1934 r. PWKS, s. 8-9.
2 Ustawa o szkołach wyższych. W-wa 1959 r. PWN, s. 3,
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waniu kadr wysoko kwalifikowanej inteligencji zawodowej, pr_zygotow~
nej do wykonywania zawodów wymagających naukowego opanowania
określonej dziedziny wiedzy..." . . . .
O tym, ·że uniwersytety mają jako ważne z~dan:e.kształc,e~e naucz~

cieli szkół średnich świadczy m. in. Zarządzenie Ministra Os":raty z dnia
18 maja 1966 r. w;dane w porozumieniu z Minist:e~ S~~olmctwa_ Wy~
szego w sprawie kwalifikacji pedagogicznych (specJaliza~Jl ?edagog1czn~J)
nauczycieli szkół średnich 3• W zarządzeniu t_ym us:ala się, ~: osoby ~osia
dające doplom ukończenia następujących kierunków ~tud10w mag1st::
skich w uniwersytetach: filologii (polska, rosyjska, białoruska, ukraiń
ska, angielska, germańska, romańska i klasyczna), historii, chemi~'. geo
grafii, astronomii, biologii - sekcja: botaniki, zoologii, antropologii, ma
tematyki - sekcja ogólna, fizyki- sekcja ogólna -posiadają obok kwa
lifikacji naukowych także kwalifikacje pedagogiczne (specjalizację peda
gogiczną 4).

Nie wnikając w całokształt złożonej i zawiłej problematyki kształcenia
uniwersyteckiego 5, w którym wyróżnia się m. in. trzy piony lub inaczej -

• trzy tory, tj. ,,kształcenie ogólne", ,,kształcenie specjalistyczne" i „kształ
cenie pedagogiczne", zatrzymajmy się celowo przy tym ostatnim. 'Już•
samo zestawienie powyższych określeń (odpowiada im określona siatka
pojęciowa) używanych w planach i programach studiów uniwersyteckich
wzbudza pewne wątpliwości. Wystarczy np. zwrócić uwagę na to, że
kształcenie pedagogiczne może być tak ogólne, jak. i specjalistyczne.
Można dalej zapytać, jak się ma ono jako takie właśnie do tzw. ,,kształce
nia specjalistycznego"? Nie bardzo wiadomo poza przypuszczeniem, iż
najwidoczniej zakłada się z góry, że „kształcenie pedagogiczne" na uni
wersytetach nie ma charakteru ani ogólnego ani też charakteru specja-
listycznego. Jaki więc ma charakter? ' · ·
Powiedzmy, że ma charakter teoretyczny i praktyczny zarazem. ·Jeżeli

tak jest w istocie, to obydwie te grupy elementów składają się na cało
kształt nadawanych absolwentom kwalifikacji nauczycielskich. Ponieważ
jednak w obrębie nadawanych na uniwersytetach kwalifikacji nauczyciel
skich wyróżnia się oddzielnie dwie ich strony, tj. ,,kwalifikacje naukowe" ·
i „kwalifikacje pedagogiczne" - zatem należałoby wnioskować z kolei, że
k~tałce_nie peda~~giczne (i towarzyszące mu kwalifikacje tego rodzaju)
me mają wartości naukowej (nie mieszczą się w pojęciu „kwalifikacji
naukowych"). Jaką więc mają wartość? Można oczywiście mówić że mają
one wart~ść naukową i zarazem wartość zawodową. Skoro tak, to co od
grywa wiodącą rolę w zawodowym przygotowaniu nauczycieli kształco
nych na uniwersytetach?

3 Zob. Dz. ?rz. Min. Oświaty nr 7 z dnia 5 lipca 1966 r. poz 78
• Zob. tamze. ' · ·
• Kształcenie~ nauezycieli szkół. średnich zajmują . się w Polsce wszystkie uniwer

S)'.tety; w_ stopm1:1 naJszerszym.Umw~rs:l'.tet Warszawski (20 kier.), Uniwersytet Ja
g1ellonsk~ (13 kier.), w stopniu naJwęzszym np. Uniwersytet im M Kopernika
w Torumu (9 kierunków). · ·
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Podstawową rolę w kształceniu zawodowym nauczycieli (ich tzw. ,,spe
cjalizacji pedagogicznej") na uniwersytetach odgrywa właśnie przedmiot
nazwany: ,,El~menty nauk pedagogicznych". Przedmiot ten w wymiarze
maksymalnym 120.godz. (60 godz. wykł. i 60 godz. ćw.) i wymiarze mini
malnym 60 godz. (tylko wykładów) 6 obowiązuje studentów kierunków
nauczycielskich z reguły na III i IV roku studiów uniwersyteckich. Zaję
cia z tego przedmiotu kończą się egzaminem.
Założenia przedmiotu: ,,Elementy nauk pedagogicznych" - sformuło

wane w uwagach metodycznych do ich realizacji mówią, iż ,, ... program
wymagań realizuje się poprzez wykłady, ćwiczenia i samodzielną pracę
studentów (studiowanie literatury).
Wymienione formy kształcenia powinny:
1) przygotować przyszłych nauczycieli do świadomej realizacji celów

i zadań dydaktycznych i wychowawczych w zakładach, dać im niezbędną
wiedzę pedagogiczną i kształtować ich kulturę pedagogiczną,

2) przygotować studentów do zajęć z zakresu metodyk szczegółowych
i wstępnych praktyk szkolnych, przewidzianych w planach studiów uni
wersyteckich,
3) wdrożyć studentów do czytania i studiowania książek pedagogicznych,
4) budzić potrzebę i przygotować do stałego samokształcenia przyszłych

nauczycieli w zakresie teorii i praktyki pedagogicznej" 7•

Zobaczmy z kolei, jakie treści zawarte zostały w programie i jak one
korespondują z powyższymi założeniami.
Program interesującego nas przedmiotu zawiera następujący wykaz wę-

złowej problematyki:
- Wprowadzenie do pedagogiki, podstawowe pojęcia pedagogiczne.
- Cele wychowania. ·
- Elementy psychologii rozwojowej.
-· Elementy psychologii wychowawczej.
- Podstawy ·socjologiczne wychowania.
- Wychowanie umysłowe.
- Wychowanie moralno-społeczne.
- Wychowanie estetyczne.
- Wychowanie fizyczne i zasady higieny.
- Główne instytucje wychowawcze.
-· Osobowość nauczyciela wychowawcy 8•

Nie wnikając głębiej w dalsze szczegóły powyższego programu można
zauważyć, iż jego autorzy włożyli duży wysiłek, by zgromadzić w nim

• maksimum treści mieszczących się w ramach przewidzianego w planach
studiów uniwersyteckich limitu czasu na tzw. ,,Elementy nauk pedago-

• W takim wymiarze przedmiot ten występuje na wydziałach matematyki i fizyki
(sekcje ogólne) oraz na wydziale astronomii i biologii.

7 Cyt. z aktualnego opracowania pt. Ramowy program wymagań z „Elementów
nauk pedagogicznych" dla nauczycieli kierunków studiów uniwersyt.

8 Zob. tamże.
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gicznych", Stąd też zaprezentowany ogólnie program cechuje się m. in.
tym, że jest on ·w gruncie rzeczy zestawem - ,,zlepkiem"·-· różnych za
gadnień z rozmaitych dyscyplin na pograniczu pedagogiki (m. in. feorii
wychowania i teorii nauczania), psychologii (rozwojowej i wychowawczej),
dalej - socjologii wychowania i nawet zasad higieny. Jako taki, program
ten pozostaje w dużej niezgodzie zarówno z założeniami, z których wy
rasta i które mu towarzyszą, jak też z aktualnym stanem wiedzy o tym,
jak należy i można współcześnie kształcić kandydatów do zawodu nau
czycielskiego.· Jest to jeden z lepszych przykładów właśnie tego, jak nie
należy ksatałcić nauczycieli. Wystarczy w tym celu zrobić prosty rachu-'
nek. Otóż 120 godz. przewidzianych na „Elementy nauk pedagogicznych"
znaczy mniej więcej tyle sarno (w znaczeniu programowo-organizacyjno
-dydaktycznym) co 15- lub 20-dniowy kurs. Kursy takie nie są dobre,
jako wyraźnie uproszczone formy kwalifikowania. Organizowano je z uza
sadnionych powodów w Polsce w okresie tuż po wojnie dla nauczycieli
w ogóle niekwalifikowanych (np. tzw. ,,Komisje Rejonowe") lub dla „świe
żo upieczonych" maturzystów (kandydatów na nauczycieli-wychowaw
ców) - o nazwie PKN (Państwowe Kursy Nauczycielskie).
Taka ocena (na tle podanego przykładu) jest wystarczająco uzasadniona,

choć może być odczytana także jako zbyt kategorycznie krytyczna. Wszak
,,Elementy nauk pedagogicznych", może ktoś zauważyć, nie· stanowią je
dynego elementu w kształceniu pedagogicznym na nauczycielskich kierun
kach studiów magisterskich. Występuje tu również drugi przedmiot w po
staci „Metodyki nauczania" - tzw. ,,dydaktyki szczegółowe" (np. meto
dyka nauczania języka polskiego, historii, fizyki itd.). Ramy czasu prze
widziane na realizację metodyk nauczania (wykład + ćwiczenia) wahają
się na poszczególnych kierunkach od 150 godz. rocznie (np. na filologii
polskiej, rosyjskiej itp.) do 90 godz. rocznie (np. na. historii).
Na ogół nie znane są powody, dla których występują dość zasadnicze

różnice (w przydziale godzin i formach zajęć) w traktowaniu metodyk
nauczania poszczególnych przedmiotów na różnych kierunkach studiów
uniwersyteckich. Natomiast należy zasygnalizować pocieszający objaw
większego zainteresowania w metodycznym przygotowaniu studentów np.
na filologii rosyjskiej i germańskiej. Na tych kierunkach wprowadzono
seminarium z nowego przedmiotu: ,,Przygotowanie do wykorzystania me
tod audiowizualnych w nauczaniu" (na V roku studiów 60 godz. ćwiczeń).
Podobne seminarium (w wymiarze 30 godz. rocznie) prowadzone jest na
filologii angielskiej i romańskiej.
Powyższe dwa przedmioty: ,,Elementy nauk pedagogicznych" i Meto-

d k' · ,, 9 • • " \y i nauczarna.; stanowią zaledwie pewną podbudowę, a nie racjo-
nalną _po~stawę, w p:ocesi~ uniwersyteckiego kształcenia nauczycieli.
składają się w zasadzie na ich tzw. ,,przygotowanie teoretyczno-pedago-

0 Pewi_en_ ciekawy wyjątek stanowi Se~cja Ogólna Wydziału Matematyki, gdzie
prowadzi się dla student?w !II rok:1 studiów seminarium z elementów psychologii
w wymiarze 30 godz. ćwiczeń rocznie.
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giczne". A 'co z praktyką pedagogiczną? Pewna „odrobina praktyki" mie
ści się już. w kursie metodyki nauczania przedmiotu, pewna zaś jej „cząst
ka elementarna" występuje oddzielnie, pod osobną nazwą: ,,Praktyka pe
dagogiczna w szkole średniej". Praktyka tego rodzaju na wszystkich nau
czycielskich kierunkach studiów uniwersyteckich jest tylko 4-tygodnio
wa, z wyjątkiem filologii rosyjskiej, gdzie przeznacza się na nią 6 tygodni
zajęć w ciągu całego 5-letniego toku studiów.
Po tym ogólnym przeglądzie różnych elementów wchodzących w skład

kształcenia pedagogicznego nauczycieli na uniwersytetach (tym bardziej
w kontekście kategorycznego postulatu akademickiego kształcenia ogółu
kadr pedagogicznych) budzi się cały szereg pytań i wątpliwości. Weźmy
tu pod uwagę tylko niektóre z nich w ujęciu porównawczym, z wyraźnym
zastrzeżeniem celowości wyboru i ograniczonego wykorzystania materiału
faktograficznego.
- Jaką rangę przyznaje się kształceniu pedagogicznemu (obok ogóu. ,_

go i specjalistycznego) na polskich uniwersytetach?
- Czy równie krytycznie (źle) przedstawia się kształcenie pedagogicz

ne nauczycieli w innych naszych uczelniach akademickich?
- Jak wygląda przygotowanie pedagogiczne nauczycieli kształconych

na rodzimych i zagranicznych uniwersytetach?
- Czy zaszły jakieś zmiany w kształceniu nauczycieli na uniwersyte

tach w Polsce okresu międzywojennego i okresu powojennego?
Odpowiedź na pierwsze pytanie wypada interesująco i zarazem „nie

ciekawie". Dlaczego? Dlatego m. in., że na kształcenie pedagogiczne prze
znacza się w chwili obecnej 10 na uniwersytetach (w ujęciu procentowym)
najwięcej czasu na filologii rosyjskiej (8,4), filologii germańskiej (8,1),
astronomii (7,5) oraz na sekcji ogólnej matematyki ('7,2). Najmniej czasu

, na to kształcenie przeznacza się na takich kierunkach, jak: biologia (4,3),
geografia (5,3), muzykologia (6,1) i sekcja ogólnej fizyki (6,2). Pozostałe
pensum czasu, licząc do 1000/o, przeznacza się na kształcenie ogólne i spe
cjalistyczne rozmaicie potraktowane w proporcjach godzin i obciążeń na
różnych kierunkach studiów uniwersyteckich.
Krótka odpowiedź na drugie pytanie wypada raczej optymistycznie, po

nieważ w innych uczelniach akademickich kształci się nauczycieli daleko
racjonalniej niż na uniwersytetach. Stosunkowo najkorzystniej proces ten
(ze względu na treść, formy i sposoby) przebiega w wyższych szkołach
pedagogicznych, także w wyższych szkołach wychowania fizycznego (na
czele z warszawską AWF) i nawet w wyższych szkołach rolniczych (chyba
szczególnie SGGW). Oddzielnie i być może, że w nieco innej płaszczyź
nie -można by rozpatrywać to samo zagadnienie, tj. kształcenie nauczy
cieli-wwyższych szkotach ekonomicznych i technicznych. W tych ostat
nich problem kształcenia nauczycieli zaczyna coraz mocniej dojrzewać

. 10 Podstawowe informacje i dane pochodzą z planów studiów obowiązujących
w roku 1966/67 na wszystkich naucz. _kier. studiów uniwersytet.

5 - Ruch Pedagogiczny
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i kto wie, czy pośrednio me przyczyni się do szerszej humanizacji kształ
cenia w ogóle w akademiach technicznych. Równie optymistycznie należy

· spoglądać na to zagadnienie w pionie szkolnictwa medycznego i innych
szkołach wyższych, które bądź to już kształcą lub mogą zacząć kształcić
nauczycieli do różnych typów szkolnictwa średniego.

Odpowiedź na trzecie pytanie spróbujmy rozczłonować, porównując ce
lowo oddzielnie przygotowanie praktyczne i teoretyczne nauczycieli
kształconych na uniwersytetach w trzech krajach: Polska, Związek Ra
dziecki i Stany Zjednoczone Ameryki Północnej. Biorąc pod uwagę wzra
stające znaczenie praktyki w ogóle i praktyki pedagogicznej w kształceniu
nauczycieli w szczególności - można np. stwierdzić, że w Polsce (w 5-
letnim toku studiów uniwersyteckich) przeznacza się na praktykę pedago
giczną około 4 tygodni, natomiast w ZSRR - przeciętnie 20 i nawet
24 tygodnie 11• Porównując z kolei przygotowanie teoretyczno-pedago
giczne· nauczycieli kształconych na naszych· uniwersytetach · i tychże
w USA da się zauważyć, że np. liczba godzin przeznaczonych na to kształ

. cenie (w skali procentowej) wynosi w Polsce maksymalnie 8,4, zaś w USA·
17 12,

Z kolei odpowiedź na czwarte pytanie wypada, niestety, negatywnie.
Na przestrzeni dwóch dwudziestoleci zachodziły w Polsce różne, nie zaw
sze korzystne, ewolucje w kształceniu nauczycieli na uniwersytetach.
W wyniku tego, porównując globalnie obecny stan ze stanem wyjściowym,
można zauważyć pokaźny, i to dość zasadniczy regres w uniwersyteckim
kształceniu kadr pedagogicznych. Wystarczy w tym celu np. porównać
obecny stan z zakresem treści kształcenia, metodami, formami i organi
zacją tegoż w Instytucie Pedagogicznym powołanym z inicjatywy Wy
działu Filozoficznego przy Uniwersytecie Warszawskim już w 1918 roku.
Można też śledzić i dalsze konsekwencje oraz zmiany w interesującym nas
zakresie 13

, co ujawnia pewną „dewaluację" uniwersyteckiego kształcenia
nauczycieli.
Potw~erdzenie takiej oceny moona znaleźć w licznych wypowiedziach

ekspertow w zakresie problematyki kształcenia nauczycieli. Przytoczmy
przykładowo tu tylko dwie z nich.

. Oto np: L. Ban?ura (rektor Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Gdańsku)
pisze na interesujący nas temat m. in.:
„Pada_ją je~ak i zarzuty pod adresem uniwersytetów. Są one przede

w~zy~tkim zamtereso,"'."ane prowadzeniem badań naukowych, zarzuca się
~1ęc ~eh p~o_fesorom, ze mało ich obchodzi kształcenie nauczycieli. Orga
rnzacja zaJęc dydaktycznych w uniwersytetach mało też sprzyja kształ-

11 Cyt: za T. Malinowskim: Szkolnictwo pedagogkzne w ZSRR N · , · Wy-
chowanie nr 5 z 1967 r., s. 26. , auczucie: i
" Cyt, _za L. Bandurą: Kształcenie nauczycieli w Polsce na tł · h k ., -zob. tamze - s. 99. e mnyc raJoW
1
"' Bliższe informacje podaje na ten temat St Wołosz !

Rzeczoznawców Pedagogiki i Psychologii Rady Głów~n. - zob.:. Z prac Z_espo:
Kwartalnik Pedagogiczny nr 3 z 1966 roku. eJ Szkolnictwa Wyzszeg ·
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ceniu umiejętności praktycznych tak bardzo potrzebnych w zawodzie nau
czycielskim. Wyrażane są też obawy, czy masowe dziś kształcenie nau
czycieli dałoby się pomieścić w organizacji uniwersyteckiej" u.
Na innym miejscu ten' sam autor stwierdza: ,,Niewystarczające jest

przygotowanie do zawodu nauczycielskiego, jakie otrzymują studenci uni
wersyteccy w postaci tzw. elementów nauk pedagogicznych, występują
cych w zależności od kierunku studiów w ciągu jednego lub dwu seme
strów. Pod tym względem wyposażenie do zawodu jest skromniejsze, ani
żeli było u nas przed wojną i aniżeli jest dziś w innych państwach. Dzi
siejsza szkoła średnia staje się szkołą masową, nie jest więc do pomyśle
nia, jak to było w dawnym elitarnym gimnazjum, by niedostatki w wy
kształceniu pedagogicznym nauczyciela wyrównywał opłacany przez ro
dziców korepetytor. Upowszechniająca się szkoła średnia stawia nauczy
cielom wyższe niż dawniej wymogi pedagogiczne, a tych nie jest w stanie
zaspokoić zaliczenie tylko kursu elementów nauk pedagogicznych. Sprawa
przygotowania do zawodu musi więc znaleźć inne rozwiązanie" 15•

A oto inna wypowiedź rektora Stefana Wołoszyna (Przewodniczącego
Zespołu Rzeczoznawców Pedagogiki i Psychologii Rady Głównej Szkol
nictwa Wyższego): ,,Kształcenie pedagogiczne do zawodu nauczycielskiego
na odpowiednich kierunkach studiów uniwersyteckich w obecnej postaci
(elementy nauk pedagogicznych, dydaktyka szczegółowa odnośnego przed
miotu, praktyka szkolna) jest niewystarczające.
Po pierwsze, wymiar czasu przeznaczony w planach studiów na to

kształcenie na różnych kierunkach studiów jest bardzo różny, nie ma
więc mowy o jakimkolwiek mniej więcej jednolitym przygotowaniu pe
dagogicznym absolwentów uniwersytetów.
Po drugie, tzw. »elementy nauk pedagogicznych«, będące zestawem wy

branych zagadnień z rozmaitych dyscyplin pedagogicznych i psychologicz
nych, nie mogą dać głębszej, a potrzebnej nauczycielowi, wiedzy pedago

. gicznej i psychologicznej, tym bardziej że są one realizowane w sposób
bardzo różnorodny i na rozmaitym poziomie w poszczególnych uniwersy
tetach. To samo dotyczy dydaktyk szczegółowych. Hospitacje i praktyki
szkolne ciągle natrafiają na 'duże trudności w realizacji.
Atmosfera dla kształcenia pedagogicznego studentów na poszczególnych

wydziałach merytorycznych jest bardzo często nieprzychylna" 16_

Czy tego rodzaju oceny, oparte na realnych faktach, analizowane rze
telnie w świetle aktualnego stanu i nowych tendencji, są tylko jednostko
wymi opiniami zatroskanych obecną sytuacją kształcenia nauczycieli wie
lu polskich pedagogów, czy też wprost korespondują one z szerszą opinią
społeczną?

,.. Zob. L. Bandura: Kształcenie nauczycieli w Polsce na tle innych krajów. Op.
cit. - s. 98.

10 Zob. tamże - s. 1"04.
rn Zob. St. Wołoszyn: Z prac Zespołu Rzeczoznawców Pedagogiki i Psychologii

Rady Głównej Szkolnictwa Wyższego. Kwartalnik Pedagogiczny nr 3 z 1966 roku,
s. 192.
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Niedwuznacznie mamy do czynienia z tym drugim aspektem zagadnie
nia, tj. z krytyczną wielopłaszczyznowo styczną społecznie o:eną wartości
kształcenia i wykształcenia pedagogiczno-zawodowego na u~iwersytetach.
Zatem zagadnienie kształcenia nauczycieli wymaga powaznych reform
wewnątrz samych uniwersytetów.

MICHAŁ GODLEWS,KI

z ROZWAŻAN NAD KSZTAŁCENIEM I DOSKONALENIEM KADR
SZKOLNICTWA ZAWO~OWEGO ·

·,
W rozważaniach nad kształceniem, dokształcaniem i doskonaleniem

kadr oświatowych dla szkolnictwa zawodowego warto poszukiwać najle
pszych rozwiązań nie tylko dla przygotowania nauczycieli przedmiotów
teoretycznych i praktycznej nauki zawodu, ale i podjąć próbę sformuło
wania propozycji dotyczących kadr kierowniczych, pracowników admini
stracji oświatowej, personelu administracyjno-technicznego szkól zawo
dowych, warsztatów i internatów.

I. KSZTAŁCENIE I DOKSZTAŁCANIE NAUCZYCIELI PRZEDMIOTÓW
OGÓLNOKSZTAŁCĄCYCH

Nauczyciele przedmiotów humanistycznych i matematyczno-przyrodni
czych zatrudnieni w szkołach zawodowych wszystkich szczebli powinni
mieć wykształcenie wyższe, zdobywane w uczelniach akademickich -
uniwersytetach i wyższych szkołach pedagogicznych. Jest to postulat dla
wszystkich oczywisty, choć bynajmniej nie taki łatwy do zrealizowania
w całości szkolnictwa zawodowego. I tak np. w szkołach przysposobienia
rolniczego trzeba jeszcze wiele wysiłku administracji szkolnej i samych
nauczycieli, aby przedmioty ogólnokształcące nauczane były chociażby
przez absolwentów studiów nauczycielskich. Dla tej grupy szkół, a także
i dla wielu terenowych zasadniczych szkół zawodowych koncepcji refor
my SN na trzyletnie wyższe szkoły zawodowe będą pożyteczne i celowe,
ponieważ przez wiele jeszcze lat znalezienie dla tych szkół nauczycieli po
studiach akademickich niewątpliwie będzie trudne.
Dzięki dużemu ujednoliceniu programów przedmiotów humanistycznych

i matematyczno-przyrodniczych w liceach ogó~nokształcących i zreformo
wanych szkołach zawodowych absolwenci uniwersytetów mogą pracować·
zarówno w jednym, jak i drugim typie szkolnictwa. Warto jednak w pla
nach studiów uniwersyteckich przewidzieć możliwości zapoznawania stu
dentów z dydaktyką i. organizacją szkolnictwa zawodowego. Na wydzia-
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łach matematyc:mo-przyrodniczych należałoby jeszcze szerzej niż dotąd
uwzględnić praktyczne zastosowanie danego przedmiotu w technice, ·rol
nictwie .i ekonomice.
Natomiast zasadniczo nowych rozwiązań wymaga przygotowanie cila

szkół zawodowych nauczycieli języków obcych. Ze względu na poważne
trudności, jakie mają na ogół absolwenci wydziałów filologicznych z prak
tycznym zastosowaniem języka obcego do korespondencji handlowej
i posługiwaniem się słownictwem technicznym - należałoby utworzyć

· wyspecjalizowane wydziały kształcenia nauczycieli języków obcych przy
gotowanych do praktycznego stosowania tych języków w gospodarce na
rodowej, nauce i oświacie. Kładąc nacisk na [ęzykwspółczesny, słownic
two zawodowe i technikę praktycznych zastosowań, wydziały takie przy
gotowałyby nauczycieli, którzy mogą zapewnić niezbędne związki nau
czania języka obcego w szkole zawodowej z kierunkiem kształcenia
uczniów. W planie studiów tych uczelni należy uwzględniać w dostatecz-

• nym stopniu nowoczesne, intensywne metody nauczania języków obcych
przy zastosowaniu urządzeń technicznych. Mogłyby to być wydziały typu
zawodowego - podobnie jak działające już od kilku· lat przy Uniwersy
tecie Warszawskim Studium Języków Obcych, kształcące tłumaczy.

W tej dziedzinie należałoby wykorzystać wieloletnie doświadczenia ra
dzieckich czteroletnich instytutów języków obcych, kształcących nauczy
cieli języków nowożytnych, tłumaczy-korespondentów i specjalistów prze
kładu maszynowego (przy pomocy elektronicznych maszyn cyfrowych).
Istotnych uzupełnień wymaga treść kształcenia nauczycieli wychowania

fizycznego dla szkolnictwa zawodowego. Kadry te powinny być lepiej
przygotowane do praktycznej korelacji' zajęć z kierunkiem kształcenia,
wyrażającej się w doborze odpowiednich ćwiczeń z gimnastyki wyrów

. nawczej, przeciwdziałającej szkodliwościom zawodowym, umacnianiu kon
stytucji fizycznej (m. in. poprzez ćwiczenia siłowe) i wyrabianiu potrzeb
nych dla danego zawodu cech psychomotorycznych (zmysłu równowagi,
refleksu, odporności na zmęczenie i sprawności w warunkach pracy pod
ziemią, pracy wysokościowej itp.). Ze względu na bezpieczeństwo i wy
dajność pracy przyszłych absolwentów właściwe przygotowanie nauczy
ciela wychowania fizycznego dla szkoły zawodowej ma zasadnicze znacze
nie dla zapewnienia wszechstronnego rozwoju uczniów.

Czynni-nauczyciele przedmiotów ogólnokształcących w szkołach zawo
dowych, którzy nie mają wykształcenia wyższego, wymagają dokształca
nia. Zrozumienie konieczności ukończenia studiów wyższych jest u tej
grupy nauczycieli prawie powszechne. Sprzyja temu także zróżnicowanie
płac w zależności od posiadanego wykształcenia. Stworzenie dla tych
nauczycieli możliwie najdogodniejszych warunków pracy i nauki mogło
by doprowadzić do masowego podejmowania przez nich studiów wieczo
rowych i korespondencyjnych.
Dla nauczycieli pracujących w pobliżu ośrodków uniwersyteckich do-
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stępność takich studiów jest zupełnie realna, gorzej natomiast to się
przedstawia dla nauczycieli pracujących w miejscowościach odległych od
uczelni wyższych. Jedynie dostępną dla nich formą byłyby studia kores
pondencyjne, trudne jednak do zrealizowania dla kierunków wymagają
cych dużego zakresu ćwiczeń laboratoryjnych (fizyka, chemia, biologia
i in.). Sądzę, że Uniwersytet Telewizyjno-Korespondencyjny, z oddziałami
filialnymi w istniejących uniwersytetach i WSP, w których raz w mie
siącu w ciągu 2-3 dni odbywały się seminaria, ćwiczenia praktyczne i kon
sultacje, byłby nowoczesną, powszechnie dostępną · formą studiów dla
czynnych nauczycieli ·w zakresie zarówno dyscyplin humanistycznych,
jak i matematyczno-przyrodniczych. Sądzę, że studentom takiej uczelni,
w ramach istniejącego systemu ulg dla nauczycieli podejmujących studia
wyższe bez oderwania od pracy (zwolnień z pracy, płatnych urlopów itp.),
można zapewnić zwrot kosztów dojazdu na zajęcia do punktów filialnych,
tanie noclegi i wyżywienie, np. w internatach szkolnych, podręczniki uni
wersyteckie zakupowane do bibliotek szkolnych, możliwości przerobienia
niektórych przynajmniej ćwiczeń praktycznych w pracowniach i labora
toriach szkolnych.

II. PRzyGOTOWANm NAUCZYCmLI TEORETYCZNYCH
PRZEDMIOTÓW ZAWODOWYCH

Nauczyciele przedmiotów zawodowych potrzebni są w szkolnictwie za
wodowym dla ponad 400 kierunków kształcenia (ok. 2,5 tys. programów
przedmiotów zawodowych), z których wiele nie ma odpowiednika w szkol
nictwie wyższym. Z tych względów system kształcenia tej kadry powinien
zapewniać wykorzystanie wszelkich możliwości uczelni wyższych: tech- ·
nicznych, ekonomicznych, rolniczych, medycznych i in. oraz przewidywać
organizowanie instytucji wyspecjalizowanych w kształceniu nauczycieli
takich przedmiotów, dla których nie ma w Polsce odpowiednich studiów
wyższych.

Prace nad koncepcją takiego systemu należałoby rozpocząć od opraco
wania nomenklatury kierunków kształcenia i charakterystyk zawodowych
potrzebnych nauczycieli. Już pierwsze próby sformułowania założeń cha-

. rakterystyki nauczyciela przedmiotów zawodowych wskazują na koniecz
ność uwzględnienia w niej przygotowania specjalistycznego na poziomie
nie niższym od uzyskiwanego przez innych analogicznych specjalistów
(inżyniera, lekarza, ekonomisty itp.), przygotowania pedagogicznego w za
kresie niezbędnym do pracy w szkole oraz dostatecznego doświadczenia
produkcyjnego, koniecznego dla zapewnienia więzi nauczania z praktyką ·
gospodarki narodowej, dla której charakterystyczny jest postępujący pro
ces specjalizacji procesów wytwórczych i asortymentów (przemysł budo
wy maszyn -:-- budowa obrabiarek, taboru kolejowego, okrętów, turbin,
maszyn rolmczych, samochodów, ciągników itd.). Niełatwo jest dla tak
wszechstronnych wymagań opracować jednołitą koncepcję kształcenia.



Dyskusje i polemiki 207

Poszukiwania najbardziej właściwych rozwiązań ustrojowych kształce
nia nauczycieli przedmiotów technicznych, ekonomicznych i rolniczych
trwają od dawna. We współczesnej problematyce oświatowej zagadnienie
to należy do najtrudniejszych. W poszczególnych krajach stosowane są
w tej dziedzinie różnorodne formy szkolne i kursowe. Do najbardziej zna
nych należą: 1) wyodrębnione uczelnie wyższe techniczno-pedagogiczne
i in. przygotowujące inżynierów-pedagogów itp. dla poszczególnych dzia
łów szkolnictwa zawodowego, 2) wydziały techniczno-pedagogiczne, rolni
czo-pedagogiczne, ekonomiczno-pedagogiczne w uczelniach wyższych od
powiednich kierunków, kształcące kadry nauczycielskie według zmody
fikowanych, w porównaniu do innych wydziałów, planów studiów,
3) zakłady i katedry pedagogiki kształcenia zawodowego (pedagogiki
gospodarczej), prowadzące ze studentami zajęcia -obligatoryjne lub nad
obowiązkowe z pedagogiki, psychologii i metodyki 1, 4) pedagogiczne stu
dia podyplomowe dla absolwentów uczelni technicznych i in., 5) pedago
giczne kursy kwalifikacyjne organizowane przez władze szkolne dla
zatrudnionych nauczycieli szkół zawodowych, 6) samokształcenie w dzie
dzinie pedagogiki poparte udziałem w kursach, kursokonferencjach i in.
krótkotrwałych formach szkolenia organizowanych przez instytucje do
kształcania zawodowego nauczycieli (ośrodki metodyczne) .
Wyodrębnione uczelnie techniczno-pedagogiczne (ekonomiczno-pedago

giczne) ze względu na daleko posuniętą specjalizację zarówno studiów
wyższych, jak i kierunków kształcenia zawodowego mogą być organizo
wane dla przygotowania specjalistów masowo występujących przedmio
tów tzw. ogólnozawodowych (rysunek techniczny, mechanika techniczna,
podstawy elektrotechniki itp.). Uczelnie przygotowujące nauczycieli o spe
cjalizacji ogólnomechanicznej, ogólnoelektrycznej itp. dają na ogół absol
wentom przygotowanie zawodowe wyraźnie niższe niż dnźynierów koń
czących politechniki. Przy dzisiejszym rozwoju wyspecjalizowanych gałęzi
przemysłu i zróżnicowaniu technologii nauczyciele tacy nie są w stanie
opanować rozległych obszarów wiedzy technicznej w stopniu wystarczają
cym nawet dla średniej szkoły zawodowej. Jest to bardziej możliwe dla
szkół zasadniczych, ale i tu proces specjalizacji branżowej w związku
z przesuwaniem kształcenia robotników do szkół przyzakładowych ulega
pogłębianiu. Ostatnio w niektórych uczelniach podejmuje się próby stwo
rzenia wyodrębnionych lri.erunków ogólnotechnicznych i ogólnorolniczych
w celu kształcenia nauczycieli przedmiotów zawodowych i zajęć prak
tycznych w średniej szkole ogólnokształcącej 2• Możliwe, że dla tych zadań
koncepcja taka będzie słuszna.

1 Nie bierzemy tu pod uwagę katedr pedagogiki ogólnej lub szkolnictwa wyższego
dziala_jących w uczelniach specjalistycznych, których działalność obejmuje dosko
nalenie dydaktyczne pracowmkow uczelni wyższej 1 upowszechnianie wiedzy peda
gogicznej wśród studentów.

2 O podgotowkie uczitielej obszczetiechniczeskich proiz.wodstwiennych disci-
plin - praca zbior. AKP RSFSR, Moskwa 1962.
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Wyodrębnione wydziały pedagogiczno-zawodo:,ve, pnwszechnie. istnie
jące w uczelniach· artystycznych i wychowama flzy~znego, me roz
powszechniły się w szkolnictwie technicznych i ekonor~nc~n~~-

Formarni rozwojowymi natomiast; sądząc z rozwoju ilościowego, są
w wyższym szkolnictwie technicznym, ekonomicznym i ro~ic:y1:1 peda
gogiczne studia podyplomowe dla inżynierów i innych specjalistów. Np.
roczne studia podyplomowe dla nauczycieli szkół zawodowych oraz obie
ralne międzywydziałowe zajęcia z dyscyplin pedagogicznych prowadzone
dla studentów starszych semestrów szkół wyższych. Te dwie formy kształ
cenia, jak również kursy umożliwiają różnym specjalistom, podejmującym
pracę w szkole zawodowej, zdobywanie niezbędnej wiedzy pedagogicznej.

Są one szczególnie pożyteczne również z tego względu, że powstawanie
zakładów i katedr pedagogicznych kształcenia zawodowego w uczelniach
technicznych, rolniczych 3 i ekonomicznych doprowadzić może w przy
szłości do pedagogizacji studiów, poprzez zobowiązanie wszystkich stu
dentów do obowiązkowego uczęszczania na wykłady .i ćwiczenia pedago
giczne, podobnie jak stało się to z socjologią. Propozycje takie wywołują
jeszcze często sprzeciw uczelni spowodowany aktualnie występującym
przeciążeniem studentów nadmiarem zajęć obowiązkowych. Jednakże

. I .

w działalności_ .zawodowej każdego inżyniera przemysłowego, ekonomisty
i inżyniera rolnika z reguły występuje wiele czynności wychowawczych
i szkoleniowych polegających na instruowaniu i uzasadnianiu stosowanych
metod i środków, technologii i konstrukcji, zasad eksploatacji i przepisów
bhp. Większość specjalistów prowadzi również działalność oświatową (im
lepszy specjalista, tym częściej się to zdarza) na kursach, w szkołach za
wodowych, w placówkach doskonalenia i dokształcania zawodowego.
W związku z postępem nauki i techniki działalność oświatowa w każdym
zawodzie będzie się rozszerzać. Musi więc nadejść czas, kiedy elementy
wiedzy pedagogicznej będą powszechnie uznane za niezbędne dla .każdego
absolwenta uczelni wyższej: Realizację tego przyspieszy praktyka organi
zowania placówek-pedagogiki kształcenia zawodowego w uniwersytetach,
szkołach rolniczych, technicznych i in. uczelniach specjalistycznych. .
Dla kierunków kształcenia w szkołach zawodowych, mających odpo

wiedniki w uczelniach wyższych, katedry dydaktyki kształcenia zawodo
wego obejmować powinny swą działalnością studentów szkół akademic
kich i zawodowych. Przygotowanie nauczycieli w szkole inżynierskiej
można uważać za bardziej właściwe do pracy w zasadniczych szkołach
zawodowych oraz do nauczania przedmiotów technologicznych w techni
kach, a przygotowanie w szkołach akademickich za niezbędne dla, nau
czycieli podstaw nauk technicznych i przedmiotów konstrukcyjno-projek
towych (ustroje budowlane, mechanika techniczna metaloznawstwo,
elektrotechnika w szkołach elektrycznych, chemia. w' szkołach chemicz-

3 Katedry pedagogikl w. uczelniach rolniczych mają już długoletnie tradycje ze
względu na bliskie związki oświaty rolniczej z agronomią społeczną .
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nych itp.). Analogicznie można przyjąć potrzebny poziom wykształcenia
dla nauczycieli przedmiotów zawodowych mających odpowiedniki w uczel
niach ekonomicznych i rolniczych.
Dla kierunków kształcenia zawodowego, które nie mają odpowiednika

w szkolnictwie wyższym, można by:
a) dla liczbowo rozwiniętych dziedzin kształcenia zawodowego· (szkol

nictwo gastronomiczne, odzieżowe i iID.) utrzymać istniejące studia nau
czycielskie, przekształcając je na 3:-letnie wyższe szkoły zawodowo-peda
gogiczne,
b) dla szkół tzw. unikalnych (poligraficznych, przemysłu skórzanego,

niemasowych zawodów rzemieślniczych itp.) prowadzić· dla absolwentów
średnich szkół zawodowych odpowiednich kierunków roczne pedagogiczne
studium podyplomowe,

c) dla zawodów nie mających odpowiednika nawet w średnim szkol- .
nictwie zawodowym (zduństwo, zegarmistrzostwo, maszynopisanie itp.)
organizować roczne kursy pedagogiczne nadające praktykom z długo
letnim stażem w zawodzie uprawnienia nauczycielskie,

d) roczne kursy pedagogiczne organizować także jako drogę uzupeł
niającą, dla zdobywania kwalifikacji nauczycielskich przez osoby podej
mujące pracę w szkolnictwie zawodowym, posiadające wymagane wy
kształcenie i kwalifikacje zawodowe, którym brakuje przygotowania
pedagogicznego. Kursy te powinny mieć formę kształcenia bez odrywania
od pracy.

III. KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI ZAWODU

Ważnym problemem dla szkolnictwa zawodowego jest przygotowanie
nauczycieli praktycżnej nauki zawodu (nauczycieli zawodu) dla ponad
200 zawodów występujących ·w zasadniczych szkołach zawodowych (spe
cjalizacja nauczycieli zawodu w technikach w zasadzie pokrywa się z kie
runkami szkolnictwa zasadniczego).
Wysoki poziom kwalifikacji zawodowych i wykształcenia tej kadry ma

decydujący wpływ na wyniki przygotowania praktycznego robotników,
rzemieślników i techników. Wymagania stawiane nauczycielowi są szcze
gólnie wszechstronne. Obok wykształcenia zawodowego na poziomie śred
nim (a w niektórych zawodach, jak radiotechnika i telewizja, remont
maszyn liczących, aparatury elektromedycznej, urządzeń chłodniczych,
automatyka przemysłowa i elektronika -przygotowania zawodowego na
poziomie inżyniera) i odpowiedniego przygotowania pedagogicznego nau
czyciel zawodu powinien umieć osobiście wykonywać prace zawodowe
zaszeregowane w taryfikatorach do najwyższych kategorii trudności z za
chowaniem wymaganych norm wydajności i kryteriów odbioru technicz
nego. Powinien on również posiadać wystarczające doświadczenie pro
dukcyjne i wychowawcze szczególnie w zakresie wysokowydajnych metod
pracy, jakości produkcji i kontroli technicznej.
Nauczycieli zawodu o takich kwalifikacjach uzyskać można z paszcze-
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gólnych dziedzin gospodarki narodowej poprzez staranny dob~r. ka~dy
datów spośród doświadczonych pracowników o pełnych kwahf~kaCJach
zawodowych. Osoby te powinno się dokształcać na roczn?m kursie peda
gogicznym. Dla masowych zawodów drogę zastępczą, daJącą .stosunkowo
niezłe wyniki, jest kształcenie nauczycieli zawodu w :echmkach prz:
mysłowo-pedagogicznych. Jednakże mimo przyjmowama d~ !ych szk~ł
absolwentów zasadniczych szkół zawodowych forma ta często Jeszcze me
zapewnia 'dostateczne] biegłości w wykonywaniu trudniejsz~ch opera_cji
technologicznych oraz dostatecznego doświadczenia prod~k?yJnego, ktor:
są niezbędne i warunkują w końcowym rachunku wy~ki ~raktyczneJ
nauki zawodu. Trudno przypuszczać, aby studia nauczycielskie dla nau
czycieli zawodu nadbudowane na technikach przemysłowo_-pedagogicz
nych poprawiały te najbardziej istotne braki w przygotowanm absolwen
tów TPP. W praktyce analogicznych szkół radzieckich wymaga się od
kandydatów wstępujących do TPP kilkuletniej praktyki w zawodzie
i posiadania wysokiej kategorii zaszeregowania zawodowego (minimum ,
V-VI kategorii w zawodach metalowych).
Wstępna kilkuletnia praca w zawodzie wyuczonym w zasadniczej szkole

zawodowej, praktyczny egzamin wstępny na poziomie V-VI grupy oso
bistego zaszeregowania zawodowego oraz właściwie zorganizowany i za
programowany staż pracy absolwentów TPP, obejmujący pracę w prze
myśle i w warsztacie szkolnym, a kończący się egzaminem praktycznym,
pozwoliłyby uzyskać znacznie lepsze niż dotychczas wyniki praktycznego
przygotowania nauczycieli zawodu.
Naturalną drogą dokształcania i podnoszenia kwalifikacji absolwentów

TPP powinny być dla zawodów przemysłowych studia w szkole inży- .
nierskiej, a nie w studiach nauczycielskich, otwierają one bowiem drogę
na stanowiska kierownicze w warsztatach szkolnych i dają rzeczywiste
kwalifikacje do nauczania także teoretycznych przedmiotów zawodowych.
Sądzę, że badanie losów i poziomu kwalifikacji praktycznych absol

wentów TPP i nadbudowanych na nich SN jest konieczne dla stwierdze
nia, czy te ostatnio tak rozbudowywane drogi kształcenia nauczycieli
zawodu rzeczywiście przygotowują nauczycieli zawodu, czy raczej teore
tycznych przedmiotów zawodowych lub techników dla przemysłu i jaki
jest w rzeczywistości poziom przygotowania praktycznego absolwentów
pod względ~m ~mi~jętn?~ci i wykonywania prac wyższych kategorii za
szere~owa~ia, ich. [akośei oraz, czasu wykonania. Na podstawie takich
~adan mozna ~yłoby opra_cowac uzasadnione propozycje zmian w istnie
Jącym systemie kształcenia nauczycieli zawodu.

IV. DOKSZTAŁCANIE NAuczycIELI PRZEDMIOTOW ZAWODOWYCH

. Dokształcanie n~uc~cie~i _szko~ictwa zawodowego powinno być orga
nizowane w oparem o istniejącą sieć wyższych uczelni technicznych eko-
nomicznych i rolniczych i mieć na celu: '
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a) umożliwienie czynnym nauczycielom zdobywania wykształcenia
wyższego w zakresie wykonywanego zawodu (przedmiotu nauczania),
b) nabywanie wiedzy pedagogiczns] i umiejętności nauczania na po

dyplomowych studiach z zakresu pedagogiki kształcenia zawodowego,
seminariach doktoranckich i innych kwalifikowanych, dłużej trwających
formach dokształcania..

Budzi poważne wątpliwości celowość przyjmowania nauczycieli poszcze
gólnych przedmiotów zawodowych nie posiadających ukończonych stu
diów wyższych z tego zakresu na wydziały pedagogiczne wyższych uczel
ni. W wyniku takiej praktyki rozszerza się' grupa nauczycieli z wyższym
wykształceniem, którzy mimo formalnego posiadania wykształcenia wyż
szego nie mają w rzeczywistości pełnych kwalifikacji merytorycznych do
nauczania poszczególnych przedmiotów. W ostatnich latach tego rodzaju
praktyka rozszerza się również w odniesieniu do nauczycieli zawodu. Do
ceniając wartość studiów pedagogicznych dla każdego nauczyciela, poli
tyka oświatowa w dziedzinie dokształcania powinna sprzyjać uzyskiwaniu
przez czynnych nauczycieli w pierwszym rzędzie pełnych· kwalifikacji
w zakresie nauczanych przedmiotów. '
Poważne osiągnięcia i występujące jeszcze braki w pracy placówek

doskonalenia nauczycieli - ośrodków metodycżnych - są powszechnie
znane. Rola tych instytucji w świecie · bardzo szybkiego postępu nauki

· i techniki będzie niewątpliwie wzrastać. Potrzeba systematycznej, całoży
ciowej aktualizacji wiedzy nauczyciela, jej uzupełniania i modernizacji
jest coraz bardziej paląca. Uchwała RM nr 306 stwarza podstawy nie tylko
dla .dobrowolnego doskonalenia kadr kwalifikowanych, ale i do wprowa
dzenia w dziedzinach, gdzie to jest niezbędne, o b o w i ą z k o w e g o
d o s k o n a 1 e n i a z a w o d o w e g o określonych grup pracowników
służb technicznych' i ekonomicznych.
Postanowienia tej uchwały powinny być wykorzystane dla stworzenia

Instytutu Doskonaleni-a Kadr Oświatowych, którego sieć placówek tere
nowych objęłaby, oprócz funkcji dotychczasowych ośrodków metodycz
nych, planowe, systematyczne, obowiązkowe co kilka lat doskonalenie
niektórych grup nauczycieli przedmiotów zawodowych i nauczycieli za
wodu zwłaszcza w stosowaniu nowych metod i środków nauczania umożli
wiających uzyskiwanie coraz lepszych wyników nauczania i wychowania.
Do współudziału w pracach IDKO powinny być zaproszone resortowe in

. stytuty naukowo-badawcze i uczelnie wyższe.
Niezbędny jest także bardziej zorganizowany udział nauczycieli przed

miotów zawodowych w różnego rodzaju formach doskonalenia zawodo
wego (kursach, kursokonferencjach, seminariach) prowadzonych w nau
kowo-technicznej Naczelnej Organizacji Technicznej oraz Polskim Towa
rzystwie Ekonomicznym. Działalność tych organizacji społecznych, ich
ośrodki kursowe i biblioteki odegrać mogą już dziś ważną rolę w aktuali
zacji wiedzy przedmiotowej nauczycieli szkół zawodowych.
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V. KSZTAŁCENIE KADR KIEROWNICZYCH

Kształcenie oświatowych kadr kierowniczych (dyrektorów, ich zastęp
ców kierowników warsztatów, wizytatorów i in.) to dziś niezbędny wa
runek doskonalenia pracy szkół i osiągania coraz lepszych wyników nau
czania, wychowania i działalności produkcyjnej warsztatów szkolnych.
Bowiem zadania szkoły zawodowej, obejmujące bardzo różnorodne funk
cje i cele wychowawcze, naukowe i produkcyjne, można w różny sposób
określić i rozmaicie przydzielić do wykonania poszczególnym pracowni
kom, można lepiej lub gorzej koordynować pracę poszczególnych działów
organizacyjnych szkoły, likwidując mniej lub bardziej sprawnie powsta
jące zakłócenia i trudności. Właściwe wykonywanie podstawowych tzw.
organicznych funkcji kierowniczych: p 1 a n o w a n i a, or g a n i z o w a
n i a i k o n t ro 1 i działalności' szkoły zawodowej to bynajmniej nie
kwestia „talentów organizacyjnych", ale rzetelnej wiedzy i umiejętności
z zakresu zarządzania i kierownictwa oraz inicjatywy, pomysłowości
i ambicji personelu kierowniczego. Umiejętności zarządzania można się
nauczyć, podobnie jak uczymy się matematyki, historii lub dydaktyki.
W zarządzaniu współczesną szkołą zawodową wiedza ta jest niezbędna
i obejmować powinna nie tylko problemy pedagogiczne organizacji i kie
rowania placówką oświatową, ale i elementy ekonomii, socjologii, prak
seologii i ergonomii, konieczne zwłaszcza w organizowaniu procesów szko
leniowo-produkcyjnych. Podstawy takiego wykształcenia powinni uzyski
wać wszyscy kandydaci na stanowiska kierownicze w szkolnictwie
zawodowym na odpowiednich studiach podyplomowych, a czynna kadra
kierownicza - na obowiązkowych kursach doskonalących. Dla ,realizacji
tego ważnego zadania należałob:v, dla potrzeb szkół zawodowych zorgani
zować resortowy ośrodek doskonalenia kadr kierowniczych (RODKK)
wzorowany na działającym już od szeregu lat Centralnym Ośrodku Kadr
Kierowniczych przeznaczonym dla pracowników przemysłu.

Elementy wiedzy o zarządzaniu szkołą i organizacji administracji oświa
towej byłyby pożyteczne także dla każdego nauczyciela, a są niezbędne
dla osób kończących wydziały pedagogiczne uniwersytetów. Powołanie
Katedry Administracji Oświatowej na jednym z uniwersytetów stwarza
łoby możliwości odrobienia zaniedbań zarówno w dziedzinie kształcenia,
jak _i rozwoju badań w tym zakresie. Prace katedry pozwoliłyby może
takz~ _sfor~~łow,ać_ konc~pcje kształcenia i doskonalenia pracowników
ad~1mstracJ1 ,os':1~toweJ, , personelu administracyjno-ekonomicznego
szkoł, warsztatów 1 mternatow, a następnie rozwinąć działalność w dzie
dzinie dokształcania ~ d_osko~alenia tej kadry, która w każdej szkole od
g~w~, _obok nauc2?7c1eh, wazną rolę funkcjonalną i wychowawczą, a dla
której Jak dotąd me mamy jeszcze propozycji systematycznego dokształ
cania i doskonalenia.
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KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI ZAJĘĆ TECHNICZNYCH W ŚWIETLE
ZADAŃ KSZTAŁCENIA POLITECHNICZNEGO

O ISTOCIE I ZADANIACH I{SZTAŁCENIA POLITECHNICZNEGO

Definiując kształcenie politechniczne, można powiedzieć, że jest ono
obowiązkowym elementem współczesnego wykształcenia w ustroju socja
listycznym obok wykształcenia humanistycznego i przyrodniczego, które
to dwa typy wykształcenia uważane są za wykształcenie ogólne. Wykształ
cenie politechniczne jest pomostem pomiędzy wykształceniem ogólnym
a specjalistycznym.
Nie może ono być dziedziną wiedzy oderwaną od kształcenia przyrod

niczego, lecz tkwi korzeniami w tym cyklu przedmiotów nauczania. J.est
w ten sposób najlepszą formą konkretyzacji wiedzy ogólnokształcącej.
Jednocześnie wykształcenie politechniczne nie może pozostać w sferze
ogólnej wiedzy o produkcji i technice, lecz łączyć się musi z elementami
szkolenia zawodowego, nie przeistacza się jednak w wykształcenie specja
listyczne ani monotechniczne.
Zadania kształcenia politechnicznego można sformułować w sposób

następujący:
a. Kształcenie politechniczne dać powinno szeroką ogólnotechniczną

podstawę dla szkolenia zawodowego.
b. Wprowadza ono-młodzież w elementy kultury technicznej oraz przy

czynia się do podniesienia ogólnej kultury młodego pokolenia przez to, iż
wiedza uczniów z zakresu przedmiotów ogólnokształcących staje się bar
dziej konkretna i osiąga poziom współczesnej nauki.
c. Kształtuje odpowiednie cechy współorganizatora życia ekonomicz

nego przygotowanego do uczestniczenia w różnych formach społecznego
zarządzania gospodarką narodową.
d. Ponadto kształcenie politechniczne znacznie rozszerza możliwości

wszechstronnego rozwoju osobowości przez to, że uczy łączenia pracy
umysłowej z manualną, rozwija zainteresowania techniką, wpływa na
kształtowanie się uczuć oraz woli.
Powyższe zadania ręalizujemy:
a) przekazując uczniom wiadomości politechniczne,
b) kształtując odpowiednie umiejętności politechniczne,
c) kształcąc myślenie konstrukcyjno-techniczne i rozwijając rękę oraz

1 kształtując odpowiednie właściwości zmysłów, które potrzebne są
przy posługiwaniu się techniką,

d) pogłębiając horyzont politechniczny.
Wymienione elementy składają się na treść kształcenia politechnicz

nego.
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. Wiadomości o podstawach produkcji obejmują wiedzę: . . ..
- o zasadach budowy i działania maszyny, o pełnej mechamzaCJl pro-

cesu produkcji i stopniowej automatyzacji; ·. . .
- ó przetwarzaniu, przesyłaniu, transformowamu 1 . konsumowamu

energii elektrycznej w produkcji, jak również wiedzę o innych formach
energii, z których korzysta przemysł i rolnictwo; . . .
- o elementarnych formach technologii mechaniczne] (cięcie, praso

wanie, kucie, szlifowanie, rozciąganie itd.) oraz obróbki chemicznej (ana
liza i synteza chemiczna w naturalnych warunkach oraz w warunkach
zmienionego ciśnienia lub temperatury, a także w obecności katalizatora
ildJ. .
Ponadto należy zapoznać uczniów z podstawowymi gałęziami produkcji,

do których zaliczamy górnictwo, przemysł przetwórczy, rolnictwo i tran
sport. Z jednej strony uczniowie powinni poznać rolę każdej z wymienio
nych gałęzi produkcji w gospodarce narodowej oraz ogólne cechy cha- ·
rakterystyczne dla danej gałęzi. Powinni opanować wiadomości o roz
mieszczeniu przedsiębiorstw danej gałęzi produkcji, o surowcu, który
odpowiednie przedsiębiorstwa przetwarzają, Powinni również w sposób
ogólny scharakteryzować procesy technologiczne i produkty wytwarzane
w danej gałęzi produkcji. Ponadto częściowo powinni zdobyć wiedzę
o elementarnych formach naukowej organizacji i ekonomiki pracy (za
sady organizacji roboczego miejsca, zasady oszczędzania, racjonalizacji,
zasady planowania w produkcji itd.). Wiadomości o podstawowych gałę
ziach produkcji przyczynić się powinny do zrozumienia całokształtu pro
dukcji, do wyrobienia ogólnej -kultury ekonomicznej, do zrozumienia pla
nów rozwoju gospodarki narodowej.
Umiejętności politechniczne dotyczą:
- wykonywania pomiaru przy pomocy urządzeń i mechanizmów mier

niczych (jak: amperomierz, woltomierz, aneroid itd.);
- wykonywania obliczeń w oparciu o odpowiednie tablice matema

tyczne oraz tablice norm technicznych;
- obróbki drewna, metalu, tworzywa sztucznego przy pomocy pros

tych ręcznych i mechanicznych narzędzi pracy, takich jak tokarka, wier-
tarka, frezarka; ·
- przedstawiania mechanizmów urządzeń technicznych lub ich ale- ·

1:1ent~': przy pomo~y rysunku technicznego, a przede wszystkim umie-_
[ętnoścj odczytywama rysunku technicznego;
- elementarnych umiejętności modelowania i montowania
,W :o~u przyswajania przez uczniów wiadomości politechni~znych, jak
rowmez podc~~s ~ształtowania umiejętności należy ćwiczyć umysł ucznia
oraz doskonalic Jego zmysły i rękę Centralnym hl ·, . · pro emem w rozwoju
~do~osc1 poznawczych jest myślenie konstrukcyjno-techniczne które
Jest mn~m typem działalności umysłowej niż myślenie indukcyj~e oraz
dedukcyjne,
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O KSZTAŁCENIU NAUCZYCIELI ZAJĘĆ PRAKTYCZNO-TECHNICZNYCH

Od szeregu lat w Polsce Ludowej pracują odpowiednie wydziały w stu
diach nauczycielskich i wyższych szkołach pedagogicznych, które przy
gotowują nauczycieli przedmiotów technicznych wykładanych w szkole
ogólnokształcącej. ,
Praktyka studiów nauczycielskich prowadzi nas do wniosku, że dotych

czasowa koncepcja dwuletniej szkoły nauczycieli zajęć praktyczno-tech
nicznych nie przygotowuje dobrze do realizacji trudnego programu szkoły
podstawowej. Trudności obiektywnych jest wiele: studia nauczycielskie
nie mają dobrej bazy materialnej, co więcej, brak odpowiedniej kadry
nauczycieli na poziomie szkoły pomaturalnej, duże natłoczenie przedmio
tów, a co najważniejsze złe przygotowanie kandydatów, gdyż dotychczas
w wielu liceach ogólnokształcących nie realizuje się programu wychowa
nia technicznego. Te powody składają się na to, że kierunek wychowania
technicznego na studiach nauczycielskich przeżywa jeszcze większy kry
zys niż inne wydziały tych nauczycielskich szkół pomaturalnych.

Nauczycieli zajęć praktyczno-technicznych kształcić więc należy w co
najmniej trzyletnich szkołach wyższych, posiadających odpowiednią bazę
materialną oraz dobrze wyszkoloną kadrę pedagogiczną. Treść nauczania
na tym kierunku powinna być zreformowana, mając na względzie usunię
cie tych braków, które tkwią w obecnej koncepcji studiów.

Obowiązujący plan studiów i programy zostały opracowane przez Mi
nisterstwo Oświaty w 1962 roku. Stanowią one dokument pt. ,,Tymcza
sowe materiały programowe dla studiów nauczycielskich - Zajęcia prak
tyczno-techniczne z rysunkiem technicznym i organizacją pracy". W tym
okresie programy zajęć praktyczno-technicznych dla ośmioklasowej szko
ły podstawowej nie były jeszcze opublikowane. Może dlatego istni eje duża
rozbieżność pomiędzy tymi dwoma dokumentami. Taki stan rzeczy nie
powinien się przeciągać. Naczelną bowiem zasadą budowy koncepcji pro
gramowej uczelni kształcącej nauczycieli jest użytkowa zgodność pomię
dzy treścią nauczania studiów nauczycielskich i szkoły podstawowej,
w której uczyć będą ich absolwenci. Nie chodzi, oczywiście, o powtórzenie
koncepcji programowej szkoły podstawowej przez studium nauczycielskie.
Rażącym brakiem obecnego planu nauczania w SN jest pominięcie

działu elektrotechniki. Istnieją również rozbieżności pomiędzy intencją
programu szkoły podstawowej i studium nauczycielskiego. Ten ostatni
akcentuje przede wszystkim ćwiczenia w obróbce surowca (drewna i me
talu) i pomija prawie całkowicie ćwiczenia w montażu i modelowaniu,
choć program szkoły podstawowej przyjmuje ten drugi typ ćwiczeń za
centralne zadanie. Ulec powinny również rewizji proporcje czasowe po
między poszczególnymi rozdziałami. Najmniejszą liczbę godzin planu
przewiduje się na prace z metalu, a więc na dział , który łącznie z elemen
tami maszynoznawstwa i obok elektrotechniki stanowi trzon programowy
tajęć praktyczno-technicznych. Fakty powyższe przytaczam jedynie dla
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ilustracji tezy,· że obecny program w studium nauczycielskim ni~ spełnia
podstawowej zasady o użytkowej zgodności pomiędzy koncepcją planu
nauczania w studium i w szkole podstawowej. ·
W odniesieniu do głównego przedmiotu studiów przyszłego nauczyciela

zajęć praktyczno-technicznych wysunąć należy trzy żądania: .
LProgram tego przedmiotu powinien być użytkowo zgodny z progra

mem zajęć praktyceno-technlcznych w szkole podstawowej.
2. Należy zmienić proporcje pomiędzy różnymi działami programu, aby

na czoło wysunęły się współczesne techniki i zajęcia; najtrudniejsze dla
słuchaczy. ·

3. Treść, a zwłaszcza metody realizacji pro~amów powinny być zgodne
z wymaganiami kształcenia politechnicznego.· ·
Przejdźmy do drugiego problemu, który stanowi o koncepcji kształce

nia nauczycieli zajęć praktyczno-technicznych, a mianowicie do kryteriów
doboru przedmiotów pomocniczych i dodatkowego przedmiotu nauczania,
Moim zdaniem nie ma obiektywnej potrzeby łączenia zajęć praktycz

nych z innymi przedmiotami, jak: fizyka, geografia, matematyka lub nau
czanie w klasach I-IV. Liczba godzin zajęć praktyczno-technicznych
w szkole podstawowej pozwala na zatrudnienie nauczyciela na pełnym
etacie już wtedy, gdy są dwa ciągi klas.
Na kierunek zajęć praktyczno-technicznych ,v studiach nauczycielskich

przychodzą kandydaci bez przygotowania w zakresie tego przedmiotu.
Muszą więc praktycznie opanować chociażby program szkoły podstawo
wej, a raczej powinni opanować ten przedmiot na wyższym poziomie wraz
z „obudową", która pozwoli im na właściwą realizację zadań w szkole
podstawowej. Połączenie studiów z innym przedmiotem, którego absol
wenci będą mogli nauczać, powoduje nadmierne przeciążenie studentów
i nie pogłębioną realizację programu nauczania, w rezultacie program SN
jest powtórzeniem treści nauczania szkoły podstawowej. Ten stan rzeczy ,
był koniecznością jeszcze kilka lat temu. Obecnie musi on ulec zmianie.
Moim zdaniem należy uznać SN zajęć praktyczno-technicznych za studia
uprawniające do nauczania tylko jedynego przedmiotu. Trzeba jeszcze
wziąć pod uwagę fakt, że treść programowa zajęć praktyczno-technicz
nych składa się z wielu przedmiotów technicznych bardzo odległych od
siebie i w istocie rzeczy stanowi ona sumę kilku przedmiotów.
Wreszcie słów kilka o pomocniczych przedmiotach na tym kierunku, któ

re obejmują wybrane zagadnienia z techniki, sztuki i kultury, język obcy,
przysposobienie wojskowe i wych, fizyczne. ·
Wśród nich brak fizyki i matematyki, bez których nauczyciel zajęć prak

tyczno-technicznych nie może realizować w sposób świadomy i pogłębiony
wymagań szkoły podstawowej. Rzecz jasna, że w SN-ie nie należy znów
w całej rozciągłości powtarzać wszystkich działów fizyki i matematyki,
a chodzi jedynie o pogłębienie tych działów, które mają znaczenie dla pod
stawowych technik nauczanych w ośmioklasowej szkole podstawowej.
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Wreszcie o przygotowaniu pedagogicznym nauczyciela zajęć praktyczno
-technicznych. Na ten dział szkolenia plan nauczania przeznacza sporo
czasu. Czy jest on dobrze wykorzystany? Na to pytanie odpowiem w spo
sób pośredni, formułując pewne zasady, które leżeć powinny u podstaw
kształcenia pedagogicznego przyszłych nauczycieli zajęć praktyczno-tech-
nicznych. ·
P i er w s z ą z nich nazwałbym zasadą wyraźnego sprofilowania przed

miotów pedagogicznych z punktu widzenia potrzeb omawianego kierunku.
Tak więc psychologia i pedagogika powinny być nauczane zgodnie z jed
nolitymi dla wszystkich kierunków wymaganiami programowymi. Należy
jednak zmienić proporcje pomiędzy poszczególnymi rozdziałami tych
dyscyplin. Program psychologii powinien w większym stopniu niż na in
nych kierunkach uwzględniać zagadnienia fizjologii i anatomii ręki, pro
cesu kształtowania nawyków itp. Natomiast program pedagogiki, historii
wychowania - zagadnienia kształcenia politechnicznego, zajęcia warszta
towe itd.
P o w t ó r e, wiedzę pedagogiczną należy przekazywać słuchaczom SN

po uprzednim wyrobieniu u nich elementarnych umiejętności praktycz
nych. Zasada ta jest szczególnie ważna przy nauczaniu metodyki zajęć
praktyczno-technicznych. Biorąc pod uwagę brak teoretycznych opraco
wań w tym zakresie oraz inne względy, dążyć trzeba do możliwie wczesne
go zetknięcia słuchacza z praktyką pedagogiczną, nawet wtedy, gdy nie
posiada on dostatecznej wiedzy teoretycznej z tego zakresu. ,
T r z e c ii a z a s a d a w kształceniu pedagogicznym wymaga, by przy

gotować studenta do pracy w różnych warunkach środowiskowych. Za
sada ta szczególnie rzutuje na koncepcję organizacji praktyk pedagogicz
nych.
Na zakończenie - kilka warunków realizacji powyższych zamierzeń.

Wymienię je tylko, gdyż analiza wymagałaby zbyt wiele miejsca.
1. Na czoło wysuwają się sprawy kadry wykładowców dla kierunku

zajęć praktyczno-technicznych w SN. Wyczerpaliśmy już możliwości an
gażowania osób z ogromnym doświadczeniem osobistym. Obecnie przy
znacznym ilościowym wzroście sieci studiów nauczycielskich pomyśleć
trzeba o innych formach przygotowania kadry wykładowców.

2. Materiały' i podręczniki dla słuchaczy. Jest to z wielu względów
problem bardzo trudny. Programy wciąż są w stadium projektów wstęp
nych; teoria pedagogiczna w małym stopniu wyjaśniła istotne problemy
dydaktyki zajęć praktyczno-technicznych; brak doświadczenia autorskie
go osób, które mogłyby brać udział w opracowaniu tego rodzaju publi
kacji.

3. Jednym z ważnych warunków podniesienia studiów nauczycielskich
na wyższy poziom jest prowadzenie przez nie pewnych prac naukowo
-badawczych i powiązanie ich z odpowiednimi placówkami naukowo-ba
dawczymi. W tym świetle należałoby przedyskutować koncepcję prac

6 - Ruch Pedagogiczny
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dyplomowych ~ seminarium pedagogicznego, które obowiązywałoby słu-
chaczy. • h k ,
4. Koncentracja środków materialnych i kadry w uczel_m~c , . :ore są

w stanie zabezpieczyć wysoki poziom kształcenia nauczycieli_ zajęć prak
tyczno-technicznych. W tym wypadku liczyć się trzeba z wiel~ma stro
nami tego zagadnienia, między innymi z potrzebami kadrowymi poszcze
gólnych województw.

O KSZTALCENIU NAUCZYCIELI WYCHOWANIA TECHNICZNEGO DLA
SZKÓŁ OGÓLNOKSZTAŁCĄCYCH

Od szeregu lat Wyższa S~koła Pedagogiczna w Katowicach organizuje
studia przygotowujące nauczycieli do prowadzenia zajęć z zakresu wycho
wania technicznego w liceum ogólnokształcącym. Doświadczenie tej
uczelni jest wielce pouczające· w aspekcie teoretycznym oraz praktycz- ·
nym. Konfrontując je z literaturą na temat kształcenia nauczycieli od
nośnych dyscyplin w Związku Radzieckim i NRD można sformułować
następujące tezy w sprawie systemu kształcenia nauczycieli tego trudnego
przedmiotu.
- Profil zawodowy nauczyciela wychowania technicznego określić

można na podstawie analizy funkcji zreformowanego liceum ogólnokształ~
cącego oraz na podstawie analizy miejsca -i treści „wychowania technicz
nego" w _pfanie nauczania liceum.
- Nauczyciel wychowania technicznego powinien być przygotowany

do: a) realizacji zadań nakreślonych w programie „wychowania technicz
nego" stanowiącego centralny przedmiot nauczania w systemie kształce
nia politechnicznego; b) pełnienia funkcji wychowawcy klasowego oraz
c) organizacji zajęć pozalekcyjnych związanych z rozwojem-kultury tech
nicznej uczniów. Ponadto nauczyciel wychowania technicznego powinien
być przysposobiony do roli pomocnika dyrektora szkoły w tworzeniu wa
runków do realizacji zadań kształcenia politechnicznego. Przede wszyst
kim chodzi o pomoc w zakresie doskonalenia politechnicznego nauczycieli.
- Z przeglądu funkcji, które powinien pełnić nauczyciel wychowania

technicznego, wynika, że jego kształcenie pedagogiczne nie może być wy
dzielonym elementem studiów, lecz stanowić . powinno oś metodyczno
-ideową również w kształceniu merytorycznym.
- Kształcenie pedagogiczne nie może być podporządkowane tylko za-

daniom wyposażenia w metody zaznajamiania uczniów liceum z teorią
i praktyką ogólnotechnicznych dyscyplin. W nie nmiejszym stopniu po
winno ono w efekcie przygotować nauczyciela wychowania technicznego
do orga~izacji różnorocI_nych form wvcbowania młodzieży licealnej. .
-. Z istot?' kształceru~ ~ohtechn1cznego wynika, że nauczyciel wycho

wania technicznego powinien zdobyć rozległą wiedzę teoretyczną i umie
jętności praktyczne z fizyki, chemii, matematyki, dyscyplin ogólnotech-
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,nicznych. W nie mniejszym stopniu opanować powinien doskonale umie
jętności „majsterkowania", które ważne są w organizacji zajęć
pozalekcyjnych oraz prac społecznie-użytecznych.
- Plan studiów nauczycieli wychowania technicznego objąć powinien

następujące cykle przedmiotowe: a) przedmioty matematyczno-przyrod
nicze, b) przedmioty ogólnotechniczne, c) wybraną dyscyplinę techniczną
(dającą podstawę do nauczania w szkołach zawodowych lub związaną
z prowadzeniem zajęć pozalekcyjnych oraz prac społecznie użytecznych.
Dyscyplina ta ważna jest także dla rozwoju osobowości nauczyciela),
d) przedmioty pedagogiczne oraz e) przedmioty związane z ogólnym roz
wojem ideowym, umysłowym i fizycznym przyszłego nauczyciela.
- Do cyklu przedmiotów matematyczno-przyrodniczych · wchodzą:

fizyka, chemia i matematyka.
- Na cykl przedmiotów ogólnotechnicznych składają się dyscypliny:

maszynoznawstwo, ogólna technologia, materiałoznawstwo, elektrotech
nika, silniki spalinowe, elementy teorii· energii jądrowej, podstawy auto
matyki, rysunek techniczny, ekonomika i organizacja produkcji.
- Przedmioty pedagogiczne objąć powinny: psychologię z fizjologią,

pedagogiką, metodykę wychowania technicznego oraz praktykę pedago
giczną.
- Ostatni cykl składa się z filozofii, ekonomii politycznej, podstaw

socjalizmu, wychowania fizycznego, przysposobienia wojskowego.
- Ponadto studenci wydziału wychowania technicznego brać powinni

udział w pracy pozalekcyjnej związanej z rozwojem ich zainteresowań
oraz pogłębieniem zainteresowań i umiejętności pedagogicznych.
- System studiów na wydziale wychowania technicznego oprzeć się

powinien na metodach ułatwiających zdobycie timiejętności pedagogicz
nych związanych z aktywnymi formami nauczania.
- Praca magisterska powinna być sprawdzianem możliwości korzysta

nia z wiedzy technicznej w pracy pedagogicznej. Tematyka prac magister
skich powinna więc być związana z treścią nauczania w średnich szkołach
(ogólnokształcącej lub zawodowej). Pewna część prac powinna również
dotyczyć zagadnień metodycznych. Te ostatnie muszą również być spraw
dzianem wiedzy i umiejętności technicznych.
Obecnie 'toczy się spór, czy odnośne wydziały przygotowując nauczy

cieli wychowania technicznego powinny być organizowane w szkołach
pedagogicznych, czy też politechnicznych. Spór ten trudno rozstrzygnąć.
Szkoły pedagogiczne mają korzystniejsze warunki organizacyjno-pedago
giczne, przez co rozumiem możliwości kształcenia nauczyciela w odpo
wiedniej atmosferze studiów teoretycznych i pedagogicznych. Politech
niki posiadają bazę materialną i samodzielną kadrę naukową do nauczania
dyscyplin technicznych. W aktualnej sytuacji przede wszystkim trzeba
dążyć do wzmocnienia doświadczenia wyższych szkół pedagogicznych
przez dalszą racjonalizację ich koncepcji, przyśpieszenie wzrostu własnej
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kadry do nauczania przedmiotów technicznych or~z wzmoc~ie~ie bazy
materialnej. Należy również podjąć próbę kształcema_ nauc~y~ieh wycho
wania technicznego w odpowiednich wydziałach politechmki. Z yunk~u
widzenia organizacyjnego łatwiej jest rozstrzygnąć problemy ks~tałce~ia
nauczycieli w· politechnikach, ale pamiętać należy, że me org~mzacyJne
problemy decydują w rezultacie o wynikach procesu kształ_cema. naucz_y
cieli. Nie wolno więc obecnie rozstrzygnąć problemu Jednos~r~nme,
zwłaszcza że i-w ZSRR, jak również w NRD kształcenie nauczycieli wy
chowania technicznego organizują szkoły pedagogiczne, politechniki,
a nawet uniwersytety.

TADEUSZ WRÓBEL

KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI SPECJALISTOW W ZAKR:ESIB
NAUCZANIA POCZĄTKOWEGO .

Zawód nauczycielski komplikuje się na przestrzeni ostatnich dziesiąt
ków lat coraz bardziej w związku ze wzrastającą rolą i wzrastającym za
kresem wykształcenia we współczesnym społeczeństwie. Z tych też powo
dów od wielu lat wysuwa się postulat kształcenia wszystkich nau
czycieli na poziomie wyższym. Teza ta jest oczywista dla tych, którzy
w sposób odpowiedzialny traktują rolę szkoły.
Zewsząd słyszane deklaracje o charakterze ogólnym w tej sprawie są

prawie jednomyślne. Ale,w szczegółach występują już dość znaczne róż
nice. Już nikt dzisiaj nie kwestionuje potrzeby wyższego wykształcenia
dla nauczycieli szkół średnich, coraz mniej jest takich, którzy by wysu
wali zastrzeżenia do takiego przygotowania dla nauczycieli wyższych klas
szkoły podstawowej, ale jeszcze wiele osób powątpiewa o potrzebie kształ
cenia nauczycieli dla klas niższych (I-IV) na poziomie wyższym.

Żródła tych wątpliwości są dwojakie. Jedni uważają, że nauczanie dzieci
w klasach niższych nie jest zaawansowanym kształceniem w różnych
przedmiotach nauczania, a zatem nauczycielom tego szczebla nie potrzeba
specjalistycznego przedmiotowego przygotowania, gdyż wystarczy im
wiedza ogólna wyniesiona ze szkoły średniej ogólnokształcącej; nauczy
cielom tym wystarczy odpowiednie wykształcenie filozoficzne, pedago
giczne i metodyczne, aby być dobrym nauczycielem klasowym, uczącym
wszystkich przedmiotów w danej klasie. Taki nauczyciel spędzający z kla
są cały dzień szkolny ma równocześnie najlepsze warunki, aby· być
dobrym wychowawcą, co jest jedną z mocnych stron tego systemu.
Drudzy uważają, że nauczyciel specjalista-przedmiotowiec przygotowa-
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ny do pracy w klasach wyższych szkoły podstawowej będzie mógł uczyć
także w klasach niższych. Dlatego też do specjalności przedmiotowej wy
starczy dodać metodykę nauczania początkowego, by przygotować nau
czyciela do pracy w ca ł e j szkole podstawowej.
U podstawy takich rozumowań spoczywają jeszcze różne tradycyjne

nastawienia. Pierwsze stanowisko cechuje się przekonaniem, że nau
czycielowi klas niższych jako nauczycielowi klasowemu, z reguły idącemu
z klasą przez kilka lat, nie trzeba pogłębionego przygotowania przedmio
towego. Zakłada się, że im niższy szczebel szkoły, tj. im uczniowie są
młodsi, tym niższe (pod względem rzeczowym) może mieć wykształcenie
nauczyciel.

D r u g i e stanowisko przyjmuje, że praca w klasach niższych nie po
siada takich szczególnych właściwości, które by nie mogły być „dołączo
ne" do wykształcenia przedmiotowego nauczyciela szkoły podstawowej.
Tak zwana „specyfika" nauczania początkowego nie jest aż tak wyra
zista - twierdzi się - żeby trzeba było oddzielnie kształcić nauczycieli
tego szczebla szkoły, i to na poziomie wyższym. Kształcąc specjalistów
-przedmiotowców dla szkoły podstawowej kształcimy również nauczyciela
klas niższych przez to, że wprowadzamy do planu w zakładzie kształcenia
nauczycieli przedmiot pt. ,,metodyka. nauczania początkowego". Kłopot
sprawia im tylko „specyfika" pracy w klasie I.
Stanowisko to zdaje się być coraz częściej potwierdzane przez doświad

czenia niektórych krajów, a szczególnie Rumunii, gdzie w latach 1961-
-1964 na wielką skalę przeprowadzono eksperyment polegający na
wprowadzeniu do pracy w klasach niższych nauczycieli specjalistów
-przedmiotowców pracujących nie. tylko w wyższych klasach szkoły pod
stawowej, lecz także nauczycieli ze szkolnictwa średniego, Wyniki tego
eksperymentu, prowadzonego w 200 szkołach, okazały się pozytywne. Na
skutek pracy specjalistów przedmiotowych we wszy st kich przed
miotach nauczania osiągnięto po 4 latach nauki poziom uczniów o rok
wyższy w porównaniu z klasami równoległymi, gdzie uczyli nauczyciele
klasowi 1. Obok dodatnich momentów występowały tam oczywiście różne
trudności dotyczące głównie pracy wychowawczej z dziećmi ze względu
na zmieniających się w ciągu dnia szkolnego nauczycieli. Trzeba także
dodać, że ci nauczyciele przedmiotowcy byli specjalnie dobierani i. do
datkowo przeszkoleni; szereg osób po wstępnym okresie musiało z pracy
w klasach niższych zrezygnować, gdyż praca na tym poziomie im nie
odpowiadała. Okazało się także, że w różnych dziedzinach i w różnych
okresach nauczyciele klasowi osiągali wyższe wyniki.
Ważne jest również stwierdzenie eksperymentatorów, że w klasach

eksperymentalnych, w których uczyli nauczyciele przedmiotowcy, w po-

1 Informacje n~ ten, t~mat przynoszą liczne ar~ykuly zamieszczane przez teore
tyczny miesięcznik poswięcony pedagogice pt. Revista de pedagogie. Badania, 0 któ
rych wspomniano, prowadziła Pracownia Szkoły Podstawowej I. P. w Bukareszcie
pod kierunkem P. Neveanu-P.opescu.
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równaniu z klasami kontrolnymi, w których - uczyli nauczyciele klasowi
(wszyskich albo kilku przedmiotów) w zakresie języka ojczystego i mate
matyki wyniki były w zasadzie tak ie same. Nauczyciele klasowi byli
tradycyjnie nastawieni na rzetelną naukę w tych przedmiotach - in
terpretują fakt ten eksperymentatorzy. A zatem trudno powiedzieć, jakie
wyniki osiągnęliby nauczyciele klasowi, gdyby byli j e d n a ko w o na
stawieni i przygotowani do nauczania wszystkich przedmiotów.
Ponadto trzeba dodać to, co zwykle się przemilcza przy powoływaniu

się na wyniki eksperymentu rumuńskiego, że pomiędzy nauczycielami
przedmiotowcami a nauczycielami klasowymi według dawnej organizacji
była różnica w· faktycznym rzeczowym przygotowaniu. Nauczyciel bo
wiem jeśli nawet miał to samo formalne przygotowanie, co i nauczyciel
klasowy, to na skutek samokształcenia w danym kierunku wiedzy (nau
czał swego przedmiotu w klasach wyższych) miał faktyczne przygotowa
nie rzeczowe wyższe. A mimo to w języku ojczystym i matematyce nie
uzyskiwali wyższych wyników, gdyż nauczyciel klasowy w samokształce
niu kładł nacisk przede wszystkim na dokształcanie się w tych dziedzinach
wiedzy. W eksperymencie rumuńskim niektórzy nauczyciele specjaliści
mieli formalne wyższe kwalifikacje aniżeli nauczyciele klasowi.
Problem specjalizacji nauczycieli w klasach niższych znajduje również

częściowo potwierdzenie w praktyce innych krajów, gdzie do różnych za
jęć w klasach niższych wprowadza się nauczycieli przygotowanych do
zajęć określonego typu. Są to przede wszystkim nauczyciele specjaliści
w zakresie przedmiotów artystyczno-technicznych i wychowania fizycz
nego, co jest sprawą nie budzącą wątpliwości.
W Czechosłowacji, kraju o bogatych tradycjach pedagogicznych, gdzie

nauczycieli do pracy w klasach niższych przygotowuje się w zasadzie na
· poziomie wyższym (ale nie w uczelniach akademickich) i gdzie system
nauczyciela klasowego jest głęboko zakorzeniony, od dwóch lat prowadzi.
się (wąskie na razie eksperymenty) na temat półspecjalistycznego naucza
nia w klasach III-V. Wprowadza się mianowicie w tych klasach do
takich przedmiotów jak język ojczysty, język rosyjski (uczy się go tam
w klasie IV), matematyka, przyrodoznawstwo, najpierw dwóch, a potem
trzech nauczycieli. Przygotowanie rzeczowe tych nauczycieli jest jednak
takie samo pod względem formalnym, _jak i nauczycieli klasowych.
u_ nas c?raz częściej w ost~tnich latach wprowadza się do pracy w jed

nym oddziale po 2--3 nauczycieli specjalistów po studium nauczycielskim,
co z reguły występuje w _klasach III-IV w szkołach O większej liczbie
nauczycieli. Specjaliści schodzą również niżej - do klasy II, a nawet do
I - szczególnie zaś w specjalnościach takich, jak wychowanie fizyczne,
muzyczne czy plastyczne.
Ale praktyka zmierza także w innym jeszcze kierunku. w ośmioklaso

wyc~ szkoła~~ o 4, 5 c~y nawet 6 nauczycielach występuje swoiste połą
czeme funkcji nauczyciela klasowego, który w klasach niższych prowadzi
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całą klasę, a w wyższych jest „przedmiotowcem". Nierzadko przedmio
towcem bywa także w klasach niższych.
Obserwuje się też fakt z a cie ran i a się granic między niektórymi

klasami, uważanymi dawniej w granice szczebli. Tak jest z reguły ze
szczeblem-progiem pomiędzy klasą IV a V. Różne przedmioty, wydzielone
w określonych klasach, są kontynuowane w obecnym planie nauczania
przez kilka lat, np. wiadomości o przyrodzie w klasach III-V. Podobnie
rzecz się ma, a będzie się ona jeszcze coraz bardziej nasilać, z pierwszym
progiem szkolnym. Chodzi tu o łączność najstarszego rocznika przedszkola
z klasą I, o podobieństwo w niektórych metodach pracy w przedszkolu
i w klasie I ..Sprawa dojrzałości szkolnej staje się z jednej strony punktem
dojścia (przedszkole), z drugiej żaś punktem wyjścia do pracy (klasa I).
Należy się spodziewać, że w miarę upowszechniania się opieki nad

dziećmi 6-letnimi dotychczasowe zajęcia z tymi dziećmi ulegną zmianie
w kierunku przejmowania funkcji obecnie klasy I z 7-latkami. W związ
ku z zacieraniem się tego progu, jak zatem kształtować się będzie funkcja
nauczyciela-wychowawcy? Czy w kierunku podziału zajęć w obrębie
grupy-klasy, czy prowadzenie całej grupy-klasy?
Przyspieszony rozwój fizyczny i psychiczny współczesnych dzieci pod

daje rewizji wiele poglądów na możliwości rozwojowe i wydolność ucz
niów w młodszym wieku szkolnym.
Społeczne warunki życia, rozwój nauki i techniki sprawiają, że dzieci

tego wieku wcześnie otrzymują .różne o świecie informacje, zaczynają
w tym świecie coraz częściej działać, Pod wpływem nowych treści z m i e
n i a się sylwetka psychologiczna dziecka. Dzieci nasze uczą się i więcej,
i wcześniej. Są w stanie zdobywać wiedzę w sposób coraz bardziej usyste
matyzowany, Pochłania je nauka, nowa technika, sztuka. W związku ze
wzrostem możliwości umysłowych dzieci rosną również ich wymagania
w stosunku do szkoły. Uczniowie oczekuj ą od nauczyciela spełnienia
swoich wielostronnych potrzeb rozwojowych.
W świetle wspomnianych tu faktów w odniesieniu do kształcenia nau

czycieli należałoby najpierw odpowiedzieć na pytanie - jaką specjal
nością jest nauczanie początkowe, po drugie - j a ki e g o nauczyciela
potrzebuje ono dzisiaj, i po trze ci e - jaki profil studiów byłby naj
odpowiedniejszy w kształceniu nauczycieli tej specjalności.

NAUCZANIE POCZĄTKOWE JAKO SPECJALNOŚĆ

Odpowiedź na to pytanie zorientuje nas, choćby ogólnie, w r o z 1 e g
ł o ś ci warsztatu pracy nauczyciela klas niższych i wskazaniu na kilka
istotnych właściwości pracy dydaktyczno-wychowawczej w tych klasach.

ł

Przez określenia klasy niższe, nauczanie początkowe lub pierwszy szcze-
bel szkoły rozumiem pracę nauczyciela w klasach I-IV. Są to terminy
umowne; wskazują na stosowaną u nas praktykę organizacyjną, np. po-
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dział na szkoły niepełne z klasami I-IV i szkoły pełne - z klasami
I-VIII.
. I~ota rzeczy leży w rozwiązywaniu pedagogicznych Pr Ob 1 e m ó w
wynikających ze. współczesnych zadań stawianych sz~ole_ pr~ez społecz~,
stwo. · Najpierw należałoby odpowiedzieć na pytanie, Jakie są „st_are ,
przekazane przez p o s t ę p o w ą t r a d y c j ę problemy pedagogiczne
na pierwszym szczeblu szkoły, a następnie na pytania, jakie. są !11 o w e
zadania stawiane szkole teraz, i wreszcie, jakie będą stawiane pracy
w klasach niższych w przyszłości.
Postępowa tradycja określiła zadania w pracy klas niższych jako poło

żenie fundamentów pod wszechstronny rozwój dziecka z uwzględnieniem
jego potrzeb; kładła nacisk na równoczesne opanowywanie w pracy po
znawczej takich podstawowych umiejętności, jak czytanie, pisanie i licze
nie. Podkreślano.w zadaniach tego szczebla, że nauczanie i wychowanie
ł ą cz ą się tu najściślej, że się przenikają i warunkują. Ze względu na
to przenikanie upatrywano ważną właściwość pracy nauczyciela - jej jed
nolitość. Dlatego też najlepiej spełnia zadanie tego szczebla jeden nauczy
ciel, o którym się mówi, że jest prawdziwym wychowawcą. Najlepiej też
jest, jeśli taki wychowawca pracuje z klasą przez kilka lat, gdyż dobrze
znając dzieci potrafi znaleźć właściwe środki zaradcze, potrafi w porę
uruchomić właściwe bodźce rozwojowe. Taki wychowawca ogarnia całą
osobowość dziecka, które też dobrze się czuje ze swoim nauczycielem.
Jego „pani" też jest z reguły w tym wieku najwyższym autorytetem.
· Różni nowatorzy propagowali „naU:cza!nie całościowe", które opierało
się nie na „sztywnych przedmiotach", lecz na skłaniających do działania
i myślenia tematach wziętych z życia. Dlatego też nie klasy ze sztywnymi
ławkami, lecz pracownie, nie tyle słowne, lecz praktyczne. metody za
pewniają dzieciom sukcesy. '
Nie negując różnych wartościowych momentów przekazanych nam

przez tradycję, przeciwnie, chcąc je pielęgnować, musimy równocześnie
włączyć do pracy na pierwszym szczeblu szkoły nowe elementy, jakie
pojawiają się współcześnie. Nie możemy na przykład za daleko posuwać
hasła „zachowania dzieciństwa i oszczędzania mu wysiłku", może czasem
i przykrości. Obecnie kształtuje się inny pogląd na .psychologiczną syl
wetkę ucznia klas niższych. Jesteśmy świadkami „drugiego odkrywania
dziecka". Nowsze badania psychologów ukazują w nowym świetle zwięk
s~one możliwoś?i u~ysłowe dzieci, a szczególnie intensywnie rozwijające
się procesy myslema pod wpływem określonych treści. Nowe spojrzenie

. na procesy u c z e n i a si ę wyróżnia w nich stronę orientacyjną i wy
konawczą, przy czym strona orientacyjna spełnia rolę- kierowniczą a za
t~m kształcenie umysłowe, nasilane od początku pracy w szkole wysuwa
się n~ pła~ ?ierwszy, ~dyż :Wiedza o rzeczach (i nie tylko O rzeciach) po
wstaje w sc_1słym ~owiąz~ruu poznania z działaniem na nich opartym.
Stąd wynika wazny wruosek: do nauki początkowej trzeba wprowadzać
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elementy nauczania s y st em a tycz n e g o, które od początku uwzględ
nia odpowiednie dawki teorii. Ale ta systematyzacja nie jest· systematy
zacją typu logiczno-przedmiotowego na wyższym szczeblu· nauki. Jest
ona jakościowo czymś innym. W związku z tym w klasach niższych ina
czej aniżeli dotychczas trzeba dobrać i ująć treści poznawcze - wiele
stronnie, strukturalnie i łączyć je z ·planowaniem w działaniu. Działaniu
trzeba nie tylko otworzyć „zielorie światło" (co zostało zasadniczo w de
klaracjach zrobione), ale trzeba realnie znaleźć czas i miejsce w planie
nauczania. Takie ważne umiejętności jak czytanie i pisanie nie tylko że
nic nie stracą na znaczeniu, ale będą traktowane funkcjonalnie na tle
szerokich zadań wszechstronnego rozwoju. Czytanie i rozumienie treści
mówienia i pisania (w sumie sprawny język) stają się techniką w dalszym
kształceniu się, ale i sprawdzianem aktualnego rozwoju. ·
Liczenie przestaje być kopciuszkiem, a staje się częścią składową no

wego poważnego kursu matematyki. Dlatego też poznawanie i działanie -
dwa podstawowe elementy każdego uczenia się, w którym życie społecz
ne, nauka.. technika, sztuka znajdą - r ó w n o m i e r n e uwzględnienie
w nowym planie; treściach i metodach nauczania - w klasach niższych
muszą być szczególnie pielęgnowane.

Zachowując dla tego pierwszego szczebla szkoły nazwę kursu prope
deutycznego mamy na myśli nie funkcje przysposabiające do późniejszej
,,prawdziwej nauki" na szczeblu wyższym, lecz taki kurs przygotowawczy,
który jest od samego początku prawdziwą nauką i prawdziwym uczeniem
się, gdzie w sposób i n t ens Y; wny wystąpią wszystkie procesy warun
kujące wszechstronny rozwój dzieci.
Zadania tego szczebla trzeba widzieć w takich wymiarach, w jakich

naszkicował go prof. dr W. Okoń w publikacji pt. ,,Podstawy wykształce
nia ogólnego" w IX rozdziale poświęconym kursowi propedeutycznemu.
W nowej koncepcji nauczania początkowego należy szeroko uwzględnić:
- zadania poznawcze przy zachowaniu równowagi między poznaniem

a działaniem, między wiadomościami, umiejętnościami i nawykami,
- zadania· sprawnościowe, wymagające długotrwałych ćwiczeń,
- zadania wytwórcze obejmujące wytwarzanie tego, co dzieciom już jest

znane,
- zadanie twórcze, obejmujące różne własne pomysły.

Zadania te inaczej kształtują się w klasach I-II, a inaczej w klasach
III--:-IV. Jeśli pierwsze można by określić jako szczebel elementarny -
wprowadzający, to drugie byłyby już przygotowawczo-przedmiotowe.

Czy obecnie ukształtowane i w praktyce realizowane nauczanie począt
kowe (klasy I-IV) odpowiadają wyżej naszkicowanemu (z konieczności
w sposób hasłowy) ogólnemu profilowi? Zasadniczo nie. Taki profil do
piero się kształtuje w warsztatach szkół eksperymentalnych. Różne ele
menty nauczania początkowego „jutra" można dostrzec w szkołach wio
dących, gdzie dotarł lub dociera postęp pedagogiczny.
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Wszystko, -co powyżej powiedziano, przytoczono nie po to, aby kogoś
przekonywać, że nauczanie początkowe jest określoną specjalnością (to
uważam za rzecz oczywistą), lecz po to, aby wskazać, jak zł o ż o n ą, jak
t r u d n ą i co najważniejsze, jak w a żną specjalnością jest nauczanie
początkowe. Znane są dobrze fakty radzenia sobie w nauce od klasy IV
-V przez te dzieci, które kilka lat były prowadzone ręką wytrawnego
nauczyciela w klasach niższych. Rodzice oddając dziecko do klasy I życzą
sobie dla niego „dobrego nauczyciela". Na czym zaś polega taka kwalifi
kacja, nietrudno byłoby ustalić przeprowadzając wywiad np. z dziesię- 1

cioma osobami -rodzicami zainteresowanymi tą sprawą.
Jest publiczną tajemnicą, że dużo łatwiej być przedmiotowcem w kla

sach wyższych niż równocześnie być przedmiotowcem w klasach niższych,
nie mówiąc już o pełnieniu funkcji nauczyciela klasowego. Praca w kla
sach niższych wymaga od nauczyciela, poza przygotowaniem zawodowym,
jeszcze pewnego typ u os ob owo ś ci owego. To w pierwszym rzę
dzie serdeczny opiekun dzieci. A co do wykształcenia zawodowego?
Nauczyciel klas niższych w rozumieniu wyżej naszkicowanym to taki

specjalista, który:
1) potrafi objąć c a ł ok s z ta ł t zadań, wielostronnych potrzeb i re

akcji dzieci,
2) jest głęboko zainteresowany rozwojem uczniów,
3) potrafi bacznie obserwować reakcje dzieci i zdawać sobie z nich

sprawę, aby równocześnie odp o w i e·d n i o działać,
4) jest w~ e 1 ok ie' runko wym - ,,uniwersalnym" specjalistą w ro

zumieniu przygotowania rzeczowego,
5) posiada w dużym Śtopniu umiejętność mody fik o w a n i a swoje

go postępowania metodycznego pod względem dydaktycznym ,i wycho-
wawczym.

1

Co się tyczy wy~agania sformułowanego wp, 4 - ,,uniwersalny spe
cjalista", to tylko pozorna tkwi w tym sformułowaniu sprzeczność w od
niesieniu do klas niższych, gdzie p o j ę c i e sp e c j a 1 i z a c j i jest inne
aniżeli na wyższym szczeblu. Tu mówi się o jednokierunkowej specjali
zacji w rozumieniu treści w układzie logiczno-przedmiotąwym, Nasza spe
cjalizacja jest specjalizacją w rozumieniu wiedzy propedeutycznej-wpro
wadzającej, gdzie rygorom naukowym. musi odpowiadać używana
terminologia, ale zakres i układ wiedzy w zasadzie nie jest logiczno-przed
miotowo-systematyczny. Inny jest on oczywiście w języku polskim, ma
tematyce, przyrodoznawstwie itd.
Nauczanie p_oczątkow_e po nowemu dość daleko będzie odbiegać od

o~e~nego profilu. Będzie on n ową jak oś ci ą i niewiele wspólnego
miec będzie z nauką globalną (łączną) w tradycyjnym rozumieniu .ale też
nie będzie się pokrywać z jakimś systematycznym kursem od ;oczątku
nauki.
Nasz specjalista musi zdawać sobie sprawę ze struktury wiedzy
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opanowywanej przez uczniów w klasach niższych, gdyż inaczej mało będą
dla niego zrozumiałe wszelkie rozważania metodyczne, dopóki nie będzie
miał orientacji w naukowej problematyce języka polskiego, matematyki,

. przyrodoznawstwa, dopóki nie będzie miał orientacji w strukturze treści
dotyczących plastyki, muzyki czy wychowania zdrowotnego. To specja
listyczne przygotowanie warunkuje głębsze dostrzeganie, c z e g o u c z y
my, i pozwala na szczeblu propedeutycznym uwzględnić te naukowe
elementy wiedzy i umiejętności, jakie są niezbędne dla ucznia do uczy
nienia dalszego kroku naprzód na szczeblu systematycznym w klasach
wyższych.
Czy tak wygórowanym zadaniom może sprostać jedna osoba -uniwer

salny specjalista? I teoria, i praktyka odpowiada na to pytanie twierdząco,
jeśli nie w 1000/o,, to w każdym razie w znacznej większości co do zakresu,
jednak przy zachowaniu odpowiednich warunków - doboru osobowościo
wego i kształcenia na poziomie wyższym.
Powiedziałem wyżej, że nauczanie początkowe jest specjalnością zło

żoną, trudną, ale równocześnie ważną. Ta wybitna i wzrastająca rola
dydaktyczno-wychowawcza pracy w klasach niższych musi być dostrze
gana, jeśli .się chce szukać poważniejszych rezerw w polepszeniu pracy
całej szkoły podstawowej. Wiele elementów tak dalece różnicuje pracę
nauczyciela, że stanowią one o odmiennym typie pracy w klasach niższych
w porównaniu z klasami wyższymi. Trudność i złożoność tej specjalności
powinna tym bardziej zmobilizować odpowiednie czynniki do szukania
właściwszych rozwiązań w kształceniu nauczycieli.
Nie należy jednak przypuszczać, że kształcąc nauczycieli specjalistów

· dla klas niższych w rozumieniu ,nauczycieli klasowych - uniwersalnych,
potrafimy rozwiązać wszystkie trudności z tym związane. Do pracy y, kla
sach niższych w pełni przydatni są również sp e c j a 1 i ś ci - przedmio
towcy. Mam tu na myśli zarówno nauczycieli grupy artystyczno-technicz
nej i wychowania fizycznego, jak również nauczycieli przedmiotowców
w zakresie określonej dyscypliny wiedzy - polonistów, matematyków,
biologów, geografów.

Co się tyczy tej ostatniej grupy, to z powodzeniem mogliby oni praco
wać w klasach III-IV. Pamiętać jednak trzeba, że wtedy będą oni pełno
wartościowymi nauczycielami na szczeblu propedeutycznym, jeśli będą
odpowiadać poza przygotowaniem.rzeczowym jeszcze czterem pozostałym
warunkom, które wymieniłem wyżej; w klasach niższych bowiem problem
polega nie tylko na tym, czego i jak uczyć w myśl postulatów współczesnej
dydaktyki i metodyki, lecz również na tym, jak r ó w n o cz eś n i e wy
chowywać c a ł e g o ucznia.
Czy potrafią to czynić wszyscy specjaliści - przedmiotowcy? Dobrze

wiemy, że tylko niektórzy, do wyjątków zaś należą ci, którzy mogą do
brze uczyć w klasie I czy IL
Tak więc potencjalnie różni specjaliści-przedmiotowcy mogliby być
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wykorzystani w pracy w kla~ach niższych, lecz dobrze ucz!_ć i wy~~owy
wać mogą tylko niektórzy. I ci obok specjalistów w zakresie począ . owe-

. . 1 1 d, . bardzo pożądani. Jednak nauczycielomgo nauczania są z wie u wzg ę ow
1

· d c
klasowym trzeba przyznać, zwłaszcza w klasach ~~II, ro_ę _wi? ą ą.

. fil st d., kształceniu nauczycieli specjalistów w za-Kwestia pro i u u ww w dni . Podobni· · st dd · lnym zaga iemem. 1ekresie nauczania początkowego Je o zie , . . ,
oddzielnym zagadnieniem jest sprawa sieci (g~stosci) wydziałów ped~g?
gicznych ze specjalizacją w zakresie nau_c~an~~ początko':"e~o,, co wiąza
się z ustaleniem pożądanych p r op o r c J i roznyc~ s~ecJahstow w !~la
sach niższych. Aby prawidłowo rozwiązać to ~a~admeme, tr:eba by row
nież mieć orientację, i 1 u i j a ki c h nauczycieli oraz w k ! 0 r Y c h kl_a-

h d C, Nieobojętne w tym wzg· lędzie jest takze rozezname,sac wprowa za . . . . . .
w jak i sposób uczniowie klas niższych reagują na zmieniających się
nauczycieli w ciągu dnia i klas. , . . . .
Jak wpływa na wydajność pracy obecność kilku na~c~yc1_eh, Jakie ~fel:

ty daje ich obecność w zakresie pracy wychowawczej, jakie są_ p:i;-~ezyc1a
uczniów w związku z tą zmianą? Aby uzyskać rzetelną odpowiedz na te
pytania, trzeba podjąć odpowiednie badania.

BOLESŁAW WYTRĄZEK

NAUCZANIE POCZĄTKOWE A REFORMA SYSTEMU KSZTAŁCENIA
NAUCZYCIELI

W toczącej się dyskusji o reformie systemu kształcenia nauczycieli
szkoły podstawowej nie może zabraknąć głosów dotyczących przygotowa
nia nauczycieli nauczania początkowego. Z dotychczasowego jej przebiegu
wynika bowiem, że przedmiotem ożywionych i interesujących debat jest
przede wszystkim problem przygotowania nauczyciela-przedmiotowca.
Natomiast problem nauczyciela nauczania początkowego jest w tej batalii
o wyższą rangę naukową i społeczną potraktowany jakby po macoszemu,
marginesowo, jako rzecz mniejszej wagi. Takie stanowisko jest chyba wy
soce niesłuszne. Prowadzi bowiem do deprecjacji nauczyciela· nauczania
początkowego, co w konsekwencji nie pozostanie bez ujemnego wpływu
na jego całą dydaktyczno-wychowawczą działalność szkolną.'
Dlatego też, aby tę zachwianą pozycję nauczyciela nauczania początko

wego choć w skromnej mierze podeprzeć, spróbuję uzasadnić konieczność
wprowadzenia jednolitego systemu kształcenia wszystkich nauczycieli.
Jest rzeczą zrozumiałą, że moje wywody dotkną tylko najbardziej kontro
wersyjnych spraw.
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*
1. W mojej wypowiedzi chciałbym udzielić odpowiedzi przede wszyst

kim 'na dwa pytania:
a. Czy mówiąc dziś o nowej strukturze szkoły ogólnokształcącej jest

sens wyodrębniać szczebel nauczania początkowego?
I od tego jak najbardziej uzależnione drugie pytanie: .
b. Czy dlatego warto dziś mówić o przygotowywaniu nauczycieli-spe

cjalistów do nauczania w klasach początkowych?
Dlaczego rozpoczynam moje rozważania od tych pytań? Otóż na hory

zoncie współczesnej pedagogiki rozbrzmiewają coraz donioślej głosy za
likwidacją takiego szczebla.• ,,Zaczyna się - zdaniem prof. Szaniawskie
go 1· -'- znowu traktować nauczanie początkowe w sensie zarówno meto
dycznym, jak i treściowym jako i n t e g r a 1 n ą część nauczania szkoły
średniej, Dlatego też oddziela się już tu, na szczeblu elementarnym, nau
czanie języka od przyrodoznawstwa, a przyrodoznawstwo oddziela się od
matematyki i języka oraz od innych zajęć. Tak więc już od klasy I obo
wiązują znowu założenia i postulaty Iiniowo-szufladkowej organizacji
procesu dydaktycznego". Za tak pojmowaną zmianą struktury szkoły
ogólnokształcącej, w konsekwencji . czego nastąpiłaby wręcz likwidacja
swoiście rozumianego koncentru nauczania początkowego i zastąpienia go
programami systematycznej nauki (nauczania przedmiotowego), wypo
wiada się już dziś poważna grupa psychologów i pedagogów radziec
kich. 2 Podobne głosy - choć jeszcze bardzo odosobnione.- dają się sły
szeć' i wśród naszych polskich działaczy oświatowych.3
Należy jednak sądzić, że „nauczanie początkowe", zgodnie z dotychcza

sowym trójdzielnym schematem szkoły ogólnokształcącej, zatrzyma w na
szej rzeczywistości pedagogicznej swój specyficzny charakter pierwszego
i podstawowego, wyraźnie wyodrębniającego się szczebla. Przemawia za
tym przede wszystkim d ob r o dziecka, więcej nawet - mówiąc za
Korczakiem 4 - praw o dziecka do tego, by było, · tym, kim jest, tj.
dzieckiem. Warunek ten nie wyklucza pogodzenia aktualnej działal
ności szkolnej na stopniu elementarnym ze współczesnymi osiągnięciami
i wymaganiami psychologii, dydaktyki czy teorii wychowania. Stąd i pro
blem „nauczania początkowego" ze wszystkimi swymi aspektami doty
czącymi celu, zadań, treści, organizacji i kryteriów psychologiczno-peda
gogicznych jest jak najbardziej aktualny i godny bliższego i wszechstron-

. niejszego zainteresowania działaczy oświatowo-wychowawczych.

1 I. Szaniawski: Przekształcenia strukturalne radzieckiej szkoły ogólnokształcącej
1964-1966 roku a nauki pedagogiczne w ZSRR. Kwartalnik Pedagogiczny nr 2, 1966,
str. 84.

2 W. Okoń: Podstawy wykształcenia ogólnego. Nasza Księgarnia 1967, str. 272
i nast.w. Łubniewski: Problemy nauczania początkowego na łamach czasopisma „So
wietskaja Piedagogika". Kwartalnik Pedagogiczny 1965, str. 251-260.

3 R. Mosur: Konieczna reorganizacja nauczania początkowego, Głos Nauczycielski
nr 20. tsas.

• J. Korczak: Wybór pism. T. III, str. 111.
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2. Odrębne zagadnienie - to umiejscowienie górnego progu podstaw~
wego szczebla szkoły podstawowej. Sądzę, że jeszcze dotąd powszech~e
obowiązujący w naszym szkolnictwie· tradycyjny układ: 4 + 4 + 4 n~e
da się na dłuższą metę utrzymać. Właśnie ze względu na _ro~ące z ka~
dym rokiem możliwości intelektualne współczesnych dzieci trzeba ~ę
liczyć z ograniczeniem nauczania początkowego do klas .I-III, względnie
nawet do klas I-IL Osobiście jestem przekonany, że niebawem naucza
nie początkowe będzie dotyczyć tylko ostatniego wariantu. A ze względu
na jednoczesne stopniowe obniżenie się progu dojrzałości szkolnej, w kon
sekwencji czego obowiązkowi szkolnemu będą podlegać sześciolatki -
pewne sugestie w tym kierunku wysuwa dziś już prof. Okoń 1

- naucza
nie początkowe obejmie znowu trzy klasy, ale dzieci w wieku 6, 7 i 8 lat.
Natomiast dzisiejsze klasy III i IV będzie można z powodzeniem włączyć
do szczebla drugiego (pośredniego), powierzając przewidziane przedmioty
nauczania odpowiednim Specjalistom.

3. Skoro więc nauczanie początkowe - obojętnie w jakiej wersji (kla
sy I, II, czy też J, II, III, IV) - jako wyodrębniony szczebel szkoły pod
stawowej, jest dziś w naszym systemie szkolnym nadal faktem oczywi
stym, ponadto jeżeli od niego -mówiąc słowami Komisji Edukacji Naro
dowej - ,,dalszego wieku zawisł sposób myślenia i postępowania" 2, to
trzeba się zgodzić z koniecznością specjalistycznego kształcenia i dosko

. nalenia nauczycieli wyłącznie dla tego szczebla. Sprawa pozornie prosta
i logiczna. Tymczasem nasza dotychczasowa obserwacja życia szkolnego
mówi wręcz co innego. Oto przykłady: W planach organizacyjnych SN-ów
nie przewidziano dotąd specjalnego wydziału nauczania początkowego.
Studenci SN-ów otrzymują dziś bardzo pobieżne przygotowanie do pracy
w klasach niższych w ramach wydziału wybranej specjalności. Ich· stosu
nek do metodyki nauczania początkowego jest dość osobliwy. O maco
szym traktowaniu nauczania początkowego świadczy również i ten fakt,
ż_e _nie wszystkie kuratoria stwarzają zainteresowanym. nauczycielom kwa
lifikowanym warunki zdobycia drogą zaocznych czy wieczorowych stu-
diów specjalizacji do nauczania w klasach niższych.
A jak_ bę~ie w przyszłości? Mówimy przecież o trzyletnich szkołach

nauc~ycielskich. "!f dotychczasowej dyskusji _mówi się O dwojakiej kon
cepc~i: o włącze~u problem~ty~ nauczania początkowego do planów nau
czand 1~ _p~szczhegoslnych wydziało~ specjalistycznych (podobnie jak to jest
w ZISieJszyc. N-a_ch) al~o.=. o utworzeniu oddzielnych wydziałów
o ~wuprzedmiotoweJ ~ecJahzacJ1. Ostatnią koncepcję spotykamy w nie
ktorych ~S_N-a_ch, gdzie połączono nauczanie początkowe (jako przedmiot)
np. z zajęciami praktyczno-technicznymi, wychowaniem muzycznym, fi
zyczny~ czy ~rzedszk~lnym. W przyszłości przewiduje się połączenie jesz
~;:z~/nnym1 przedmiotami, Uzasadnienie obu koncepcji prawie iden-

1 W. Okoń: 1. w. cyt., str. 274.
2 St. Kot: Żródła do historii wychowania Cz II t. · • , s r. 141.
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a. Nie można - w imię pełnego rozwoju osobowości - skazywać nau
czyciela na wyłączną i stałą pracę tylko z małymi dziećmi. Zakłada się
bowiem, że do tej pracy, aczkolwiek najtrudniejszej i najodpowiedzial
niejszej w całej działalności szkolnej (przyznają to wszyscy dyskutanci),
wystarcza ogólna orientacja w zagadnieniach nauczania początkowego, bo
nauczyciel i tak, niby w obawie przed kompletnym intelektualnym „wy- .
jałowieniem" czy też zinfantylizowaniem, przy J?ierwszej nadarzają:ej się
okazji umknie do pracy w klasach wyższych, bo tylko w ten sposob za
pewni sobie wszechstronny rozwój swej osobowości.
b. Zadośćczynić wymaganiom pracy z najmłodszymi dziećmi mogą tyl

ko nauczyciele w młodszym wieku.
c. Dla uzupełnienia etatu potrzebna jest znajomość choćby jednego

przedmiotu w zakresie całej szkoły podstawowej.
Czy taka argumentacja jest słuszna? Mam wrażenie, że polega raczej na

poważnym nieporozumieniu. Zważmy tylko:
Czy rzeczywiście dowodem „rozwoju" osobowości nauczyciela jest jego

awans z jednego szczebla nauczania do drugiego, to znaczy wspinanie się
jakoby po drabinie hierarchii społecznej? Albo czyż „rozwój"· ten gwa
rantuje li ·tylko osiągnięta specjalizacja w którymś z tzw. przedmiotów
ogólnokształcących? A czyż tak różnorodna problematyka pierwszych lat
nauczania, potraktowana jako pewna całość czy też w poszczególnych jej
elementach, nie stwarza okazji do twórczego wysiłku i pełnego praktycz
nego i teoretycznego wyżycia się? Czy w tej dziedzinie - tak ze sta
nowiska psychologicznego, metodycznego czy · wychowawczego - już
wszystko powiedziano czy zbadano? Czy w tym zakresie praktyka osiąg
nęła już swoją szczytową formę? Ostatnie wieści z tej dziedziny, dociera
jące do nas z różnych stron świata, są tego najwymowniejszym zaprze
czeniem. Wobec takiego stanu rzeczy ciśnie się nam mimo woli na usta
sokratesowskie stwierdzenie „wiem, że nic nie wiem". ·stąd nauczyciel,
którego problematyka dydaktyczno-wychowawcza „maluchów'' porywa,
ma okazję do pełnego wyżycia się, co zapewnia mu nieograniczony rozwój
intelektualny. Nauczanie początkowe jako ta przysłowiowa terra incognita
jest przecież fundamentem i zaczynem wszelkiej edukacji. Skoro bowiem
ona będzie w wystarczającym zakresie zbadana i nam udostępniona, to
poznawanie i „uprawa" następnych „zfom" (dalszych stopni) będzie znacz
nie sprawniejsza i skuteczniejsza. Dziś jeszcze jesteśmy nieraz podobni do
niesprawnych budowniczych, których gmach załamuje się z powodu nie
odpowiednio założonych fundamentów. Dlatego też współpraca teorety
ków i praktyków nauczania początkowego jest tu jak najbardziej wska
zana. Potencjalnych kandydatów na oddanych nauczycieli nauczania po
czątkowego znajdziemy pod dostatkiem wśród naszej młodzieży. Widzi
my ich dziś już wśród studentów SN-ów na poszczególnych wydziałach.
Z przykrością stwierdzam, że na poszczególnych wydziałach znajdują się

'niejednokrotnie wspaniali kandydaci na nauczycieli właśnie uczniów klas
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najniższych. Z żalem opuszczają mury SN-u, bo nie dali sobie rady z ma
tematyką, fizyką czy też z innymi przedmiotami specjalizacji. Znacznie
więcej kandydatów na nauczycieli klas początkowych jest wśród czyn
nych nauczycieli po liceach pedagogicznych, którzy z niecierpliwością
czekają na odpowiednie warunki pogłębienia problematyki nauczania po
czątkowego drogą zaocznych czy wieczorowych studiów. Nie lękają się
jakichkolwiek ujemnych następstw, które by ich deprecjonowały w gronie
nauczycielskim czy też w środowisku społecznym. Gdyby takie obawy
były rzeczywiście uzasadnione, to jakże biedni byliby nauczyciele szkół
specjalnych, wychowawczynie przedszkoli czy pracownicy pedagogiczni
jeszcze innych placówek oświatowo-wychowawczych,
Dalsze obiekcje wysuwane przez dyskutantów również nie są do przy

jęcia. Cóż bowiem może dać z sipbie nauczyciel, który po iluś tam latach
pracy z „maluchami" - jak to sugerują zwolennicy dwuprzedmiotowego
wydziału przyszłej wyższej szkoły nauczycielskiej - przejdzie do pracy
ze starszymi uczniami? Czy w tym wypadku. prawa pamięci czy wyż
szych czynności nerwowych nie obowiązują? Ponadto czy można opano
wać drugą, dodatkową specjalność w takim zakresie, w jakim ją opano
wuje kandydat na wydziale jednoprzedmiotowym?. Zatem wartość tej

- drugiej specjalności byłaby bardzo, a bardzo problematyczna. Kształcili
byśmy znowu raczej dyletantów. A o zapewnieniu drożności dla tej grupy
nauczycieli w ogóle nie można by myśleć. Zresztą nikt nauczyciela nie
może zobowiązywać do stałej pracy w raz obranej specjalności. Każdy
nauczyciel powinien mieć możność, według własnego uznania, chęci i zdol
ności, drogą zaocznych czy wieczorowych studiów, przekwalifikowywać
się. Takie prawo winni posiadać również nauczyciele szkół specjalnych,
wychowawczynie przedszkoli i pracownicy innych placówek wychowaw
czych.
Przy współczesnym tempie rozwoju nauki i techniki i w zakresie kształ

cenia nauczycieli winna obowiązywać starorzymska maksyma: mało, a do
brze. W myśl tej zasady problematyka nauczania początkowego nie tylko ·
może, ale winna znaleźć się - tak w przyszłych wyższych szkołach nau
czycielskich, jak i w dzisiejszych WSP - jako samoistna specjalizacja.
Problematyka skoncentrowana dookoła dziecka i jego aktualnych i per
spektywicznych potrzeb jest tak bogata i obszerna, że może całkowicie wy
pełnić przewidziany okres studiów. Ideę akademizacji kształcenia nauczy
cieli nauczania początkowego wprowadziły już władze radzieckie do in
stytutów pedagogicznych i uniwersytetów. Uznano specjalizację naucza
nia na stopniu propedeutycznym, obejmującym okres wczesnoszkolny, .
jako równorzędną specjalizację akademicką 1•

Po tak gruntownym i uniwersalnym przygotowaniu nauczyciela do .
pracy w zakresie nauczania początkowego, nie będzie specjalnych kłopo
tów z zatrudnieniem go - oczywiście w wypadkach „awaryjnych" -

1 Dr B. Bromberek: Kształcenie nauczycieli. Nowa Szkoła nr 10-11, 1967, str. 55.
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i w wyższych klasach szkoły podstawowej. Będziemy bowiem mieli do
czynienia z nauczycielem wysokiej klasy, legitymującym się nie tylko
świadectwem dojrzałości liceum ogólnokształcącego, ale i umiejętnością
samodzielnego zdobywania wiedzy i sensownego rozwiązywania - w ra
zie potrzeby -różnych trudności dydaktyczno-wychowawczych na szcze
blu wstępnej systematyki. Prawo transferu ma chyba ! tu swoje zastoso
wanie.
I ostatnia sprawa, która ściśle wiąże się z jednokierunkowym specjali

stycznym kształceniem nauczycieli klas niższych - to wymiar obowiąz
kowych godzin zajęć nauczyciela klas niższych. Jestem zdania, że w nor
malnych warunkach liczba obowiązkowych godzin lekcyjnych nauczy
ciela klas początkowych powinna się pokrywać z wymiarem obowiązko- .
wych zajęć dzieci danej klasy. Żywię nadzieję, że to w niedługim czasie
musi nastąpić. Bowiem dobrze pomyślana i skuteczna praca z najmłod
szymi dziećmi wymaga ze strony nauczyciela specjalnie czasochłonnych
przygotowań, co zrekompensuje z nadmiarem różnicę pomiędzy etatową
a jego faktyczną liczbą godzin zajęć lekcyjnych. Nie chodzi więc o spe
cjalne uprzywilejowanie nauczyciela, a raczej o stworzenie mu warunków
jak najsolidniejszego wypełnienia swych obowiązków.' G

ZOFIA TOPIŃSKA

AKTUALNE PROBLEMY KSZTAŁCENIA WYCHOWAWCZYŃ
PRZEDSZKOLI

W środowisku pracowników przedszkoli wiele się mówi o niewystar
czającym przygotowaniu do samodzielnej pracy pedagogicznej absolwen
tek zakładów kształcących wychowawczynie. Młode wychowawczynie
spotykają się w przedszkolu z licznymi problemami, do rozwiązywania
których nie byŁy przygotowane, i nader często mają okazję przekonać się,
że ich wiedza o dziecku czy to z zakresu pedagogiki, czy psychologii, jak
również ich praktyczne umiejętności pracy z dziećmi nie są wystarczające.
Chcąc jednak czynić krytyczne uwagi pod adresem zakładów kształce

nia wychowawczyń, trzeba brać pod uwagę, że na kierunek tego kształ
cenia rzutuje przede wszystkim system wychowania dzieci w przedszkolu.
P,rzyszłe wychowawczynie trzeba bowiem tak wychowywać, aby wi

działy swoje miejsce i rolę w zawodzie na tle społecznej funkcji przed
szkola, umiały przyjąć, zrozumieć i emocjonalnie zaangażować się w reali
zację celów i zadań wychowania przedszkolnego, aby aktywnie poszuki
wały skutecznych po temu metod i środków działania.

7 - Ru~h Pedagogiczny
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W Polsce od roku 1950 obowiązuje program, który te cel~ formułuje
oraz określa treść pracy wychowawczej z dziećmi. Kolejne wersje tego
programu, a było ich już cztery (1950, 1957, 1962, 1967), są wyrazem usi
łowań autorów, aby osiągać coraz większą zgodność celów treści i metod
zbiorowego wychowania małych dzieci. .

. Niestety, na początku tworzenia programów był popełniony błąd, który
do dziś trzeba odrabiać. Program z roku 1950 nadał pracy przedszkola
jednostronnie dydaktyczny kierunek. Nosił on nawet tytuł „Zajęcia
w przedszkolu" 1, a więc dotyczył jednej tylko formy pracy z dziećmi,
która w nomenklaturze przyjętej na terenie przedszkoli oznacza odcinek
dnia poświęcony pracy dydaktycznej prowadzonej zbiorowo z grupą
dzieci, w formie, która pod wieloma względami ,przypomina lekcję
szkolną.
Uprzywilejowanie dydaktycznych zadań przedszkola bynajmniej nie

było intencją ówczesnego zespołu autorów programu. Dyskusyjna nato
miast była wówczas sama potrzeba programu pracy z małymi dziećmi.
Większość zespołu reprezentowała pogląd, że dla tak złożonych sytuacji,
w jakie obfituje życie dziecka w zbiorowości, jedynie zajęcia dydaktyczne
mogą być ujęte przez program, dla takich zaś spraw, jak czuwanie nad
zdrowiem i bezpieczeństwem dzieci, układanie ich społecznego współży
cia, kierowanie ich zabawą, kształtowanie postawy wobec wymagań do
rosłych, odpowiedniejsza byłaby forma nie programu, a poradnika jako
bardziej opisowa. '
Program został jednak opracowany z tym, że równolegle przygotowy

wano poradniki metodyczne 2 z różnych zakresów działalności przedszkola,
publikowane przez Instytut Pedagogiki w cyklu wydawniczym pt. ,,Praca
w przedszkolu". Program zawierał dziewięć działów, z czego sześć doty
czyło zajęć podzielonych analogicznie do przedmiotów nauczania w pro
gramach szkolnych. Były tam zabawy i ćwiczenia ruchowe, mowa ojczy
sta, poznawanie przyrody, zajęcia artystyczno-techniczne, umuzykalnie
nie. W pozostałych działach mieściło się kierowanie zabawą i zajęcia po
rządkowo-gospodarcze.

. Zycie _zakwes~ionowało słuszność takiego rozwiązania. Nakłady porad
n~lrnw me nadązały za z~po~rzebowaniem, a nowym wydaniom programu
n_1e towar~yszyły wznowienia opracowań metodycznych. Książki nie do
cr~rały Więc do każdej wychowawczyni przedszkola, każdą jednak obo
wr~zyw~ł progra~, a ten eksponował przede wszystkim zajęcia. Program
tez, a me wska:ama zawarte w książkach, był podstawą dla kontroli pracy
wychowawczyn z ramienia władz oświatowych.

_
1 Program Tymczasowy. Zajęcia w przedszkolu. W-wa 1950 w d III aw10ne, 1957. . Y . popr -
2 Istniała u nas tradycja takich poradników iakk I · . •

treści i formy służące głównie pracy dydaktyczn'e .J F O wiek. do~mow~ły w n~c~
wydany wcześniej niż u nas dokument radzieck· \ Rormę poradnika miał rówmez
dietskowo sada, 1 P · ukawodstwo dla wospitatela
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Dobór treści programu obowiązującego wychowawczynie rzutował na
treść i metody kształcenia wychowawczyń, ustawiając jednocześnie
w praktyce hierarchię ważności poszczególnych form pracy z dziećmi.
Zajęcia i sposoby· ich prowadżenia stawały też w centrum zainteresowań
kierownictwa liceów czy też studiów nauczycielskich o kierunku wycho
wania przedszkolnego, W przedszkolach ćwiczeń poziom zajęć był bowiem
i jest niestety do chwili obecnej głównym przedmiotem troski personelu,
ponieważ przede wszystkim zajęcia były i przeważnie są hospitowane
przez uczennice i słuchaczki.

W programie dla przedszkoli z roku 1962 podjęto próbę przezwycięże
nia tej jednostronności. Wyraziło się to w samym tytule dokumentu,
który brzmiał : ,,Program wychowania w przedszkolu". Program ten obej
mował już całość działalności przedszkola. Jego praktyczną przydatność
obniżał jednak brak szczegółowego ujęcia treści mających służyć reali
zacji stojących przed wychowawczynią zadań . Jest rzeczą charaktery
styczną (pokazały to późniejsze sondaże opinii praktyków o tym progra
mie), że wychowawczynie, generalnie przyjmując wytyczne nowego· do-

. kumentu, nie zarzuciły jednak poprzedniego programu, który przynaj
mniej w zakresie zajęć zawierał treści dostatecznie szczegółowe.
Program dla przedszkoli z 1962 r. niewątpliwie wniósł nową proble

matykę zarówno w pracę zakładów kształcenia, jak i doskonalenia kadr
wychowawczyń przedszkoli. Pobudzał praktyków do czynienia starań , by
ogarnąć ·planem wychowawczym całokształt działalności przedszkola, był
próbąprzezwyciężenia tendencji do jednostronności w pracy pedagogicz
nej. Program ten nie zawierał jednak dość konkretnego materiału, aby
dać podstawy formułowania propozycji dotyczących treści kształcenia wy
chowawczyń . ·
Programy liceów dla wychowawczyń przedszkoli opracowywane w tym

samym czasie również ulegały korzystnym zmianom. Wersja z roku 1963/
/1964, jeszcze obecnie obowiązująca (od klasy Il), zawiera treści osiąga
jące pod wieloma względami poziom współczesnej wiedzy o dziecku i pro
gram tak opracowany mógłby stanowić postęp, gdyby nie to, że liczba
godzin przeznaczona łącznie na psychologię, pedagogikę i historię wy
chowania jest tak szczupła, że w żadnym wypadku nie zabezpiecza jego
realizacji. Na te przedmioty przeznacza się w IV kJ.asie łącznie 6 godzin
tygodniowo, a na metodykę w klasie V cztery godziny. Dlaczego zagad
nienia, które przecież były chyba zainteresowaniami czternastoletniej
dziewczynki obierającej zawód "wychowawczyni przedszkola, zostały od
sunięte na sam koniec · jej pobytu w szkole - trudno zrozumieć. Może
dalsze, będące w przygotowaniu, zmiany programu liceum to naprawią.

Ostatnia wersja programu dla przedszkoli z roku 1967 wchodząca obec
nie w stadium próbnej realizacji jest następnym krokiem w kierunku
.ogarnięcia całokształtu treści odpowiadających wychowawczej, a zarazem
dydaktycznej, opiekuńczej i profilaktycznej funkcji przedszkola. Treści
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tego programu zostały sformułowane szczegółowo w odni~sieniu do wy
chowania zdrowotnego, społeczno-moralnego, umysłowego 1 estetycznego.
Szczegółowość tej wersji programu jednocześnie bardzi~j ukonkret_nia za
mówienie na „model" wychowawczyni przedszkol~, ~tor~ m~ byc pr~y
gotowana do jego realizacji. Pozwala to na wysunięcie niektórych wnio
sków dotyczących kształcenia kadr.
Wychowawczyni potrzebne są: zasób wiedzy niezbędnej dla zrozumie

nia potrzeb dziecka wynikających z praw jego rozwoju fizycznego i psy
chicznego oraz znajomość warunków ich zaspokajania w przedszkolu
i w rodzinie. Równocześnie przyszła wychowawczyni powinna mieć pełne
średnie wykształcenie oraz jeśli tego zapragnie - szanse dalszego kształ
cenia się.
Przyszłą wychowawczynię trzeba wychowywać. Z małymi dziećmi po

winna pracować osoba zrównoważona,· pogodna, systematyczna, lubiąca
dzieci i odpowiedzialna za nie, będąca dla nich wzorem do naśladowania
przez swoją kulturę zachowania, stosunek do ludzi, do przyrody i piękna
w otoczeniu.
Ogromne znaczenie ma społeczna postawa wychowawczyni. Jej goto- .

wość uczestnictwa w tworzeniu ludziom coraz lepszych warunków bytu
i rozwoju, rozwiązywania na swoim odcinku takich ogólnych społecznych
problemów, jak przychodzenie rodzinie z pomocą w wychowaniu dzieci,
jeżeli matka pracuje lub się uczy, zapobieganie niepowodzeniom szkolnym
przyszłych uczniów w szkole przez stosowanie metod profilaktyki społecz
nej i zdrowotnej, podnoszenie szkolnego startu dzieci ze środowisk o niż
szej kulturze, a tym samym uczestniczenie w procesie demokratyzacji
szkolnictwa.
Przyszła wychowawczyni powinna więc w swoim zakładzie kształcenia

zdobywać wiedzę, uczyć się pracy z dziećmi na do
b r y c h w z o r a c h oraz powinna być wy c h owy w a n a.
Właściwie istnieją po temu obiektywne warunki. Funkcjonują bowiem

trzy instytucje uczestniczące w kształceniu i wychowaniu wychowawczyń
przedszkola. Jest liceum lub studium nauczycielskie z programem nau
czania - są przy nich przedszkola ćwiczeń i placówki będące terenem
praktyk pedagogicznych - oraz przy większości zakładów są internaty.
Rzecz w tym, aby każda z tych instytucji spełniała rzeczywiście swoją
rolę w sposób prawidłowy i wzajemnie skoordynowany. W istniejącym
stanie rz_eczy ani dydaktyczna, ani wychowawcza funkcja zakładów
kształcema wychowawczyń przedszkoli nie [est spełniana prawidłowo.

NAUCZANIE W LICEACH I STUDIACH NAUCZYCIELSKICH

~rzyszła wycho:w:wczyni_ powinna dochodzić do zrozumienia potrzeb
~z1ecka na tle roli, Jaką w Jego rozwoju odgrywają czynniki biologiczne
1 spo_łeczne.. _Potrzebne są jej do tego bardziej .pogłębione wiadomości
z b l o 1 o g 11.
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W systemie kształcenia wychowawczyń przedszkoli wyższa chyba niż
dotychczas ranga należy się psy cho 1 ogi i w zakresie, który jest
nieodzowny, by nauczyć przyszłą wychowawczynię poznawania dzieci
i obserwowania ich oraz rozumienia zależności ich zachowania się od pro
cesów organicznych, a zwłaszcza zachodzących w układzie nerwowym pod
wpływem warunków zdrowotnych i społecznych otoczenia.

Szczególnego podkreślenia wymaga potrzeba wiedzy o biologicznych
i społecznych uwarunkowaniach prawidłowości rozwoju dziecka w okresie
0-3 lat oraz wpływu warunków i pielęgnacji z tamtego okresu na stan
fizyczny i psychiczny dziecka starszego, jak również znajomość cech roz
wojowych dziecka w okresie wczesnoszkolnym.

W wykształceniu wychowawczyni przedszkola potrzebne [est też wpro
wadzenie pewnych elementarnych wiadomości z socjologii w y c h o w a
n i a, które pozwolą jej zrozumieć i kształtować osobiste doświadczenia
dziecka, narastające na tle społecznych procesów zachodzących w zorga
nizowanej zbiorowości małych dzieci, doprowadzą do zrozumienia celów
i funkcji przedszkola w procesie upowszechniania kultury, szeroko poję
tej profilaktyki zdrowotnej i wychowawczej oraz miejsca· wychowania
przedszkolnego w systemie oświatowym i jego roli w przygotowaniu do
szkoły, zapobieganiu niepowodzeniom szkolnym.
Programy liceów dla wychowawczyń przedszkoli wchodzące w życie

w klasach I roku szkolnego 196,7/68 już uległy korzystnym zmianom. Zja
wia się nieśmiała jeszcze tendencja rozpoczynania nauki przedmiotów za
wodowych w młodszych klasach, a nie jak dotąd kumulowania ich w kla
sach starszych. Przybywa godzin na te przedmioty. Psychologia rozpo
czyna się w klasie II, a liczba godzin aż do klasy IV pozwala na przerobie
nie niezbędnego materiału. Na pedagogikę, w której. zmieścić się mają
wiadomości z historii wychowania, czasu może być za mało, a będzie go
jeszcze mniej, jeśli tu miałyby się zmieścić elementy socjologii wycho
wania (2 g. w kl. III, 3 - w IV, 3 - V). Sporo czasu przeznaczono
na metodykę i praktyki pedagogiczne. Szkoda tylko, że zaczyna się ją
dopiero w klasie III, że tak późno wprowadza się do przedszkola uczen
nice, które po to ten zawód wybrały, aby zetknąć się z dziećmi. Marnuje
się w ten sposób ich gotowość poznawania przedmiotu, którego treść do
stępna jest przecież w pewnym zakresie rozumieniu czternasta- i piętna
stoletnich dziewczynek.

Niewielki natomiast postęp zaznacza się w przedmiotach dających bio
logiczną podbudowę wiedzy o dziecku. Na pierwszej klasie kończy się
program biologii, będący przedłużeniem kursu ze szkoły podstawowej
0 anatomię i fizjologię dziecka. Jest to niewiele, zwłaszcza że po jednej
godzinie higieny w klasach II, III, IV nie wystarcza na operatywne przy
swojenie wiadomości tak ważnych dla wychowania małych dzieci. W tym
tak szczupłym wymiarze godzin higieny nie można też zmieścić naby
wania umiejętności przyjścia dziecku z pierwszą pomocą w nagłych wy-
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padkach, zachowania się wobec skaleczeń i różnych wyraźnych objawów
choroby, takich jak wymioty, drgawki, podwyższona temperatura itp.
Przygotowanie wychowawczyni na takie ewentualności oraz praktyczne
umiejętności z zakresu pielęgnacji dziecka są niezbędne, 'jeśli wychowaw
czyni ma być odpowiedzialna za bezpieczeństwo dzieci.
Aby kandydatka na wychowawczynię mogła posiąść potrzebne w pra

cy z dziećmi wiadomości, nie wystarczy i nie jest możliwe rozwiązywanie
tego problemu poprzez samo rozszerzanie liczby godzin. Jest to także pro
blem wzajemnego ustosunkowania przedmiotów zawodowych i ogólne
kształcących. Nie kwestionując zasady, że w liceach pedagogicznych po
winny obowiązywać te same programy co w każdej szkole średniej, wy
daje się możliwe i potrzebne pewne nachylenie zawodowe treści takich
przedmiotów, jak biologia, historia, wychowanie obywatelskie, które po
winny dawać podbudowę dla wiedzy z zakresu psychologii i pedagogiki.

· Przy odpowiednim _układzie treści w programie biologii, a w pewnej
mierze także chemii i fizyki, można dawać podstawy wiedzy o potrzebach
rozwijającego się organizmu, o roli świeżego powietrza, słońca i ruchu,
o zasadach żywienia, o podstawach higieny układu nerwowego, o warun
kach zwalczania infekcji itp.
Dobór materiału z zakresu historii kultury przy nauczaniu historii

może odegrać istotną rolę w.. kształtowaniu postaw światopoglądowych
wychowawczyni, jeśli zostaną w nim wyeksponowane treści dotyczące
form życia rodzinnego w różnych fazach rozwoju społeczno-gospodarcze
go i w różnych warstwach społecznych, kultury higieniczno-sanitarnej
w różnych epokach, rozwoju form opieki nad matką i dzieckiem itp. By
łoby też pożądane zapoznanie uczennic z tymi utwora~i literatury pięk
nej oraz dziełami malarstwa i rzeźby, których tematem jest dziecko.
W studiach nauczycielskich, do których przychodzą słuchaczki już po

szkole ogólnokształcącej, byłoby może potrzebne pewne uzupełnienie ich
wiedzy wyniesionej ze szkoły średniej w zakresie wymienionych przed
miotów.

NABYWANIE PRAKTYCZNEJ UMIEJĘTNOŚCI PRACY Z DZIEĆMI
I ROLA PRZEDSZKOLA ĆWICZEŃ

Wychowawczyni mająca realizować program na wszystkich odcinkach
swojej działalności wychowawczej i organizacyjnej powinna być w za
kładzie kształcenia przygotowana do praktycznego stosowania w pracy
z dziećmi nabywanej wiedzy oraz do roli działacza w środowisku rodzi
ców. Ogromną więc rolę w jej kształceniu odgrywają dobre wzory pracy
z dziećmi i z rodzicami. Wynika stąd potrzeba zwiększenia zadań i obo
wiązków p r z e d szk o 1 i ć w i cz eń, bowiem w nauczaniu takich
przedmiotów, jak metodyka, higiena, administracja przedszkola, bardziej
niż dotychczas powinna być eksponowana metoda oddziaływania przy
kładu dobrej roboty na każdym odcinku działalności placówek.



Dyskusje i polemiki 239

Przedszkole ćwiczeń powinno zatem być tak prowadzone, aby uczenni
ce czy słuchaczki mogły na jego terenie obserwować, a nawet uczestniczyć
w zbiorowym wysiłku personelu nad kształtowaniem właściwego. środo
wiska wychowawczego oraz nad rozwiązywaniem różnorodnych proble
mów wychowawczych, opiekuńczych i organizacyjnych, Przedszkole ćwi
czeń byłoby powołane do pełnienia wiodącej roli wobec placówek, w któ
rych odbywają się praktyki pedagogiczne, czego konsekwencją byłoby po
rozumienie i współpraca tych przedszkoli z kierownictwem zakładu
kształcenia.
Pod tym względem istniejący stan rzeczy wymaga radykalnej popra

wy. Nie jest bowiem bynajmniej regułą, że przedszkola ćwiczeń są pla
cówkami dającymi najlepsze wzory. Przeciwnie, dydaktyczna jednostron
ność prowadzi często do tego, że dla ułatwienia hospitacji zajęć burzy się
dzieciom ustalony tryb życia, skraca czas zabawy i pobyt na powietrzu.
W przedszkolach ćwiczeń nierzadko panuje atmosfera napięcia i pośpie
chu, a interesy dzieci podporządkowuje się swoiście pojętemu „dobru"
i wygodzie liceum.

WYCHOWANIE PRZYSZŁYCH WYCHOWAWCZYŃ, ROLA INTERNA'l'U

Nabywaniu przez wychowawczynie wiedzy i umiejętności pedagogicz
nych nie może nie towarzyszyć praca nad kształtowaniem i rozwijaniem
w nich samych takich cech osobowości, sposobu życia, zainteresowań , po
trzeb i przyzwyczajeń , które możliwie najbardziej zbliża je do „modelu"
dobrej wychowawczyni.
W związku z tym zakład kształcenia wychowawczyń , czy to liceum,

czy studium nauczycielskie, powinien być ukształtowany jako środowisko
wychowawcze, w którym uczennice czy słuchaczki będą się uczyć teorii
i praktyki swego zawodu, a jednocześnie będą mogły i chciały znaleźć
okazję, by na terenie zakładu rozwijać i wzbogacać swoje życie koleżeń
skie, towarzyskie i kulturalne.

Integralną częścią systemu kształcenia wychowawczyń powinny być
zatem różne formy wychowania pozaszkolnego. Czasem te formy 'trzeba
dopiero tworzyć. Tam gdzie istnieją przy-zakładach kształcenia internaty,
bursy, domy studenta, one powinny stać się naturalnym terenem wycho
wawczego oddziaływania na swoje mieszkanki.

Zadania pozaszkolnej działalności wychowawczej są wielostronne. Przy
szła wychowawczyni, mająca kiedyś pracować nad wyrabianiem nawy
ków kulturalnych i higienicznych u dzieci, musi sama mieć obudzone po
trzeby kulturalnego życia, odczuwać potrzebę ładu wokół siebie, czystości,
estetyki. Dobrze prowadzony internat może dać pod tym względem ·wiele
bodźców choćby przy okazji urządzania własnych pokoi.
Przyszła wychowawczyni ma kiedyś troszczyć się o zdrowie dzieci.

Sama wiedza nie zawsze wystarcza; by przeciwstawić się panującym
w naszym społeczeństwie_fałszywym i szkodliwym przesądom w sprawach
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dotyczących zdrowia i pielęgnacji małych dzieci. Trzeba więc, _aby uczen
nice w szkole c.:zy jako mieszkanki internatu same ~abywały ?r~yzwycz~
jeń podnoszących ich własne zdrowie, samopoczucie, a_ odbijających się
korzystnie na ich wyglądzie zewnętrznym. Trzeba, aby Się rano gimnasty
kowały, brały chłodny. prysznic, sypiały także zimą pr~y u?hylon_Ych
oknach, jadały regularnie zdrowe potrawy. Dziewczęta Ili~ n:iieszkaJące
w internacie trzeba namawiać do przyjęcia takiego sposobu zycia w domu.
Wychowawczyni; która jeszcze w szkole polubi ruch na świe~ym po

wietrzu nie będzie się bać zimna, niepogody, zasmakuje w sporcie, tury
styce, pracy _w ogrodzie czy hodowli zwierząt, daje duże gwarancje, że
i w przedszkolu potrafi ze zrozumieniem dziecięcych potrzeb organizować
im zdrowy tryb życia. , .
Wychowawczyni przedszkola ma dbać o higienę psychiczną swoich wy

chowanków. Powinna więc sama być spokojna, pogodna, równa i sprawie
dliwa wobec dzieci. Skoro tak, to już jako kandydatka do zawodu po
winna uczyć się panowania nad sobą i w stosunkach z własnymi koleżan
kami rozwijać kulturę obcowania z ludźmi. Bogate i interesujące życie
koleżeńskie, w szkole, w internacie, w szkolnym klubie, będące również

. terenem życia towarzyskiego uczennic, wzajemna pomoc w pracy, wspól
na rozrywka, liczne okazje wymiany myśli, przeżyć i poglądów przyśpie
szą i pogłębią społeczne dojrzewanie młodej adeptki do zawodu pedagoga.
Na przyszłą wychowawczynię nakłada się duże obowiązki estetycznego

wychowania dzieci, trzeba więc zrobić wszystko, aby ona sama nabywała
smaku i kultury estetycznej. Trzeba na terenie szkoły i internatu tworzyć
bodźce rozwijające ją w tym kierunku. Obudzone na lekcjach wychowa
nia plastycznego i muzycznego (załóżmy, że na dobrych lekcjach) zainte
resowania dla sztuki i muzyki powinny znaleźć pożywkę i środki ekspresji

. w wolnym czasie uczennic czy słuchaczek. Trzeba pielęgnować ich indy
widualne zainteresowania i zdolności, dać poszczególnym osobom możność
uczestniczenia w różnych zespołach' dramatycznych,·muzycznych, w ko
łach zainteresowań itp. Trzeba młodzieży udostępnić odbiór sztuki teatral
nej, filmowej, udostępnić koncerty i muzea. Twórczość mieszkanek inter
natu, ich osobiste zainteresowania i hobby artystyczne, społeczne, sporto
we, gospodarskie, techniczne, ogrodnicze powinny wywierać piętno, nada
wać charakter i styl ichwłasnym pokojom i wspólnym pomieszczeniom'.
Trzeba otoczyć opieką ich własną inicjatywę, aby kiedyś · umiały cenić
i inspirować inicjatywę dzieci, dać wiele samodzielności i samorządności,
aby zrozumiały, jak cenne jest rozwijanie samodzielności u dzieci.

PROBLEMATYKA STUDIÓW WYŻSZYCH PRACOWNIKÓW PRZEDSZKOLI

Dziedzina wychowania w okresie wczesnego dzieciństwa w wieku przed-.
szkolnym i wczesnoszkolnym potrzebuje specjalistów wśród psychologów,
lekarzy, pedagogów i socjologów wychowania. Sytuacja małych dzieci
[est zawsze konsekwencją sytuacji rodziców, przeważnie młodych, często
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rozpoczynających dopiero swoje samodzielne życie, uzupełniających jesz
cze swoje kwalifikacje, rodziców zależnych od sytuacji mieszkaniowej
w danym środowisku, od struktury zatrudnienia itp.
System wychowania małych dzieci musi się też stale przekształcać, do

stosowywać do zmieniających się potrzeb społecznych z uwzględnieniem
potrzeb rozwojowych dziecka. Kierowniczą rolę w tym procesie muszą
odegrać ludzie zespoleni· w koncepcyjnej pracy nad koordynacją i uzgad
nianiem punktów widzenia i postulatów świata pedagogicznego i lekar
skiego, nad zabezpieczeniem szeroko pojętych warunków prawidłowego
rozwoju dzieci w rodzinie i w instytucjach zbiorowego wychowania
w żłobku, w szkole, w szkolnej świetlicy, w domu dziecka. Zespół tych
ludzi, działających czy to na terenie instytucji naukowo-badawczych, czy
we władzach centralnych i centralnym aparacie doskonalenia i kształcęda kadr, powinien mieć szanse odnawiania się przez dobór zdolnych mło
dych ludzi kończących wyższe studia,
W istniejącym stanie rzeczy w Polsce przyszłość wychowania przed

szkolnego i małego dziecka w· ogóle rysuje się niepokojąco. Na wyższych
uczelniach nie ma dotąd ani zakładów, ani katedr wychowania przedszkol
nego. Wychowawczynie, które obecnie studiują dość licznie stacjonarnie
i zaocznie pedagogikę, mają ogromne trudności ze znalezieniem kierowni
ka swoich prac magisterskich. Profesorowie, którzy jednak podejmują się
prowadzenia takich prac, sami nierzadko okazują skrępowanie z powodu
nieznajomości tematu. Ukończenie studiów wyższych w zakresie pedago
giki czy psychologii nie czyni absolwenta specjalistą od tych zagadnień,
tak bardzo złożonych, zwłaszcza gdy chodzi o wychowanie zbiorowe ma- .
łych dzieci. Również studia medyczne nie dają pediatrom dostatecznych
kwalifikacji potrzebnych do współdziałania z rodziną i placówkami wy
chowawczymi.
W rezultacie nie ma komu uczyć w zakładach kształcenia wychowaw

czyń przedszkoli i w liceach dla opiekunek żłobków, jak również kierować
pracą ośrodków metodycznych. Formalnie uprawnienia do nauczania
w liceach i w studiach nauczycielskich posiadają właśnie osoby mające
za sobą studia pedagogiczne na uniwersytetach i WSP, toteż pracują fam
bardzo często osoby mające ogólne wykształcenie pedagogiczne, ale nie
znające problematyki przedszkola ani teoretycznie, ani praktycznie. In
dywidualnie wiele osób zdobyło własną pracą znajomość zagadnienia, tu
i ówdzie w liceach pracują byłe wychowawczynie, które ukończyły wyż
sze studia, generalnie jednak sprawa nie jest załatwiona.

NIEKTÓRE PROBLEMY STUDIÓW NAuczycrnLSKICH KSZTAŁCĄCYCH
WYCHOWAWCZYNIE PRZEDSZKOLI

Perspektywiczny postulat, aby nauczyciel był człowiekiem posiadają
cym wyższe wykształcenie, obejmuje również wychowawczynię przed
szkola, co nie zostaje podważone przez fakt przedłużonego istnienia 5-let-
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nich liceów dla wychowawczyń przedszkoli. Realizacja tego postulatu sta
nie się jednak dopiero wtedy możliwa, gdy praca wychowawczyń będzie
opłacana na równi .z nauczycielami. Niemniej zapotrzebowanie na kadrę
z wyższym wykształceniem jest bardzo duże choćby do pracy w przed
szkolach ćwiczeń i w placówkach eksperymentalnych. Wychowawczyni
mająca wyższe wykształcenie jest też potencjalnym kandydatem do pracy
w ośrodkach metodycznych, w aparacie nadzoru i jako nauczycielka w li
ceum. Poparcie dla osób chcących studiować na uniwersytecie czy w WSP
leży więc na linii rozwoju wychowania przedszkolnego.
Drogą pozyskania lepiej przygotowanej kadry są również studia nauczy

cielskie o kierunku wychowania przedszkolnego.
W świetle doświadczeń istniejących studiów nauczycielskich, kształ

cących wychowawczynie przedszkoli, węzłowym wydaje się być problem
łączenia tej specjalności z nauczaniem początkowym.
Rezultatem tego połączenia są ogólnie uznane walory nauczycielek,

które rozumiejąc młodsze dziecko i jego potrzeby, umieją stosować zaba
wowe metody pracy, liczą się ze zdrowiem i silami dziecka w większym
stopniu niż ich koleżanki z innych kierunków studiów. ·
Równocześnie okazało się, że absolwentki studium, mając do wyboru

pracę w przedszkolu lub szkołę, przeważnie wybierają szkołę ze względu
na wyższe zarobki, dłuższe wakacje i znacznie mniejszą osobistą odpowie
dzialność. Studia nauczycielskie dostarczają więc tylko bardzo nielicznej
kadry wyżej kwalifikowanych wychowawczyń.
Jaki stąd wniosek? Przede wszystkim ten, ze chcąc kształcić wycho

wawczynie na poziomie półwyższym, trzeba mieć uczelnie przeznaczone
dla nich. W programie takich studiów potrzebna jest również wiedza
z psychologii i pedagogiki wieku wczesnoszkolnego jako okresu, w który
wstępują wychowankowie przedszkola, jednak nie w zakresie potrzebnym
nauczycielowi klas młodszych..Łączenie obu specjalności ma jeszcze tę
konsekwencję, że prowadzi do przeładowania programu, nie mieszcząc
treści niezbędnych dla przygotowania do pracy w przedszkolu.
Skoro natomiast okazało się, że znajomość potrzeb małego dziecka i me

tod pracy w przedszkolu korzystnie rzutuje na pracę nauczyciela w młod
szych klasach szkoły, oznacza to, że wykształcenie nauczycieli powinno
obejmować wiedzę z psychologii i pedagogiki wczesnego· dzieciństwa oraz
wie_ku ~rz:<1szkolnego? dającą klucz do zrozumienia problematyki roz
WOJU dzieci starszych 1 młodzieży.

ROZWAŻANIA NA DZIŚ

Tyle o perspektywach. Od zaraz można jednak zrobić wiele i niektóre
spra~y _zostały rozpoczęt~. W toku jest praca nad ulepszeniem programu
dla ~ceow_wychowawczyn_ ~rz~dsz~oli. Trudne, ale konieczne jest podno
szeme poziomu przedszkoli cwiczen oraz wzięcie na warsztat pracy władz
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administracyjnych i ośrodków metodycznych zagadnienia poziomu wy
chowawczego istniejących internatów.
Utworzenie . katedry, a nawet zakładu wychowania przedszkolnego

przynajmniej na jednej uczelni w kraju - to chyba minimalny postulat,
bez którego reforma ksżtałcenia wychowawczyń nie jest możliwa.
Równocześnie zachodzi potrzeba otoczenia opieką wszystkich osób, któ

re w · trakcie studiów obrały kierunek wychowania · przedszkolnego,
a w szczególności studiujących zaocznie czynnych wychowawczyń, aby
otrzymały kierownictwo naukowe swoich prac.
Zagadnieniem dużej wagi jest umożliwienie osobom, aktualnie pracu

jącym czy to w liceach, czy w studiach nauczycielskich, systematycznego
podnoszenia swoich kwalifikacji, zaznajamiania ich z problemami teorii
i praktyki wychowania przedszkolnego. Potrzebne jest zacieśnianie kon-

. taktów między zespołami wykładowców w liceach czy SN-ach z pracow
nikami przedszkoli skupionymi wokół ośrodków metodycznych. Byłoby
bardzo pożądane prowadzenie różnych form szkolenia dla czynnych nau
czycieli liceów, a w miarę potrzeby dla wykładowców studiów nauczyciel
skich, by tworzyć platformę dyskusji nad teoretycznymi i praktycznymi
zagadnieniami wychowania przedszkolnego. Potrzeby w tym zakresie nie
są oczywiście nowe, ale sprawa ich zaspokojenia staje się szczególnie ży
wotna w okresie zbliżającej się reformy kształcenia nauczycieli.



RECENZJE ·I SPRAWOZDANIA

N. W. KUźMINA: OCZIERKI PSICHOŁOGII TRUDA UCZITIELJA.
Leningrad 1967, Izdatielstwo Leningradskogo Uniwiersitieta, ss. !82.

Pedagogowie radzieccy napisali wiele prac na temat osobowości naucz!~iela. Więk
szość z nich zmierza do ustalenia prawidłowości kształtowania takiel struktury
osobowości, która decyduje o sukcesach w pracy pedagogicznej_ .
'I'a tendencja występuje również w jednej z_ najnowszych radzieckich ?rac nau

kowych dotyczących zagadnienia osobowości nauczyciela, której autorką [est N. W.
Kuźmina - pracownik naukowy Katedry Pedagogiki Uniwersytetu im. Zdanowa
w Leningradzie. ·
W stosunku do wcześniejszych radzieckich publikacji z tego zakresu . książka

Kuźminy posiada nowe wartości metodologiczne i merytoryczne. W poprzednich
pracach często brakowało ujęcia kompleksowego, były one zbyt normatywne wów
czas, gdy autorzy pisali, jaki powinien być nauczyciel w świetle zadań szkoły
w państwie socjalistycznym, bądź też zbyt praktycystyczne, kiedy autorzy prowa
dzili analizy działania kilku przodujących nauczycieli, które z reguły kończyli
uogólnieniami o „cechach radzieckich nauczycieli". Przykładem takiej pracy jest
przetłumaczona na język polski książka 'Gonobolina 1•

W ostatnich latach w radzieckiej literaturze pedagogicznej uwidacznia się jednak
szybkie doskonalenie metod badań naukowych i umiejętności opracowywania ze
branych .materiałćw. Prace Zankowa, Elkonina, Dawydowa, a także najnowsza
książka Gonobolina - ,,Kniga: ob uczitielje" są tego najlepszym dowodem. Kuźmina
nawiązuje do tych prac, a także do licznych zagranicznych publikacji naukowych.
Autorka studiowała nie tylko prace psychologiczne. Zainteresowały ją m. in. polskie
badania prestiżu zawodów przeprowadzone przez Sarapatę i Wesołowskiego. Za
stosowane w tych badaniach metody wykorzystała we własnej pracy.
Punktem wyjścia badań Kuźminy były wyniki wieloletniej pracy naukowej tej

autorki. Kuźmina posiada poważny dorobek naukowy w zakresie problematyki pra
cy zawodowej nauczycieli. Jego wyrazem są wcześniejsze publikacje (niektóre ogło
szone pod panieńskim nazwiskiem - Gołowko); praca na temat powodzeń i niepo
wodzeń młodych nauczycieli w klasach początkowych (za którą przyznano autorce
w roku 1950 stopień kandydata nauk), rozprawa o kształtowaniu zamiłowań peda
gogicznych u studentów w procesie nauczania (1957 r.), książka na temat kształtu
wania zdolności pedagogicznych (1961 r.) i wiele artykułów ogłoszonych na łamach
radzieckich czasopism pedagogicznych.
Zapewne jeszcze w czasie tych wcześniejszych badań zrodziły się pytania, na któ

re autorka stara się odpowiedzieć w swej najnowszej książce. Dlaczego jest tak, ż'e
absolwenci tych samych zakładów kształcenia nauczycieli osiągają niejednakowe
rezultaty w pracy pedagogicznej? Co powoduje, że po kilku lub kilkunastu latach
jedni z nich zdobywają opinię wzorowych pedagogów, podczas gdy ich koledzy ni
czym się nie wyróżniają lub, co też się zdarza, okazują się bardzo miernymi nau
czycielami? Dlaczego opanowywanie umiejętności dydaktycznych i wychowawczych
nie zawsze przebiega równomiernie? Czym różni się działanie nauczycieli doświad
czonych od pracy nauczycieli stawiających pierwsze kroki w zawodzie? Na czym
polega specyfika pracy utalentowanych pedagogów i nauczycieli , którzy dzięki
uporczywej pracy opanowali mistrzostwo w pracy zawodowej? Jakie różnice

1 F. N. Gonobolin: Osobowość nauczyciela radzieckiego. Warszawa 1953, PZWS.
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w strukturze osobowości nauczycieli powodują znaczną różnorodność sposobów dzia
łania pedagogicznego?

Są to bardzo istotne, ale też i bardzo trudne pytania. Działalność pedagogiczna
ma złożony charakter i jest wielce zróżnicowana m. in. ze względu na rozmaitość
typów osobowości licznych rzesz nauczycieli, których w samym tylko Związku Ra
dzieckim pracuje obecnie blisko dwa i pół miliona.
Podstawową trudność w badaniach podjętych przez Kuźminę stanowiło więc ze

branie wystarczająco obszernych materiałów empirycznych. Sporządzenie potrzeb
nych charakterystyk nauczycieli wykracza poza możliwości niewielkich zespołów
badawczych. W dodatku - pisze autorka książki - materiały zbierane na podsta
wie hospitowanych lekcji są mało przydatne, zdarzają się bowiem nauczyciele bły
skotliwi, lubiący i umiejący się popisywać, którzy na co. dzień, z powodu lenistwa
lub braku zamiłowania do pracy pedagogicznej, nie wysilają się zbytnio i nie od
działują głęboko na uczniów. Bywa też tak, że ludzie, którzy są naprawdę dobrymi
pedagogami, słabo prowadzą lekcje hospitowane. Nie można również oceniać pracy
nauczycieli na podstawie ocen ich uczniów, jako że często ci, którzy słabo uczą,
wystawiają wysokie oceny.
Kuźmina postanowiła wykorzystać wyniki obserwacji prowadzonych przez kie

rowników · i dyrektorów szkół, którzy, - jak sądzi autorka - wiedzą dużo więcej
0 nauczycielach swoich szkół; nifto, co jest zawarte w oficjalnych adnotacjach.
Zwróciła się więc do nich z prośbą o wypełnienie kartotek informacjami o staźu
nauczyciela, jego wieku, specjalizacji i .wykształceniu, a także o stosunku nauczy
ciela do pracy, stopniu opanowania mistrzostwa w pracy pedagogicznej, systemie
pracy, stosunku do dzieci i poziomie zdolności. Oprócz, kartotek kierownicy wypeł
nili wyskalowane charakterystyki osobowości i działania nauczyciela. Najczęstsze
były skale trzy- i pięciopunktowe, konstruowane w ten sposób, że w środku znaj
dował się poziom średni, powyżej niego oceny lepsze, a poniżej gorsze od przecięt
nych, np.: ,,wybitny dydaktyk. mistrz nauczania", ,,dobry, ale nie wybitny dydak
tyk", ,,zły lub prawie zły dydaktyk".
Ogółem autorka zebrała od kierowników 373 wypełnione kartoteki i 206 charakte

rystyk. Ponadto kierownicy i dyrektorzy szkół dostarczyli materiałów porównaw
czych na temat zdolności 648 nauczycieli. Zebrane materiały dotyczyły nauczycieli
różnych klas (204 nauczycieli klas początkowych, 241 nauczycieli klas V-VIII i 203
nauczycieli klas IX-XI), posiadających różne wykształcenie i różny staż pracy
w zawodzie nauczycielskim.
Oprócz materiałów zebranych od kierowników i dyrektorów szkół autorka zgro

madziła wypowiedzi badanych nauczycieli na temat motywów pracy pedagogicznej
i trudności w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Ponieważ nauczyciele odpowiadali
na ankiety wyskalowane w podobny sposób jak kartoteki i charakterystyki, stano
wiły one cenne uzupełnienie materiałów otrzymanych od kierowników szkół. Kuź
mina otrzymała ankiety od wszystkich 373 nauczycieli , o których informowali kie
rownicy. Całość materiałów empirycznych stanowiła bogaty i wielostronny zbiór
danych nadających się do analizy jakościowej i ilościowej.
Kuźmina wielokrotnie grupowała zebrany materiał starając się stwierdzić , jakie

cechy osobowości i jakie metody działania są swoiste dla wybitnych pedagogów
i nauczycieli przeciętnych, dla nauczycieli uzdolnionych i nie posiadających więk
szych zdolności, dla pedagogów doświadczonych i początkujących, dla wybitnych
wychowawców i nauczycieli nie odnoszących większych sukcesów w dziedzinie wy
chowania, dla doskonałych dydaktyków i tych, którzy nie opanowali sztuki naucza
nia. Opracowanie materiału polegało przede wszystkim na wyliczaniu średnich
ocen. osiągniętych przez nauczycieli poszczególnych grup. W dalszym etapie staty
stycznej analizy materiału stało się również możliwe wyliczanie korelacji między
poziomem mistrzostwa pedagogicznego a poziomem zdolności, między stosunkiem
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do dzieci a sukcesami dydaktycznymi, między doświadczeniem a poczuciem odpo
wiedzialności za wykonywane zadania itp.
Jakie wyniki przyniosły tego rodzaju badania?
Badania potwierdziły przede wszystkim hipotezę autorki , że młodzi nauczyciele,

a szczególnie absolwenci zakładów kształcenia nauczycieli, którzy dopiero rozpoczy
nają samodzielną pracę, mają mniejsze umiejętności działania pedagogicznego, a co
za tym idzie, osiągają słabsze wyniki prawie we wszystkich dziedzinach pracy pe
dagogicznej. Ich niepowodzenia w działaniu wynikają nie tyle z nieznajomości
teorii pedagogicznej, co z braku umiejętności poznawania uczniów i nieporadności
w doborze metod oddziaływania adekwatnych do· istniejących sytuacji.
Kuźmina stwierdza, że w pokonywaniu trudności w pracy zawodowej następują

wyodrębniające się etapy. Najpierw młodzi nauczyciele odczuwają przede wszyst
kim trudności w realizacji zadań wychowawczych, które często przysłaniają im
istnienie niepowodzeń dydaktycznych. Kierując swe siły i umiejętności na prze
zwyciężenie niepowodzeń w pracy wychowawczej, nauczyciele po krótszym lub dłuż
szym czasie z reguły opanowują sytuację i zdobywają autorytet u uczniów i rodzi
ców. Dopiero wówczas mogą więcej czasu poświęcić na obserwację przebiegu swej
pracy dydaktycznej i wykryć w niej wiele braków i niedoskonałości. W dalszych
latach następuje stopniowe likwidowanie trudności dydaktycznych.
Z faktu, że doświadczenie w pracy pedagogiczn;j-stan owi ważny czynnik w likwi

dacji niepowodzeń dydaktycznych i wychowawczych, nie wynika jednak, że wzrost
doświadczenia zawsze oznacza zwiększanie się mistrzostwa w pracy pedagogicznej.
Badania wykazały, że wzrost mistrzostwa postępuje na ogół szybciej niż powięk
szanie się stażu pracy zawodowej. Jest jednak rzeczą znamienną, że bardzo dobrzy
nauczyciele i wychowawcy również odczuwają poważne trudności w swej pracy..
Im większe są jednak umiejętności zawodowe nauczyciela, tym mniej odczuwa on
trudności wynikających z jego działania, natomiast zwiększa się poczucie ograni
czeń natury obiektywnej. ,,Dane otrzymane od mistrzów pracy pedagogicznej -
pisze Kuźmina - jakby mówiły nam: zmniejszcie nauczycielowi obciążenie pracą ,
zmniejszcie liczbę uczniów w klasach, to - jeśli rodzice będą więcej uwagi poświę
cać swoim dzieciom - my poradzimy sobie ze wszystkimi najtrudniejszymi zada
niami nauczania i wychowania" (s. 76).
Badania Kuźminy wykazały, że oprócz. stażu pracy istnieje wiele czynników wa

runkujących opanowanie mistrzostwa pedagogicznego. Dużą rolę odgrywa stosunek
nauczyciela do wybranego zawodu, zainteresowanie pracą pedagogiczną , ambicja,
poczucie obowiązku, umiejętność stawiania wymagań i wiele innych czynników.
Wszystkie te cechy występują częściej u tych nauczycieli, którzy posiadali ukształ
towane zamiłowania pedagogiczne już w chwili rozpoczynania nauki w zakładach
kształcenia nauczycieli . Dlatego też z dużym niepokojem autorka przytacza dane
ze swoich badań, z których wynika, że wśród młodzieży studiującej w instytutach
i na uniwersytetach znaczny odsetek interesuje się tylko poznawanym przedmiotem,
a nie brak i takich studentów, którzy mają zdecydowanie negatywny stosunek do
pracy pedagogicznej. Taki stosunek wyraziło aż 27,70/o badanych studentów z uni
wersytetów.
Duży wpływ na przebieg opanowywania mistrzostwa pedagogie.mego mają , zda

niem Kuźminy, zdolności. W pełni potwierdzają to również wyniki badań. Analiza
charakterystyk nauczycieli wykazała silną zależność między poziomem zdolności
a osiągnięciami w pracy wyrażoną przez współczynnik korelacji równy 0,753.1.
Kuźmina nie poprzestaje na tym stwierdzeniu. Pyta z kolei: jakie to zdolności de

cydują o sukcesach w zawodzie nauczycielskim - zdolności ogólne czy specjalne
zdolności pedagogiczne, zdolności wrodzone czy nabyte w toku przygotowania do
pracy pedagogicznej i w czasie wykonywania zawodu?

W radzieckiej literaturze pedagogicznej przeważało dotychczas przekonanie, że
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praca nauczyciela nie wymaga zdolności specjalnych, że zawód ten może opano
wać każdy człowiek o przeciętnych zdolnościach ogólnych.

,,W murach specjalistycznego zakładu naukowego - pisał w swej książce o oso
bowości nauczyciela Gonobolin - pod wpływem przygotowania, które się tam
otrzymuje, z dobrego przewodnika pionierów, z aktywnego komsomolca wyrasta
zdolny pedagog, entuzjasta matematyki staje się dobrym nauczycielem nauk ści
słych, ktoś, kto interesuje się językiem i literaturą - nauczycielem przedmiotów
humanistycznych." 1

Kużmina przedtem również podzielała pogląd, że nie istnieją specjalne· zdolności
potrzebne do wykonywania zawodu nauczycielskiego, czemu dala wyraz w pracy
o kształtowaniu zdolności pedagogicznych.". • ·
W recenzowanej pracy ,autorka zmieniła zdanie na ten temat. Pisze w niej, że na

wet zwykle obserwacje dostarczają często dowodów na to, że bardzo dobrzy ucznie
wię zakładów kształcenia nauczycieli nie zawsze stają się równie dobrymi nauczy
cielami i często osiągają gorsze wyniki od swych kolegów, którzy w szkole byli
uczniami przeciętnymi.
Analiza tego rodzaju przypadków pozwoliła autorce sformułować wniosek, że

w zawodzie nauczycielskim odpowiednio do podstawowych form działania pedago
gicznego - pracy organizatorskiej, konstrukcyjnej i komunikatywnej - potrzebne
są odpowiednie zdolności o charakterze specjalnym. Analiza materiałów empirycz
nych potwierdziła, że istotnie podstawowym czynnikiem powodującym różnice wy
ników pracy nauczycieli o tym samym stosunku do pracy. są właśnie różnice zdol
ności nauczycieli w zakresie planowania pracy i nawiązywania wielostronnych kon
taktów z uczniami.
Z badań Kuźminy wynika ponadto, że zdolności pedagogiczne są ria ogół powią

zane ze zdolnościami ogólnymi, a często również z innymi zdolnościami specjalny
mi (technicznymi, artystycznyrni.Tsportowyrni itp.). Podobnie jak i inne zdolności
ulegają ciągłemu rozwojowi, przy czym najszybszy wzrost zdolności następuje
w pierwszych latach pracy, potem następuje wolniej, ale trwa nieprzerwanie aż
do końca pracy zawodowej.
Z książki Kuźminy wylania się interesujący model wzorowego pedagoga, czło

wieka o wielkich walorach moralnych, posiadającego silne i wcześnie ukształtowane
zamiłowania do pracy pedagogicznej oraz wszechstronne uzdolnienia, człowieka
gruntownie wykształconego i stale pogłębiającego swe wiadomości, lubiącego swój
zawód i kontakty z dziećmi oraz umiejącego dostrzegać to, co w szkole zasługuje
na uwagę i wymaga refleksji oraz konsekwentnego działania.

Mirosław Szymański

LA PENURIB DE. PERSONNEL ENSEIGNEMENT SECONDAIRE
Geneve=-Paris. Bureau International d'Education et UNESCO

(1967). LXV + 197 str.

Książka zawiera 91 sprawozdań ministerstw oświaty państw przynależnych do
UNESCO, które są odpowiedziami na kwestionariusz ankietowy dotyczący trud
ności w zatrudnieniu nauczycieli szkół średnich, przygotowany przez Międzyna-

1 F. N. Gonobolin: Osobowość nauczyciela radzieckiego. Op. cit, s. 60.
' N. W. Kuźmina: Formirowanije piedagogiczieskich sposobnostiej. Izd. LGU.

1961.
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rodowe Biuro Wychowania. Wśród państw członkowskich 83 odczuwaj~ braki
w kadrze nauczycielskiej. Występują one albo równomiernie w całym kr~Ju, albo
tylko w niektórych regionach, najczęściej rolniczych, od~alonych o? większych
miast. W niektórych państwach brak nauczycieli w ogóle, inne natomiast - _a :a
kich jest dwie trzecie - odczuwają ich . brak w zakresie niektórych ?rze~:n10t~"':
nauczania, zwłaszcza matematyki, fizyki, chemii, języków obcych, biologii, zajęc
technicznych. . . . . , .
Przyczyny tego braku tłumaczy się zaznaczającym się po wojnie w "".1ększosc1

państw przyrostem naturalnym ludności i związanym z tym wzrostem liczebnym
młodzieży w wieku szkolnym. W dodatku lata powojenne były okresem przeprowa
dzanych reform szkolnych, które doprowadziły do przedłużenia obowiązku szkol_ne
go i stopniowego upowszechniania się szkolnictwa średniego. Zaprowadzona w wielu
państwach bezpłatność nauczania szkolnego wpłynęła wydatnie na zwiększenie się
liczby młodzieży w szkołach średnich. Reformy szkolne w wielu krajach doprowa
dziły do zmniejszenia liczby uczniów w klasach oraz do podziału klas na grupy
w przedmiotach przyrodniczych i w nauczaniu języków obcych. Tym samym wzro-
sło zapotrzebowanie na nauczycieli. ·
Pokrycie tych braków napotyka trudności, ponieważ zapotrzebowanie na silę ro

boczą jest powszechne. Mężczyżni szukają sobie najczęściej intratniejszych posad
i unikają zawodu nauczycielskiego. Feminizacja zawodu nauczycielskiego na stop
niu średnim staje się coraz powszechniejsza. We wszystkich państwach gospodarczo
rozwiniętych kobiety mają coraz większą przewagę liczebną w zawodzie nauczyciel
skim.
W związku z tymi trudnościami większość państw opracowała perspektywiczne

plany kształcenia nauczycieli. Stosowane są też różne środki mające na celu zapo
bieżenie brakom. Można do nich . zaliczyć uchwalanie specjalnych dodatków dla
niektórych regionów, np. wiejskich, zapewnienie nauczycielom wygodnych miesz
kań, udzielanie im pożyczek długoterminowych na budowę · domków rodzinnych lub
na kształcenie dzieci, również na zagospodarowanie. Podejmowane są próby polep
szenia warunków pracy nauczycieli przez obniżenie obowiązkowego wymiaru lekcji
w tygodniu, przez wprowadzenie 5-dniowego tygodnia pracy. Zapewnia się nauczy
cielom awans automatyczny, lepsze uprawnienia emerytalne, stwarza się im warun
ki dokształcania się .
Wobec istniejących w większości państw braków pospolite staje się zatrudnianie

:' szkołach śre?nich nauczycieli o niepełnych kwalifikacjach. Uzupełniają oni swe
Je wykształcenie na kursach wakacyjnych lub na studiach zaocznych.
Aby złagodzić istniejące trudności, w niektórych państwach podniesiono wiek

eme~ytal~y, w innych pozwala się nauczycielom nadal pracować mimo przekro
czenia wieku emerytalnego, a nawet częściowo pracować na kontrakcie w czasie
emerytu::Y· Na _ogół też _coraz częściej spotkać się można z prz.ypadkami pracy po
na~wym~aroweJ "".' god~mach 1:adliczbowych. Brakujące kadry uzupełnia się· przo
dującymi nauczycielami ze szkoł podstawowych.

-~zrastające z~potrzebowanie na nauczycieli usiłują zaspokoić nowoczesne tech-
111k1 w nauczaniu, przede wszystkim nauczanie przez telew· · · ·
gramowane. izję 1 nauczanie pro-

L.B,
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UNTERSUCHUNGEN ZUR WIRKSAMKEIT DES LEHRERS
,,Padagogik". 3 Beiheft. 1967. 47 str.

249

Wschodnioniemieckie czasopismo pedagogiczne Piidagogik wydało ostatnio spec
jalny zeszyt dodatkowy poświęcony badaniom nad nauczycielem. W zeszycie tym
umieściło prace kilku autorów, z którymi pragniemy zapoznać czytelników pol
skich.
Heinz Grassel (Die Erfprschung der Lehrerpersonlichkeit als zentrales Problem)

poddaje krytyce dotychczasowe metody badań pedeutologicznych. Malo użyteczne
były spekulatywne poszukiwania idealnego nauczyciela przez przyporządkowanie go
pewnemu systemowi wartości. Badania oparte na indukcji miały znowu ten brak,
że obserwacji zachowania się nauczycieli nie zestawiano z zachowaniem się ucz
niów ani z wynikami nauczania i wychowania. Skuteczność działalności nauczy
ciela można ocenić jedynie, gdy zbada się wyniki nauczania, postawy i przekonania
uczniów, integrację społeczną klasy szkolnej.
Autor sam wypytywał studentów uniwersyteckich o nauczyciela, który na bieg

ich dotychczasowego życia wywarł największy wpływ. Studenci najczęściej wy-
. mieniali nauczyciela klasy IX, tj pierwszej klasy szkoły średniej po przejściu ze
szkoły podstawowej (29,10/o). Jako pozytywne cechy tych nauczycieli wymieniali
interesujące i poglądowe nauczanie (134 odpowiedzi na 244), konsekwentne postę
powanie (125 odpowiedzi), sprawiedliwość (79), rozległą wiedzę · (71), chęć służenia
pomocą (62), szukanie kontaktów pozalekcyjnych z uczniami (55).
Tenże sam autor przy współpracy Liesel Stopperam zebrał od uczniów klas V-X

606 wypracowań n. t. ,,Mój najlepszy nauczyciel" (Der gute Lehrer im Erleben der
Schiller). Wynika z· nich, że dla uczniów klas X· dobry nauczyciel to ten, który
dobrze naucza (87,20/o), ma osobisty stosunek do uczniów (67,30/o), jest gotowy do
udzielenia pomocy (320/o), ma poczucie humoru i zadowolenia (51,30/o),. jest spra
wiedliwy (4.4,20/o), natomiast dla klasy V nauczyciel, który ciekawie opowiada i po
kazuje. filmy (46,70/o), chodzi z dziećmi na wycieczki (42,90/o), okazuje im miłość i do
broć (34,10/o), ma pogodne usposobienie (34,10/o). Im· ucznia-wie starsi, tym bardziej
cenią opanowanie nauczyciela (37,60/o) oraz konsekwencję , a nawet surowość w wy
maganiach (41,10/o). Jednocześnie zależy im jednak na tym, by nauczyciel był wy
rozumiały (25,10/o). Sprawiedliwość jako pożądaną cechę wymieniało przeciętnie
tylko 32;80/o uczniów, podczas kiedy w przedwojennych badaniach Keilhackera była
to cecha dominująca. ·
Autorzy stwierdzili, że uczniowie nie uświadamiają sobie wszystkich pożądanych

cech dobrego nauczyciela. Sporządzili więc sami wykaz cech i polecili uczniom
podkreślić te, które ich zdaniem są dla nauczyciela najbardziej pożądane. Najwię
cej podkreśleń miała rozległa wiedza (970/o).
Kurt Meyer zdaje sprawę z przebadania 94 studentek odbywających praktykę pe

dagogiczną (Das Schulpraktikum im Erleben ki.inftiger Lehrer). Studentkom podo
bały się na praktyce: dobra współpraca z mentorem i dobra atmosfera w szkole
(33,60/o), nie podobały się natomiast: brak opieki i obojętny stosunek nauczycieli do
praktykantki (40,50/o). Duże znaczenie ma opiekun praktyki, zwany w Niemczech
mentorem. Studentkom podobały się u niego umiejętności pedagogiczne (30,80/o),
jego współpraca z praktykantami (55,90/o), jego cechy osobowe, wśród których wy
mieniano szczególnie: sprawiedliwość, skłonność do udzielania pomocy, zrównowa
żenie. Studentki po praktyce stwierdziły, że w obcowaniu z dziećmi czują się pew
niejsze i że zdobyły dodatnie podstawy do zawodu nauczycielskiego, zdają sobie też
lepiej sprawę, jakie właściwości winny w sobie ukształtować . Wymieniają opano
wanie, cierpliwość, chłonność umysłu, bardziej osobisty stosunek do dziecka, zain
teresowanie się sprawami dzieci. Studentki czuły się po praktyce śmielej i pewniej

8 - Ruch Pedagogiczny
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na lekcjach, które wypadło im prowadzić. Zahamowania umysłowe na lekcji spadły
z 45,80/o do 24,50/o. Na pytanie, jaki zawód wybrałyby, gdyby im ponownie stworzona
została taka możliwość, 64,90/o studentek po praktyce wypowiedziało się za zawodem
nauczycielski~. Przeważały tu studentki, które w studiach osiągały bardzo dobre
i dobre wyniki (720/o). To. samo pytanie powtórzone wobec absolwentek już po rocz
nej pracy zawodowej dało 84,10/o pozytywnych odpowiedzi. Jako dodatnie strony
zawodu nauczycielskiego wymieniały, że cieszy się on powszechnym uznaniem, że
ludzie się z nauczycielem liczą, że jest on społecznie potrzebny,
Bodo Wachholz zajął się badaniem instruktorów kształcenia politechnicznego

w fabrykach (Ober Beziehungen zwischen Fuhrungsweisen von Betreuern und V'er
halten der Schiller im Unterr-ichtIn der Produktion). Jak wiadomo, szkoły ogólno
kształcące w NRD wprowadziły do planu zajęć tzw. dzień pracy w produkcji,
w czasie którego dzieci przebywają w fabryce ucząc się zawodu. Instruktorzy tych
zajęć, którymi są zazwyczaj majstrowie, mogą odegrać niemałą rolę w wychowa
niu młodzieży. Autor po przebadaniu 2067 uczniów klas VIII i IX stwierdził, że
instruktor może u uczniów wywołać gotowość współpracy, zachowanie się recep-.
tywne lub zachowanie się zrezygnowane. Ciekawe jest, że instruktorzy O pozytyw
nym zachowaniu się wobec uczniów używają języka, który jest odwracalny, tj. uży
wają zwrotów językowych, które uczniowie mogą powtórzyć zwracając· się do nich.
Instruktorzy o negatywnym stosunku do uczniów używają znów języka nieodwra
calnego. W zachowaniu się uczniów _zauważono postawy, które różnicowały się od
ufności do szukania dystansu, od optymizmu do skrajnego pesymizmu, od prawdo
mówności do kłamliwości, od samodzielności do niesamodzielności, od aktywności
społecznej do egotyzmu, od dążenia do najlepszych osiągnięć własnej grupy do dą
żenia do osiągnięć własnych. Postawy zachowania, które się w czasie zajęć w fa
bryce wytwarzały, jak najbardziej wiązały się ze stosunkiem· ·instruktora do ucz
niów. Im więcej przychylności dla uczniów ten stosunek wyrażał tym wartościow-
sze formy' zachowania się wytwarzały. '

L.B.
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Marcowe niepokoje na wyższych uczelniach przeżyliśmy wszyscy głę
boko. Zachwiały one słabo zintegrowanym systemem wychowawczym
niektórych szkół i unaoczniły pilną konieczność poprawienia wielu ele
mentów tego systemu.
Negatywne skutki polityczne i moralne tych wydarzeń wielokrotnie

przewyższają wszystkie inne szkody z nimi związane. Sprawa dotyczy
przecież studentów, którzy już na najwyższym szczeblu drabiny oświa
towej sposobią się do wykonywania wysoko kwalifikowanych czynności
w różnych dziedzinach naszej socjalistycznej gospodarki i kultury naro
dowej. Mają oni osiągać przy tym równocześnie wysoką dojrzałość poli
tyczną.
Paradoks to tym smutniejszy, iż ośrodkami niepokojów stały się przede

wszystkim te kierunki studiów (filozofia, socjologia, ekonomia, historia
i in.), po których spodziewano się, iż będąprzodować napolukształtowania
socjalistycznej postawy i. marksistowskiego światopoglądu oraz dawać
przykład głębokiego i trafnego rozumienia politycznej racji stanu naszego
narodu we współczesnym świecie.
Tymczasem owa dezorientacja sprawiła, że gromadzący się na niele

galnych zebraniach studenci · solidaryzowali się z antysocjalistycznymi
niekiedy hasłami, które wynosili na transparenty ukryci za ich plecami
inspiratorzy.
Fale wrogiej infiltracji ideologicznej docierały również do murów nie

których szkól średnich prawdopodobnie w nadziei, iż i tam dokonają
ocz~kiwanych wyrw i szkód. Na szczęście dzięki czujności wychowawców
i w porę podjętym krokom zaradczym celu nie osiągnęły.
Młodzież była, jest i będzie nadzieją świata, wielkim skarbem narodów.

Polska Ludowa chlubi się, iż jej młodzież stanowi prawie połowę naro
dowej substancji,, że ponad osiem milionów dzieci i młodzieży objęła
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procesem kształcenia. Młodzież robotnicza; chłopska, inteligencka;· dziśiaj
intensyumie uczona i kształcona, poprowadzi iv niedalekiej przyszłości
dzieło budoumictwa socjalistycznego, z takim trudem i rewolucyjnym
poświęceniem rozpoczęte przez pokolenie jej ojców i matek, starszych
sióstr i braci.
Dzięki dotychczasowemu olbrzymiemu wysiłkowi na całej ziemi poi-.

skiej dymią kominy kopalń; hut, fabryk i innych wielkich zakładów
przemysłowych. Po morzach i oceanach żegluje coraz liczniejsza i nowo
cześniejsza flota rybacka i handlowa. Ojczyzna nasza przekształciła się

· w „jedno pospólne pracowisko", jak marzył o tym Stefan Zero.mski.
Wielkie kolonie nowych domów mieszkalnych zmieniają do niepoznania
wygląd miast i obraz kraju.
Musi przeto głęboko niepokoić, jeśli są grupy młodzieży, które sens

istnienia upatrują w tzw. łatwym życiu, a nie w pracy jako takiej.
Szczęścia i dobrobytu nikt nam przecież w prezencie nie przyniesie, mu
simy się ich sami uczciwie dopracować. Tylko tak zdobyte szczęście i tak
osiągnięty dobrobyt mogą być przez społeczność socjalistyczną uznane.
W tym też kierunku musi podążać nasze wychowanie. Trzeba nam

umacniać w sfiołeczeństwie poczucie obowiązku, honor dobrze wykonanej
pracy, odpowiedzalność, dyscyplinę jednostkową i społeczną. Snobistyczna
pogoń za powabami życia ułatwionego, zarażająca umysły części mło
dzieży nie wychowywanej w duchu obowiązku pracy, musi być wyparta
z porządku naszego dnia po prostu dlatego, iż jest sprzeczna z podsta
wowymi założeniami socjalizmu, z wŻorami obyczajowymi przez ten·
ustrój kształtowanymi.
W kręgu obyczajów naszego społeczeństwa, czerpiącego swe zasoby

z ziemi i z powszechnej, twórczej pracy ludzkiej, wzory z obcego świata
niosą tylko niepokojące dysonanse, a dla samych naśladowców z reguły
nieprzyjemne skutki.

19 marca br. Władysław Gomułka stwierdził z głęboką trafnością, iż
,,każdy, kto podejmuje walkę przeciw naszej partii i systemowi socja
listycznemu - obiektywnie, czy zdaje sobie z tego sprawę, czy też nie -
podrywa fundamenty bytu narodowego Polski". ·
Z socjalizmem i tylko z nim związana jest nasza przyszłość. Jest to

podstawowy kanon obywatelskiego myślenia politycznego każdego świa
domego Polaka-patrioty.

Czy jednak nasze wychowanie, nasza szkoła wynoszą na światło dzienne
tę zasadniczą prawdę z dostateczną siłą i autentyzmem? Nie o samo
wszczepianie przekonania o wyższości socjalizmu nad kapitalizmem cho
dzi, jakkolwiek jest to sprawa również ważna, lecz o rzecz stokroć ·do
nioślejszą, bo o praktyczne wiązanie procesu wychowania socjalistycznego
jako nader istotnego elementu budownictwa nowego ustroju z interesem
narodowym, z racją stanu Polski jako takiej. Tego rodzaju autentyzm
stwarza realne przesłanki dla racjonalnego, prowadzo71:ego przez szkołę,
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rodzinę, organizacje dziecięce i młodzieżowe patriotycznego i internacjo
nalistycznego wychowania młodzieży, dla angażowania jej w czynną
służbę Polsce i socjalizmowi.
Czynnik patriotyzmu, związane z nim wzruszenia i emocje, akty woli

i działania na rzecz dobra społecznego zbyt słabe dotąd zajmowały miejsce
w naszym wyćhowaniu. Swieże wspomnienia narodowej martyrologii
przysłaniały niekiedy swym ogromem momenty myślenia i ązialania .
na rzecz. jutra. Młodzież zawsze usiłowała „naprawiać" zastany, niedo
skonały świat. To zrozumiale dążenie należy do atrybutów młodości.
Chodzi jednak .o to, aby w swych dążeniach kierowała się wszędzie i za
wsze busolą patriotyzmu i internacjonalizmu, aby szła z partią i za partią,
która na kolejnych etapach rozwoju kraju i stosunków międzynarodo
wych takim właśnie kompasem się posługuje. Kamieniem węgielnym jej
polityki jest sojusz polsko-radziecki i sojusz z innymi, zaprzyjaźnionymi
krajami socjalistycznymi, rozszerzanie i umacnianie współpracy ekono
micznej, naukowej i kulturalnej z państwami obozu socjalistycznego,
przeciwstawianie się imperialistycznej polityce mocarstw kapitalistycz
nych, zwłaszcza agresywnym i dywersyjnym poczynaniom USA i odwe
towym tendencjom NRF. Nie ulega wątpliwości, iż konsekwentna i soli
darna walka z imperializmem z jednej oraz stale pogłębianie prtyjaźni
i współpracy z obozem socjalistycznym, zwłaszcza ze Związkiem Radziec
kim i najbliższymi sąsiadami, z drugiej strony - to podstawowe zało
żenia naszej internacjonalistycznej polityki, spl"ecionej nierozłącznie
z prawdziwą dbałością o los własnego kraju.
Problemy wychowania młodego pokolenia były w latach ostatnich nie

jeden raz przedmiotem analiz i uchwal naszej partii. Zadania szkól w tej
dziedzinie precyzowano na VII, XI i XIII Plenum oraz na IV Zjeździe.
Nie sądzimy, iżby należało dzisiaj ujmować je inaczej. Trzeba po prostu
sięgnąć do odpowiednich dokumentów partyjnych, wniknąć w ich treść,
zastanowić się ponownie nad ich rzetelną realizacją. Nowy rok szkolny
będzie tego wymagał od nas z całą oczywistością. '
Choć nauczanie uznajemy za podstawowy proces, w toku którego na

tle wysiłku poznawczego uczniów następ.uje przenikanie do ich umysłów
cennych wartości wychowawczych, to jednak nie da się zaprzeczyć, iż
wychowanie jest czymś szerszym niż nauczanie, obejmującym różne
strony osobowości wychowanków, dotyczącym często wielce wrażliwych
i delikatnych strun wewnętrznych dzieci i młodzieży. Jest ono z istoty
swej procesem ciągłym, społecznie i politycznie niezwykle odpowiedzial
nym, polegającym na oddziaływaniu pośrednim i bezpośrednim. Nikt
i nic nie zdoła pomniejszyć roli bezpośrednich kontaktów wychowaw
czych - zbiorowych i indywidualnych. Przeciwnie. Musi być podniesiona
ranga bezpośredniej pracy wychowawczej na każdym szczeblu i poziomie
kształcenia. ;Ale praca wychowawcza ma to do siebie, iż jej zdrowe owoce
zbierać można tylko w ideowym klimacie i · moralnej atmosferze, przy



szczerych stosunkach wzajemnych między wychowawcami i wychowan
kami. Musi być podkreślony wielki ciężar odpowiedzialności szkolnego
środowiska wychowawczego za właściwy kierunek ideowy i pełną inte
grację działalności wychowawczej.
Prawdą jest, iż trzeba umieć wychowywać, że sztuki wychowania

trzeba się pilnie uczyć i że należy poznać przewodnie zasady i metody
oraz wiele cennych przykładów dobrej roboty wychowawczej z litera
tury i życia bieżącego, ale prawdą też jest, iż trzeba przede wszystkim
chcieć to robtć, gdyż prawdziwe wychowanie wymaga przekonania i za
angażowania. Nie są też obojętne podstawy programowe, teoretyczne,
organizacyjne i materialne, w jakich przychodzi szkołom prowadzić i roz
wijać tę ważną działalność. Wiele rzeczy trzeba będzie podjąć na nowo.
Programy i podręczniki wychowania obywatelskiego w szkołach pod
stawowych i średnich oraz przedmiotów ideologicznych·w szkołach wyż
szych będą musiały być oczyszczone . z błędów i deformacji rewizjoni
stycznych.
Można mieć pewność, iż nasze patriotyczne nauczycielstwo, w masie

swej wyrosłe z ludu i prowadzące z prawdziwym oddaniem i poświę
ceniem trudne dzieło nauczania i' wychowania milionów dzieci i mło
dzieży, uczyni wszystko, aby efekty jego wysiłku były jeszcze większe.
To przekonanie wyraża również uchwała VIII Plenum Zarządu Głównego
Związku Nauczycielstwa Polskiego z dnia 19 marca 1968 r.

Oczekiwany V Zjazd PZPR będzie 71:iewątpliwie doniosłym wydarze
niem w życiu naszego kraju. Tę doniosłość uwypukla jeszcze bardziej
fakt, iż na koniec roku 1968 przypada 20-lecie zjednoczenia polskiego
ruchu robotniczego i 50-lecie odzyskania przez nasz kraj niepodległości
po przeszło wiekowej niewoli. Nauczyci.ele i wychowawcy znajdą dla
si~bie i dla swej pracy pedagogicznej w nadchodzących miesiącach na
pewno wiele ważnych inspiracji.
Pismo nasze - pedagogiczny organ ZNP - świadome wagi okresu,

w który _wszedł nasz naród, chce szerzej otworzyć swe lamy dla żywych
problemow, z którymi przyjdzie borykać się w tym czasie szkolnictwu
i nauczycielstwu. Nie mamy wątpliwości, iż będą to głównie problemy
wychowania.
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STANISŁAW KRAWCEWICZ

PROBLEMY REFORMY SYSTEMU SAMOKSZTAŁCENIA .
I DOSKONALENIA ZAWODOWEGO NAUCZYCIELI

1

Szeroka dyskusja przeprowadzona w ogniwach związkowych, w instan
cjach oświatowych, w uczelniach i innych placówkach naukowych nad
reformą kształcenia nauczycieli pozwoliła również na głębsze wniknięcie
w aktualny stan problematyki sam oksz ta ł ce n i a i do skon a 1 e
n i a. Bardziej niż kiedykolwiek dostrzeżono zależności między kształce
niem nauczycieli a samokształceniem i doskonaleniem w pracy zawodo
wej, bardziej niż kiedykolwiek obecny system samokształcenia i dosko
nalenia (raczej systemy) poddano krytycznej ocenie, wskazano na szereg
zasadniczych braków, słabe dostosowanie do potrzeb kadry pedagogicznej
w zakresie jej dalszego rozwoju w zawodzie..
Racjonalna organizacja systemu samokształcenia i doskonalenia nau

czycieli staje się dziś centralnym problemem oświatowym. Wzrost wy
magań społeczeństwa w dziedzinie kształcenia dorastających pokoleń
zwiększa zadania' szkoły, a tym samym nauczycieli.

świadomość' wzrastających zadań oraz rzeczywistych możliwości ich
realizacji przez kadrę pedagogiczną .powoduje z jednej strony dążenie
do podnoszenia. poziomu kwalifikacji zawodowych na drodze różnych
form studiów zaocznych, eksternistycooych i wieczorowych 1, z drugiej
zaś strony krytyczną ocenę obecnych form i systemów organizacyjnych,
których zadaniem jest stwarzanie odpowiednich warunków dla ciągłego
samokształcenia i doskonalenia nauczycieli Wysoki poziom kwalifikacji
kadry pedagogicznej stanowi główny warunek przezwyciężania dyspro
porcji między wzrastającymi zadaniami szkolnictwa a rzeczywistymi moż
liwościami ich realizacji. Szybki przyrost wiedzy naukowej, kompliko
wanie się jej struktury, wyodrębnianie się nowych gałęzi nauki, coraz
s.zersze zastosowanie nauki w życiu praktycznym ludzi, przemiany w róż
nych dziedzinach pracy ludzkiej i związany z tym wzrost wymagań
w zakresie kwalifikacji, znaczone częstymi polemikami przemiany w so-

1 Aktualnie kształci się dalej w różnych formach studiów zaocznych, wieczoro
wych i eksternistycznych około 50 tys. nauczyciel! pracujących, 30 tys. w Studiach
Nauczycielskich i około 20 tys. w uczelniach wyższych (WSP, uniwersytety i inne
uczelnie).
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cjalistycznym modelu kultury, ścieranie się różnych ~stem?w ideolo
gicznych i orieritacji politycznych -,- wszystko to s:awia za:-7°~ na~~zy
cielski, który ma przysposabiać dorastające pokolema do zajęcia nn~Js:a
w społecznym podziale pracy, do korzystania z dorobku kultury, do życia
w społeczeństwie socjalistycznym wobec coraz trudniejszych i ~ardziej
odpowiedzialnych zadań. Zadania te faktycznie ~agą .by~ re~lizowane
na tyle, na ile nauczyciele będą mieli, zarówno osobiste Jak i obiektywne,
warunki realizacji tych zadań. .
Wś;ód warunków.umożliwiających skuteczne spełnianie zadań naucza

nia i wychowania zagadnienie kwalifikacji wysuwa się na czoło. Wzrastają
bowiem dziś coraz bardziej zadania w zakresie przygotowania nauczycieli
do podjęcia pracy w zawodzie, ale wzrastają one również w zakresie
podnoszenia kwalifikacji zawodowych w czasie pracy. Oczywiście, że wy- .
maga to, aby jeszcze w zakładzie kształcenia zdobył nauczyciel przygoto
wanie zarówno pod względem motywów jak i wiedzy naukowej, umie
jętności ciągłego samokształcenia i doskonalenia. Ale też istnieje ko
nieczność zorganizowania mu takich warunków, które by były możliwie
najkorzystniejsze dla ciągłego samokształcenia i doskonalenia. Perspek
tywa pełnego przejścia w kształceniu nauczycieli na poziomie wyższym,
stanowiącym główny warunek zapewniający przygotowanie ich nie tylko
do podjęcia pracy, ale i do ciągłego samokształcenia i doskonalenia, staje
się coraz realniejsza. W ob e cnej sytuacji stajemy w ob e c
pilnej potrzeby gruntownej oceny istniejącego s y
s temu s a m o k s z t a ł c e n ia i doskonalenia zawodowego
nauczycieli oraz sformułowania postulatów c o do
j e g o u d o s k o n a 1 e n i a, a m o ż e i z a s a d n i c z e g o z r e f o r
m o w a n i a w kierunku lepszego przystosowania do
Potrzeb kadry pedagog i cz n ej. W obecnych warunkach
i perspektywie racjonalnie zorganizowany system samokształcenia i do
skonalenia w zasadniczy sposób będzie stanowić o rozwoju kwalifikacji
nauczycieli, a tym samym w poważnej mierze i o efektach pracy. W a~
tykule tym podejmuję wstępną rozmowę próby oceny obecnego systemu
(czy ~ste1:1ów)) samokształcenia i doskonalenia nauczycieli oraz zasuge
rowama_ kierunku rozwiązań. Oczywiście, w pełni zdaję sobie sprawę
z tego, ze ~zer~g sformuł~"':anyc_h tu poglądów wymaga dyskusji, szer
szych _ro2':'71ązan, uzasadmen. Wiadomo też, że na niektórych terenach
o~a':1-aneJ t_u prob~ematyki trzeba poruszać się po omacku, ufając tylko
doświadczeniu, gdyz dotychczas nie podjęto gruntownych badań.

2

Punktem wyJ·ści · ' d. a rozwazan na problematyką samokształcenia i desko-
nalema_ na~czycieli jest funkcja społeczna zawodu nauczycielskiego.
W wymku licznych procesów przemian kulturowych, rozwoju dróg krze-

j
l
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wienia kultury i oświaty ulega ona szybkim przemianom, Przemiany te
zmierzają w kierunku wzrostu wymagań w zakresie nauczania i wycho
wania, W dzisiejszych warunkach wykształcenie coraz bardziej decyduje
o miejscu jednostki w społeczeństwie, o jej perspektywie zawodowej
i życiowej. Swiadomość tego faktu powoduje, że społeczeństwo domaga

~ się od szkoły i nauczyciela wysokiego stopnia sprawstwa w dziedzinie
kształcenia dorastających pokoleń. I jeżeli w tym zakresie szkoła nie jest
w stanie sprostać zadaniom, to właśnie w układzie wzrastających wyma
gań ze strony społeczeństwa i rzeczywistej sprawności szkoły przebiega
główna linia spięć, konfliktów.

O funkcji społecznej nauczyciela przesądza nie tylko ten fakt, że jest
on pracownikiem konkretnej instytucji społecznej - szkoły i na jej
terenie prowadzi · określoną działalność stosownie do jej specyficznych
zadań, ale również i to, że jest on w środowisku lokalnym człowiekiem,
który rozumie procesy wychowania i zgodnie ze swoimi kompetencjami
potrafi je w sposób celowy organizować. Procesy kształcenia i wychowa
nia, będące jednymi z najbardziej złożonych procesów społecznych, wy
stępują nie tylko na terenie szkoły i innych instytucji planowo zorgani
zowanej pracy pedagogicznej, ale również we wszystkich innych formach
społecznej działalności człowieka.
Warto zauważyć, że wychowawczy aspekt różnych form społecznej

działalności ludzi nie jest obecnie dostatecznie uświadamiany i ukierun-
. kowany. Aby nastąpiło pogłębienie wychowania człowieka w różnych
jego sytuacjach życiowych i w różnych formach działania, 'istnieje po
trzeba szerszego uwzględniania pedagogicznego-punktu widzenia w róż
norodnych dziedzinach działalności ludzkiej. Podstawowym warunkiem
intensyfikacji procesów wychowania jest bardzej racjonalne niż dotąd
spożytkowanie przez społeczeństwo kompetencji zawodowych nauczy
cieli-wychowawców również i w działaniach poza szkołą, w licznych
instytucjach i zbiorowościach społecznych. Szeroko prowadzone u nas
w ostatnich latach badania nad pracą nauczycieli wykazują, że stopniowo
zmienia się charakter czynności społecznych nauczycieli w kierunku kon
centracji na pracach związanych z kompetencjami zawodowymi 2• Stwa
rza to większą szansę bardziej racjonalnej i efektywniejszej organizacji
różnych form samokształcenia i doskonalenia w zawodzie.
W organizacji samokształcenia i doskonalenia zawodowego, istnieje po

trzeba uwzględniania rozlicznych zadań nauczyciela spełnianych w szkole
i środowisku, zadań w . zakresie nauczania i wychowania, opieki nad
dzieckiem, pracy kulturalno-oświatowa] w środowisku.

2 Por. J. Woskowski: O pozycji społecznej nauczyciela. Łódź-Warszawa 1964,
PWN. R. Wroczyński: Oddziaływanie szkoły i nauczyciela na środowisko. Kwartalnik
Pedagogiczny 1961, nr 2. J. Zięba: Działalność kulturalno-oświatowa w środowisku
wiejskim (z doświadczeń powiatu lubartowskiego w latach 1960-1963) CPARA
Warszawa 1965' i inne. '
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W praktyce tę szeroką koncepcję zadań i potrzeb kadry pedagogicznej
dostrzega się na ogół w świetle wąsko pojętego utylitaryzmu pedagogicz
nego. Wskutek tego doskonalenie nauczycieli zamienia się nierzadko
w system powinności, niekiedy .prostych nakazów i pouczeń o różnym
stopniu przydatności zawodowej, pedagogicznej.

Możliwe jest, a nawet wydaje się być konieczne, spojrzenie na osobo
wość nauczyciela w wymiarach szerszych, pełniejszych. Jeżeli przyj
miemy założenie, że na osobowość nauczyciela nie będziemy patrzeć tylko
przez pryzmat badań wąsko szkolnych, chociaż patrzenie takie jest nie
zbędne, a na jego potrzeby spojrzymy w szerszych wymiarach, wtedy
głębiej i pełniej będziemy dostrzegać nauczyciela jako realizatora określo
nych zadań społecznych i zawodowych. Nauczyciel bowiem w swojej pra
cy nie tylko przekazuje wiadomości, nie tylko uczy, kształtuje postawy
uczniów, ich poglądy i przekonania, system wartości, motywy, ale
w mniejszym lub większym stopniu w procesie pracy w różnych formach
bezpośrednich i pośrednich kontaktów przekazuje niejako określone war
tości swojej osobowości. W grę wchodzą tutaj różne składowe osobowości,
które są brane przez uczniów i środowisko pod uwagę. I im ta osobowość
jest bogatsza, pełniejsza,. im głębiej powiązana ze społeczeństwem i z jego
ideologią, z kulturą, tym i efekty działania nauczyciela są większe.

Ten punkt widzenia ma istotne znaczenie dla różnych form pracy
w środowisku nauczycielskim, a zwłaszcza dla organizacji i kierowania
samokształceniem i doskonaleniem. W tym rozumieniu potrzeb nauczy
ciela postulat wsze C h str o n n oś c-i staje się naczelną dyrektywą
w organizacji procesów samokształcenia i doskonalenia. Dziś już dość
dobrze wiemy, że procesy rozwoju nauczyciela .w zawodzie są wielorako
uwarunkowane, że występuje cały szereg czynników sprzyjających lub
hamujących rozwój osobowości nauczyciela w zawodzie, wpływających
na powodzenia lub niepowodzenia w. jego pracy. Rozwijające się coraz
szerzej badania nad zawodem nauczycielskim 3, aczkolwiek jeszcze nie
pełne, podejmujące przeważnie problemy wycinkowe, pozwalają głębiej
ujmować węzłowe problemy zawodu nauczycielskiego, procesy dokonu
jące się w strukturze i funkcjach tego zawodu.

3 W okr~ie ost~~ ch lat problematyka badawcza pedeutologii uległa widocznemu
rozszerze~m .. Znajduje to swój wyraz w szeregu interesujących publikacji. Myślę
!u szczego_In:e o pracach L. Bandury: .Model nauczyciela w społeczeństwie budu
Jącym socjalizm . Nowa Szkoła 1957, nr 2. Typy nauczycieli Zycie Szkoły 1951 nr 11
Rozwój badań nad na~~ cielem, Chowanna 1961, nr 2; Ś. Dobrowolskiego: 'Struk~ .
tury umysłów nauczycieli, War~za"':'a 1959, PZWS; J. Kozłowskiego: Nauczyciel a za
wód, ~arsza"'-'.a 1966, NK, Analiz~ i ocena pracy nauczyciela, Warszawa 1966, PZWS;
T. Malmow~kieg?: ~deal nauczyciela,. Wolne _Studium Pedagogiczne TSŚ , warszawa
196~; T. Pasierbińskiego: Problemy kierowania szkołą , PZWS, Warszawa 1962, Wizy
tacia szkoły, NK, War?zawa 1965; W. Okonia: ,,Problem osobowości nauczyciela"
w: Osobowość ~auczyc1ela PZWS, Warszawa 1962; B. Sadaja: Społeczny problem
zawodu _nauczyciela, PZWS, War,1zawa 1965; J. Woskowskiego: o poeycji społecznej
nauczyciel~, Łódź-Warszawa 196~, PWN; W. Wojtyńskiego: Metody i wyniki badań
pedeutologicznych Ruch Pedagogiczny, 1964, nr 4 i inne.

I
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Dziś jest rzeczą oczywistą, że w organizacji samokształcenia i dosko
nalenia nauczycieli zachodzi konieczność stwarzania możliwie, szerokiej
płaszczyzny rozwoju jego osobowości. W rozwoju zawodowym kadry
pedagogicznej istotne jest zarówno poznawanie różnych zakresów wiedzy
naukowej, świadome uczestniczenie w życiu społecznym, poznawanie pro
blemów życia środowiska i społeczeństwa, jak też szerokie uczestnictwo
w kulturze, możliwie pełna orientacja oraz umiejętność pracy i życia
w świecie rozwijającej się cywilizacji technicznej, w świecie walki ideolo
gicznej i politycznej. W dzisiejszych warunkach rozwój intelektualny
człowieka dokonuje się nie tylko przez. naukę, lecz także przez technikę,
działalność społeczną, sztukę, pracę zawodową. Z drugiej strony kształ
cenie naukowe obejmuje nie tylko dziedzinę umysłową, nauka ma dziś
wpływ na .różne dziedziny praktycznej działalności człowieka, na · jego
poglądy i postawy społeczne, na spędzanie czasu wolnego od .pracy, na
wyobraźnię i przeżycia emocjonalne 4•

Patrząc zatem na sferę potrzeb nauczyciela w zakresie samokształce
nia i doskonalenia, w zakresie dalszego jego rozwoju należy spojrzeć na
różne dziedziny jego potrzeb, związane z zawodową i społeczną aktyw- .
nością nauczycieli. Nauczyciel szkoły współczesnej to człowiek o głębo
kiej wiedzy, gruntownym wykształceniu pedagogicznym, człowiek wra
żliwy intelektualnie, będący w stanie utrzymać rzeczywisty kontakt
z głównymi problemami współczesności, człowiek głęboko powiązany
z tradycją i dniem dzisiejszym swojego narodu, z ideologią socjalizmu,
człowiek o wysokiej kulturze, a w konsekwencji człowiek o dużej samo
dzielności w rozwiązywaniu rozlicznych problemów społecznych i zawo
dowych, człowiek ciągłej troski o własny intelektualny rozwój. Ale wia
domo, że rozwój tych cech nauczyciela może odbywać się w określonych,
sprzyjających warunkach ciągłego stwarzania coraz to bardziej sprzyja
jących sytuacji dla pełnego rozwoju nauczyciela. R a c j o n a 1 n ie z o r
g a n i z o w a ny system samokształcenia i doskonalenia
stanowi jeden z za s a d n i c z y c h warunków rozwoju
o s o b o w o ś c i n a u c z y c i e 1 a . i p o s t ę p u w p r a c y p e d a g o
gi cz n ej.

3

Na potrzeby nauczycieli w zakresie samokształcenia i doskonalenia
wydaje się być pożyteczne spojrzenie z dwóch punktów widzenia ogól
nych zadań oświaty i wychowania, rozwoju naszego systemu oświatowo
-wychowawczego i po drugie - z punktu widzenia zróżnicowanych po
trzeb środowisk nauczycielskich. Chodzi o to, aby w organizacji procesów
samokształcenia i doskonalenia dostrzegać zarówno to, co jest wspólne

' B. Suchodolski: $wiat człowieka a wychowanie. KiW, Warszawa 1967, s. 26.



262 Stanisław Krawcewicz

dla zawodu, co jest ogólne, jednolite w sensie oświatowy~ i kulturowym
i to, co jest konkretne, zróżnicowane, specjalistyczne. · ·

Obok czynników różnicujących potrzeby nauczycieli występują liczne
problemy wspólne, interesujące zawód nauczycielski jako całość. Będą
to m, in. problemy dotyczące procesów przemian - w życiu społecznym,
w nauce, technice,. gospodarce, w kulturze, polityce, które to procesy
znajdują szerokie odzwierciedlenie w pracy dydaktycznej· i wychowaw
czej· szkoły, będą to zagadnienia związane ze zmieniającymi się warun
kami wychowywania dorastających pokoleń, z celami wychowania, z sy
stemem ustrojowym szkolnictwa, z postępem nauk pedagogicznych, z wie
dzą o samej nauce, jej rozwoju, wzroście jej funkcji społecznej. Będą to
wreszcie zagadnienia wiedzy o dziecku i zmieniających się warunkach
jego rozwoju i wychowania. Istnieje potrzeba uwzględnienia w treściach
samokształcenia i doskonalenia tendencji rozwojowych oświaty i wycho
wania, problemów polityki oświatowej partii i państwa, przemian w róż
nych zakresach kształcenia, zmian w programach i podręcznikach, meto
dach kształcenia, postępu nauk pedagogicznych itp. Jest to problematyka
rozległa, skomplikowana i doniosła.
Ale problem ten wymaga spojrzenia i z innego punktu widzenia, z punk

tu widzenia konkretnej szkoły i nauczyciela. Jest to kwestia niezmiernie .
istotna i na dobrą sprawę mało dotychczas dostrzegana.
Istnieje przede wszystkim potrzeba rozeznania zróżnicowanych potrzeb

nauczycieli. Zróżnicowanie to jest duże. Występuje ono przede wszystkim
w zakresie poziomu i charakteru wykształcenia kadry pedagogicznej,
stażu pracy i doświadczenia zawodowego, rzeczywistej sytuacji życiowej
i zawodowej nauczycieli, stopnia obciążenia pracą zawodową, społeczną
i inną, zróżnicowania specjalistycznego · stosunków współpracy i współ
życia w · zespołach nauczycielskich, charakteru środowiska społecznego,
usytuowania materialnego i możliwości korzystania z literatury nau
kowej i innych źródeł. Niewątpliwy wpływ ma również i ten fakt, że
znaczny procent nauczycieli · podnosi obecnie swoje kwalifikacje zawo
dowe.
Na zróżnicowanie potrzeb nauczycieli w zakresie samokształcenia i do

skonalenia wpływa fakt rozmieszczenia nauczycieli w pracy. Dość częste
są fakty, kiedy nauczyciel o przygotowaniu. jednokierunkowym uczy 3,
a nawet 5 przedmiotów. Jeżeli np. nauczyciel języka rosyjskiego czy
P?lskiego _uczy biologii lub matematyki, ostrość zagadnienia jest szczegól-
nie wyrazna. ·
Nie bez znaczenia dla rozwiązań w dziedzinie samokształcenia i do

skonalenia jest również postępujący proces feminizacji. w wyniku pro
wadzonych ~ nas ba~ań s!~erdza się zgodnie, że kobiety nauczycielki
rozporządzają znacznie mmeJs:ą niż mężczyźni ilością czasu, który mogą
przeznaczyć na samokształcenie. Praktycznie biorąc cały ich czas poza
pracą w szkole pochłonięty jest ina prace domowe, czynności . związane
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z wychowywaniem własnych dzieci,· rolą matki, żony, gospodyni itd. 5

W szczególnie kłopotliwej sytuacji znajduje się grupa nauczycielek wiej
skich, które się całkowicie adaptowały do swojego środowiska społecznego,
wrosły w to środowisko, wyszły za mąż za chłopów i założyły własne
rodziny. W większości prowadzą· one gospodarstwa, pracują na roli. Nau
czycielki te niejednokrotnie bardziej identyfikują się z rolą gospodyń
wiejskich ni ż rolą nauczycielki.
Liczną grupę w zawodzie nauczycielskim stanowią osoby młode i sa

motne. Spośród tej grupy większość podnosi. swoje kwalifikacje w róż
nych formach studiów zaocznych, wieczorowych i eksternistycznych. Obok
tego młodzi nauczyciele stosunkowo dużo czasu muszą poświęcać na przy
gotowanie się do spełniania swoich czynności w szkole. Lic2IDe sondaże
socjologiczne wykazują również, że w· środowisku nauczycielskim wystę
puje silna tendencja obarczania tej grupy zawodowej różnymi pracami
społecznymi w szkole i środowisku 6• Największe potencjalne możliwości
udziału w różnych formach samokształcenia i doskonalenia mają nau
czyciele ustabilizowani życiowo, nauczyciele o większym doświadczeniu
zawodowym. Ale grupa ta jest obarczona bardzo często zajęciami dodat
kowymi, uczestniczy w różnych formach działalności na rzecz środowiska.
Należy też zauważyć, że w grupie tej dominują zainteresowania proble
matyką dydaktyczno-metodyczną, i to zainteresowania i poglądy' wystę
pujące dość często w wąskich wymiarach osobistego doświadczenia zawo
dowego, a w małym stopniu zweryfikowane w oparciu o współczesny do
robek nauk pedagogicznych.
Na efektywność samokształcenia wpływają również warunki domowe;

takie jak: wyposażenie mieszkania, wysokość zarobków, rodzaj środo
wiska społecznego, w którym nauczyciel mieszka, czas dojazdu do pracy
itp. Z różnych badań wnioskować można, że nauczyciele poświęcają dużo
czasu na dodatkowe zarobki w celu lepszego usytuowania materialnego.
Niekiedy całkowicie koncentruje to ich uwagę w czasie poza pracą i unie
możliwia samokształcenie. Również czas na dojazd do pracy i z pracy
zwłaszcza w środowiskach wielkomiejskich i wiejskich jest niekiedy
duży.

5 Badania dotyczące budżetu czasu nauczycieli zostały przeprowadzone w r. 1957
przez Zespół Badań Warunków Bytu i Pracy Nauczycieli przy ZG ZNP. Warunki
bytu i pracy nauczycieli. Zbiór materiałów, zeszyt 4, Warszawa 1957. Zagadnienie
budżetu czasu nauczycieli wiejskich były również przedmiotem badań w roku 1963
w Okręgu ZNP w Koszalinie. Zob. Nauczycieł-Szkola-Srodowisko 1964, nr 8. Por.
też M. Siemieński: Budżet i poczucie czasu nauczycieli pracujących w wielkim
mieście. Nauczycieł-Szkola-Sradowisko 1964, nr 12. Wyniki wspomnianych badań
wykazują znacznie większe obciążenie różnymi zajęciami nauczycielek niż nauczy
cieli. Zob. również: J. Woskowski: Feminizacja zawodu nauczycielskiego. ,,Kultura
i Społeczeństwo". 1963, nr 3.
, 0 Por. J. Sosnowski: Udział szkoły i nauczyci•ela w aktywizacji kulturalnej środo
wiska. Kwartalnik Pedagogiczny r. 1961, nr 2. H. Izdebska: Przemiany społeczno
gospodarcze w środowisku, potrzeby w tej dziedzinie widziane oczami nauczyciela
i jego w nich udział. Kwartalnik Pedagogiczny 1962, nr 2.
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Efektywność samokształcenia i doskonalenia zawodowego, dobó: treści
i jego organizacja w znacznym stopniu zależą od stosun~~w wspołpra~y
i współżycia w zespołach nauczycielskich. Jak można sądzie na podstawie
licznych przykładów szkół dobrze pracujących, istnieją zespoły n~ucz~: ·
cielskie, w których systematyczne zdobywanie wiedzy stanowi powmnosc
rzeczywiście uznawaną przez wszystkich nauczycieli i realizowaną .prak
tykę. Szkoły takie charakteryzują się dynamiką życia. intele_ktual~ego,
różnorodnością forin pracy pedagogicznej i rozlicznymi- osobistymi po
wiązaniami nauczycieli z przedstawicielami nauki i praktyki w różnych
zawodach. W zespołach nauczycielskich tych szkół rozważa się w życiu
codziennym bieżące problemy społeczno-polityczne, informacje naukowe
przekazywane przez prasę, radio, telewizję, czasopiśmiennictwo nauko
we, informuje się i rozpatruje treści zawarte w publikacjach przydatnych
dla pracy nauczycieli. Charakterystyczne są przy tym zgodne stosunki
współżycia i współpracy, szczerość dyskusji, tolerancja i dążność do moż
liwie gruntownego poznania: rozlicznych zagadnień społecznych .i nauko
wych. Przeważnie w zespołach tych dużą rolę inspirującą odgrywają
kierownicy szkół Iub dyrektorzy, ale także osobami inspirującymi by
wają inni nauczyciele.
Są jednak szkoły, w których współpraca i współżycie nauczycieli na

stręcza wiele rozmaitych trudności, a kierowanie szkołą ma charakter
bardziej urzędowy i administracyjny. W szkołach tych prowadzi się nikłe
życie intelektualne, nauezyciele są zajęci sprawami swojego przedmiotu
i swojej klasy szkolnej, brak jest szerszej wymiany zdań na różne tematy
naukowe i polityczne. W takich szkołach samokształcenie praktycznie nie
istnieje, poszczególni nauczyciele, bardziej wybitni, w miarę upływu czasu
adaptują się do środowiska i panujących w nim obyczajów. Nawet gdy
poszczególni nauczyciele podejmują bardziej systematyczne studia samo
dzielne, napotykają wówczas na_ liczne trudności zarówno ze strony kie
rowników szkół 'jak i innych nauczycieli, a nawet niekiedy wyższych
instancji oświatowych. Jest więc rzeczą oczywistą, że szerszy rozwój
samokształcenia i doskonalenia zawodowego wśród nauczycieli domaga
się jednoczesnej pracy w zespołach nauczycielskich nad ukształtowaniem
odpowiednich stosunków współpracy i współżycia. Sprawa ta wiąże się
też ściśle ze sposobami kierowania szkołą i z kryteriami doboru kierowni
ków i dyrektorów. Chodzi o to, aby jednostki osiągające widoczne efekty
w samokształceniu były odpowiednio premiowane, aby kierowników
szkół i dyrektorów dobierać spośród tych nauczycieli, którzy przejawiają
odpowiednie zainteresowania naukowe, systematycznie pracują nad sobą
i osiągają rzeczywiście wysokie efekty w pracy szkolnej.
Należy również zwrócić uwagę na środowisko uwarunkowania proce»: sam~~s~tałcenia nauc~cieli. Pod tym względem nauczycielstwo jest

wielce ~ozmcowane. Inaczej kształtują się warunki nauczycieli wiejskich,
małomiasteczkowych i wielkomiejskich. Nauczyciele wielkomiejscy z na-
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tury rzeczy mają więcej możliwości dalszego rozwoju intelektualnego,
zdobycia odpowiedniej książki, informacji bibliograficznej, nawiązania
kontaktu z pracownikami nauki i innymi środowiskami społecznymi.
Można powiedzieć, że warunki te samorzutnie wpływają na dalsze sa
mokształcenie się tej grupy. Ale jednocześnie występują tu pewne specy
ficzne problemy, które w tym stopniu nie występują w środowiskach
nauczycieli wiejskich. Jest to przede wszystkim poszukiwanie dodatkowej
pracy zarobkowej, bądź to w formie lekcji i korepetycji, bądź w innych
formach, pracy wykonywanej zarówno w domu, jak w szkole lub w in-
nych instytucjach. ·
Zdaje się, że grupa nauczycieli małomiasteczkowych najchętniej upra

wia samokształcenie. Stanowią oni, przynajmniej dość często, stosunkowo
zwarte środowisko społeczne organizujące własne życie intelektualne
i kulturalne. Rolę tę potęgują domy kultury 'nauczyciela, świetlice nau
czycielskie itp., w których organizuje się różne formy rozrywki i samo
kształcenia wyłącznie dla nauczycieli. W środowiskach takich kształtują
się niekiedy wysokie ambicje naukowe. W ten sposób sami nauczyciele
rekompensują pewne straty spowodowane brakiem szerszych kontaktów
społecznych, naukowych i kulturalnych, ale z drugiej strony w niektó
rych środowiskach małomiasteczkowych, a potwierdzają to badania, izo
lują się zbyt silnie od innych grup miejscowej inteligencji 7•

Niewątpliwie w najtrudniejszej sytuacji są z tego punktu widzenia
nauczyciele wiejscy. Jakkolwiek wieś dzisiejsza rozszerza swoje kontakty
kulturalne, to jednak zarówno dostęp do odpowiedniej literatury jak
i nawiązanie kontaktów naukowych i kulturalnych nastręcza wiele pro
blemów. Szczególnym niebezpieczeństwem wydaje się głęboka identyfi
kacja nauczycieli wiejskich ze środowiskiem i adaptowanie się do warun
ków kulturalnych środowiska. Aby przezwyciężać te zjawiska, konieczne
są formy samokształcenia łączące studia samodzielne z wyjazdami do
innych ośrodków. Tej idei powinien być podporządkowany cały system
pomocy nauczycielstwu. Szeroko rozwinięty ruch turystyczny w okresie
wakacji, kursy i konferencje w ośrodkach wojewódzkich, dłuższe formy
pobytu w. placówkach nauki, kultury itp.

7 Ukazują to m. in. badania S. Dzięcielskiej dotyczące spędzania czasu wolnego
przez inteligencję w mieście N: na Ziemiach Odzyskanych. Zamknięto kręgi towa
rzyskie w mieście N. to: lekarze, inżynierowie, prawnicy - krąg pierwszy; krąg
drugi to prawnicy· aparatu politycznego, oficerowie WP i funkcjonariusze MO;
krąg trzeci stanowią pracownicy służby zdrowia składający się w zasadzie z felcze
rów i pielęgniarek. Autorka wprawdzie nie badała motywów skupienia się różnych
kategorii zawodowych w zamkniętych kręgach towarzyskich, porównując jednak
krąg pierwszy i trzeci (lekarze w pierwszym kręgu, felczerzy i pielęgniarki w trze
-cim) nietrudno 'zauważyć, że kontakty te kształtują się raczej w tym przypadku
ha zasadzie „dobrego towarzystwa" niż specjalnej roli zawodowej. Badania S. Dzię
cielewskiej rzucają nieco światła i na środowisko nauczycielskie w mieście N. Nau
czyciele nie wchodzą w żaden z zamkniętych kręgów inteligencji, a mają rozbu
dowane luźne kontakty wynikające przeważnie z ich funkcji zawodowej. S. Dzięcie
lewska: Jak organizuje swó.j wolny czas inteligencja miasta powiatowego na Zie
miach Zachodnich. Przegląd Zachodni 1959, nr 3.
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Oczywiście, że w organizacji samokształceni; i doskonalenia łatwiej_sze

jest odczytanie potrzeb wynikających ze struktury zawodu nauczyciel
skiego (wykształcenie, specjalizacja,. typ placówki oświatowo-wychowaw
czej itp.), natomiast kwestią niezmiernie złożoną jest rozpoznanie potrzeb
kształtujących się pod wpływem różnych procesów dokonujących się
w społeczeństwie i w oświacie, w samym zawodzie nauczycielskim i wie
lorako różnicujących ten zawód. D 1 at ego też organizacji P ra
ce sów sam oksz ta ł ce n i a i do skon a 1 en i a w i n n Y to w a
-r z y s z y ć c i ą g ł e, p o g ł ę b i o n e b a d a n i a ' w c e 1 u · r o z p o
z n a n i a' sytuacji w zakresie autentycznych p o t r z e b
k a d r y p e d a g o g i c z n e j, ty p o w y c h p r o c e s ó w i p r z e
m i a n z a c h o d z ą c y c h w z a w o d z i e n a u c z y c i e 1 s k i m.
W rozważaniach nad organizacją procesów samokształcenia i dosko

nalenia nauczycieli, jak już stwierdzono wcześniej, istotny jest zarówno
punkt widzenia wynikający z ogólnych zadań oświaty i wychowania jak
też punkt widzenia podyktowany zróżnicowanymi potrzebami środowisk
nauczyćielskich. Dostrzeganie tylko jednej sfery spraw nie może być
w pełni pożyteczne. Ograniczanie problematyki samokształcenia do za
kresu spraw związanych z codzienną praktyką szkolną, z wąską praktyką
dydaktyczną,..grozi...zatratą szerszych perspektyw, oderwaniem praktyki
szkolnej od dalszych celów wychowawczych, koncentrowanie zaś uwagi
nauczycieli tylko na treściach ogólnych, chociaż ważnych z punktu wi
dzenia generalnej polityki oświatowej, grozi oderwaniem od konkretnych
warunków i zadań szkoły.
Reformując system samokształcenia i doskonalenia nauczycieli należy

zatem wychodzić z założenia, że system ten będąc s y st e m em k i e r o
w a n y m, o p ar ty m n a g r u n t o w n y c h p o d s t a w a c h m a t e
r i a 1 n y c h i o r g a n i z a c y j n y c h, m u s i b y ć j e d n o, c z e ś n i e
w s w o i c h r o z w i ą z a n i a c h o r g a n i z a c y j n y c h, d o b o r z e
t r e ś c i . s a m· o k s z t a ł c e n i a _i d o s k o n a 1 e n i a s y s t e m e m
d o s t o s o w a n y m d o z r ó ż n i c o w a n y c h p o t r z e b i z a i n t e- ·
r e s o w a ń n a ·u c z y c i e 1 i, s y s t e m e m d o s t a t e c z n i e d y n a
m i c z n y m, e 1 a s ty c z n y m, · o d u ż y m b o g a c t w i e t r e ś c i
i f orm. Struktura organizacyjna systemu samokształcenia i doskonale
nia zawodowego nauczycieli winna być dostosowana nie tylko do, po
wiedzmy umownie, pionowego układu potrzeb (specjalizacja, typ szkoły
itp.), _ale. po_w~na liczyć się z_ różnymi potrzebami wynikającymi z wa
runkow życia 1 pracy nauczycieli w różnych środowiskach kulturalnych,
potrzebami występującymi niejako w układzie poziomym.

4

Dostrzegając wielość potrzeb zawodu nauczycielskiego w dziedzinie
podnoszenia kwalifikacji nie można dochodzić do wniosku O daleko idącej
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dezintegracji treści samokształcenia i doskonalenia. Mając świadomość
faktu, że potrzeby te w różnych indywidualnych sytuacjach mogą ukła
dać się różnie, trzeba generalnie odpowiedzieć, jakie zakresy wiedzy są
niezbędne w samokształceniu nauczycieli.
Wśród treści samokształcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli

wyróżnia się trzy zakresy wiedzy:
a) zagadnienia z dziedzin wiedzy stanowiących przedmiot nauczania

(np. fizyka, historia, biologia). W tym kompleksie należy również uwzglę
dniać dziedziny nauki, które pozwalają głębiej dostrzegać dziedzinę wie
dzy będącą przedmiotem nauczania szkolnego, dokonywać wyboru treści
kształcenia, sposobu ich interpretowania;
b) wiedzę i umiejętności pedagogiczne..Chodzi o to, aby wiedza peda

. gogiczna pozwalała nauczycielowi rozumieć procesy kształcenia i wycho
wania oraz celowo i skutecznie je organizować. Chodzi tu o wiedzę .i umie
[ętności pozwalające wykonywać różnorakie czynności nauczania, wycho
wania i opieki;
c) wiedzę o gospodarce i kulturze, o przemianach w strukturze społe

czeństwa, o polityce. Te zakresy wiedzy w sposób istotny pozwalają
rozumieć złożone problemy kształcenia i wychowania, rozpatrywać
pracę szkoły z pozycji przemian w gospodarce i kulturze, dostrzegać we
wnątrzszkolne zadania w szerszych.wymiarach społecznych i politycz
nych.

Kwestią zasadniczą dla kwalifikacji nauczycieli jest gruntowna znajo
mość dziedzin nauki będących przedmiotem nauczania szkolnego. Coraz
bardziej staje się nie do przyjęcia pogląd, że niższym szczeblom kształ
cenia szkolnego może odpowiadać niższy poziom wykształcenia nauczy
cieli, a coraz bardziej oczywiste staje się przekonanie, że bez względu na
poziom wykształcenia szkolnego wykształcenie nauczyciela powinno być
wysokie. Systematyczne nauczanie określonej wiedzy bez względu na
szczebel szkoły (średnie czy podstawowe) wymaga od nauczyciela grun
townego opanowania całości danej dziedziny nauki, jej struktury, aktu
alnych kierunków i problemów bada;wczych. Nauczyciel bez względu na·
rodzaj zatrudnienia w zawodzie staje ciągle wobec konieczności wyboru
określonych zespołów informacji naukowych, oceny ich i selekcji dla
celów przekazywania szkolnego. Możliwe jest to jednak wtedy, kiedy nau
czyciel będzie w zakresie danej dziedziny wiedzy przygotowany w takim
stopniu, aby informacje podawane uczniom w procesie kształcenia szkol
nego mógł rozpatrywać jako składowe szerszej struktury danej dziedziny
nauki, na gruncie przemian dokonujących się w niej, w powiążaniu z no
wymi osiągnięciami naukowymi. W aktualnej sytuacji istnieje potrzeba
zarówno przyswajania przez kadrę pedagogiczną nowych dziedzin nauki,
bądź też śledzenia postępów w dziedzinach nauki, których podstawowe
struktury nauczyciel opanował wcześniej. W obu przypadkach mamy
sytuacje różne z punktu widzenia doboru treści samokształcenia, ale
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także różne z punktu widzenia samego przebiegu tego procesu. W sytu
acji, kiedy nauczyciel staje wobec konieczności opanowa~a no;'~j dzie
dziny wiedzy naukowej, ·punktem wyjścia w oprae;owan_1~. tre~ci samo
kształcenia jest struktura danej dziedziny nauki. Oczyw1~c1e, ze _w tym
przypadku najlepszym rozwiązaniem jest opanowywame określonych _
dziedzin nauki w formie systematycznych studiów w szkolnictwie peda-
gogicznym i innym. '
W sytuacji pierwszej, a w tym faktycznie wyraża się istota samokształ-

cenia, chodzi o ciągłe śledzenie rozwoju dziedziny lub dziedzin nauki,
które nauczyciel wcześniej opanował. W tym przypadku punktem wyj
ścia doboru treści samokształcenia, które powinny być przez nauczycieli
przyswojone, jest zarówno narastający zasób wiedzy jak też określony
zespół potrzeb kadry pedagogicznej. Nauczyciel dziś bowiem coraz czę-_
ściej staje wobec konieczności przetransponowania współczesnych odkryć
i teorii naukowych do pracy szkolnej, staje wobec konieczności adaptacji
osiągnięć danej dziedziny wiedzy dla potrzeb szkolnego kształcenia, a na
wet dla potrzeb bezpośredniej stosowalności w środowisku lokalnym.
Spośród składowych procesu kształcenia (program, podręcznik, nauczyciel
itp.) jedynie nauczyciel może skutecznie spełniać funkcję selekcji, war
tościowania i aktualizacji treści kształcenia. Nie wnikam w tym miejscu _
w rozwiązania organizacyjne. Wydaje się jednak być pewne, że o b e c
ne formy samokształcenia w n i e d o s t a t e c z n y rnvs t o p
niu powiązane z uczelniami wyższymi, zakładami
k s z t a ł c e n i a n a u c z y c i e 1 i, z k a d r ą n a u k o w ą - z a d a n i u
t e m u s p r o s t a ć w p e ł n i n i e m o g ą.
Podstawowym składnikiem kwalifikacji nauczyciela jest jego przygo

towanie pedagogiczne." Przygotowanie to rozumie się jako wyposażenie
nauczycieli w wiedzę i umiejętności pozwalające skutecznie organizować
proces kształcenia, realizować zadania wychowawcze i opiekuńcze. I w tej
sferze działalności szk9ły i nauczyciela dokonują się szybkie przemiany.·
W wyniku rozwoju współczesnej cywilizacji sam proces wychowania
staje się bardziej skomplikowany i wielorako uwarunkowany. Następuje
też rozwój wiedzy pedagogicznej i nauk z nią współdziałających. Stąd też
systematyczne, ciągłe samokształcenie w zakresie podnoszenia kwalifi
kacji pedagogicznych staje się niezbędnym warunkiem skutecznego speł
niania przez kadrę pedagogiczną funkcji dydaktyczno-wychowawczych.
Chodzi tu o zgłębianie przemian w warunkach wychowania dorastającego
pokolenia, problematyki celów , wychowania, zapoznawania nauczycieli
z rozwojem naszego systemu oświaty i wychowania, z przemianami w po
stawach,_ ~~żeniach -i _aspiracjach młodzieży, z węzłowymi problemami,
pedagogiki 1 nauk z mą współdziałających.

1

W zakre~ie samo~ształc~nia i doskonalenia pedagogicznego istotną rolę
odgry;"'a ~1~ tylk~ sled~eme ~ostępów w dziedzinie nauk pedagogicznych,
ale rowmez studiowanie doswiadczenia indywidualnego i zespołowego
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nau_czycieli. W obecnych warunkach szybkiego rozwoju nauki, a w tej
liczbie nauk pedagogicznych, nauk współdziałających z pedagogiką, pro
blematyka indywidualnego doświadczenia. zawodowego nauczyciela,
a szczególnie wąsko pojętego doświadczenia metodycznego, schodzi na
plan dalszy, zasadniczą kwestią staje się intelektualna 'edukacja kadr
nauczycielskich, która w,konsekwencji będzie decydująco wpływać na
stosunek nauczyciela do doświadczenia zawodowego. Dopiero w szerszym
kontekście problematyki pedagogicznej nauczyciel może zrozumieć peł
niej swoją praktykę zawodową, sens swojego doświadczenia, Fakt ten
oczywiście nie pomniejsza znaczenia oryginalnej twórczości pedagogicz
nej nauczyciela, rzecz jednak w tym, że obecnie w świetle komplikowa
nia się procesów wychowawczych, dokonujących się przemian w organi
zacji 'i funkcjach szkoły, w świetle szybkiego rozwoju nauk pedagogicz
nych twórczość pedagogiczna nauczycieli, aby mogła spełniać istotną
rolę 'i w rozwoju teorii pedagogicznej, i w doskonaleniu praktyki szkolnej, ·
powinna być wytwarzana w sposób planowy, odpowiednio inspirowana
i kierowana, powinna być swojego rodzaju weryfikacją wcześniej przy-

. ,;}

jętych hipotez. A z at em i w te j d zie dz i n i e j a ko g ł ów ny
p r o b 1 e m . w y s u w a s i ę p o w i ą z a n i e p r o c e s ó w s a m o-
ks z ta ł ce n i a z instytucjami nauki. .

Z punktu widzenia funkcji nauczyciela jego wiedza nie byłaby pełna,
gdyby jego kwalifikacje ograniczone były· do dziedzin specjalizacji oraz
wiedzy i umiejętności pedagogicznych ·bez dostatecznego uwzględniania
tych dziedzin wiedzy społecznej, które pozwalają głębiej zrozumieć prze
miany zachodzące w gospodarce i kulturze, które w konsekwencji po
zwalają głębiej zrozumieć sens pracy szkoły i nauczyciela, dostrzegać
procesy wychowania na tle szerszych uwarunkowań społecznych i kul
turowych, nadając tej pracy głębszy sens i szerszą perspektywę spo-. o
łeczną, Pogłębione spojrzenie na własny odcinek pracy szkolnej możliwe
jest, jeżeli nauczyciel nie zamknie się w wąskich ramach tylko własnego
odcinka pracy bez rozpatrywania tej pracy przez pryzmat szerszych pro
blemów społecznych, przez pryzmat szerszego kształtu rozwoju nauki,
kultury, gospodarki, układów politycznych.

Wymaga to poszerzania problematyki samokształcenia nauczycieli
o problemy społeczeństwa, powiązania szczegółowych zadań nauczania
z ogólnymi problemami kultury, nauki, gospodarki, życia społeczno-poli
tycznego. Przydatne jest tu studiowanie takich dziedzin nauk społecz
nych, jak ekonomia, socjologia, filozofia itp. Z punktu widzenia rozsze
rzania horyżontów intelektualnych nauczycieli, kształtowania ich postaw
społeczno-politycznych, przekonań i zapatrywań ważna jest wiedza ogól
na o zjawiskach kulturowych współczesnego świata.

W procesie. samokształcenia istnieje pilna potrzeba stworzenia warun
ków możliwie szerokiego kontaktu nauczycieli z kulturą. Sze
roko prowadzone badania wykazują, że między potrzebami w tym zakre-

2 -Ruch Pedagogiczny
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sie a stanem faktycznym istnieją daleko idące dysproporcje 8• Wynika
to zarówno z faktów niedostatecznego przygotowania całej kadry peda
gogicznej do korzystania z dóbr kultury, ale również z jej aktualnego
społecznego usytuowania. Praktycznie więc w systemie samokształcenia
i doskonalenia uwzględnić trzeba szeroki wachlarz zagadnień kultural
nych rozumianych nie tylko jako wiedza o zjawiskach kultury, nie tylko
jako umiejętności kontaktu z nowoczesnymi środkami upowszechniania
kultury, ale również jako osobistą możliwość korzystania z wartości
kulturowych, ich selekcji i hierarchizacji, przeżyć i doznań estetycz
nych. Wymaga to stwarzania szeroko pojętych warunków i możliwości
uruchamiania odpowiednich środków ułatwiających uczestniczenie nau
czyciela w kulturze. Oczywiście cały ten kompleks spraw stanowi nie
odzowną składową kwalifiikacji nauczyciela i trzeba go rozpatrywać
łącznie, w ścisłym powiązaniu zarówno z problematyką pedagogiczną,
jak· też problematyką wchodzącą do danego przedmiotu kształcenia, Ma
ona bowiem niewątpliwy wpływ na sposób rozpatrywania problematyki
pedagogicznej i. innej problematyki naukowej, na charakter kontaktów
pedagogicznych i społecznych nauczycieli.
Wskazane tu trzy zakresy wiedzy zawodowej nauczycieli stanowią

główne składowe ich kwalifikacji. Winny one stanowić zwarty, scalony
system poglądów i umiejętności pozwalających na realizację zadań współ
czesnej, socjalistycznej szkoły.

5

W obecnych warunkach efektywny system samokształcenia i do
skonalenia może być tylko systemem z o r g a n i z o ·w a n y m i racjo
nalnie łączącym ze sp o ł o'w ą i i n dy wid u a 1 n ą pracę nau
czycieli.
W okresie szybkiego rozwoju nauki i techniki, różnych dziedzin kul-·

tury indywidualny wysiłek 'nauczycieli w podwyższaniu kwalifikacji mo
że dawać coraz to lepsze efekty pod warunkiem włączeruia pracy jed
nostki w szerszą strukturę 'działań społecznych. Dotyczy to zarówno
wpływu na kierunek rozwoju zainteresowań, wyboru treści samokształ
cenia, tworzenia odpowiednich warunków dla samokształcenia i dosko
nalenia, jak też wpływu na stosunek nauczycieli do pracy samokształ
ceniowej, kształtowanie ich motywów. Ranga racjonalnie zorganizowa
nego samokształcenia i doskonalenia ujętego w określony system wzrasta
przede wszystkim ze względu na aktualne procesy zachodzące w kulturze
i nauce, procesy powodujące trudności samodzielnego wyboru treści sa
mokształcenia, określania jego celów i zadań. Samokształcenie zorgani-

8 W oparciu o badania szerzej na ten temat pisałem w artykule Kultura czasu
wolnego nauczyciela". Nav.cz.-Szk.-Srod., r. 1964, nr 12. Zob. równl~ż J. Danecki:
Czas wolny nauczycieli. Wychowanie r. 1964, nr 9 i 12..



Problemy samokształcenia nauczycieli 271

zowane stwarza większe możliwości odpowiedniego wyboru problema-
tyki samokształcenia, większej jej selekcji z punktu widzenia potrzeb
oświaty i wychowania, funkcji zawodu nauczycielskiego.
W naszych warunkach znaczenie zorganizowanego samokształcenia pod

nosi również fakt, iż w zawodzie nauczycielskim dominuje. typ wykształ
cenia średniego lub na poziomie SN-u. Jest raczej pewne, że odpowiednie
przygotowanie do skutecznego samokształcenia osiąga się dopiero w wy
niku studiów wyższych, i to zarówno w dziedzinie dalszej' pracy poznaw
czej jak też odpowiednich dalszych forrri organizacyjnych. Trzeba się
zatem liczyć ze strukturą wykształcenia w naszym zawodzie i odpowie
dnio organizować różne formy samokształcenia kierowanego, formy wy- .
raźnie kierowane ze strony odpowiednich ogniw naukowych, społecznych
czy administracyjnych. I w tej sytuacji, kiedy poziom wykształcenia
kadry pedagogicznej jest nadal niewystarczający, indywidualne formy
samokształcenia, o których sądzimy jako o najbardziej skutecznych, mogą
być efektywne jedynie w kontekście odpowiednio zorganizowanych form

. samokształcenia kierowanego. Pogląd ten potwierdzają również i badania.
W tych środowiskach nauczycielskich, w których ubogie są formy sarno
kształcenia zespołowego, niski jest również stopień indywidualnego czy
telnictwa nauczycieli 9•

Podkreślając potrzebę organizowania form zespołowych samokształce
nia, . nie sugeruję przez to centralizacji w kierowaniu samokształceniem
i doskonaleniem. Dotychczas na ogół tak się rozumiało. Postulat potrzeby
kierowania samokształceniem i doskonaleniem sprowadzało się do sil- -
niejszej ingerencji czynnika organizatorskiego, do większej centralizacji
i unifikacji treści i form. W praktyce wyrażało się to często w opraco
wywaniu różnych propozycji bez dostatecznego liczenia się z sytuacją
wśród nauczycieli, z ich opinią i rzeczywistymi możliwościami. Tak np.
było z niektórymi formami tzw. postępu pedagogicznego (np. szkoły
wiodące) czy też wysuwane w niektórych środowiskach hasło, aby wszy
scy nauczyciele skupiali się w zespołach samokształceniowych. Ale nie
trudno spotkać się z poglądem, że można centralnie i bez szerszego

• Na. te~•at czytelnictwa nauczycieli istnieje sporo różnych, często sprzecznych
wypowiedzl. Zob. na ten temat szerzej, T. Nożyński: Kilka uwag o czytelnictwie
nauczycieli. Praca zbiorowa pt. Sprawy oświaty i kultury woj. poznańskiego. Poznań
1960, T. Parnowski: Czytelnictwo młodzieży i nauczycieli jako jeden z warunków
skuteczności pracy pedagogicznej. Ruch Pedag_ogiczny 1964, nr 2. W. Pokojski: Pro
blemy czytelnictwa nauczycieli. Ruch Pedagcgiczny 1964, nr 2. S. Pajka: Zycie
kulturalne nauczrc~eli Pl!- ":si. Wie§ Wspó,cze~na 1964, nr 6. M. Rataj: Czas wolny
młodych 1;auczyc1el! wiejskich. Ruch Pe~agogiczny 1964, nr 6, tegoż autora: Zain
tereso".Varua kulturalne młodych nauczycieli. Naucz.-Szk.-Srod. 1964, nr 13. J. Sos
now~ki: Kulturalne zamiłowania nauc~y~ieli. Kwartalnik Pedagcgiczny 1961, nr 3,
tegoz ~utora: Prasa ~ rękach !1~uczyc1el!. Ruch Pedagogiczny 1964, nr 4, Zaintere
sow~ma kultur~lne niewvkwalifikowanynji nauczycieli szkół podstawowych. Kwar
tain~k Pedagqgiczny 1960, nr 2. J. Woskowski: Czytelnicy pedagogicznych bibliotek
pow1ato~~ch. No_wa Szkoła 1960, nr 5. St. Rekowa: Zainteresowania czytelnicze
nauczycieli. W zbiorze: 40 lat pracy pedagog;icznej' Biblioteki Wojewódzkiej w Kra
kowie. Warszawa 1963.
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udziału nauczycielstwa opracować jakąś koncepcję, V: zakr~sie -~a~o
kształcenia i doskonalenia która może uzdrowić sytuacJę, Złozonosc kie
rowania procesami samok~ztalceniowymi wymaga z jednej ~trony szer?
kiego wpływu na dobór treści, organizację sam~k~ztałc:ma, twor~ema
odpowiednich warunków, z drugiej z~ś pozostawteme dużego margi~esu
na inicjatywę, na propozycje i rozwiązania ogniw terenowych: To za~o
żenie wymaga, aby w ramach ogólnych propozycji, ogólnego kierowania,
ogólnej inspiracji, to nie znaczy mało konkretnej, istniało 'bogactw~ fo~m
dostosowywanych do charakteru treści przekazywanych, potrzeb 1 zam-
teresowań nauczycieli, warunków określonego środowiska, . . ·
Różnorodność potrzeb w zakresie podnoszenia kwalifikacji nauczycieli

oraz specyfika różnych dziedzin wiedzy przekazywanych w samokształ
ceniu wymaga zróżnicowania form samokształcenia.
Najpierw wymaga rozpatrzenia kwestia form stosowanych w zdoby

waniu wiedzy z zakresu dziedzin nauki będących przedmiotem szkolnego
kształcenia, a więc np. w zakresie fizyki, historii, biologii. Obecnie sto
sowane formy w tym zakresie mają charakter sporadyczny, krótkotrwały,
niewystarczający dla dostatecznego śledzenia postępów rozwoju wiedzy
w tych dziedzinach nauki. W tym zakresie pilna potrzeba organizowania
form dłuższych powiązanych z placówkami nauki. Nie ulega wątpliwości,
że pilnym zadaniem jest dziś zorganizowanie s t u.d i ów pod y p 1 om o
wy c h dla szeregu kategorii nauczycieli. Nie ulega wątpliwości, że np.
ZKN-y obok' funkcji kształcenia· nauczycieli powinny mieć szeroko, a mo
że i w perspektywie równorzędnie rozbudowane funkcje w dziedzinie
doskonalenia zawodowego w odniesieniu do kadry pedagogicznej. Formy
te wsparte szeroką informacją naukową w postaci wydawnictw byłyby
skuteczne w rozwiązywaniu problemu doskonalenia nauczycieli w dzie
dzinach wiedzy będącej przedmiotem szkolnego kształcenia. Oczywiście,
~e uczelnie i ZKN musz_ą mieć w tym celu stworzone odpowiednie wa
runki.
W zakres treści samokształcenia wchodzi· wiedza o społecznych uwa

runkowaniach _procesów wychowawczych. Treści te dotyczą głównych
zagadnień polityki oświatowej i kulturalnej partii i państwa, węzłowych
problemów gospodarczych, ideologicznych i moralnych, problemów po
lityki zagranicznej. Te zakresy wiedzy w istotnym stopniu · warunkują
przygotowanie nauczyciela do czynnego udziału w życiu polityczno-spo
łecznym, do właściwego wykonywania zadań zawodowych. Specyfiką
tych dziedzin wiedzy jest duża dynamika, zmienność. Stąd znajomość
tych zakresów wiedzy wymaga z jednej strony pogłębionych studiów 10,

z drugiej zaś stałej reakcji na istotne problemy współczesnego życia.

'
0 W roku 1967 Zwią~ek I-:a1;1c~ycielstwa Polskiego zorganizował· w- czterech

ośrodkach (!(rakó\\;, Lublin, _Łod_z 1_ W~r~zawa) Studia Wiedzy. Pedagogicznej. Ze
?ran_e doświadczenie wskazuje, ze 1strueJe potrzeba rozszerzania tych form pracy
1 w mn:i;ch ?środkach. Celem tych form jest pogłębianie wiedzy nauczycieli w róż
nych dziedzinach nauk społecznych, przede wszystkim pedagogicznych.
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W tym zakresie obok form stałych, nacelowanych na pogłębienie okreś
lonych dziedzin wiedzy naukowej, istnieje potrzeba elastycznego systemu
form krótkotrwałych, pozwalających na ciągłe reagowanie na wydarze
nia społeczno-polityc:w:ie i kulturalne. Potrzebny jest więc bardzo spra
wnie funkcjonujący system informacji przede wszystkim w formie bro
szur poświęconych aktualnym zagadnieniom społeczno-politycznym,
problemom ekonomicznym i kulturalnym. Z istoty tej problematyki
wypływa wniosek, że winna ona być przyswajana na gruncie ruchu spo
łecznego. Z tego punktu widzenia rola konferencji rejonowych jest
znaczna.

Obecnie coraz częściej podkreśla się rolę sztuki w samokształceniu.
Sztuka odgrywa coraz większą rolę ·w życiu współczesnego człowieka.
Podejmuje ona podstawowe problemy etyczne, filozoficzne, jest silnie
uwikłana w głównych polemikach współczesności, stanowi 'istotny czyn
nik kształtowania obrazu świata współczesnego człowieka. Jej zatem
inspiracja problemowa musi znaleźć odzwierciedlenie w samokształceniu.
Wzbogaca ona obraz świata, wpływa na kierunek wyboru ideowego, roz
wija wrażliwość estetyczną.

Coraz bardziej docenia się dziś również inspiratorską i poznawczą rolę
ruchu turystyczno-krajoznawczego. Turystyka wzbogaca treści samo
kształcenia o problematykę historyczną, o specyficzne problemy regionu,
rozwija nowe potrzeby poznawcze nauczycieli. Trzeba, aby w ruchu tym
w sposób celowy i w pełni świadomy uwzględniać aspekt poznawczy
i pedagogiczny.

W tym zakresie istotne byłoby, aby kontakt nauczyciela ze sztuką,
z ośrodkami gospodarki i kultury traktować jako główny czynnik, ele
ment podnoszenia kwalifikacji nauczycieli. Formy tego kontaktu powin
ny być różnorodne (wycieczki nauczycielskie, ogniska kultury w wiel
kich miastach, spożytkować · pod tym kątem widzenia akcję wczasów
itp.): -

• S 1 s t e m s a m o k 's z t a ł c e n i a i d o s k o n a 1 e n i a p o w i n i e n
b y ć s y s t e m e m o d p o w i e d n i o s k o o r d y n o w a n y c h r ó ż
n y c h form zespołowych i indywidualnych pracy
s a m o k s z t a ł c e n i o w e j n a u c z y ci e I i. W s y s t e m i e ty m
winny spełniać odpowiednią rolę również formy
pracy ku I tur a I n o - oświat owej, turystyczno-kr aj o-
z n a w c ze j itp. ' ·

6

Samokształcenie i doskonalenie nauczycieli należy rozpatrzyć również
jako skład o wą p o I i tyk i o św i a to w e j. Obecny system sa
mokształcenia i doskonalenia nauczycieli zarówno pod względem treści

' jak również· organizacji nie jest dostatecznie powiązany z szerszą pro-
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blematyką oświatową. Brak tego powiązania ujemnie wpływa na efekty
doskonalenia nauczycieli. Doskonalenie nauczycieli oderwa.ne od głów
nych przemian w oświacie sprowadza swoją rolę faktycznie do reakcji
na fakty zastane, a nie kształtuje wspólnie z nauczycielstwem „od we
wnątrz" tych przemian.
P r z y k ł a d IIl r 1. W jaki sposób nauczyciele zapoznają si~. u nas

z programami? Otóż koncypuje się program dość długo w określonych
zespołach, następnie zaś daje się go do przyswojenia nauczycielom.
Nauczyciel nie znając ewolucji programu, kryteriów selekcji materiału,
motywów, jakimi kierowali się autorzy, jest właściwie skazany na to,
że musi w praktyce · akceptować wytworzoną sytuację i program reali
zować. Przyczyny tego stanu rzeczy są różne. Ale jedną z nich jest fakt,
że jedna komórka koncypuje, a druga czeka. Kiedy pierwsza skończy,
druga zaczyna. Nie trzeba udowadniać, że proces powinien być rów
noległy. Dobrze, że w ostatnim okresie stwarza się szeroką możliwość
wyrażania opinii nauczycielstwa, co pozwala- na doskonalenie pro
gramów.
P r z y k ł ad nr 2. Od kilku lat funkcjonuje w zawodzie nauczyciel

skim instytucja egzaminu kwalifikacyjnego. Wydano zarządzenie, zain
teresowano nauczyciela. Związek dał zalecenia swoim instancjom i ogni
wom podjęcia odpowiednich pra<:, W praktyce jednak przez kilka lat
sprawa nie, była rozstrzygnięta między instytucjami najbardziej kom
petentnymi za przeprowadzenie egzaminu. Wreszcie sprawą zajęło się
Ministerstwo Oświaty i Szkołnictwa Wyższego, dokonano ocen w ogni
wach ZNP. Należy sądzić, że przy racjonalnym powiązaniu ośrodków
metodycznych z administracją szkolną, problem ten nie wystąpiłby tak
ostro.
Wydaje się być oczywiste, że instytucja podejmująca szeroką pracę

wśród nauczycieli musi mieć naturalne oparcie w instancjach oświato
wych, być integralnie z :nimi związana i musi mieć oparcie w ruchu nau
czycielskim. T e n d e :n c j e d o p e 'ł n e j a u t o n o m i i, wy i z o I o
w a n i a funkcji instytucji doskonalącej nauczycieli
z podstawowych układów w oświacie musi prowadzić
d o n a d w ą t I e n i a f u n: k ej i t e j i n s t y t u c j i, z a m k n i ę c i a
j e j w k r ę g u p r o b I e m ó w w ł a s n y c h i n i e z a w s z e n a j
i s t o t Ili i e j s z y c h d I a o ś w i a t y i z a w o d u n a u c z y c i e I
sk ie go.
Ale na kwestię tę można i trzeba spojrzeć z punktu widzenia funkcji

administracji szkolnej, dyrektorów i kierowników szkół. Ukształtował
s~ę doś~ powszechnie pogląd, że nadzór szkolny sprawuje przede wszyst
kim op1e~ę nad szkołami pod względem administracyjnym, ekonomicz
nym, poht~czn~m i innym, a opieka nad postępem pedagogicznym, nad
doskonaleniem 1 samokształceniem nauczycieli leży poza zasięgiem tego
nadzoru, w obrębie działania innych instytucji.
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Fakt silnego wyodrębniania się instytucji doskonalących nauczycieli
z funkcjonowania nadzoru pedagogicznego zwalnia niejako ·ten ostatni
z jego pedagogicznych zadań. Zadania te trzeba jednak ściśle wiązać
z pracą inspektorów i wizytatorów szkolnych, z pracą kierowników i dy
rektorów szkół. Rozliczne przykłady wskazują, iż samokształcenie za
równo w swoich formach pracy zespołowej jak i indywidualne postępuje
najskuteczniej w szkołach kierowanych przez ludzi obdarzonych nie tylko

· autorytetem władzy urzędowej, ale gruntownie wykształconych, myślą
cych w sposób twórczy i ciągle pracujących nad sobą. W szkołach takich
tworzy się odpowiednia tradycja, odpowiedni klimat współżycia i współ
działania nauczycieli, który sprzyja uprawianiu samokształcenia. Ta tra
dycja i klimat stanowią podstawowy warunek efektywności samokształ
cenia w dłuższym okresie .czasu, Należy więc z tego punktu widzenia
zwrócić uwagę na dobór kierowników i dyrektorów szkół. Efekty w ich
samokształceniu powinny być wzięte pod uwagę jako podstawowe kry
terium awansu zawodowego. A zatem i z punktu widzenia funkcji nad
zoru szkolnego silne wyodrębnienie form doskonalenia nauczycieli nie
jest korzystne. Należy sądzić, że samokształcenie i doskonalenie może
się skutecznie rozwijać tylko wtedy, gdy będzie się ono ściśle wiązać
z kontrolą i oceną pracy nauczycieli, a więc wtedy, gdy. nadzór szkol
ny wysunie na pierwszy plan pierwiastki pedagogiczne w ocenie nauczy
cieli.
Warto zwrócić uwagę i na fakt, że obecne oderwanie systemu samo

kształcenia i doskonalenia organizacji instytucji oświaty i wychowania
wyraża się również i w organizacyjnych rozwiązaniach. Stąd szereg form
doskonalenia i samokształcenia jest rozwijanych niejako wbrew szkole,
jej funkcjonowaniu, kiedy przy racjonalnych rozstrzygnięciach mogą te

4 formy być w pełni skoordynowane z pracą szkoły, nie zakłócając toku
~ jej pracy.

Ruch samokształcenia i doskonalenia. nauczycieli powinien być rozpa
trywany łącznie z zagadnieniami rozwoju nauk pedagogicznych i innych
dziedzin wiedzy stosowanej w szkole, z zagadnieniami kształcenia i do
kształcania się nauczycieli, z . pracą instytucji kształcenia nauczycieli,

· z problematyką ustrojową szkolnictwa i postępem pedagogicznym, z po
lityką wydawniczą, z pracą administracji szkolnej, z różnymi dziedzinami
działalności związkowej. Wydaje się to być konieczne przede wszystkim
z punktu widzenia organizowania skuteczniejszej pomocy kadrze pedago
gicznej w podnoszeniu jej kwalifikacji zawodowych. Na tle tych rozwa
żań staje się raczej oczywiste, że w y s i ł e k o r g a n i z a to r ó w
d o s k o n a 1 e n 'i a n a u c z y c i e 1 i p o w i n i e n zmi e r z a ć w k i e- ·
runku integracji tej dziedziny d z i a ł a l n o ś e i z pracą
a d m i n i s t r a c j i s z k o 1 n e j, r u c h e m zw i ą z k o w y m, a n i e
do wyodrębniania umacniania organizacyjnej
autonomii.
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7

Zdaje się nie ulegać wątpliwości, że postęp w szkolnict';ie dokon~j:
się przede wszystkim przez wzbogacanie wiedzy naukoweJ nauczycieli
oraz nabywanie przez nich nowych umiejętności pedago_gicznych. Je~t
to również główne zadanie samokształcenia i dosko~alema w zaw~dzie
nauczycielskim. Ale skuteczne spełnianie tych zadan z~ada kome_cz:
ność powiązania procesów samokształcenia i doskonalema nauczycieli
z zagadnieniami nauk pedagogicznych i innych dziedzin w~e_d~y stosowa
nej w szkole. Zakłada to potrzebę realnego udziału uczelni 1 1~nych pla
cówek naukowych w procesach samokształcenia i doskonalenia nauczy
cieli. Istota tej współpracy powinna polegać na dostarczaniu odpowied
nich treści dla samokształcenia nauczycieli, odpowiednich informacji·
ukazujących rozwój różnych dziedzin nauki.

Obecnie samokształcenie i doskonalenie nauczycieli jest luźno powią
zane z instytucjami nauki, brak tu planowej kooperacji. Stąd też w prak
tyce organizatorzy doskonalenia zawodowego nauczycieli nie zawsze do
statecznie są zorientowani w istniejącym zasobie wiedzy danej nauki
i ze stopniem jej istotności dla pracy szkolnej. Brak wspomnianej współ
pracy i dostatecznego ukierunkowania pod względem naukowym działal
ności instytucji zajmujących się doskonaleniem powoduje, iż instytucje
te podejmują zbyt wąskie problemy praktyczno-metodyczne i nie osią
gają dostatecznie. wysokich efektów w zakresie zdobywania nowej wiedzy
przez nauczycieli. Przyjmuje się nawet założenie, że samokształcenie
powinno polegać na wydobywaniu i upowszechnianiu wzorów praktyki
pedagogicznej. Założenie to jest tylko częściowo trafne. W obecnych wa
runkach rozwoju nauki postęp szkolny i pedagogiczny dokonuje się głów
nie przez planowe badania naukowe i upowszechnianie dorobku poznania
naukowego. Jeśli ruch samokształcenia nauczycieli eksponuje lub ogra
nicza się do upowszechnienia wzorów praktycznych, to siłą rzeczy po
zbawia się go pierwiastków bardziej dynamicznych i staje się mniej
efektywnym. Nauczyciele bowiem w znakomitej większości czerpią nową
wiedzę i pod jej wpływem ulepszają swoją pracę głównie na drodze
czytelnictwa odpowiednich publikacji. Indywidualne doświadczenie za
wodowe jako podstawa i inspiracja samokształcenia występuje tylko
w niewielkim stopniu i głównie wśród nauczycieli z wyższym wykształ
ceniem i dużym stażem pracy zawodowej. Aktualnie większą: już rolę speł
niają w samokształceniu nauczycieli masowe środki przekazu informacji
(np. telewizja) niż analiza własnego doświadczenia zawodowego lub na
wet u?ows~echnienie tych lub innych wzorów praktycznych na drodze
bezJ?Osredrueg? konta~tu nauczycieli. z tego też względu O d p O w i e
d n 1 e powiązanie samokształcenia i doskonalenia
n a u c z y c i e 1 i z n a u k ą s t a j e s i ę z a g a d n i e n i e m p O d s t a
w o w Y m. Wydaje się jednak, że będzie możliwe to wtedy, kiedy _pod-
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stawowe funkcje w zakresie doskonalenia i samokształcenia będą spełniać
zakłady kształcenia nauczycieli, różne typy wyższych uczelni, kiedy
pewne funkcje przejmą również środki masowej informacji. W tym
ostatnim przypadku można potrzeby zawodu nauczycielskiego doskonale
kojarzyć z potrzebami innych kategorii zawodowych. Niewątpliwie głów
ne zadania powinny w tym zakresie przypadać zakładom kształcenia
nauczycieli i uczelniom wyższym oraz kadrze w tych instytucjach skupio
nej. Wymaga to oczywiście stwarzania odpowiednich warunków dla speł
niania zadań w zakresie doskonalenia kadry pedagogicznej przez te in
stytucje.
W przypadku zakładów kształcenia nauczycieli w związku z projek

towaną reformą tych uczelni perspektywa rozszerzenia ich funkcji staje
się realną. Oczywiście wykładowcy studiów nauczycielskich często uczest
niczą w różnych zespołowych formach samokształcenia nauczycieli,
w konferencjach rejonowych, w naradach itp., prowadzą wykłady, semi
naria, dyskusje, ale związki te sprowadzają się do wykonywania pewnych
prac zleconych, nie mają charakteru trwałego, instytucjonalnego. Cał
kiem znikomy jest udział pracowników naukowych wyższych uczelni
kształcących nauczycieli w różnych formach samokształcenia i doskona
lenia zawodowego. Tymczasem jeśli uznać poprzednio wyrażone założe- -
nie, że istota samokształcenia polega na przyswajaniu nowej wiedzy, to
należałoby postulować powiązanie tego ruchu dalszym systematycznym
kształceniem się nauczycieli w różnych formach studiów podyplomowych.
Wydaje się, że uniwersytety i wyższe szkoły pedagogiczne powinny pod
jąć prace w tym kierunku i zmierzać do włączenia zadań w zakresie sa
mokształcenia nauczycieli jako jednej z podstawowych grup zadań tych
uczelni. Uczelnie powinny mieć odpowiednie plany swojej działalności

· w środowisku nauczycielskim, powinny organizować ciągłe formy kon
taktu z różnymi grupami nauczycieli, nauczyciele powinni mieć możność
pobytu w uczelniach w ciągu tygodnia lub dwóch w czasie roku szkolne-:
go lub w okresie wakacji, możność zaznajomienia się z nowymi nabytka
mi literatury, wysłuchania wykładów o interesujących daną grupę nau-

. czycieli problemach.
Scisłe powiązanie ruchu samokształcenia z uczelniami kształcącymi

nauczycieli konieczne jest przynajmniej z dwóch względów. Po pierwsze
dlatego, że uczelnie z natury rzeczy kumulują w sobie aktualny dorobek
poznania naukowego, który składa się na treść samokształcenia i dosko
nalenia nauczycieli, i po wtóre dlatego, że właśnie one zapewnić mogą
ciągłość samokształcenia i doskonalenia.
Powinien zatem istnieć rodzaj systemu kontaktów nauczycieli z uczel

niami, którego podstawą będzie odpowiedni program podnoszenia kwali
fikacji naukowych i pedagogicznych. Byłoby korzystne, aby nauczyciele
realizujący ten program osiągnęli tym samym pewne efekty na drodze
awansu zawodowego.
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Wprawdzie obecnie trudno jest określić rzeczywiste możliwości włą
czenia się wyższych uczelni do tych prac, ale zdaje się być pewne, że
możliwości te obecnie są wyższe, niż aktualnie się je spożytkowuje 11•

8

Podstawowym warunkiem racjonalnej organizacji i efektywności sa
mokształcenia nauczycieli jest dostępność literatury naukowej. Chodzi
o to, aby nauczyciel mógł łatwo otrzymać potrzebną dla samokształcenia
książkę i aby orientował się co do stanu literatury naukowej traktującej
o danej grupie problemów.
Stosunkowo dobra wydaje się pomoc dla nauczycieli w zakresie pro-

. pozycji tematycznych samokształcenia, zawartych zwłaszcza w progra
mach ZNP, ale też i Ośrodków Metodycznych. Programy te zawierają
obszerne rejestry odpowiednio wyselekcjonowanych zagadnień, których
przyswojenie miałby niewątpliwie wpływ na praktykę nauczania i wy
chowania. Niezła też wydaje się informacja bibliograficzna sporządzana
na użytek samokształcenia nauczycieli. Na dobrą sprawę nauczyciel może
bez większych trudności zdobyć orientację o tym, jakie publikacje trak
tują o sprawach go interesujących. Znacznie bardziej złożoną jest nato
miast sprawa rzeczywistego zdobycia tych publikacji, bądź to kupienia
ich na własność, bądź kupienia do biblioteki szkolnej czy innej, bądź
wypożyczenia.' Cały system rozprowadzenia książek potrzebnych dla nau
czycieli jest mało elastyczny, a przede wszystkim ubogie są księgozbiory
w bibliotekach, z których może korzystać nauczyciel. Nawet literatura
pedagogiczna, zwłaszcza ogólnopedagogiczna, która w ostatnich latach
narasta dość szybko, nie jest praktycznie dostępna dla każdego nauczy
ciela, gdyż niskie są nakłady podstawowych pozycji z tego zakresu, a ceny
książek są zbyt wysokie. Wprawdzie w ostatnich latach realizuje się
takie inicjatywy, jak „Biblioteka Samokształcenia Nauczycieli", ,,Biblio
teka Nauczyciela", ,,Biblioteka Wiedzy Pedagogicznej", ,,Biblioteka
Szkoły Zawodowej", ,,Biblioteka Wychowawczyni Przedszkola" i inne,
a~e szerokich potrzeb nauczycieli wydawnictwa te dotychczas nie zaspo
kajają. Większe jeszcze trudności napotyka nauczyciel w zdobyciu lite
ratury z przedmiotów specjalizacji. Podstawowe pozycje naukowe są

·
11 W marcu br. Zarząd Główny ZNP zwrócił się do wyższych uczelni' i zakładów

kształcenia nauczycieli co do obecnego udziału tych placówek .w doskonaleniu zawo
~owym _kadry pedagogicznej, ich rzeczywistych możliwości i warunków, jakie nale
załoby im stworzyć, aby mogły_ w szerszym zakresie współuczestniczyć w procesie
samok~z~ałcerua. 1 doskonalenta nauczycieli . z zebranych informacji od 58
uczelni 1 ZKN-?~ wvnika, że mimo znacznego obciążenia pracami dydaktycznymi
kadry naukowej 1s_tn~eJą znaczne możliwości szerszego udziału w doskonaleniu za
wo~OW_Ym nauczyc17h. We wszystkich informacjach podkreślano, że w samokształ
cenni 1 doskonal~mu zawodowym nauczycieli zasadniczą rolę powinny odgrywać
zakl_ad! kształcenia_ nauczycieli i inne uczelnie wyższe. PÓdkreślano też, że szersze
.podjęcia tych zadan wymaga stworzenla odpowiednich warunków tym placówkom.
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rzadko dostępne i drogie, praktycznie można je nabyć jedynie w więk
szych ośrodkach miejskich, i to . najczęściej w przypadku szczęśliwego
zbiegu okolicżności. Nieco większe możliwości mają nauczyciele w zdoby
waniu literatury popularnonaukowej, z przedmiotów specjalizacji, nauk
pokrewnych, granicznych, Ale literatura ta jest zdecydowanie niewystar
czająca dla potrzeb nauczycieli, jest ona raczej literaturą adresowaną
do młodzieży I szerszych kręgów społecznych. Stosunkowo - najmniejsze
trudności mają nauczyciele w zdobywaniu literatury traktującej o aktu
alnych problemach społeczno-politycznych. Zarówno odpowiednie bro
szury jak czasopiśmiennictwo dostarczają zbioru informacji potrzebnych
dla samokształcenia i pracy pedagogicznej. Jest jednak rzeczą pewną,
że nauczyciele powinni mieć w tej dziedzinie nieco głębszą i bardziej
aktualną orientację, co domagałoby się wyposażenia ich w specjalnie
przygotowane publikacje dla tego celu. ·

Ogólnie rzecz biorąc polityka wydawnicza, a dotyczy to również i cza
sopiśmiennictwa, nie jest dostatecznie powiązana i skoordynowana z pla
nowaniem i organizacją procesów samokształcenia i doskonalenia nau
czycieli.

Co prawda wydaje się ostatnio, jak wspomniałem, szereg publikacji
naukowych przygotowanych specjalnie dla samokształcenia nauczycieli,
ale publikacji tych jest niewiele i obejmują one tylko niektóre fragmen
taryczne zagadnienia oświaty i wychowania. Z tego wzg~ędu ruch samo
kształcenia i doskonalenia nie zawsze ma odpowiednie zaplecze w postaci
publikacji zwartych i czasopiśmiennictwa.

W obecnej sytuacji istnieje potrzeba zarówno z punktu widzenia po
trzeb nauczycieli, jak też i dobrże pojętych interesów wydawców skoor
dynowania inicjatyw wydawniczych z planowaniem i organizacją róż
nych form samokształcenia i doskonalenia. Chodzi przecież o to, aby
k s i ą ż k a w y d a n a b y ł a p r z e c z y t a n a, a k s i ą ż k a p r z e
e z y t a n a b y ł a p r z e c z y t a n a z p o ż y t k i e_ m.

9

Różnorodność, wielość zagadnień wymagających pogłębienia i przy
swojenia przez nauczycieli powoduje, że problemy doskonalenia ideowo
-politycznego i zawodowego kadry pedagogicznej podejmują różne insty
tucje i organizacje społeczne. W obecnym podziale zadań dwa tory mają
znaczenie szczególne: jest to działalność ZNP i Ośrodków Metodycznych.
Ośrodki Metodyczne organizują głównie samokształcenie lub tzw. dosko
nalenie zawodowe jako przyswajanie wiedzy z dziedzin nauki wchodzą
cych do programu szkolnego, a także w dziedzinie szczegółowych metod
i sposobów przekazyv.:ania treści i informacji zawartych w tych: dyscypli
nach jako przedmiotach nauczania szkolnego. ZNP natomiast inspiruje
bardziej ogólną problematykę pedagogiczną oraz szczególnie dla szkoły
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istotne szersze problemy społeczno-polityczne i gospodarcze, o których
wiedza ma wysoki stopień stosowalności praktycznej w pracy dydaktycz
no-wychowawczej. Znajomość tej problematyki pozwala głębiej rozumieć
warunki i funkcje szkoły i nauczyciela.
Związek Nauczycielstwa Polskiego koncentruje swoją uwagę. na wzbo

gacaniu wiedzy nauczyciela w dziedzinie ogólnopedagogicznej, filozo
ficznej, etycznej, psychologicznej,' socjologicznej, ekonomicznej itp. Cho
dzi tu o zmieniającą się pod.wpływem rozwoju nauki, kultury i gospo
darki koncepcję człowieka. i społeczeństwa, która ma istotny wpływ na
pojmowanie i organizowanie procesów wychowawczych. Jest to rozległa
problematyka w poważnej części nie będąca przedmiotem kształcenia
szkolnego, lecz w istotny sposób wpływająca na kształtowanie się postawy
nauczyciela, jego osobowości oraz rozszerzenie i pogłębienie funkcji
szkoły w zakresie jej wpływu ideowego na młodzież. Warto też dodać,
że ta problematyka w zasadniczy sposób rzutuje również na pojmowanie
roli poszczególnych przedmiotów i ich miejsca w całokształcie procesu
dydaktyczno-wychowawczego szkoły.
ZNP rozwija również szeroki wachlarz form działalności kulturalno

-oświatowej, rozwoju ruchu krajoznawczo-turystycznego. Dziedziny te
są prawie wyłącznie oparte na pracy społecznej, nie mają gruntowniej
szych podstaw materialnych,-chociaż trzeba podkreślić stały "w tych dzie-
dzinach postęp. .

Ośrodki Metodyczne rozporządzają całym systemem warunków insty
tucji i form przysposobionych głównie do pogłębienia kultury dydaktycz
nej nauczycieli. Inspiracją jest tu najczęściej osobiste doświadczenie za
wodowe nauczyciela, konfrontowane z doświadczeniem ·innych, oczywiście
z doświadczeniem tzw. przodującym oraz odpowiednimi założeniami po
szczególnych dydaktyk szczegółowych. W związku z tym system ten
-stanowi organizację ukształtowaną przede wszystkim wedle kryterium
specjalności zawodowej. W obrębie tej organizacji nauczyciele różnych
specjalności zawodowych rozpatrują problemy dydaktyczno-wychowaw
cze w związku z konkretnymi przedmiotami szkolnymi,
Oba te tory odznaczają się określonymi walorami, ale mają też i w za

łożeniach swoich, funkcjonowaniu określone braki. Na gruncie z żadnego
z tych systemów nie można w sposób dostateczny i racjonalny uwzglę
dniać problematyki tzw. międzydyscyplinarnej, która pozwalałaby na
przezwyciężanie dezintegracji wiedzy zdobywanej przez uczniów w pro
cesie szkolnego kształcenia, stwarzając możliwości kształtowania w świa
domości uczniów całościowego, zintegrowanego obrazu świ~ta. Wydaje
się, że obecny system doskonalenia metodycznego nauczycieli nie tyle
sprzyja przezwyciężaniu dezintegracji treści kształcenia szkolnego, ile
raczej tę dezintegrację pogłębia.
Inny brak systemu doskonalenia metodycznego polega na tym, że za

wężając problematykę doskonalenia do zagadnień przedmiotowo-meto-
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dycznych, nie podejmuje się ogólnej i zarazem typowej problematyki
ideowo-wychowawczej. Jest rzeczą pewną, że w pracy wychowawczej
.szkoły istnieje potrzeba odpowiedniego współdziałania w realizacji wy
chowawczych zadań szkoły, potrzeba koncentracji wszystkich nauczycieli
na określonych jednolitych zasadach wychowawczych, typowych pro
blemach wychowawczych.
Jeżeli chodzi o system samokształcenia organizowanego przez ZNP to

wprawdzie uwzględnia on problematykę. szerszą, niewątpliwie zawodowo·
istotną, ale nie zawsze dostatecznie powiązaną z zasadniczym komplek
sem doświadczeń zawodowych nauczycieli różnych specjalności. W nie

. których środowiskach nauczycielskich problematykę tę traktuje się jako
zbyt odległą od praktycznych zadań niektórych grup nauczycieli 12•

Rozpatrując zatem obecne tory samokształcenia i doskonalenia zawo
dowego wydaje się być uzasadniony postulat ściślejszego niż dotąd po
wiązania treści samokształcenia z dziedzin będących przedmiotem nau
czania szkolnego z ogólną teorią nauczania i wychowania oraz ogólny
mi problemami społecznymi, kulturalnymi i gospodarczymi. Chodzi
mianowicie o to, aby wskutek samokształcenia nauczyciel szerzej rozpa
trywał problematykę swojego przedmiotu, a więc w kontekście innych
przedmiotów· kształcenia, przede wszystkim pokrewnych, ale również
w kontekście szerszym, ogólniejszym problematyki społecznej, wycho
wawczej, aby w świadomości zawodowej nauczyciela poglądy i informa
cje stanowiły składową całokształtu programu nauczania i wychowania
młodzieży. Jest to możliwe w warunkach rozpatrywania danego przed
miotu szkolnego przez pryzmat szerszych problemów społecznych, przez
pryzmat szerszego kontekstu rozwoju nauki, kultury, gospodarki. Ale tej
integracji treści samokształcenia i doskonalenia powinna towarzyszyć
odpowiednia koordynacja, a może i w pewnych zakresach pełniejsza

. integracja systemów organizacyjnych. Wydaje się, że dopiero -w ściślej
szym powiązaniu dróg występujących dziś rozłącznie i ukształtowanie
bardziej skoordynowanego systemu inspiracji, kierowania i organizacji,
zapewnić można warunki dla całościowego ujmowania przez kadrę peda
gogiczną procesów kształcenia i wychowania dorastającego pokolenia.

10

Istnieje .dziś pilną potrzeba podniesienia problematyki samokształcenia
i doskonalenia zawodowego nauczycieli do rangi najważniejszych spraw

12 Przeprowadzone przez Zespół Pedagogiczny ZG ZNP badania wykazują , że
tego typu oceny są charakterystyczne przede wszystkim dla nauczycieli z wykształ
ceniem średnim. W miarę wzrostu wykształcenia wzrasta również zainteresowanie
n~uczycieli problematyką ogólnopedagogiczną , a szczególnie takimi dziedzinami
wiedzy społecznej, jak teoria wychowania, psychologia, socjologia, filozofia itp.
Zob_. również: T. Malinowski: Typowe trudności w pracy nauczycieli. Ruch Peda
gogiczny nr 6, r. 1967.
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'
oświatowych. Dokonywać się to może przede ·wszystkim_ w· wyniku do-
stosowywania systemu, samokształcenia i doskonale~ia zawodo~ego
nauczycieli do wzrastających zadań oświaty i wychowama, ~ t~m samym
potrzeb kadry pedagogicznej. Obecny system samokształcema 1 doskon~
lenia zawodowego, który niewątpliwie odegrał istotną rolę w po~no~z:mu
kwalifikacji nauczycieli, wymaga gruntownej oceny na tle zadan oświaty
i wychowania oraz nowych, odpowiadających dzisiejszym potrzebom
rozwiązań. Rozwiązania te powinny dotyczyć zarówno tworzenia odpo
wiednich warunków metod i form podnoszenia kwalifikacji zawodowych
nauczycieli jak też i struktury organizacyjnej. Rozwiązania te mogą
pójść w różnych kierunkach. Dla wyboru drogi możliwie najbardziej traf
nej konieczne jest uwzględnienie szeregu istotnych przesłanek w dalszej
dyskusji na ten temat. Oczywiście przesłanki te tkwią w aktualnej rzeczy
wistości szkolnej, w dzisiejszej sytuacji zawodu nauczycielskiego, ale też
tkwią one w przewidywanych 1 projektowanych zmianach w systemie
oświaty i wychowania, w zamierzonej przyszłości szkolnictwa. · Trzeba
by zatem odpowiedzieć na kilka podstawowych pytań związanych z treś
cią i organizacją samokształcenia.

Będzie to obecna struktura zawodu nauczycielskiego pod względem po-
. ziom-u· i charakteru wykształcenia nauczycieli oraz zmian, które się do
konują w tym zakresie, pod względem stażu pracy i doświadczenia zawo
dowego, obciążenia nauczycieli pracą w szkole i licznymi czynnościami
pozaszkolnymi, wyposażenia nauczycieli w materialne środki służące sa
mokształceniu i korzystaniu z instytucji masowego przekazu informacji,
będą to również osobiste intelektualne potrzeby i zainteresowania nau
czycieli. Znajomość tej problematyki zawodu nauczycielskiego stanowi
niezbędny warunek skutecznego projektowania zmian w systemie samo
kształcenia i doskonalenia nauczycieli.

Oczywiście przydatne byłoby też możliwie pełne rozważenie rozwiązań
w dziedzinie doskonalenia nauczycieli w innych krajach. z naszej obecnej
orientacji w tym zakresie wynika jednak celowość pewnej rozwagi
w ewentualn_ym przenoszeniu tych rozwiązań na nasz grunt. Mimo
bowiem licznych wspólnych cech sytuacji nauczycieli w różnych krajach
występują również dość istotne różnice. Dotyczą one poziomu i profilu
wykształcenia nauczycieli, różnic w wyposażeniu i uposażeniu itp. A to
ma podstawowe znaczenie dla organizacji systemu doskonalenia zawo-
dowego. · ·
Inną znów grupą przesłanek byłoby przewidywanie przyszłości szkol

nictwa, może nawet niezbyt odległej i bardziej prawdopodobnej. Jest to
konieczne, gdyż zarówno kształcenie jak i doskonalenie zawodowe nau
czycieli sięga daleko w przyszłość pod względem treści .techniki i skut
ków w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Oczywiście, ~~ przewidywanie
przyszłości nasuwa liczne trudności i budzi zrozumiałe wątpliwości. Moź
na jednak bez większego ryzyka błędu dostrzec, że zapewne proces roz-
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woju intelektualnego i dorastania społecznego dzieci i młodzieży postę
pować będzie jeszcze szybciej niż obecnie i będzie to wymagć od nau
czycieli zwiększenia intensywności kształcenia, co siłą rzeczy wpłynie
na treści, metody i organizację pracy szkolnej. Zapewne organizacja ta,
ukształtowana właściwie w ubiegłym stuleciu, będzie musiała ulec bar
dziej gruntownym przewartościowaniom. Domaga się tego również fakt
upowszechnienia szkolnictwa na coraz to wyższych szczeblach i podwyż
szania poziomu organizacyjnego szkół oraz coraz bardziej powszechnego
obejmowania systemem ciągłego kształcenia szkolnego ludzi dorosłych.
To rozszerzenie funkcji zawodowej nauczyciela stawiać będzie go też
wobec konieczności rozszerzania i ciągłej modyfikacji zdobytego wykształ
cenia zawodowego.
Z drugiej natomiast strony można z dużym prawdopodobieństwem prze

widywać, że rozwój nauki postępować będzie w tempie szybszym niż obec
nie i że z różnych względów następować będzie rozszerzanie granic
przyswajalności wiedzy przez szerokie kręgi społeczne. Nauczyciel więc
będzie musiał rozporządzać wiedzą aktualnie narastającą, co może osią
gnąć zapewne tylko na drodze odpowiednio zorganizowanego systemu
samokształcenia i doskonalenia zawodowego. Dlatego można sądzić, że
w przyszłości jakkolwiek gruntowne byłoby kształcenie naukowe nau
czycieli, potrzeba ciągłego dalszego kształcenia, zwłaszcza w postaci sa
mokształcenia, stanie się podstawowym warunkiem przydatności zawo
dowej nauczyciela.
Dlatego już w obecnej dyskusji trzeba zmierzać do projektowania sy-

. stemu samokształcenia i doskonalenia zawodowego, . który uwzględni te
prawdopodobne przyszłe warunki zawodu nauczycielskiego. System taki
powinien w założeniu swoim zmieścić możliwość ciągłych zmian i ulep
szeń stosownie do zmieniających zadań i potrzeb zawodu nauczycielskiego.
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STANISŁAW KRAWCEWICZ

PROBLEMS OF SELF-EDUCATION AND PROFESSIONAL PERFECTION
OFTEACHERS

The article is devoted to considering the problems of proffessional perfection
of teachers. The increasing tasks of the sehools call for highe; qualifications of
teachers. Apart from the necessity of preparing teachers, there exists a need to
adopt the present system of professional perfection to the demands of the teachers.

· The social function of the teacher's professlon, undergoing rapid changes, is the
starting point of the present considerations. The changes reflect the increased
demands which the society has with regard to the school and the teacher. In the
parts of the article which follow, the author discusses various kinds of teachers'
needs in the area of professional perfection as well as the criteria for selecting the
contents of this perfection. There fellows a justification of the links that should
cxist between the system of professional perfection and the generał educational
policy, schools of higher [nstructlon, institutions preparing teachers, and publishing
hou~es. In conclus_ion, an estimate of the present system of professional perfection
is given and possible solutions suggested.
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WACŁAW ,WOJTYfJSKI

SYSTEM KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI W NIEMIECKIEJ
REPUBLICE DEMOKRATYCZNEJ

W pracach nad reformą systemu szkolnego w Niemieckiej Republice Demokra
tycznej miejsce poczesne zajmują usiłowania skierowane na maksymalne ulep
szenie procesu kształcenia nauczycieli.

Niemało wysiłków wkłada się w to, by kształcenie nauczycieli było funkcjonalnie
sprzężone z poszczególnymi ogniwami systemu szkolnego, aby tym ogniwom dobrze
służyło.

Nasi sąsiedzi zza Odry chlubią się tym, iż udało im się stworzyć jednolity, socja
listyczny system edukacyjny (das einheitliche socjalistische Bildungssystem). Jądrem
tego systemu jest dziesięcioletnia, politechniczna szkoła· ogólnokształcąca jako szkoła
obowiązkowa, Na niej jak na fundamencie wspiera się dalszy 2-letni cykl szkoły
ogólnokształcącej (erweiterte Oberschule), szkolnictwo zawodowe, a na dalszym
piętrze szkoły wyższe.

W dotychczasowym stanie rzeczy szkoła dziesięcioletnia dzieli się wewnętrznie
na 2 szczeble programowe: początkowy - czteroletni i następny systematyczny -
sześcioletni (Oberschule). Ale już obecnie zachodzą w tej strukturze istotne zmiany.
Przede wszystkim skróceniu do trzech lat podlega szczebel początkowy (Unterstufe),
klasy - czwarta, piąta i szósta stanowić będą szczebel średni (Mittelstufe), a klasy
od siódmej do dziesiątej szczebel górny (Oberstufe). Dwuletni cykl maturalny będzie
nadal istniał jako cykl organizacyjnie i programowo wyodrębniony. Korzysta zeń
aktualnie ok. 140/o absolwentów dziesięciolatki.

W szkolnictwie zawodowym natomiast wyodrębnia się w NRD jego dwa wielkie
człony. Pierwszy obejmuje kształcenie robotników kwalifikowanych, przy czym
realizuje się w szkołach zawodowych komunalnych (kommunale Berufsschulen) lub'
w szkołach przyzakładowych (Betriebsberufsschulen). Szkoły komunalne kształcą
młodzież dla takich dziedzln, jak rzemiosło, rolnictwo, natomiast szkoły przyzakła
dowe dla takich gałęzi gospodarki, jak przemysł, komunikacja i in. Dorośli zdoby
wają kwalifikacje robotnicze w akademiach przyzakładowych (Betriebs-Akademie);

1 a na wsi w uniwersytetach ludowych (Volkshochschulen).
W odróżnieniu od szkół zawodowych, wspartych na szkole IO-letniej (lub na

8 klasach) stworzono w NRD ogniwo drugie, obejmujące szkoły zawodowe (Fach
schulen u. Ingenieurschulen) o kursie przeważnie trzyletnim. Szkoły te są dostępne
dla młodzieży, która zdobyła kwalifikacje zawodowe robotnicze.
Przechodząc obecnie do przedstawienia głównych założeń strukturalnych systemu

kształcenia nauczycieli dla tak znacznie rozgałęzionych działów szkolnictwa, stwier
·dzić trzeba, iż podlega on stałej ewolucji, nieustannie rozwija się i przekształca.

Nie można ukrywać, iż NRD w momencie swych narodzin i później ·miała nie
małe trudności z problemem nauczycielskim. Na pewno niepomiernie większe niż
w innych zakresach, ponieważ poprzez szkołę przede wszystkim można i trzeba
było prowadzić ideologiczną walkę ofensywną przeciwko wrogom demokratycznego
państwa niemieckiego. I dzisiaj, choć sytuacja jest zgoła inna, gdy NRD zbliża się
do swej dwudziestoletniej rocznicy, wychowanie ideologiczne i polityczne kadr
nauczycielskich sta~owi kamień węgielny polityki oświatowej tego kraju. Odbicie

3 -:- Ruch Pedagogiczny
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tego zjawiska znajdujemy w planach nauczania każdego typu zak!adu kształcenia
· · · · · k · 1 · · 1· na cały wysiłek wychowaw-nauczycieli, gdzie na zajęcia z mar sizmu- emmzmu

czy nad przyszłą kadrą nauczycielską czasu się nie skąpi.. . · . . .
Jeśli chce się uchwycić główne elementy systemu kształcema _nauczycieli 1 wy

chowawców, trzeba wyjść od głównego trzonu szkolnictwa, jakim Jest szkoła ogólno-
kształcąca, obowiązkowa. . . ,

Ale w NRD, gdzie proces zatrudnienia kobiet przy zarys9wuJącym się V: s~osob
ostry deficycie siły roboczej przekroczył 700/o , również przeds~?le ~tal~ się msty
tucją dość powszechną . Na przedszkolu spoczywa też główny. ciężar 1 ~łowna odp~
wiedzialność za przygotowanie dziecka do rozpoczęcia nau~~ szkolnei. K~ztałcem':
wychowawczyń nie nadąża za szybko rosnącymi potrzebami. Dlatego tez kształci
się je tylko w 2-letnich szkołach pedagogicznych (padagogische Schulen), opartych
na IO-letniej szkole ogólnokształcącej. Jeszcze kilka lat temu pokaźna częsc uczen
nic rekrutowała się z b. absolwentek szkoły ośmioletniej, dziś odsetek ich jest już
niewielki. Co więcej, myśli się z jednej strony o przedłużeniu o 1 rok czasu nauki,
z drugiej O znacznym powiększeniu liczby zakładów, aby sprostać ilościowemu
i jakościowemu zapotrzebowaniu na tę kategorię wychowawczyń. Dzisiaj NRD ma
tylko 12 szkól pedagogicznych dla wychowawczyń przedszkoli.

W ostatnich. latach przyjmowano do pracy w przedszkolach również osoby bez
kwalifikacji pedagogicznych. Zmusiło to do organizowania dla nich specjalnego
trybu kształcenia zaocznego, który obejmuje okres 3,5-letni. ·

Szkolę · ogólnokształcącą obsługują aż cztery różne typy uczelni nauczycielskich.
Są to: instytuty kształcenia nauczycieli (Institute fur Lehrerbildung), instytuty
pedagogiczne, wyższe szkoły pedagogiczne i uniwersytety.

Instytuty kształcenia nauczycieli nie są szkołami wyższymi. Są to w pewnym
sensie odpowiedniki naszych liceów pedagogicznych, ·gdyż kształcą młodzież po
IO-letniej szkole ogólnokształcącej jeszcze tylko przez trzy lata, czyli w sumie lat 13.
Szkół tego rodzaju NRD posiada 32. Postanowiono jednak, iż od przyszłego roku
szkolnego niektóre z tych szkól przedłużą okres nauczania do lat czterech. W insty
tutach kształcą się dwie kategorie pracowników: pierwsza z nich - to wychowawcy
i nauczyciele 2 wybranych przedmiotów w klasach od 4 do 6 w jednej osobie;
druga - to nauczyciele klas początkowych, przygotowywani do nauczania języka

. niemieckiego, matematyki oraz jednego przedmiotu wybranego (spośród pięciu:
prace ręczne, wychowanie plastyczne, wychowanie fizyczne, wychowanie muzyczne
i prace w ogrodzie szkolnym). Jak widzimy, koncepcja ta zdecydowanie odchodzi
od tradycji kształcenia nauczycieli klas początkowych do nauczania wszystkich

· przedmiotów na tym poziomie. Nauczyciel - ,,omnibus" przechodzi stopniowo do
historii.

Na klasie szóstej kończy się jego pole kompetencji. Na wyższych szczeblach szkoły -
działają już wychowankowie instytutów pedagogicznych, wyższych szkół pedago
gicznych i uniwersytetów. Wszystkie wymienione typy uczelni realizują w zasadzie
ten sam model i program studiów. Jest to model czteroletni o dwóch specjalnościach
(głównej i pobocznej). Podobna jest też organizacja studiów w kolejnych ośmiu
semestr~ch. Róż~a _tylko jest prawdopodobnie strona realizacyjna, ponieważ nie
wszystkie, z wymienionych uczelni rozporządzają analogicznymi warunkami i możli
wościami _ka_dro~i. _Naj:'1iżej pod tym względem stoją instytuty, których jest
zre~ztą najwięcej, bo az _osiem. Najlepsze instytuty pedagogiczne awansują do rangi
wyższych szkól .pedagogicznyeh, Przed rokiem zaszczyt taki spotkał instytut drez
?eński, w~kutek czego liczba WSP wzrosła do dwóch. Różnica między sytuacją
instytutu_ 1 _ WSP pole~a głów~ie na' tym, że WSP mają prawo kształcenia kadry
na~kow_eJ 1 nadawama stopm naukowych, instytuty natomiast prawa tego nie
posiadają, Za~em doro~ek naukowy i kadrowy instytutów zadecyduje z czasem O ich
przekształceniu w wyższe szkoły pedagogiczne.
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Młodzież przyjmowana do instytutów musi mieć maturę. Studiuje ona, jak już
powiedzieliśmy, dwa _przedmioty kierunkowe (np. niemiecki-rosyjski, matematykę
-fizykę, matematykę-chemię, rosyjski-wychowanie plastyczne itp.). Ale przedmioty
te są mocno osadzone w zespole dyscyplin ideologicznych i pedagogicznych oraz
powiązane z dydaktykami szczegółowymi. Siódmy semestr przeznacza się wszędzie

. na ciągłą praktykę szkolną, którą kierują starannie dobrani „mentorzy", czyli opie
kunowie z ramienia uczelni.
Studia czteroletnie kończą się komisyjnym egzaminem dyplomowym. Pracy dyplo-

. mowej studenci nie wykonują, choć profesura (zwłaszcza WSP i uniwersytetów)
taką potrzebę dostrzega. Stanie się to [ednak faktem dopiero po przedłużeniu
studiów do lat pięciu. ów piąty rok zamierza się poświęcić na metodologiczne po
głębienie wykształcenia studentów, na odbycie z nimi niezbędnych seminariów oraz
na wykonanie pracy dyplomowej. Dzisiaj to jest trudne, ponieważ do poprowadze
nia tego rodzaju zajęć brakuje nie tylko czasu, Iecz także odpowiednio przygoto
wanej kadry naukowej oraz niekiedy odpowiedniego wyposażenia pracowni i labo
ratoriów. W 5-letnim okresie i toku studiów, które zamierza się wprowadzić po
roku 1970, przewiduje się trzy główne fazy: pierwsze dwa lata - to studium w za
kresie dyscyplin podstawowych (Grundstudiurn), następne dwa lata - to studium
specjalizacyjne (Fachstudium), w którym gros czasu poświęci się przedmiotom
specjalizacji i ich dydaktykom· szczegółowym, wreszcie faza trzecia - to rok po
głębienia i zamknięcia studiów.
Jak z kolei wygląda organizacja kształcenia nauczycieli teoretycznych i prak

tycznych przedmiotów zawodowych? Nie będziemy dalecy od prawdy, jeśli stwier
dzimy, iż przede wszystkim w tej .dziedatnte sąsiedzi nasi stworzyli koncepcję na
prawdę interesującą i oryginalną.

Zacznijmy od kształcenia nauczycieli teoretycznych przedmiotów zawodowych
(Lehrer flir den berufstheoretischen Unterricht). Nauczyciele ci są przygotowywani
do nauczania w szkołach zawodowych przedmiotów z dziedzin następujących: ma
szynoznawstwo, elektrotechnika, budownictwo, włókiennictwo, technologia środków
żywnościowych, rolnictwo, handel, zdrowie. ·

Kierunkowe studia w wymienionych specjalnościach zorganizowano w uniwersy
tetach i w wyższych uczelniach technicznych. Najsilniejszymi ośrodkami tych stu
diów w NRD są niewątpliwie: Uniwersytet im. Humboldta w Berlinie i Uniwersytet
Techniczny w Dreźnie. W. Berlinie kształceni są przyszli nauczyciele przerniotów
ekonomicznych, rolniczych i medycznych (ci ostatni dla szkół medycznych),
a w Dreźnie - oprócz 'nauczycieli matematyki i przedmiotów przyrodniczych -
przyszli wykładowcy maszynoznawstwa, budownictwa, technologii chemicznej, tech
nologii środków żywnościowych, elektrotechniki i techniki tekstylnej (włókien
nictwa). Należy rozróżnić dwa nurty tych studiów: mniej i bardziej specjalistyczny.
O każdym z nich wypadnie powiedzieć osobno.

Nurt pierwszy - pięcioletni kończy się uzyskaniem przez studentów tytułu dy
plomowanego inżyniera-pedagoga. Na przygotowanie tego typu nauczyciela skła
dają się studia specjalistyczne; które studenci odbywają na merytorycznych wydzia
łach uczelni, oraz studia pedagogiczne, które są organizowane przez wydział wzglę
dnie instytut pedagogiki zawodowej. W Dreźnie wydział ten nosi nazwę wydziału
pedagogiki zawodowej i nauk o kulturze (Fakultat fi.ir Berufspadagogik und Kultur
wisseńschaften). Ale rzeczą charakterystyczną jest, iż kandydaci na te kierunki
specjalizacyjne nauczycielskie są immatrykulowani na wydziale pedagogiki zawo
dowej i pod jego pieczą organizacyjną i wychowawczą pozostają od pierwszego do
ostatniego roku studiów. Studia specjalistyczne zajmują 75"/o czasu, studia peda
gogiczne wraz z towarzyszącymi im dyscyplinarni 250/o, co równa się 750 godzinom
zajęć. Inżynierowie-pedagodzy obejmują stanowiska nauczycielskie w szkołach za
wodowych komunalnych i przyzakładowych.



?.88 szkoła w świecie współczesnym

Inaczej jest natomiast z kształceniem nauczycieli przedmiotów zawodowych dla
„Fachschulen" i szkól inżynierskich. Tacy nauczyciele odbywają pełne, pięcioletnie
studia specjalistyczne, uzyskują tytuł (dyplom) inżyniera dyplomowanego, po czym
kończą w trybie dodatkowym półroczne studium pedagogiczne, otrzymując odpo
wiednie świadectwo. Studia ich trwają więc łącznie 11 semestrów. Ale zanim będą
w stanie podjąć pracę w szkole, muszą przedtem odbyć przynajmniej 3-letnią prak
tykę przemysłową . Łączna liczba godzin zajęć z przedmiotów pedagogicznych i meto
dycznych na studium dodatkowym wynosi połowę tego, co przeznacza się dla dyplo
mowanych inżynierów-pedagogów, czyli tylko 375. W przygotowaniu peda~o-?icznym

_ uwzględnia się takie działy wiedzy, ja~ podstawy socjalistycznej pedagogiki, peda-
gogikę zawodową, dydaktykę, metodologię i metodykę nauczania przedmiotu specja
lizacji (np. elektrotechniki), psychologię oraz umiejętnościowe ćwiczenia praktyczne.

Inaczej wygląda kształcenie nauczycieli praktycznych przedmiotów zawodowych
(nauczycieli zawodu). Zorganizowany proces szkoleniowy dotyczy w NRD takich
dziedzin, jak budowa maszyn, elektrotechnika, chemia, budownictwo, rolnictwo
i handel. Nauczycieli przedmiotów technicznych z tych dziedzin kształcą instytuty
kształcenia inżynierów-pedagogów (ekonomistów-pedagogów) w ciągu lat trzech..
Tytuł inżyniera-pedagoga, nadawany przez te instytuty, jest tytułem zawodowym
upoważniającym do· nauczania praktycznych przedmiotów _zawodowych. W NRD
prowadzi się aktualnie 5 takich instytutów, a mianowicie: w Karl Marks-Stadt dla

· budowy maszyn, w Gotha - do elektrotechniki, w Magdeburgu - do chemii i budo
wnictwa, w Schwerinie - do rolnictwa i w Ascherleben - do handlu.

Kandydatami na studia w tych instytutach nie są maturzyści szkoły ogólnokształ
cącej, a absolwenci szkół zawodowych, odpowiadających kierunkiem specjalności
kierunkowi kształcenia w instytucie. Wymaga się od nich również co najmniej dwu
letniej praktyki zawodowej i wzorowej opinii z zakładu pracy. Studia trzyletnie
obejmują podstawy wykształcenia w 'zakresie marksizmu-leninizmu, przedmioty
ogólnokształcące (matematyczno-przyrodnicze) i techniczno-ekonomiczne, jak rów
nież odpowiednią dozę wiedzy specjalistycznej, odpowiadającej poziomem i zakre
sem kwalifikacjom inżynierskim. Dużą wagę przywiązuje się do przygotowania
pedagogiczno-zawodowego, teoretycznego i praktycznego. Organiczną częścią procesu
kształcenia jest całosemestralna (w semestrze piątym) praktyka pedagogiczna, od
bywana pod okiem wytrawnych nauczycieli-mistrzów w swym zawodzie.

Tak wygląda rzecz· na studiach dziennych. Inaczej natomiast wygląda proces
przygotowywania do zawodu nauczyciela (inżyniera-pedagoga) osób, które już skoń
czyły szkolę inżynierską określonego kierunku. Dla tej kategorii kandydatów insty
tuty organizują tylko dodatkowe studia pedagogiczne, które w trybie dziennym
trwają trzy, a w zaocznym sześć miesięcy.

Oto w zwięzłym zarysie koncepcja kształcenia nauczycieli , która wiąże się w dość
zwartą i konsekwentną całość. Bez względu na poziom i charakter nauczycielskiego
przygotowania, jest ono w każdym typie szkoły traktowane jako bardzo ważna
sprawa społeczna, wymagająca odrębnego programu i odrębnej organizacji. ·
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MIRON KRAWCZYK

I POLEMIKI

W SPRAWIE SYSTEMU ZASAD I METOD WYCHOWANIA
MORALNEGO

(Uwagi na marginesie publikacji K. Kotłowskiego
pt. Podstawowe prawidłowości pedagogiki)

· Czytelnikom moich „Zasad wychowania moralnego" t· jestem winien wyjaśnienie,
jakie zajmuję stanowisko wobec książki prof. dra Karola Kotłowskiego pt. ,,Pod
stawowe prawidłowości pedagogiki" 2• Jak wiadomo, K. Kotłowski podjął w swojej
książce polemikę w sprawie opublikowanego _przeze mnie projektu systemu zasad
wychowania moralnego.

Brak czasu nie pozwolił mi odpowiedzieć natychmiast na piśmie K. Kotłow
skiemu na zarzuty, jakie mi postawił. Tak się bowiem złożyło, iż w tym czasie,
kiedy ukazała się praca K. Kotłowskiego, zajęty bylem dwiema własnymi książkami.
Przygotowywałem wówczas do druku „Metody .wychowania moralnego" 3 oraz koń
czyłem ostatnie rozdziały książki pt. ,,Z badań nad społeczno-moralną postawą
młodzieży wiejskiej"•. ,

Powstała z wymienionych powodów zwłoka w mojej odpowiedzi K. Kotłowskiemu_
dala najniespodziewaniej dodatkowe nateriały do dyskusji. Okazało się bowiem,
iż w tym czasie K. Kotłowski opublikował na łamach Chowanny artykuł pt. ,,Metody
współczesnego wychowania moralnego': ". W ten sposób otrzymaliśmy całość poglą
dów wymienionego Autora na problem zasad i metod wychowania moralnego. Będę
mógł zatem jednocześnie ustosunkować się do obydwu prac. K. Kotłowskiego,
ponieważ poglądy wyrażone w tych pracach budzą, moim zdaniem, wiele zastrzeżeń.

Spodziewam się, i:l: mbia odpowiedź K. Kotłowskiemu może spowodować dyskusję
ogólną na temat zasad i metod wychowania moralnego wśród Cżytelników Ruchu
Pedagogicznego. Taką dyskusję próbowałem zainicjować przed dziesięciu laty, kiedy
na lamach Nowej Szkoły opublikowałem artykuł dyskusyjny pt. ,,Problem zasad
wychowania czeka na rozwiązanie" 0• Niestety, artykuł mój nie wywołał wówczas
żadnej dyskusji. Być 'może, iż tym razem stanie się inaczej i moja polemika z Ka
rolem Kotłowskim będzie zaczątkiem żywej dyskusji nad problemem bardzo waż
nym z punktu widzenia zarówno teorii, jak i praktyki pedagogicznej, bo dotyczącym
podstawowych prawidłowości występujących w procesie wychowania i warunku
jących wskutek tego nie tylko prawidłowy przebieg tego procesu, ale także jego
wyniki.

System zasad wychowania moralnego opracowany przez Karola KotłowskTego

1 M. Krawczyk: Zasady wychowania moralnego. Pierwsze wydanie - Warszawa
1958, PZWS; drugie wydanie - Warszawa 1960, PZWS.

z K. Kotłowski: Podstawowe prawidłowości pedagogiki. Wrocław-Warszawa
Kraków 1964, Zakład im. Ossolińskich.

3 M. Krawczyk: Metody wychowania moralnego. Warszawa 1965, PZWS.
4 M. Krawczyk: Z badań nad społeczno-moralną postawą młodzieży wiejskiej.

Warszawa 1967, PZWS. .
5 K. Kotłowski: Metody współczesnego wychowania moralnego. Chowanna 1965,

nr 1. ·
• M. Krawczyk: Problem zasad wychowania czeka na rozwiązanie. Nowa Szkoła

1957, nr 4, s. 400-410.



290 Dyskusje i polemiki

• . • : d · y a mianowicie na: a) · zasadyobejmuje osiem zasad, które dziel! na wie grup ,
naczelne i b) zasady „drugiego rzędu" albo pochodne. . .

Do zasad naczelnych zalicza K. Kotłowski: I. Zasadę oddziały:"ama_ na ~ałą os~
bowość ucznia ·i wszystkie formy jego aktywności. Il.. Zasadę indywidualizowanjg
oddziaływań wychowawczych. III. Zasadę oddziaływ.ania p~zez kolektyw typu so

,'tjalistycznego. IV. Zasadę organizowania wpływów środowiska pod kątem wyma-
gań szkoły 7

• • • • t ·
Wśród zasad „drugiego rzędu" (pochodnych) K. Kotłowski wym1ema_ nas ~puJące:

1. Zasadę racjonalnej motywacji norm i postępowania. , 2. Zasadę _wiązama norm
etycznych z uczuciem wychowanka. 3. Zasadę aktywizowania uczma przez odwo
ływanie się do jego godności i poczucia własnej wartości. 4. Zasadę konsekwencji
wymagań i postępowania 8• ·

Przedstawiony powyżej podział zasad wychowania moralnego uzasadnia K. Kot-
low.ski następująco: _

,,Omówione na początku cztery zasady (naczelne - przyp. mój - M. K.) obej
mują właściwie całość postępowania w procesie wychowania moralnego i mogłyby
wystarczyć, gdyby nie fakt, że są one zbyt ogólne i wymagają rozwinięcia w celu
pełniejszego określenia postępowania wychowawcy, co czynią właśnie cztery zasady
drugiego jakby rzędu, wskazujące wyraźnie elementy osobowości, na jakie należy
oddziaływać .

Zasady drugiego rzędu, aczkolwiek są rozwinięciem pierwszej, naczelnej (oddzia
ływanie na intelekt, uczucia i wolę), przy stosowaniu w praktyce odnoszą się do
wszystkich czterech naczelnych: dążymy wprawdzie do tego, aby jednostka moty
wowała racjonalnie swoje postępowanie, jednocześnie żądamy tego samego rodzaju
motywacji we wszelkich poczynaniach kolektywu. Również przy organizowaniu
środowiska musimy opierać się na przesłankach racjonalnych, zawsze· stosując się
do zasady wiązania norm etycznych z uczuciem czy zasady konsekwencji. Dlatego.
właśnie w schemacie mamy skomplikowaną sieć · połączeń, która zresztą nie jest
czymś sztucznym i postulowanym, lecz odzwierciedla istniejący stan rzeczy przy
racjonalnym wychowywaniu wszędzie tam, gdzie ono istnieje" 0•

Z tak swoiście zgrupowanych zasad wychowania moralnego próbuje K. Kotłow
ski wyprowadzić z kolei metody wychowania moralnego. Poglądy swoje w tej spra
wie przedstawił K. Kotłowski w artykule pt. ,,Metody współczesnego wychowania
moralnego", W artykule tyrn.. nawiązując do cytowanej już książki „Podstawowe
prawidłowości pedagogiki", K. Kotłowski pisze:

„W ten sposób u s t a.l i ł em (podkr. moje - M. K.) osiem zasad wychowania
moralnego, z których cztery nazwałem naczelnymi i pozostałe cztery pochodnymi.
W tej chwili chodzi nam o . sprawdzenie, czy da się z nich wyprowadzić metody.
wychowania m?ralnego jako coś wynikającego .logicznie i koniecznego, bo jeżeli
usiłowania te nie zostałyby uwieńczone pomyślnym skutkiem, byłoby to. dowodem,
że cały ten system jest czymś martwym i nikomu niepotrzebnym zbiorem, ponieważ
zasady wychowania moralnego żyją w metodach i tylko przez nie otrzymują swój
sens istnienia.

Otóż pierwsze trzy zasady pochodne w przyjętym przeze mnie układzie wywo
dzimy z pierwszej naczelnej głoszącej, że wychowując moralnie »naleźy oddziaływać ·
na całą osobowość dziecka i wszystkie formy jego aktvwnoścl-. Ponieważ osobowość
p~zej~wia si~ w trzech przez trady'cję ustalonych dziedzinach i n t .e 1 e k tu, ucz u
c 1 ~ 1 . w o l 1, z_asady te starały się kierować działalność wychowawcy w tych trzech,
a me innych kierunkach, a mianowicie: zasada racjonalnej motywacji na intelekt,

! K. K_otłowski: Podstawowe prawidłowości pedagogiki. c t d 109~ Tamze, s. 109. Y · wy · s. ·
• Tamże, s. 108. ·
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zasada emocjonalnego powiązania z normą na uczucie i zasada odwoływania się do
poczucia własnej wartości wychowanka na wolę . Wyprowadzenie metod postępo

· wania z powyższych zasad nie powinno przedstawiać żadnych trudności: z zasady
racjonalnej motywacji wynika 'metoda wyj a śni a n i a, z zasady emocjonalnego
powiązania z normą metoda ·e m o c j o n a 1 n e g o p r z y s w a j a n i a n o r m
i wreszcie z zasady odwoływania się do poczucia własnej wartości metoda pobudza
nia i jako jej odwrotność - hamowani a.

· Wydaje się , że te trzy lub jeśli kto woli cztery metody ob ej mu j ą be z
res z ty (podkr. moje - M. K.) całość wychowania moralnego i n i e wym ag aj ą
(podkr. moje - M. K.) uzupełnień w postaci 'tworzenia dodatkowych metod, z tym
jednak zastrzeżeniem, że na każdym stopniu moralnego rozwoju dziecka muszą
one operować różnymi środkami dostosowanymi do intelektualnych możliwości wy
chowanków; inaczej będziemy wyjaśniali dziecku znaczenie norm moralnych na
stopniu anomii, inaczej na stopniu heteronomii i wreszcie inaczej w autonomicznym
okresie jego rozwoju" 10• ·

W celu obrazowego przedstawienia swoich koncepcji na temat zasad i metod
wychowania moralnego opracował K. Kotłowski „Schemat wykazujący wynikanie
metod wychowania moralnego z analogicznych zasad". Część główna tego schematu,
odnosząca się do zasad i metod wychowania moralnego, przedstawia się nastę
pująco: u

I

Oddziaływanie na całość
osobowości dziecka ...

Zasady naczelne
II III IV

to
znary

na

I ·1
intelekt uczucia wolę

1. Zasada racjonalnej 2. Zasada uczuciowego

11

3

·

Zasada odwoływania \
motywacji wiązania z moralnością się do... poczucia I

własnej wartości

4. Zasada konsekwencji
wymagań i postępo- ·

wania

metoda
I -metoda metoda

wyjaśniania
11

emocjonalnego przy- I pobudzania - hamo-
swajania norm wania

Można przyjąć, iż dzięki zacytowanym fragmentom z prac K. Kotłowskiego po
. znaliśmy w ogólnych zarysach istotę poglądów tego Autora na, problem zasad i metod
wychowania moralnego i że zdobyliśmy w ten sposób znajomość tych poglądów

1° K. Kotłowski: Metody· współczesnego wychowania moralnego, Cyt. wyd.,
s. 46--,-47.

11 Tamże, s. 50.
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w stopniu wystarczającym do tego, żeby zająć własne stanowisko w traktowanych
tu kwestiach. , ,

Dokonajmy zatem systematycznej analizy poglądów K. Kotłowskiego. _Zacznijmy
od rozpatrzenia zapatrywań tego autora na problem zasad wychowania moralnego.
Jak pamiętamy, K. Kotłowski wyodrębniając osiem· zasad wychowania moralnego

i dzieląc je na dwie o różnej ważności grupy - uzasadnia swoje stanowisko w spo
sób następujący: ,,Omówione na początku cztery zasady obejmują właściwie całość
postępowania w procesie wychowania moralnego i mogłyby wystarczyć, gdyby nie
fakt, że są zbyt ogólne i wymagają rozwinięcia w celu pełniejszego określenia postę
powania wychowawcy, co czynią właśnie cztery zasady drugiego jakby rzędu, wska
zując wyraźnie elementy osobowości, na jakie należy oddziaływać" 12

•

W tym jednym zdaniu popełnił Karol Kotłowski aż trzy zasadnicze błędy. .
Po pierwsze, niewłaściwie interpretuje pojęcie „zasada wychowania", skoro twier

dzi, że wadą czterech jego pierwszych, tzw. naczelnych zasad wychowania moralnego
jest to, iż są one ... ,,zbyt ogólne". Jest to wyraźne nieporozumienie - przecież za-.
sady, i to zarówno wychowania, jak i nauczania, są właśnie ogólnymi prawidło
wościami występującymi w procesie pedagogicznym. Co do tego istnieje całkowita
zgodność poglądów między teoretykami nauczania i wychowania.

Przytoczmy kilka poglądów na kwestię 'zasad znanych w Polsce pedagogów.
Z. Mysłakowski uimuie sprawę następująco: ,,...Przez zasady rozumiemy... uporząd
kowany i dający się stosunkowo ściśle wyznaczyć układ n aj o g ó 1 n i e j (podkr.
moje - M. K.) sformułowanych prawidłowości w sferze postępowania dydaktycz
nego (nauczan ia)" 13• Podobnie ma się sprawa z zasadami wychowania. B. Sucho
dolski twierdzi, co następuje: ,,Zestawiając te różne zjawiska wykrywamy warunki
powodzenia akcji -wychowawczej i przyczyny jej niepowodzenia. Dochodzimy w ten .
sposób do ustalenia pewnych o g ó 1 ny c h (podkr. moje - M.K.) zasad wychowa
nia" u. I jeszcze pogląd K. Sośnickiego: ,,':(akie normy o wys 01 k ie j o g ó 1 n o ś c i
(podkr. moje - M. K.), których ważność i wartość celu góruje nad innymi i które
wskutek tego stają się rozstrzygające w stosunku do innych norm, ·nazywamy „zasa-
dami" 15• .

Istnieje więc na ogół zgodność poglądów, co do tego, że zasady są najbardziej
ogólnymi prawidłowościami czy też - jak to jeszcze dość powszechnie określa się -
normami.

Osobiście bardziej odpowiada mi stosowanie do zasady określenia „prawidłowość"
niż „norma" z tego przede wszystkim powodu, iż termin „prawidłowość" wskazuje
wyraźnie, że dane zjawisko musi przebiegać - stosownie do swego określenia -
prawidłowo - to znaczy zgodnie z przewidywaniem. Przewidywać zaś można:
a) albo w oparciu o doświadczenie (które uczy nas, iż dane. zjawisko wywołuje
zawsze występowanie określonego zjawiska, bądź też, że po określonym zjawisku
następuje zawsze inne, z góry wiadome zjawisko), b) albo w oparciu O znajomość
właściwych praw nauki. Znajomość pewnych prawidłowości pozwala nam na prze
widywanie: a) bądź skutków działania (S powoduje R); ·b) bądź następstw działania
(po S następuje R). Termin „norma" nie jest takim jednoznacznym określeniem,
ponieważ jest właśnie wieloznaczny i rozmaicie definiowany. Norma może odzwier
ciedlać pewną prawidłowość, jeśli spełnia określone warunki, ale może też prawid
łowością prakseologiczną nie być (np. norma administracyjna).

I
1ż• ~). Kotłowski: Podstawowe prawidłowości pedagogiki, Cyt. wyd., s. 108. (Patrz

wy eJ.
13 Z. Myslakowski: Tr~y typy prawidłowości: prawo, zasada, reguła. W: M. Kraw

czyk: Zasady w?'chowa~1a moralnego. Warszawa 1958. PZWS (wydanie pierwsze).
s. 4 oraz wydame <!,r1;1g1e Warszawa 1960, PZWS, s. 4.

:: Zarys pedagogikl. T. II , Warszawa 1962; PWN, s. 262.
K. Sośnicki: Prawo, norma, zasada. Ruch Pedagogiczny 1961, nr 2, s. 42.
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Analiza procesu wychowania pozwala wyróżnić dwie grupy prawidłowości, a mia
nowicie: 1) prawidłowości teoretyczne i 2) prawidłowości praktyczne.

Prawidłowości teoretyczne są odzwierciedleniem 'tych zjawisk, które j u ż i s t
nie j ą, a więc występują bądź w przyrodzie, bądź w społeczeństwie - w ściśle
określonych warunkach stale i· niezmiennie, niezależnie od woli człowieka. Takie
prawidłowości nazywamy praw am i n a u ki. Prawa nauki stanowią teoretyczną
podstawę każdej skutecznej działalności człowieka. W pracy dydaktyczno-wycho
wawczej wykorzystujemy na przykład znajomość praw nauki odkrywanych przez
tzw. nauki pomocnicze: w stosunku do pedagogiki, np. biologię, fizjologię, psycho
logię , socjologię , psychologię ·społeczną itp.

Drugą grupę stanowią prawidłowości praktyczne, a więc te, które wskazują ,
jak należy posługiwać się poznanymi prawami nauki, aby osiągnąć cel swojego •
działania. Prawidłowości praktyczne odnoszą się zatem wyłącznie do sfery dzia
łania człowieka, to znaczy do zjawisk, które człowiek chce wywołać , a więc
do zjawisk jeszcze nie istniejących, lecz takich, które dopiero mają się stać. Pra
widłowości praktyczne umożliwiają człowiekowi ekonomizację działania, to znaczy
racjonalne, wydajne, oszczędne, sprawne wykonywanie pracy. Nauka o sprawnym
działaniu nazywa się, jak wiadomo, prakseologią , dlatego też grupę prawidłowości
praktycznych można nazwać p r a w i d ł o w oś ci am i p r a ks e o 1 o g i c z ny m i.
'Poszczególne prawidłowości prakseologiczne mogą różnić się od siebie stopniem

ogólności, wartości i ważności. Najbardziej ogólne i najbardziej ważne prawidło
wości prakseologiczne, z których wynikają z kolei bardziej szczegółowe prawidłowe
ści prakseologiczne - nazywamy z as a d a m i d z i a ł a n i a (np. leczenia, plano
wania, wychowania). Wynika z tego, iż oprócz zasad działania istnieją jeszcze inne,
bardziej szczegółowe, a więc o niniejszym stopniu ogólności i ważności, prawidło
wości prakseologiczne. Są to· mianowicie met o dy d z i a ł a n i a· (również wycho
wania, leczenia, planowania, uprawy roli itp.).

Schemat wymienionych prawidłowości przedstawiałby się zatem następująco:

Prawidłowości

,}--
teoretyczne
prawa nauki

,J,
prakseologiczne

_____ ! _
t +

ogólne bardziej szczegó
łowe metody
metodyzasady

Zasady działania, jako ogólne · prawidłowości prakseologiczne, dotyczą praktycz
nej działalności ludzi. Żeby skutecznie pracować , trzeba przede wszystkim poznać
możliwie wszystkie związki przyczynowe istniejące niezależnie od naszej woli i rzą
dzące przebiegiem zjawisk w tym wycinku rzeczywistości, na który pragniemy
właśnie oddziaływać. Innymi słowy, trzeba najpierw poznać określone prawa nauki,
a następnie umieć odpowiednio wykorzystać te prawa w danej dziedzinie pracy.
Zasady działania są właśnie takimi prawidłowościami, występującymi w pracy
człowieka, które wskazują mu, jaki użytek można zrobić z poznanych praw nauki
w poszczególnych dziedzinach jego działalności.

Wynika z tego, iż zasady działania mają bardziej złożoną strukturę niż prawa
nauki. Nie odpowiadają bowiem na pytanie: jak jest, ale - j a k dział a ć w opar
ciu o poznane prawa nauki.

Możliwość wykorzystania w procesie pracy człowieka znajomości określonych
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· · · · 1 · d d ś · d c ze n i a jakie w poszczegól-praw nauki uzależniona Jest z ko e1 o o w 1 a . .' . . . .
nych dziedzinach pracy zdążyli zebrać i uogólnić odpow1edm spe~Jahści. Doświad
czenie stanowi zatem -· obok prawa nauki - drugi, niemniej wazny element skła-
dowy zasady działania. . .

Zasady działania są więc prawidłowościami częściowo (w pewny~ zakr_esi_e) za-
l · · od li człowieka bo wynikającymi z nagromadzonego 1 uogólnianego
eznym1 wo , .. 1. · d fei r
doświadczenia, ale jednocześnie (w określonym zakresie) meza eznymi ~ eJ V:0 _1,

· · · · · · · 1 · h d woli człowieka prawach nauki. I własmepomewaz op1eraJą się na meza eznyc o . . . ..
dzięki takiej złożonej strukturze stają się zasady najbard:1~J ogólnymi wyt!cznym1
działania człowieka, wskazują mu mianowicie, jak powmien orgarnzowac proces
pracy, aby osiągnąć najskuteczniej i najekonomiczniej zam~e~zony cel, Każda zas_ada
-staie się tym bardziej przydatną w działaniu, im dokładniej pozna_my war~nkuJ~ce
ją prawa nauki oraz im większe i cenniejsze doświadczenia uda się zebrac specja-
listom w danej dziedzinie pracy. ·
z rozważań tych można w konsekwencji wyprowadzić następujące określenia

pojęcia „Zasada, wychowania". Z as ad y wy cho:' a n i a_ są to·~ gól n e. Pr a
w id ł o w ości p raks eo 1 ogi cz n e, wska z u J ą ce, Jak m o z n a .n a J s ku
te cz n ie j realizować zamierzone zadania wychowawcze
w op ar ci u o o kr e ś 1 o n e p r a w a n a u ki or a z n ag ro mad z o n e d o
ś w i ad cz.en ie wybitnych nauczycieli i wychowawców.·

Umiejętne korzystanie w pracy wychowawczej z zasad wychowania (a pośrednio
z odpowiednich praw nauki) jest podstawowym warunkiem racjonalnej organizacji
procesu wychowania.

Zasady wychowania, formułując najbardziej ogólne prawidłowości prakseolo
giczne, występujące w procesie wychowania nie mogą jednocześnie wskazywać ani
sposobów, ani tym-bardziej środków postępowania w określonych sytuacjach wy
chowawczych. Wskazanie najwłaściwszych ·ąróg/ postępowania, podsunięcie najod
powiedniejszych, najskuteczniejszych w danych warunkach środków oddziaływań
wychowawczych należy do m et o d wychowania. Dopiero bowiem metoda,. wiążąc
się ściśle z realizacją , wskazuje, jak należy postępować w tych różnych sytuacjach
wychowawczych, jakie wyłaniają się i kształtują w toku pracy pedagogicznej.

Termin ,,metoda" ma wielorakie znaczenie i zastosowanie. Używamy go więc· na
przykład dla określenia sposobu działania (metoda dŻiałania), sposobu myślenia
(metoda rozumowania), sposobu prowadzenia badań naukowych, naukowego opra
cowywania i przedstawiania wyników tych badań itp. W języku pedagogicznym
używamy najczęściej terminu „metoda" dla określenia sposobu nauczania (metoda
nauczania) oraz sposobu oddziaływań wychowawczych (metoda wychowania). Me
toda jest więc pewnym sposobem działania (działaniem bowiem może być także
i myślenie). '

Pojęcie „metoda" jest powszechnie dość jednolicie interpretowane. w nauce pol
skiej przyjmuje się jako podstawę rozważań określenie metody sformułowane przez
Tadeusza Kotarbińskiego: ,,Metoda jest to sposób zastosowany ze świadomością moż
liwości jego zastosowania w przypadkach takiego typu, którego egzemplarz w da-

. nym przypadku rozpatruje osoba działająca" to. .

Nie wszystkie, lecz tylko niektóre sposoby działania zasługują na miano metody.
Definicję T. Kotarbińskiego warto więc uzupełnić wymienieniem tych cech jakimi
po~inien charakter_yz~wa,ć się sposób działania, żeby można go było przyp~rządko
wac do zakresu pojęcia „metoda".

Metoda musi być przede wszystkim skutecznym sposobem działania. Jest
to najzupełniej oczywiste i zrozumiałe, skoro zważy się, iż wybór metody zależy

18 T. Kotarbiński: O pojęciu metody, Warszawa 1957, PWN, s. 5.
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od celu, który chcemy osiągnąć · - metoda bowiem wiąze się ściśle z realizacją
określonego zadania. Spośród wielu możliwych sposobów działania wybieramy zwy
kle taki, który w danych warunkach wydaje nam się najbardziej skuteczny. Jak
wiemy, człowiek w swoim działaniu musi liczyć się z prawami nauki, rządzącymi
przebiegiem zjawisk w określonym wycinku rzeczywistości, oraz z opartymi na nich
zasadami działania. Można wobec tego przyjąć, iż jednym z aspektów skutecznego
działania człowieka jest zdawanie sobie sprawy z tych wszystkich uwarunkowań,
które wywierają wpływ na jego działanie i decydują o efekcie tego działania. A za
tem można również przyjąć, iż metoda powinna opierać się na określonych prawi
dłowościach teoretycznych, to znaczy na prawach nauki i wynikających z nich zasa
dach postępowania, gdyż tylko wtedy staje się możliwe skuteczne działanie i trafne
przewidywanie skutków tego działania. Wynika również z tego, iż tylko takie me
tody, które są oparte na właściwych zasadach, mogą mieć swoje obiektywne uwa
runkowanie w prawach -nauki. Wszelkie więc wysnuwanie zasad i metod wycho
wania nie z obiektywnych praw nauk pedagogicznych· oraz tzw. nauk pomocniczych,
lecz z subiektywnych poglądów teoretyków pedagogiki powoduje, iż teoria oparta

"na takich poglądach nie spełnia swojego podstawowego zadania, gdyż nie oświetla
drogi praktyce wychowawczej. · ·

Metoda jest, po drugie, św i a d om y m sposobem działania. Przy czym świa
domość ta dotyczy 'zarówno celu działania, jak i dróg doń wiodących. Znaczy to,
iż działający człowiek zdaje sobie w pełni sprawę z celu, jaki chce osiągnąć, że
rozważył możliwości zrealizowania tego celu oraz w konsekwencji tych rozważań
wybrał najwłaściwszy, jego zdaniem, sposób postępowania. W świadomym działaniu
szczególnie ważna jest analiza sytuacji, w jakiej przystępuje się do jakiegoś dzia
łania, ponieważ swoisty układ wpływów składających się na daną sytuację może
bądź ułatwić, bądź utrudnić, bądź też nawet uniemożliwić całkowicie realizację
podjętego zadania. Metodą nazywamy więc określony sposób działania, wybrany
spośród innych sposobów i oceniony przez osobę działającą na podstawie doświad
czenia jako specjalnie przydatny do realizowania zamierzonego zadania. Nie każdy
zatem praktykowany sposób wykonywania określonej czynności - i to nawet sposób
efektywny (skuteczny) - jest metodą . Nie może to bowiem· być na przykład sposób
zastosowany przypadkowo, intuicyjnie (w jakimś akcie twórczym np. malarza, rzeź
biarza) bądź też zdobyty w trakcie chaotycznych operacji. Taki sposób działania nie
może zasługiwać na miano metody. Metodą bowiem może być tylko sposób dzia
łania, który można· określić, zdefiniować i dzięki temu przekazać go do ewentualnego
stosowania innym ludziom.

Trzecią zaletą, jaką powinien odznaczać się sposób działania, żeby mógł być za
kwalifikowany do rangi metody, jest m oż 1 i w ość st os o w a n i a go do w o 1-
n ą i 1 o ś ć r a z y w tych samych bądź też bardzo zbliżonych warunkach dla osią
gania takich samych bądź bardzo podobnych celów. Sposób działania mający tę
właściwość zasługuje · na miano prawidłowości, ponieważ możliwość powtarzania
określonej czynności w jednakowych warunkach oraz otrzymywanie takich samych
bądź (w procesach społecznych) bardzo zbliżonych wyników· jest właśnie istotną
cechą każdej prawidłowości. Prawidłowością bowiem nazywamy związek przyczy
nowo-skutkowy _między podnietą a reakcją , zależność między przyczyną a skutkiem,
racją a następstwem, a także występowanie towarzyszących sobie zjawisk z okreś
loną częstotliwością, czyli inaczej - stałe występowanie jakiegoś zjawiska w pew
nych, ściśle określonych warunkach. Dlatego też przyjmuję , iż metoda jest pra-
' widłowością prakseologiczną . W odróżnieniu jednak od zasady działania, jako pra
widłowości bardzo ogólnej, metoda jest prawidłowością bardziej szczegółową , po
nieważ zawsze jest związana z realizacją jakiegoś określonego zadania.

Metoda wychowania, jako szczegółowsza (aczkolwiek nie szczegółowa) niż zasada
wychowania prawidłowość prakseologiczna, nie jest jednak prostym, lecz zł oż o-
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ny m sposobem osiągania celów 1;, jest skomplikowanym sposobem rozwiązywania
trudniejszych problemów (zadań) praktycznych. Mówimy:' ,,sposób", ~dy chodzi
c, sprawy drobne, np. sposób chodzenia, noszenia kapeluśza itp., nie powiemy nato
miast: ,,metoda noszenia kapelusza", ,,metoda kłaniania się" czy „metoda'podawania
ręki". Dla określenia zaś takich czynności, na które składa się seria zabiegów pla
nowo zorganizowanych, chętniej używamy terminu „metoda" niż termin~ ,,sposób";
mówimy więc metoda obróbki metali, metoda leczenia, metoda nauczania, metoda
wychowania. Metoda jest więc sposobem działania wykonywanym przy pomocy serii
zabiegów, ii więc przy pomocy specjalnie dobranych środków działania,

Sr ode k wychowa n i a jest to z w arty u kła: d okr eś 1 o n Y c h z a
b i e g ó w wy c h o w a w c z y c h o wyr a ź n i e u k i er u n k o w a n Y m o d d z i a
ł y w a n i u, zmierzającym na przykład do kształtowania woli wychowanka, do
rozwijania jego uczuć, wyrabiania w nim odpowiednich nawyków i przyzwyczajeń
itp. Każdy środek odznacza się swoistą właściwością oddziaływania na wychowanka:
inaczej działa na niego nakaz (pobudzająco), a odmiennie zakaz (hamująco); zachęca
go do kóntynuowania [akiejś czynności nagroda, kara zaś skłania go najczęściej
(lub usiłuje skłonić) do zaprzestania danej czynności. Jedne środki mogą być stosun
kowo proste, na przykład: kara lub nagroda, inne zaś bardzo złożone, jak na przy
kład: kształcenie poglądów i przekonań, wyrabianie cennych przyzwyczajeń, od
działywanie na postawę wychowanka przez organizacje uczniowskie itp.

Grupując środki wychowania - zależnie od sytuacji i zadań wychowawczych,
jakie chcemy zrealizować - otrzymujemy z nich swoistą strukturę , której istota
wyraża się w ściśle określonym sposobie oddziaływania pedagogicznego na wycho
wanków. Struktura ta decyduje o charakterze danej metody i jednocześnie o jej
odmienności - wyróżnia ją bowiem spośród innych metod danego systemu. Cha
rakter każdej metody wychowania zdeterminowany jest przez środki oddziaływań
wychowawczych, składające się na daną metodę, dlatego też różnice, jakie wystę
pują między poszczególnymi metodami wychowania, mają swe źródło przede wszyst
kim w odmiennych środkach, których układ stanowi o istocie i przydatności owej
metody do określonego zadania, sytuacji wychowawczej, indywidualności poszczegól
nego wychowanka, grupy czy zespołu wychowanków.

Oczywiście nie każdy układ i nie każde stosowanie znanych środków oddziały
wań wychowawczych można nazwać dobrym sposobem wychowania, a więc dobrą
metodą wychowania. Dobra metoda powinna być nie tylko skutecznym sposobem
działania - rzeczywiście ułatwiającym wykonanie zamierzonego zadania - ale
jednocześnie i ekonom i cz ny m sposobem działania, a więc pozwalającym na
realizację zadań przy użyciu jak najmniejszej ilości czasu, kosztów i wysiłku.
Można bowiem,dojść do określonego celu, 'zrealizować jakieś zadanie, stosując me
tody bardzo nieekonomiczne. Taką była na przykład metoda nauczania czytania
i pisania zapoczątkowana w starożytnej Grecji i kontynuowana w starożytnym Rzy
mie oraz w średniowiecznych szkołach klasztornych i katedralnych. Jak wiemy,
przy stosowaniu tej metody nauka czytania i pisania trwała bardzo długo, bo około
trzech lat, a najeżona była tyloma trudnościami, iż wiele ludzi, nawet bardzo wy
bitnych, rezygnowało z jej kontynuowania (np. Karol Wielki). Dziś natomiast dzięki
ekonomicznej i skutecznej metodzie wyrazowej, wszystkie normalne dzieci 'opano
wują sztukę pisania i czytania w ciągu kilku zaledwie miesięcy. Jest to wymowny
przykład świadczący o tym, jak wielkie korzyści może człowiek osiągnąć gdy
zastosuje w procesie jakiejś pracy właściwe metody działania. '

Konkludując powyższe rozważania· proponuję przyjąć, iż met Od a wy cho-

'.'. Por._ F. ~orni.szewski: O pot~zebie i sposobach zaprowadzenia ładu w termino
Iogii pedagogtczne]. U:wag1 w związku z próbą uściślenia pojęć „metoda nauczania"
oraz ,,sposob nauczania". Nowa Szkoła 1954, nr 1, s. 78
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w a n i a j e s t p r a w i d ł o w o ś c i ą p r a k s e o 1 o g i c z n ą, o p ar t ą n a
o kr eś 1 o ny c h z as a d a c h wy c h o w a n i a, b a r d zie j j e d n a k o d n i c h
s z c z e g ó ł o w ą, b o w s k a z u j ą c ą n a j s k u t e c z n i e j s z e i n a j e k o n o
m i cz n ie j s ze sposoby realizowania zamierzonych zadań
w y ch o W aW c z y c h.

Studentom, z którymi wypada mi omawiać problem metod wychowania, przed
stawiam następujący wykres, obrazujący moim zdaniem dość jasno te cechy, jakimi
powinien charakteryzować się sposób działania, żeby zasłużyć na miano metody.

SPOSOBY DZIAŁANIA
I

-t,
Nij<:SKUTECZNE

-t,
·sKUTECZNE

I
l

NIESWIADOME
l

ŚWIADOME
I

l
NIEPOWTARZALNE

l
PROSTE

l
MOżLIWE DO
POWTARZANIA

I
l

ZŁOŻONE
I

-.),
NIEEKONOMICZNE

-.),
EKONOMICZNE

-.),
M KTO DY

Zanalizowałem nieco szerzej dwa podstawowe pojęcia pedagogiczne: ,,zasada wy
chowania" i „metoda wychowania", żeby wyjaśnić, na czym polega błąd w rozumo
waniu Karola Kotłowskiego, Jak wiadomo, Autor ten dzieli zasady wychowania
na „bar~ziej ogólne" (naczelne) i zasady ,,bardziej szczegółowe" (drugiego rzędu).
W ten sposób postępując popełnia K. Kotłowski moim zdaniem pierwszy błąd, po
nieważ zaciera istotną różnicę, jaka istnieje między pojęciem „zasada wychowania"
R pojęciem ,,metoda wychowania".

Drugi błąd popełnia K. Kotłowski wtedy, kiedy dzieli zasady wychowania mo
ralnego na zasady „naczelne" i zasady „drugiego rzędu", czyli - innymi słowy -
na zasady... ważniejsze i mniej ważne. Nie można zgodzić się z taką koncepcją .
Przecież od lat mamy system zasad nauczania i chociaż system ten nie jest jeszcze
cioskonały, bo chyba nie wyczerpuje wszystkich ogólnych prawidłowości występu
jących w procesie· nauczania, to jednak sprawa jest o tyle jasna, iż nikt z teorety
ków dydaktyki nie pokusił się o to, żeby wyróżnić... ważniejsze i mniej ważne
zasady nauczania. Nie znajdziemy żadnego teoretyka dydaktyki, który podjąłby się
udowodnić, że na przykład zasada poglądowości jest mniej ważna w procesie nau
czania od zasady świadomej aktywności albo vice versa. Tymczasem K. Kotłowski
wprowadza właśnie taki niemożliwy do przyjęcia, jak sądzę, podział zasad wycho
wania moralnego na pierwszorzędne (naczelne) i drugorzędne (drugiego rzędu).

Ale określenia „zasady drugiego rzędu" K. Kotłowski nie stosuje konsekwentnie,
ponieważ w artykule pt. ,,Metody współczesnego wychowania moralnego" nazywa
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d · · h d .,, Pisze bowiem dosłownie: W tente drugorzędne zasady „zasa ami poc o nym1 . " •
sposób ustaliłem (sic!) osiem zasad wychowania moralnego, z kt~rych cztery nazwa
łem naczelnymi i pozostałe cztery pochodnymi" 18• Wprowadz~Ją~ tę nową nazwę
jeszcze bardziej komplikuje zrozumienie „ustalonego" przez siebie systemu zasad
wychowania moralnego. · . . _

Trzeci zasadniczy błąd K. Kotłowskiego w tym samym cyt_ow~n:m· wyżej ~damu
znajduje swój wyraz w koncepcji, z której wynika, że mogą istnieć '!' proc:sie wy
chowania moralnego zasady... •,,zbędne" lub ,,niepotrzebne" (trudno mi dob:~·ac w peł
ni adekwatną nazwę , ponieważ sam· Autor tej nazwy nie podał, może więc _za_wsze
wykazać , iż niezupełnie wiernie odtworzyłem Jego myśl). Z przytoczon~go JUz ra~
cytatu wynika bowiem niezbicie, że na przykład cztery zasady „drugiego rzędu
są zasadami „zbędnymi". Autor przecież otwarcie pisze, że cztery zasady naczelne
,.obejmują właściwie całość postępowania w procesie· wychowania moralnego i m o-·
głyby wystarczyć, gdyby (podkr, moje - M. K.) nie fakt, że są zbyt
ogólne ... " u. z tej myśli K. Kotłowskiego wolno zatem wyciągnąć wniosek, iż jeśli ·
nie byłoby owego „gdyby", wówczas bez tzw. zasad drugiego rzędu można byłoby
się obejść · zupełnie dobrze. A więc są to chyba zasady zbędne lub co najmniej nie
bardzo potrzebne.

Listę zbędnych czy też niepotrzebnych zasad wychowania moralnego poszerza
następnie K. Kotłowski w artykule pt. ,,Metody współczesnego wychowania moral
nego" o dalsze trzy zasady. W artykule tym, jak pamiętamy 20, zamieścił K. Kotłow
ski tzw. ,,Schemat wykazujący wynikanie metod wychowania moralnego z analo
gicznych zasad" 21, · Zadziwiające jest w tym schemacie to, iż miejsca zasad naczel
nych: drugiej, trzeciej i czwartej, świecą pustkami - dowodŻi to chyba jednego,
a mianowicie, że zasady te nie są potrzebne, skoro sam Autor ich nie wymienia i nie
robi z nich żadnego użytku. Jeśli w dodatku fakt pominięcia tych zasad w schemacie
zestawimy z następującym wynurzeniem Autora zawartym w tymże artykule: ,, ... cho
dzi nam o sprawdzenie, czy da się z nich (tzn. z zasad - przyp. mój - M. K.) wy
prowadzić metody wychowania moralnego jako coś wynikającego logicznie i ko
niecznego, bo jeżeli usiłowania te nie zostałyby uwieńczone pomyślnym. skutkiem,
byłoby to dowodem, że cały ten system zasad jest czymś mar twym i nikomu nie
potrzebnym zbiorem, ponieważ zasady wychowania moralnego żyją w metodach·
i tylko przez nie otrzymują swój sens istnienia" 22 - wtedy logika tego faktu stanie
się dla nas jasp.a. Zasady te pominięte zostały w schemacie dlatego, iż' - używając
słów samego Autora - ,,nie otrzymały sensu swojego istnienia" w metodach i wsku
tek tego są „czymś martwym i nikomu niepotrzebnym zbiorem". Trudno bardziej
jasno i przekonująco zdyskwalifikować własną koncepcję ! ·
Jednocześnie nasuwa się wniosek drugi, a mianowicie,. że liczba zbędnych czy

· niepotrzebnych zasad wychowania obejmuje w systemie K. Kotłowskiego aż siecfern
zasad wychowania moralnego, tzn.: a) trzy naczelne zasady (drugą , trzecią i czwartą}
oraz b) cztery zasady drugorzędne.

Z całego systemu zasad wychowania moralnego, zaprezentowanego przez K. Ko
tłowskiego, najpewniejszy żywot ma - zdawałoby się - jedynie pierwsza zasada
naczelna. Ale tak w rzeczywistości nie jest, bo oto nasuwa się natychmiast wątpli
wość, czy ta jedna jedyna pozostała zasada jest w istocie zasadą wychowania mo
ralnego? Przypomnijmy jej brzmienie, jest to „zasada oddziaływania na całą osobo-

18 K. Kotłowski : Metody współczesnego wychowania moralnego. Chowanma 1965,
nr 1, s. 46.

19 K. Kotłowski: Podstawo-we prawidłowości pedagogiki Cyt wyd s. 108.
20 Zob., s. 6. · · ·,
: K. Kotłowsk~: Metody współczesn_ego wychowania moralnego. Cyt. wyd., s. 50.
K. Kotłowski. Podstawowe prawidłowości pedagogiki. Cyt. wyd., s. 88.
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wość ucznia i wszystkie formy jego aktywności"M. Przecież to nie jest zasada
wychowania moralnego! To sformułowanie niektórzy teoretycy pedagogiki przyjmują
bowiem jako zasadniczy postulat pedagogiki socjalistycznej, inni - jako podstawo
we zadanie wychowania (przecież podstawowym zadaniem wychowania socjalistycz
nego jest umożliwienie wszechstronnego rozwoju osobowości każdej jednostki ludz
kiej), jeszcze inni - jako jeden z celów wychowania 'socjalistycznego. Nie zacierajmy
różnicy między celami wychowania, zadaniami wychowania a zasadami wychowania,
bo jakiż zamęt powstanie wówczas w teorii wychowania, do czego w końcu doj
dziemy?

Trudno się więc oprzeć przeświadczeniu, iż nawet ta najważniejsza zasada, z któ
rej ·K. Kotłowski wyprowadza cały swój system zasad i metod wychowania moral
nego, nie spełnia warunków stawianych zasadom wychowania moralnego, ponieważ
nie daje jasnych wskazań wychowawcom, nie jest wyraźną wytyczną w organizo
waniu procesu wychowawczego.

Zastanowić się warto wobec tego nad pytaniem: Jakie zasady wychowania mo
ralnego, które K. Kotłowski - jak pisze , s am - ,,ustalił", dadzą się utrzymać
w świetle wywodów tego Autora? K. Kotłowski - moim zdaniem - sam zdyskwa
lifikował swoje, cztery zasady drugorzędne, bo stwierdził otwarcie, iż można się bez
nich obejść. Następnie K. Kotłowski sam zdyskwalifikował swoje trzy zasady na
czelne (drugą , trzecią i czwartą), bo nie zrobił z nich żadnego użytku (nie okazały
się przydatne przy wyprowadzaniu przez tego Autora metod wychowania moralnego)
i wobec tego nawet nie umieścił ich w swoim schemacie zasad i metod wychowania
moralnego 1•1• Pozostała więc jedna zasada naczelna (pierwsza), która, jak starałem
się wykazać, nie jest w istocie zasadą wychowania moralnego.

W ten sposób z całego systemu zasad wychowania moralnego, opracowanego przez
. K. Kotłowskiego, nie ostało się nic. A szkoda, bo właśnie owe trzy, zlekceważone
przez Autora i pominięte w „schemacie" zasady naczelne mogłyby mieć jakąś war
tość, gdyby zostały nieco inaczej ujęte. Są to zasady: ,,indywidualizowania oddziały
wań wychowawczych", ,,oddziaływania przez kolektyw typu socjalistycznego" i „or
ganizowania wpływów środowiska pod kątem wymagań szkoły" 25• Gdyby z dwóch
pierwszych zasad wyprowadził K. Kotłowski jedną zasadę, np. wychowania w ze
spole z uwzględnleniem indywidualnych właściwości każdego wychowanka, wów
czas - moim zdaniem -'postąpiłby słuszniej. Tak zresztą uczyniłem w mojej książce
pt. ,,Zasady wychowania moralnego" to.

Mam również zastrzeżenie do zasady organizowania wpływów środowiska pod
kątem wymagań szkoły. Wydaje mi się, iż zalecając nauczycielom organizowanie
wpływów środowiska „pod kątem wymagań szkoły" doprowadza K. 'Kotłowski swoje
poglądy do skrajności graniczącej z utopią . Przecież to zalecenie jest niemożliwe do
wykonania. Nauczycielom nie uda się nigdy, nawet gdyby do tego jak najusilniej
dążyli, podporządkować wszystkich wpływów środowiska.; wymaganiom szkoły.
I W tym sensie zalecenie K. Kotłowskiego jest utopią . Gdybyśmy jednak założyli
teoretycznie, iż to zalecenie mogłoby kiedykolwiek stać się realną możliwością , wte
dy musiałaby, zrodzić się zasadnicza wątpliwość: czy rzeczywiście szkoła może stać
się tą najwyższą instytucją społeczną, której wymaganiom należałoby bezwzględ
nie podporządkować wszelkie wpływy środowiska? Czy można przyjąć lub założyć,
iż punkt widzenia szkoły będzie mógł .kiedykolwiek zasłużyć sobie na to, aby stać
się najbardziej trafnym kryterium, według którego można będzie oceniać wartość

23 K. Kotłowski: Podstawowe prawidłowości pedagogiki. Cyt. wyd., s. 109. (Zob.
wyżej, s. 3).

t4 K. Kotłowski: Metody współczesnego wychowania, moralnego. Cyt. wyd., s. 50.
25 K. Kotłowski: Podstawowe prawidłowości pedagogiki. Cyt. wyd., s. 109.
26 M. Krawczyk: Zasady wychowania moralnego. Cyt. wyd., s.. 169-186.
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wpływów środowiska?. Zalecenie K. Kotło.;,,_,skiego jest nierealne.· choć może ~ię nie-
którym nauczycielom wydać... bardzo ponętne. _ .

Przechodząc do odpowiedzi na zarzuty postawio~e mi p~zez K. Kotłowskiego,
oświadczam, iż nie zostałem przekonany o słuszności krytyki ~~raco~anego P~zeze _
mnie systemu zasad wychowania moralnego. Spróbuję udowodmc ~woJe stanowisko.
K. Kotłowski neguje przede wszystkim wymienioną przeze _mme zas_adę wycho

wującego nauczania, pisze bowiem: ,,Gdyby więc przyjęło si~ omawia_n~ zasadę
w powyższym rozumieniu, to w takim razie należałoby przyjąć rówmez zasa~ę
»wvchowuiącei zabawy«, a ktoś złośliwy mógłby obstawać nawet przy_ zasadzie
»wychowującego odżywiania«" 21. Zajmując takie stan~wisko K. Kotłowski z?ra~za
się, iż błędnie interpretuje pojęcie „zasada wychowa_ma". Zasada ":'ychowam_a, Jak
to starałem się udowodnić wyżej, jest odzwierciedlemem o g ó 1 n e J Pr a w 1 d ł o
w Ości p raks eo 1 0 gicz n ej występującej w procesie wychowania, a jedno
cześnie jest o g ó 1 n ą wytycz n ą dział a 1 n ości w Y cho w a wcze j nau
czyciela.

Zastanówmy się - czy zasada wychowującego nauczania spełnia wymienione
warunki?

Nie ulega wątpliwości, iż podstawową prawidłowością procesu wychowania
w szkole każdego stopnia i typu jest wy c h owy w a n i e p rzez n a u c z a n i e.
Zasada ta znana-jest w naszym systemie edukacji od czasów Komisji Edukacji Naro
dowej. W XIX wieku bardzo propagował tę zasadę J. F. Herbart. Zasada ta jest
także dla nauczycieli w y t y cz n ą ich działalności dydaktyczno-wy
c ho w a wrze j, bo wskazuje im, iż powinni tak organizować proces nauczania,
żeby podczas niego równocześnie wychowywaćmłodzież. K. Kotłowski neguje zasadę
wychowującego nauczania wbrew praktyce pedagogicznej, wbrew głębokim prze
świadczeniom nauczycieli, którzy powszechnie uznają tę prawidłowość i liczą się
z nią w codziennej pracy dydaktyczno-wychowawczej.

W książce pt. ,,Zasady wychowania moralnego" starałem się odzwierciedlić pra
widłowości występujące w procesie wychowania w szkole. Gdybym pisał książkę
dla wychowawczyń_ przedszkoli, nie zawahałbym się wprowadzić do systemu zasad
kwestionowanej przez K. Kotłowskiego „zasa-dy wychowującej zabawy", ponieważ
w tej instytucji wychowawczej podstawową prawidłowością jest właśnie wy cho
wy w a n ie p r ze ~ z a b a w ę. Stanowisko to szerzej uzasadniłem w arytkule
pt. ,,Od zasady wychowującej zabawy do zasady wychowującego nauczania" 28•

W procesie ~wychowania szkolnego - wychowanie przez zabawę przestaje już być
tą podstawową prawidłowością , ponieważ podstawową czynnością ucznia jest ucze
nie się. Dlatego też zasada wychowującej zabawy, obowiązująca w przedszkolu,
ustępuje w szkole miejsca zasadzie wychowującego nauczania. Oczywiście, zabawa,
jako taka, nie znika całkowicie ani z życia ucznia, ani z procesu wychowania szkol
nego. Wychowywanie przez zabawę nie ma jednak tak uniwersalnego charakteru
w szkole, jak w przedszkolu. Jest w procesie wvchowanta szkolnego prawidłowością
o węższym zasięgu i dlatego w moim projekcie systemu zasad i metod wychowania
moralnego zaliczyłem zabawę do kategorii · ś r o d k ó w o d d z i a ł y w a ń wy c h o
w a w c z -:Y c h i umieściłem w metodzie oddziaływania wychowawczego poprzez
właściwie zorganizowaną pracę szkoły 20_

~~e trafia również w sedno i drugi zarzut K. Kotłowskiego, gdy pisze: ,, ... ktciś
z~o~h:-'Y mógłby obstawać nawet przy zasadzie »wychowującego odźywianias". Prze
ciez J~ną z podstawowych prawidłowości procesu wychowywania w rodzinie jest
właśnie wychowywanie podczas spożywania posiłków w gronie rodzinnym. Jeżeli ten-

27 K. ~otłowski: Podstawowe prawidłowości pedagogiki Cyt w d s 11028 Zycie Szkoły 1967, nr 7/8, s. 16-20. · · · y ., · ·
20

M. Krawczyk: Metody wychowania moralnego. Cyt. wyd., s. 195-208.
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dencyjne określenie K Kotłowskiego „zasada wychowującego odżywiania" zamie
nimy na rzeczowe: ,,zasada wychowywania podczas wspólnego spożywania posił
ków", wtedy można bez oporu uznać, iż jest to ogólna prawidłowość występująca
w procesie wychowania w rodzinie. Przecież znamy wszyscy czasy (bądź z literatury,
bądź z własnych wspomnień), kiedy wspólne spożywanie pokarmów było nawet
swoistym obrzędem - bo w niektórych rodzinach poprzedzanym i kończącym się
modlitwą. Pozostałości tego obrzędu obserwujemy dziś podczas na przykład wlecze-

. rzy wigilijnej, uczt wielkanocnych,· tłustego czwartku itp. Nie ulega wątpliwości,
że wspólne spożywanie posiłków scalało rodzinę , było jednym z tych czynników,
których zespół powodowa!, iż rodzina zasłużyła sobie na miano instytucji wycho
wawczej. Czy każda rodzina spełnia dziś funkcję wychowawczą? Czy w tych
rodzinach, w których rodzice i dzieci spożywają podstawowe posiłki poza domem
(w stołówkach, świetlicach szkolnych itp.), a członkowie rodziny przebywają w domu
jedynie w nocy - dom rodzinny nie staje się bardziej hotelem niż podstawową
komórką społeczną i instytucją o dużym znaczeniu wychowawczym?

W procesie wychowania organizowanym przez szkołę - wychowywanie podczas
wspólnie spożywanych posiłków przestaje być ogólną prawidłowością . Pozostaje
jednak w dalszym ciągu wartościowym, aczkolwiek nie zawsze docenianym przez
nauczycieli, środkiem oddziaływań wychowawczych •0• Nie zapomniałem o tym środku
i umieściłem go w swoim projekcie systemu zasad i metod wychowania w metodzie
oddziaływań wychowawczych poprzez właściwie zorganizowaną pracę szkoły 51•

Skoro już zarzuty K. Kotłowskiego zawiodły mnie do jego książki pt. ,,Problemy
wychowania w rodzinie", muszę wskazać, iż posługiwanie się powszechnie znanymi
.terminami pedagogicznymi dalekie jest w tej książce od precyzji, jakiej mamy prawo
oczekiwać od Autora. W wymienionej książce, w rozdziale pt. ,,O rodzinie jako pod
stawowej komórce wychowawczej", Kotłowski pisze: ,,Do metod wychowawczych
o których stosowaniu mówi socjalistyczna pedagogika, należą: a) metoda przeko
nywania o potrzebie właściwego postępowania, b) metoda przyzwyczajania do wła
ściwego postępowania, c) metoda uspołeczniania biologicznych popędów i wreszcie
d) metoda stosowania kar, nagród i kształtowania świadomej dyscypliny 32•

łak z powyższego cytatu wynika, nie zamieścił K. Kotłowski w systemie metod
wychowania moralnego w rodzinie - metody przykładu. Ale przy okazji analizy
metody przekonywania twierdzi: ,,Inną metodą przekonywania jest posługiwanie
się [akimś przykładem albo inaczej wzorem godnym naśladowania. Jest to metoda
bardzo skuteczna, nie tylko w stosunku do dzieci, ale również i do dorosłych"~•. I oto
mamy wyjaśnienie, dlaczego metoda przykładu nie została wymieniona wśród metod
wychowania moralnego w rodzinie, ponieważ potraktowana została przez Autora jako
część składowa metody przekonywania. Popełnia tu Kotłowski trudny do wytłuma
czenia błąd - z powyższego cytatu wynika bowiem, że metoda przekonywania dy
sponuje rzekomo wieloma metodami, między innymi metodą przykładu. Wprawdzie
wywody te znalazły się w książce popularnonaukowej, ale ten fakt Autora nie
usprawiedliwia.

Drugą zasadą, którą w moim projekcie systemu zasad kwestionuje K. Kotłowski,
jest zasada powiązania celu wychowania z celami budownictwa socjalizmu w naszym
kraju. Kotłowski twierdzi, że nie jest ona „odrębną zasadą postępowania wycho

· wawcy, lecz realizuje się przez dobór odpowiednich treści wychowania moralnego,
tudzież przez wszystkie pozostałe zasady..." 34• Taki zarzut zdaje się wskazywać na

30 Zob. mój artykuł pt. Czy zachodzą wypadki niweczenia przez szkołę wyników
pracy wychowawczej domu rodzicielskiego? Zycie Szkoły 1961, nr 8.

31 M. Krawczyk: Metody wychowania moralnego. Cyt. wyd., s. 195-208.
32 K, Kotłowski: Problemy wychowania w rodzinie. Warszawa 1966, PZWS, s. 84.
33 K. Kotłowsk): Problemy wychowania w rodzinie. Warszawa 1966, PZWS, s. 86.
"' K. Kotłowski: Podstawowe prawidłowości pedagogiki. Cyt. wyd., s. 111.

4 -Ruch Pedagogiczny
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to iż J. ego Autor nie uświadamia sobie tego po•wszechnie zn~ego fak~u, że ws_zyst-
' , · l , ' pomagac w real · ·kie zasady jakiegoś ,systemu powinny tworzyć Jedną ca ?se_ i . izac_J1

, • · dt · ·eśli uznaje się ze zasady wychowaniawyznaczonych celow wychowania. Pona o zas, J . • . .
są ogólnymi prawidłowościami prakseologicznymi, występuJą _cymi w pr~ces,ie "'.YC.h~
wania, wtedy jasnym stanie się, iż wymieniona przeze mnie zasada_ Jest w istocie
taką prawidłowością, ponieważ w każdym z dotychczasowych ustrojów 'l~lasowych
·wychowanie zmierzało do realizacji celów określonych przez klasę panującą , Ro
zumiał to już Stanisław Staszic," kiedy w „Uwagach nad życie~ ;ran~ Za~oysk~e~~;•
pisał: ,, ... w każdym państwie edukcja do rządu stosowaną byc musi koniecznie .
Oczywiście, wolno Kotłowskiemu reprezentować odmienny pogląd, ale czy -zdola
uzasadnić swoje stanowisko? · .
z kolei nie podoba się K. Kotłowskiemu zasada łączenia teorii z praktyką w pro

cesie wychowania moralnego. Pisze bowiem: ,,Zasada łączenia teorii z praktyką nie
budzi przy wychowaniu umysłowym żadnych zastrzeżeń, jednakże przeniesiona
żywcem do teorii ·wychowania moralnego odsłania wiele słabych stron, co stawia
pod znakiem zapytania jej użyteczność w tym dziale wychowania. W pierwszym
rzędzie budzi zastrzeżenie użycie w tym miejscu słowa «teoria»" 30• Zastanówmy się,
czy Kotłowski ma rację ! ·

Kiedy mówimy o łączeniu teorii z praktyką, rozumiemy przez pojęcie „teoria"
określoną wiedzę człowieka, będącą wynikiem trafnego odzwierciedlenia rzeczy
wistości i pozwalającą - dzięki temu - na skuteczne jego działanie. Przez „teorię"
rozumiemy więc wyniki badawczej pracy człowieka opartej na spostrzeganiu, obser
wacji_ oraz abstrakcyjnym, logicznym dyskursywnym myśleniu.

Przez „praktykę" - natomiast rozumiemy wszelkie działanie człowieka. Działanie
to jest skuteczne tylko wtedy, kiedy opiera się na takiej teorii, która wiernie od
zwierciedla prawidłowości rządzące zjawiskami otaczającego nas. świata i wskutek
tego oświetla drogę praktyce, to znaczy - powoduje, że działanie człowieka staje
się nie tylko coraz skuteczniejsze, ale także coraz sprawniejsze. Nieustannie ulepsza
na praktyka dostarcza człowiekowi coraz dokładniejszych danych do analizy, wnio
skowania, uogólnień itp. ~ powodując wzbogacanie się i doskonalenie teorii.

Praktyka i teoria są z sobą jak najściślej sprzężone - osiągnięcia jednej z nich
wpływają na podwyższenie poziomu drugiej.

Tak sprawa przedstawia się w procesie pracy człowieka, a więc w działaniu,
które człowiek podejmuje dla osiągnięcia określonego celu, np, kiedy tworzy kulturę
materialną i duchową, kiedy produkuje dobra konsumpcyjne itp.

Powstaje jednak pytanie, czy w postępowaniu moralnym teoria może oświetlać
drogę praktyce? Moim zdaniem nie tylko może, ale obecnie - w miarę zacieśniania
się kontaktów społecznych ludzi - koniecznie musi. Człowiek współczesny coraz
częściej znajduje się w tak zwanych sytuacjach konfliktowych, których nie można
rozwiązywać w sposób mechaniczny, nawykowy, ponieważ wymagają one namysłu,
świadomego wyboru sposobu zachowania się, a więc głębokiej refleksji.

Znaczenie świadomości w procesie wychowania moralnego dziś niepomiernie '
wzrasta. Tego zdaje się K. Kotłowski nie docenia, skoro twierdzi, że na poziomie
szkoły podstawowej wystarcza uczniom „dość skromna liczba grup nakazów i za
k~zów" 37

, Nie _jest trudno wykazać, że K. Kotłowski nie ma racji, [eśli chodzi o ucz
mów klas wyzszych szkoły podstawowej oraz absolwentów tej szkoły, życie spo
łec~e stawia _Przecież uczniów wyższych klas szkoły podstawowej w różnych sy
tuaciach konfliktowych, które muszą na swój sposób rozwiązywać. Weźmy pierwszy

: S. Staszic: '?'Ybór pism. Warszawa 1952. ,,Książka i Wiedza", s. 4.
K. Kotłowski: Podstawowe prawidłowości pedagogiki Cyt wyd · s 111

37 Tamże; s. 111. · · ·• · ·
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lepszy przykład: czy wyjawić. nauczycielowi przewinienie kolegi, jak to nakazuje
poczucie sprawiedliwości i nakaz prawdomówności, czy też przemilczeć tę sprawę,
bo tak z kolei nakazuje poczucie solidarności wynikające z więzi koleżeńskiej?

Pamiętajmy ponadto, że na szkole podstawowej kończy swoją edukację (a często
nawet nie kończy tego stopnia szkoły) jeszcze dość znaczna część społeczeństwa
polskiego. Absolwentów -szkoły podstawowej trzeba zatem koniecznie przygotować
podczas pobytu ich w szkole do umiejętnego rozwiązywania sytuacji konfliktowych,
a więc do właściwego korzystania w praktyce życia codziennego z teorii moralności.
Znaczy to, że trzeba ich nauczyć, przyzwyczaić, wdrożyć do refleksji moralnej, do
świadomego wyboru drogi, sposobu zachowania się w ·trudnych, nieoczekiwanych
i nieprzewidywanych sytuacjach. K. Kotłowski polemizując ze mną twierdzi: ,. ...zna
lezienie właściwego stanowiska wartościowania nie jest wcale rzeczą łatwą" 38• Zga
dzam się z tym, jest to właśnie argument za moim stanowlsklem. Właśnie dlatego,
że wartościowanie rónych sposobów postępowania w sytuacjach konfliktowych nie
jest łatwe, szkoła podstawowa - jako szkoła, której ukończenie jest obowiązkiem
każdego obywatela - nie może zrezygnować z podejmowania prób przygotowania
swoich absolwentów do umiejętnego rozwiązywania trudnych sytuacji moralnych.

Oczywiście, na tym stopniu edukacji jest to niewątpliwie bardzo trudne zadanie
wychowawcze i nie zawsze może być w pełni doprowadzone do końca. Pełną doj
rzałość moralną może dziś osiągnąć dopiero _absolwent szkoły średniej - powinni
zaś ją koniecznie osiągnąć absolwenci szkół zawodowych, ponieważ olbrzymia wię
kszość tych absolwentów poprzestaje na tym _stopniu wykształcenia i podejmuje
pracę zawodową . Swoje „Zasady wychowania moralnego", podobnie jak i „Metody
wychowania moralnego" pisałem dla nauczycieli zarówno szkół podstawowych, jak
i średnich, i to nie tylko szkół ogólnokształcących, ale także i zawodowych. Problem
wychowania w moralności socjalistycznej nie jest bowiem problemem określonego
stopnia czy typu szkoły - jest to obecnie problem naszej epoki. Dlatego w przed
stawionym projekcie zasad wychowania moralnego wymieniłem zasadę zgodności •
teorii z praktyką i podtrżymuję to stanowisko w dalszym ciągu. Oczywiście tę
,,zgodność" rozumiem znacznie szerzej, niż mogłem to w tym krótkim artykule po
lemicznym przedstawić.

Ale K. Kotłowski w polemice ze mną posuwa się jeszcze dalej, bo twierdzi:
,. ... Wprowadzenie zasady »zgodności teorii z praktyką« w wychowaniu moralnym
jest niebezpieczne i chyba jeszcze przedwczesne" 39• I tu K. Kotłowski dochodzi
chyba do absurdu! Cóż bowiem może być wytyczną świadomego czynu moralnego,
jeśli nie teoria?

A co to znaczy.vże na wprowadzenie w wychowaniu moralnym zasady zgodności
teorii z praktyką jest jeszcze przedwcześnie? Jakież tu mogą grozić wychowawcom
niebezpieczeństwa?

Kwestionuje K. Kotłowski również zasadę stawiania wysokich wymagań dosto
sowanych do możliwości poszczególnego wychowanka oraz poszanowania jego oso
bowości. Uzasadniając swoje stanowisko pisze: ,,Wysokość wymagań w dziedzinie

. aktów podlegających wartościowaniu jest przecież rzeczą bardzo względną zarówno
od strony wychowanka, jak i wychowującego: co dla jednego wydaje się wymaga
niem zbyt wysokim, innemu może wydawać się zbyt niskim, to, co w pojęciu matki
przechodzi siły·jej wypieszczonego jedynaka, dla kaprala w wojsku może być mało
znaczącym wysiłkiem" '19• Ocenę tego chwytu polemicznego pozostawiam Czytelni
kom. K. Kotłowski przecież dobrze wie o tym, że moja książka pt. ,,Zasady wycho
wania moralnego" jest przeznaczona dla nauczycieli, a nie dla rozpieszczającej jedy-

38 Tamże; s. 112.
• 0 Tamże; s. 113.
40 Tamże; s. 113.
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naka matki czy też dia kaprala ... Książkę swoją pisałem więc dla pracowników
posiadających niezbędne kwalifi\rncje do w.ykonywanego z~wodu. .

Nie podoba się wreszcie K. ·Kotłowskiemu sformllło~ame „posza~ow_ame osobo
wości wychowanka". Pyta bowiem: ,, ... co należy rozumieć pod okreslemem »posza
nowanie osobowości wychowanka«, zwolennicy rygoryzmu moralnego Kanta dadzą
zupełnie inną odpowiedź niż tołstojowcy, marksiści lub egzystencjali~ci" 41

, Dziwny
to chwyt polemiczny._ Stosując ten sam chwyt, mógłbym wys_unąć hipotezę , iż nie
wiadomo O jakie wychowanie moralne chodzi K. Kotłowskiemu w artykule pt,
,.Metody

1
współczesnego wychowania moralnego". Jak z tego· tytułu wi~ać, K. Kot

łowski nie określa, czy chodzi mu o metody współczesnego wychowania w mor'al
ności burżuazyjnej, czy socjalistycznej. Ale takiego zarzutu K. Kotłowskiemu nie
stawiam.·

Skoro dobrnęliśmy już do K. Kotłowskiego „Metod współczesnego wychowania
moralnego", warto zapoznać się bliżej z systemem tych metod, które ten Autor
propaguje, System ten jest bardzo prosty, bo· składa się zaledwie z trzech metod,
a mianowicie: 1) z metody wyjaśniania, 2) metody emocjonalnego przyswajania
norm i 3) metody pobudzania-hamowania. ,.Wydaje się - pisze K. Kotłowski -
że te trzy lub jeśli kto woli cztery metody obejmują be z reszty całość
wychowania moralnego i nie wymagają uzupełnień w postaci tworzenia dodatko
WYCh metod..." 42• Z oświadczenia K. Kotłowskiego wynika ponadto, że stosując
metodę wyjaśniania należy oddziaływać wyłącznie tylko na intelekt wychowanka,
przy metodzie emocjonalnego przyswajania norm - na uczucia, a przy metodzie
pobudzania-hamowania - na wolę ucznia.

Rodzą się w związku z tym dwa pytania: 1) czy te trzy metody, · które wymienia
K. Kotłowski, rzeczywiście „obejmują bez reszty całość wychowania moralnego
i 2) czy w ogóle są one w swej istocie metodami wychowania?

Na obydwa pytania odpowiadam przecząco.
Według mego rozumienia metody, które proponuje K. Kotłowski, są w istocie·

jednostronnymi zabiegami wychowawczymi, bo oddziałują bądź na intelekt, bądź na
uczucia, bądź też na wolę ucznia. Takie zabiegi nazywam środkami wychowania.
Grupa odpowiednio dobranych środków tworzy dopiero metodę. Między „metodą"
a „środkiem" istnieje stosunek całości do części. Metoda stanowi pewną całość, na
tomiast środek jest częścią składową jakiejś metody. Tak np. na metodę uświada
miania i przekonywania składają się: a) środki oddziałujące na intelekt wychowanka
i kształtujące jego pojęcia, sądy oraz poglądy moralne, b) środki oddziałujące na
sferę emocjonalną wychowanka, a więc kształtujące jego uczucia i poczucia moralne
i c) środki kształtujące moralne cechy woli wychowanka, jego motywacje oraz prze
konania 43

, Jak z tego wynika, trzy metody K. Kotłowskiego są raczej trzema środ- ·
kami jednej i tej samej metody. Wynika z tego również że twierdzenie K Kotłow
skiego, jakoby jego metody obejmować miały całość ,.:_,ychowania morainego, nie
jest przekonujące. Nie obejmują , bo w istocie nie są metodami.,

41 Tamże; s. 114.
•
2 K. Kotłowsk!: Metody współczesnego wychowania moralnego

nr 1. (Podkreślenie moje - M. K.). ·
43 M. Krawczyk: Metody wrchowama moralnego c t d. y. wy., s.

Chowanna 1965•

96-118.
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'PROPOZYCJE METODOLOGICZNE PEDAGOGIKI POROWNAWCZEJ
DO BADAŃ W ZAKRESIE PROBLEMATYKI

KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI

I

Pedagogika porównawcza kojarzy się nam zwykle z rozpatrywaniem zagadnień
wychowania w skali międzynarodowej lub wręcz światowej. Takie skojarzenie jest
w pewnym stopniu zasadne. Dyscyplina ta bowiem rzeczywiście ma tendencję do
ujmowania zagadnień wychowania w dużych rozmiarach przestrzennych, a niekiedy
również czasowych. Ale czy to jest jej cecha najbardziej charakterystyczna? Bynaj
mniej! Gdyby tak było, to do pedagogiki porównawczej trzeba by' zaliczyć każde
wybitniejsze współczesne dzieło pedagogiczne. Wszak jedną z miar ich wybitności
jelit właśnie uwzględnienie w analizach własnej rzeczywistości wychowawczej rów
nież zagranicznych osiągnięć myśli i praktyki pedagogicznej, do czego jest potrzebna
znajomość różnorodnej obcej rzeczywistości. Co więcej - znajomość tej obcej rze
czywistości jest coraz · częściej podstawowym warunkiem powodzenia w każdym
badaniu pedagogicznym.

Ze względu na to, że specjaliści w zakresie pedagogiki porównawczej - których
nazywamy krótko „komparatystami" - przeważnie zmierzają do monograficznego
ujęcia obcej rzeczywistości wychowawcze], utarło się przekonanie, że istotą pe
dagogiki porównawczej jest badanie 'ustrojów szkolnych czy systemów oświatowo
-wychowawczych. Wystarczy jednak zastanowić się nad nazwą tej dyscypliny, żeby
podważyć to przekonanie. Ćzyż ustrój szkolny nie może być znakomicie ujęty w ra
mach socjologii, niekoniecznie porównawczej? Znamy takie próby i szkoda, że obec
nie polscy socjologowie zaniedbują badania w tej dziedzinie, Z gruntownych badań
socjologicznych nad ustrojami szkolnymi mogłoby być więcej pożytku niż z wszel
kich kompilacji ni to pedagogicznych, ni to socjologicznych.

Czymże jest zatem pedagogika porównawcza? Aby odpowiedzieć na to pytanie,
trzeba by naprzód zwrócić uwagę na to, że nazwa tej dyscypliny odpowiada trzem
odrębnym nurtom badań porównawczych nad rzeczywistością wychowawczą . U ich
źródeł tkwią swoiste koncepcje metodologiczne. Dlatego też w definicjach pedago
giki porównawczej czasem łączy się to, co wspólne dla tych koncepcji - porówny
wanie rzeczywistości wychowawczej - częściej zaś uwydatnia się to, co charaktery
styczne dla jednej z tych koncepcji.

II

Pierwsza z nich, najstarsza, sięga korzeniami początków XIX w., gdy ani pe
dagogika, ani psychologia nie stanowiły jeszcze dyscyplin naukowych, a przydatno
ści wiedzy socjologicznej, ekonomicznej, demograficznej, etnologicznej, antropolo

. gicznej itp. do systematycznych badań pedagogicznych nawet się nie domyślano.
Jest to koncepcja kombatanta wielkiej rewolucji francuskiej, jakobina, Marka Anto
niego Julliena, ujęta przez niego w „Szkicu" opublikowanym w Paryżu w 1817 r.
Poniósłszy przykre konsekwencje za swoją bezkompromisowość w walce z okresu
rewolucji, z którą łączył nadzieje na urzeczywistnienie celów „dobra ludzkości",
już tylko w doskonaleniu wychowania widział możliwość ziszczenia tych celów.
Wydawa~o mu się, że przez zestawienie w skali europejskiej „faktów i doświadczeń"
(faits et d'observations) można ustanowić „pewne zasady, ustalone prawidłowości",
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dzięki czemu wychowanie, oparte na gruncie naprawdę naukowym, może się unie
zależnić od poglądów ciasnych i ograniczonych, od kaprysów . i samowoli tych,
którzy nim kierują". w tym celu proponował powołanie komisji ekspertów do ze
stawienia w tablicach analitycznych owych „faits et d'observations" z całej Europy,
aby ·w ten sposób skumulowaną wiedzę o stanie wychowania w _różnych krajach
uczynić podstawą naukową wszystkich ustrojów szkolnych. ·

Ta koncepcja stała się w latach dwudziestych b. w. myślą prze~odnią badań
profesora Uniwersytetu Genewskiego Pedro Rossello i jego współpracowników
w Międzynarodowym Biurze Wychowania (BIE). Zakres tych badań znacznie się
.rczszerzył, gdy w 1946 r. powstała Organizacja Narodów Zjednoczonych do Spraw
Oświaty, Nauki i Kultury (UNESCO). Liczne publikacje BIE i UNESCO, oparte na
informacjach krajów członkowskich tych organizacji, są owocem badań realizowa
nych podług tej najstarszej indukcyjno-empirycznej koncepcji .komparatystyczns],

Następna koncepcja, z przełomu XiX i XX w., uwzględnia merytoryczne i meto
dologiczne początki rozwoju nowych nauk społecznych, które dostarczają danych
do pogłębionych badań nad swoistościami rozwijającej się rzeczywistości wycho
wawczej poszczególnych krajów, zespalającej się ze społeczno-ekonomicznymi i kul
turalnymi potrzebami tych krajów. Według tej koncepcji, która swój początek
(w 1900 r.) zawdzięcza pedagogowi angielskiemu Michałowi Sadlerowi, pełniejsze
zaś rozwinięcie Amerykaninowi Izaakowi Kandelowi (1933 r.) i ich licznym epi
gonom, podstawowym celem badań porównawczych w zakresie szeroko pojętej pro
blematyki pedągogicznej powinno być wytłumaczenie odrębności każdego „systemu
wychowawczego" przez dociekanie wszelkich jego uwarunkowań genetycznych
i funkcjonalnych. Przedmiotem zainteresowań w tych badaniach jest nie tylko cala
rzeczywistość wychowawcza (wszelkie typy instytucji wychowawczych, ich treść
·i zasady funkcjonowania), lecz także jej związki z całym życiem społeczno-ekono
micznym i kulturowym w dotychczasowym rozwoju, z uwzględnieniem prądów
filozoficznych, naukowych, politycznych i cywilizacyjnych, które temu rozwojowi
towarzyszyły.

Trzecia koncepcja [eszcze nie ma własnej historii ani powszechnie uznanych pre
.kursorćw. Jest to koncepcja dopiero kształtująca się wraz z ogólnym rozwojem nauk
pedagogicznych i próbami adaptacji osiągnięć wielu nauk oraz ich metod do kom
pleksowego rozstrzygania problemów rozwoju i harmonizacji wychowania w związku
z burzliwym postępem w różnych dziedzinach życia współczesnego, które coraz na
tarczywiej stawia wychowaniu nie znane przedtem 'wymagania. W tej sytuacji pe
dagogowie muszą wciąż rozszerzać swoje warsztaty naukowe, przechodząc od zwy
kłej, sporadycznej wymiany informacji z badań bezpośrednio lub tylko pośrednio
dotyczących całych kompleksów problematyki pedagogicznej w skali krajowej, mię
dzynarodowej lub nieomal światowej, do bezpośredniej, systematycznej współpracy
w rozstrzyganiu problemów istotnych dla dalszego rozwoju wychowania. ·Najbardziej
oczywistymi przykładami tej współpracy są konferencje uczonych reprezentujących
różne środowiska badawcze, nie tylko zawodowo-pedagogiczne, organizowane przez
UNESCO, krajowe akademie nauk, instytuty badawcze i uczelnie wyższe oraz różne
towarzystwa naukowe. Godnym uwagi precedensem, zwiastującym rozszerzenie i po
głębienie tej współpracy, jest podjęta pod auspicjami UNESCO próba porówna.w
czych badań wyników nauczania.

III

Te. trzy koncepcje mogą być z pożytkiem stosowane prawie w każdej dziedzinie
badań pedagogicznych, w tym również w zakresie problematyki kształcenia nau
czycieli , jeśli pamiętać o ich ograniczeniach. Posługując się danymi O stanie kształ
cenia i zatrudnienia nauczycieli w poszczególnych krajach, publikowanymi przez
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i1

Międzynarodowe Biuro Wychowania i UNESCO, i wzbogacając je własnymi bada
niami tego zagadnienia w wybranych krajach, można poznać nie tylko różnorodność
godnych uwagi rozwiązań praktycznych, lecz również charakterystyczne trendy
w ewolucji „systemów" kształcenia nauczycieli. Taka orientacja jest niewątpliwie
przydatna do konfrontacji własnego „systemu" z innymi. Może być jednym z pun
któw wyjścia do pogłębionych badań, do których można też z pożytkiem wykorzy
stać wyniki i metody badań prowadzonych podług drugiej koncepcji. Nie dość bo
wiem wiedzieć, jakie instytucje i jak kształcą nauczycieli za granicą . Trzeba też
wiedzieć, dlaczego w jednych krajach ocenia się na ogół dodatnio stan kadry peda
gogicznej, wykształconej np. w trzyletnich lub czteroletnich kolegiach lub instytu
tach pedagogicznych, a w innych krajach odczuwa się ostry kryzys w tej dziedzinie
mimo istnienia takich samych typów uczelni pedagogicznych. A do tego potrzebna
jest znajomość historii tych krajów, ich kultury oraz współczesnego stanu życia
społeczno-ekonomicznego i kulturowego. W takich badaniach trzeba więc odwołać
się do socjologii, ekonomii, demografii, antropologii, [urysprudencji, etnologii i in
nych nauk.
Takie szerokie rozpoznawanie, któremu powinna towarzyszyć systematyczna

konfrontacja własnej rzeczywistości z rzeczywistością obcą , umożliwia podjęcie owoc
nych badań podług trzeciej koncepcji. Międzynarodowa współpraca w rozstrzyganiu
problemów rozwoju kształcenia nauczycieli wymaga gruntownej znajomości własnej
rzeczywistości wychowawczej na tle rzeczywistości obcej, z jej różnorakimi uwarun
kowaniami, aby na· tej podstawie weryfikować hipotezy, które mogą być dobrze
postawione tylko po wielostronnych konfrontacjach podług pierwszej i drugiej kon
cepcji.

IV

W formułowaniu hipotez do generalnych badań porównawczych trzeba brać pod
uwagę następujące okoliczności:

1. Nie ma w świecie „systemów wychowawczych", a tym bardziej „systemów
kształcenia nauczycieli" do kopiowania w pożądanej u nas reformie, gdyż: a) wszyst
kie „systemy wychowawcze," kształtowały się pod presją swoiście odczytanych po
trzeb każdego kraju, 'są więc odbiciem, często znacznie spóźnionym, różnych potrzeb
tychże krajów, b) ,.systemy kształcenia nauczycieli" dostosowywane tak czy inaczej
do „systemów wychowawczych", którym służą, są z reguły dopiero wtórnym, a więc
przeważnie jeszcze bardziej spóźnionym odbiciem tych - powtarzam - swoiście
odczytanych potrzeb każdego kraju, c) nigdzie też jeszcze dotąd nie zbudowano
,;systemu" według zasad naukowych; na ogół biorąc, są one skutkiem różnorakich
kompromisów, co wynika nie tylko z tradycyjnego partykularyzmu w rozstrzyganiu
sprzeczności pomiędzy gwałtownymi potrzebami kadrowymi „systemów wychowaw
czych" a nader skromnymi możliwościami, jakie się stwarza dla ich zaspokojenia,
lecz również z dotychczasowej niedojrzałości wiedzy pedagogicznej, niezbędnej do
kształtowania nowego systemu.

2. Kompromisowość rozstrzygnięć praktycznych jest nieomal powszechną przy
czyną partykularyzmu w myśleniu i postępowaniu badawczym licznych pedagogów.
Zamiast podejmować badania sprzyjające rozwojowi wychowania - m. in. przez
właściwe zaprogramowanie systemu kształcenia nauczycieli - ograniczają się nie
rzadko do uprawiania apologetyki stanu współczesnego, zużywając swoje siły na roz
trząsanie pozornych problemów w jałowych dyskusjach na konferencjach i pisar
stwie, do którego na dobrą sprawę żadna istotna wiedza pedagogiczna, a tym bardziej
znajomość jakiejkolwiek innej dyscypliny naukowej nie jest konieczna. A tak się
jeszcze często zdarza w wielu krajach, o czym się łatwo można przekonać, sięgając
do literatury pedeutologicznej i czytając doniesienia 'prasy pedagogicznej. Gwoli
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ścisłości trzeba tu jednak dodać, że prasa niektórych krajów dostarcza też niemało
godnych uwagi przykładów rzeczowego podejścia do problematyki kształcenia nau
czycieli . Dość wspomnieć o współczesnej prasie radzieckiej lub amerykańskiej, gdzie,
uznawszy dotychczasowy stan za niezadowalający, pedagogowie. coraz śmielej po
dejmują badania zmierzające do ustanowienia nowych zasad kształcenia i zatrud
nienia nauczycieli.

3. Badania porównawcze mogą ' mieć wielką wartość naukową tylko jako jedna
z trzech podstawowych faz badawczych - w powiązaniu z badaniami opisowymi
i eksperymentalnymi. Aby coś porównywać w różnych układach, trzeba naprzód
to „coś" opisać, a z kolei tę nową wiedzę; którą można zdobyć przez porównywanie,
należałoby zweryfikować eksperymentalnie. Pedagogika porównawcza jako dyscy
plina naukowa może się rozwijać tylko wraz z rozwojem badań opisowych i ekspe
rymentalnych. Przedmiotem szczególnego więc zainteresowania w badaniach po
równawczych w skali światowej mogłyby 'być eksperymenty . pedagogiczne, dla
których podnietę stanowią analizy porównawcze dobrze opisanej rzeczywistości.
Te wtórne badania porównawcze będą na pewno w przyszłości mocnym ogniwem
w całym łańcuchu badań pedagogicznych.

Początkiem tego łańcucha musi być jednak rzeczowy opis stanu współczesnego,
z uwzględnieniem jego genezy i powiązań. Pedagogika porównawcza łaknie wiedzy
o strukturze i warunkach pracy nauczyciela jednoklasówki i szkół o różnym stopniu
organizacji w różnych środowiskach, o kwalifikacjach kadry kierowniczej i „syste
rnie" pracy kierowników różnych szkół w różnych środowiskach, o kwalifikacjach
tzw. nadzoru pedagogicznego i sposobach oddziaływania tego nadzoru na szkolnictwo
poprzez kierownictwa szkól i samych naucaycieli, o rzeczywistym obiegu myśli
pedagogicznej i „przedmiotowo-):\aukowej" wśród różnych grup kadry pedagogicznej,
o wpływi e tej myśli na całą pracę pedagogiczną , o typowych przyczynach zahamo
wań tego obiegu myśli i jeszcze gorszego jej odbicia w działaniu pedagogicznym
itd. itp. Takich opisów wciąż brak. Z ogromnym trudem zdobywamy. tylko epizo
dyczną wiedzę z tej dziedziny. I co tu porównywać? Co sądzić o współczesnym
kształceniu nauczycieli bez autentycznej wiedzy o tym, jakich kwalifikacji wy
maga praca we współczesnym szkolnictwie i pozaszkolnych instytucjach oświatowo
-wychowawczych? I jak tu sugerować coś do zweryfikowania przez badania ekspe
rymentalne, a tym bardziej do reform?

Dotychczasowy rozwój pedagogiki porównawczej przyczynił się do upowszech
nienia tej skromnej wiedzy o kształceniu i pracy nauczycieli , jaką do tej pory
dysponowaliśmy. To niewiele, ale jest już do czego nawiązać, aby przejść do badań
pogł ębionych. Przyczynił się też do spopularyzowania samej koncepcji wielostron
nego ujmowania problematyki pedeutologicznej. Wreszcie wskazał możliwość i ce
lowość szerokiej współpracy pedagogów w rozwiązywaniu powszechnych problemów
kształcenia nauczycieli z uwzględnieniem podstawowych warunków pracy · peda
gogicznej.

Zwracając szczególną uwagę na konfrontację różnych uwarunkowań każdego
elementu rzeczywistości wychowawczej, jak w omawianym przypadku - kształcenia
nauczycieli, pedagogika porównawcza, jako dyscyplina przede wszystk im systematy
zująca i integrująca wiedzę pedagogiczną czerpaną z licznych źródeł, może się dalej
rozwijać jako dyscyplina o charakterze prospektywnym, Jeśli nie poprzestać na
wyjaśnieniu: ,,jak jest" ani nawet „dlaczego tak jest", a iść dalej, stawiając pytania:
,.dlaczego nie jest inaczej", ,,dlaczego nie jest tak, jak mogłoby być", ,,jaka jest
szansa, aby stało· się tak, jak mogłoby być" itp. - to takie dociekanie może przy

_czynić się do sformułowania pewnych zasad, których znajomość może mieć nie
tylko wartoś~ P~~ktyczną , lecz również może się stać podstawą optymalizacji kon
kretnych projektów reform. Opracowany w ten sposób projekt może z kolei posłużyć
za tertium comparationis w dalszych konfrontacjach. A to jest chyba wielka szansa
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dla pedagogiki współczesnej. Zatem spełnienie zasygnalizowanych tu propozycji
metodologicznych pedagogiki . porównawczej może stworzyć nowe przesłanki dla
pożądanego we współczesnej rzeczywistości wychowawczej rozwoju wszystkich ga
łęzi pedagogiki jako nauki. W przeciwnym razie długo jeszcze będziemy majaczyć
o trzyletnim instytucie nauczycielskim. A dla praktyki pedagogicznej żaden stąd
pożytek.

JAN ZIELENIEWSKI

O PROGRAM.PRZYGOTOWANIA NAUCZYCIELI
DO WPAJANIA UCZNIOM NAWYKOW DOBREJ ROBOTY

Przed· kilku laty grono polskich prakseologów postawiło sobie pytanie, które
wydawało im się bardzo ważne dla praktyki organizacyjnej w naszym kraju: dla
czego za popularnością hasła „dobrej roboty" nie nadąża wcielanie go w życie i co
jest „ogniwem podstawowym" tego procesu? '

Z reguły ogniwo podstawowe - to ten czynnik, który w danej sytuacji znajduje
się we względnym minimum, a przy tym taki, na który można skutecznie oddzia
łać. Oczywiście · nie należy sądzić, że oddziałanie na ogniwo podstawowe w dzie
dzinie sprawności organizacyjnej (nawet jeśli uda się je trafnie określić) samo przez
się wystarczy do osiągnięcia zamierzonego celu. Sytuacja organizacyjna jest na
tyle złożona, że pożądana jej zmiana zależy nie od jednego tylko „warunku wystar
czającego", lecz od szeregu „warunków koniecznych", które dopiero łącznie stanowią
warunek wystarczający. Dlatego nie wolno spodziewać się, że radykalny postęp
organizacyjny w naszym społeczeństwie będzie możliwy bez ich uwzględnienia
i tylko na zasadzie rozwiązania jakiegoś hipotetycznego problemu podstawowego.

Ale ani głęboko sięgający, ani trwały sukces w tym dziele, bez mocnego uchwy
cenia podstawowego ogniwa sytuacji organizacyjnej, nie wydaje się możliwy.

Z rozważań zmierzających do zidentyfikowania podstawowego ogniwa sytuacji
organizacyjnej w Polsce zdałem sprawę w Nowych Drogach (nr 10 z roku 1962,
s. 130-135). Można je podsumować jak następuje:

Ogniwa tego można poszukiwać w trzech płaszczyznach: Pierwsza - to kon
cepcje organizacyjne, wtedy tylko prawidłowe, gdy są dostosowane do konkretnych
warunków działania, wśród których na plan pierwszy wysuwa się formacja spo
łeczna decydująca m. in. o celach działania, a w dużej mierze także o środkach
będących do dyspozycji. Druga płaszczyzna - to metody przekazywania ustalonej
koncepcji do wykonania. Trzecia zaś - dokładność wcielania jej w życie.

Brak sprawności na którejkolwiek z tych płaszczyzn obniża sprawność całego
procesu. Organizacja nieprawidłowo pomyślana nie może funkcjonować sprawnie
ani w' makroorganizacyjnej skali zarządzania gospodarką narodową, ani w mikro
organizacyjnej skali życia codziennego każdego z nas. Najlepsza koncepcja może
Ulec zniekształceniu, jeżeli metody jej wdrażania są błędne. Ale nie pomoże dobra
koncepcja i sprawne przekazanie jej do realizacji, jeżeli realizacja odbiega od prze
kazanego wzorca.

Podstawowego ogniwa naszych trudności organizacyjnych nie należy szukać
w zakresie ·pomysłów organizacyjnych. Nasze pomysły są przeciętnie nie mniej
Prawidłowe od 'obcych, często zaś od nich ·,,lżejsze"' i zgrabniejsze. Czy nie mogą być
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jeszcze lżejsze i zręczniejsze? Oczywiście, że mogą . Szczególnie zaś dotyczy to niż
szych szczebli organizacyjnych i organizacji pracy niekierowniczej.
Jedną z głównych wad koncepcji organizacyjnych. ob~yś~an!ch na ".'7Yższych

szczeblach zarządzania i przekazywanych w dół wydaje, mi się ich zbytnia szcze
gółowość, a przez to sztywność, a jedną z przyczyn tego błędu -·przekonanie prze
łożonych że na niższych szczeblach nie umiano by prawidłowo uszczegółowić tych
koncepcji. Masowa popularyzacja zasad organizacji przyczyniłaby się, być może,
do zmiany tego przekonania. Tak czy inaczej jakość koncepcji nie wydaje mi się
głównym czynnikiem hamującym u nas postęp organizacyjny.

Nie szukałbym tego czynnika także na płaszczyźnie metod przekazywania kon
cepcji do wykonania. Metody te bywają na ogół prawidłowe; jeżeli co szwankuje,
to dokładność przekazania, ale to [uź jest problem nie metody przekazywania, lecz
sumienności ogniw, pośrednich, a więc problem wcielania koncepcji w życie.

Tak więc w drodze eliminacji pozostała nam trzecia płaszczyzna jako ta, na
której kryje się nasze poszukiwane ogniwo podstawowe. ·

Upowszechnienie dokładności wcielania w życie koncepcji organizacyjnych zależy
z kolei od dwu równie ważnych czynników: od stopnia wdrożenia nawyków do
sumiennej, dokładnej, starannej pracy na każdym polu i od stworzenia warunków
aktualnie pobudzających chęć wykonywania takiej właśnie pracy. Oba te czynniki
są równie ważne, bo każdy jest niezbędny. Oba wymagają u nas chyba istotnej
poprawy - i to zarówno na stanowiskach kierowniczych, jak i niekierowniczych.
Ogniwo podstawowe okazało się więc ogniwem podwójnym. Wpojenie ogółowi
członków naszego społeczeństwa· nawyków starannej, dokładnej i sumiennej pracy
powinno być jednym z głównych zadań wychowawczych szkoły od najmłodszych
klas począwszy, a na wyższej uczelni kończąc.

Niewiele jednak zrobi w tej dziedzinie szkoła, jeśli będzie działała w izolacji.
Młodzież doskonale umie odróżnić te wytyczne wychowawcze szkoły, które odpo
wiadają skali wartości społeczeństwa dorosłych (i te wzmacniają w niej tę skalę)
od „umoralniających" wskazówek niezgodnych z rzeczywistą społeczną skalą war
tości. Te ostatnie traktowane jalfo nudna „piła", jeśli w ogóle oddziałują , to przez
przekorę w kierunku odwrotnym od zamierzonsgo, Skala wartości kształtuje się
w społeczeństwie w znacznej mierze w środowiskach pracy. Zarysowuje się więc
tu zadanie organów samorządu robotniczego oraz innych organizacji społecznych,
ą także zadanie przełożonych wszystkich szczebli; przez kształtowanie opinii pu
blicznej oraz przez stawianie i egzekwowanie wymagań ·podnieść w społecznej

. skali wartości rangę roboty sumiennej, starannej i we wszystkich szczegółach do-
kładnej. ' ·

Niewiele też w omawianym tu kierunku można oczekiwać od szkól, jeżeliby one
same nie były wzorem dokładnego realizowania zaplanowanych zadań i w ogóle
sprawnego funkcjonowania.

Nie jest jednak przedmiotem niniejszej notatki analiza stosowanego u nas systemu
bodźców ze względu na to, w jakiej mierze sprzyja on dokładnemu WYkonywaniu
zadań i przeciwdziała pracy ut aliquid fecisse videatur, ani zastanawianie się, czY,
ogólna atmosfera środowisk pracy sprzyja czy też nie sprzyja dokładnemu wyko
nywaniu zadań, ani wreszcie roztrząsanie sprawności funkcjonowania szkół jako
instytucji dydaktycznych. Niejedno, być może, dałoby się w każdej z tych dziedzin
ulepszyć . Ale nas ma tu zająć przede wszystkim pytanie, co i jak należy zrobić,
by przygotować nauczycieli do spełnienia ciążącego na nich w każdym razie zadania
wychow~wczego w dziedzinie wpaianta wszystkim członkom naszego społeczeństwa
w okresie szkolnym nawyku do dokładnego wykonywania zadań. · ·

Nie można czekać z rozpoczęciem działania na tym polu do czasu aż kto innY
usunie ewentualne uster~i w dziedzinie systemu bodźców, atmosfer; w środow!
skach pracy lub warunkow, od których zależy sprawność funkcjonowania szkol.
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Nie można czekać, bo, po pierwsze, ktoś musi zacząć, ktoś musi przerwać błędne
kolo oglądania się jednych na drugich. Zakłady kształcenia nauczycieli zdają się
być do. tej roli inicjatorskiej w pełni powołane. Nie można czekać, bo, po drugie,
proces przygotowania nauczycieli do sugerowanej im tu roli musi być , jak zoba
czymy, długotrwały, a zadanie jest z każdym dniem pilniejsze. Aby to sobie uświa
domić, wystarczy wziąć pod uwagę olbrzymi· wysiłek organizatorski dokonywany
obecnie w całym naszym życiu gospodarczym, wysiłek, którego skuteczność spo
łeczna w znacznej mierze będzie zależała od tego, czy pomysły organizatorskie opra
cowywane przez tysiące komisji działających w poszczególnych zakładach pracy
zostaną dokładnie wcielone w życie przez ogól .pracujących.

Aby spełnić zadania szkoły w dziedzinie wpajania nawyków do dokładnego
wykonywania zadań, nie potrzeba (a może nawet nie należy) moim zdaniem w nau
czaniu powszechnym stopnia podstawowego i średniego wprowadzać osobnego
przedmiotu poświęconego zagadnieniom prawidłowej organizacji pracy, sprawności
działania, dobrej robocie itp. Natomiast w toku nauczania wszystkich przedmiotów
należy: 1) Wpajać praktycznie, przykładem własnym nauczyciela i poprzez wyma
gania stawiane uczniom, zasady dokładnej i sumiennej pracy. 2) Wymagania sta
wiane w tym zakresie przy nauczaniu i egzekwowaniu wiadomości stale i kon
sekwentnie przedstawiać _uczniom jako przykład postulatów, które społeczeństwo
może i musi stawiać każdemu swemu członkowi w każdym zakresie jego działalności.
3) Kłaść większy niż . dotąd nacisk na nauczanie i egzekwowanie zasad sprawnego
uczenia się , planowania własnej pracy i realizowania tych· planów - jako na przy
kład prawidłowego sposobu o;ganizowania własnej działalności w każdym zakresie;
w nauczaniu „robót ręcznych" ten sam efekt można osiągnąć poprzez bezpośrednie
wskazywanie zasad sprawnego wykonywania pracy. 4) Przy ocenianiu postępu uczniów
brać pod uwagę nie tylko stan wiadomości, ale i stopień. realizowania przez ucznia
metodologicznych wymogów dokładnej i sumiennej pracy własnej. 5) Aby umożliwić
st.opnicwą realizację tych postulatów w szkołach dl.a nauczycieli wprowadzić osobny
przedmiot „zesady dobrej roboty i jej nauczania". 6) W szkołach zawodowych
szkolących przyszłych pracowników średniego dozoru wprowadzić przedmiot „Za
sady współdziałania i kierowania ludźmi w warsztacie pracy". 7) W niektórych
katedrach organizacji szkół wyższych po uprzednim przeszkoleniu personelu nau
czającego unowocześnić programy i metody nauczania.

Dotychczasowe starania o wprowadzenie w. życie tej koncepcji, mającej moim
zdaniem zupełnie podstawowe znaczenie dla naszej przyszłości narodowej, dały jak
dotąd praktycznie bardzo nikle rezultaty. Praktycznie sprowadzają się one, o ile mi
wiadomo, tylko do wprowadzenia na wyższych studiach ekonomicznych przedmiotu
,,Teoria organizacji i zarządzania", a na zawodowych wyższych studiach administra
cyjnych przedmiotu „Zasady organizacji pracy w administracji". W

1
wyższym szkol

nictwie technicznym wprowadza się wykład „Elementy nauki o pracy", a na nie
których kierunkach wyższych studiów prawniczych wykład „Nauki administracji"
pojmowanej jako nauka o organizacji pracy w administracji. Natomiast w szkol
nictwie podstawowym, zawodowym i ogólnokształcącym, które jedynie jest zdolne
oddziałać wychowawczo na dostatecznie wielką część społeczeństwa, sprawa, o ile
mi wiadomo, pozostaje odłogiem.

Nie rozwiązałoby jej, nawet w drobnej mierze, ani wprowadzenie pewnej liczby
haseł programowych do jednego z programów nauczania przedmiotów już w planie
nauczania zawartych (gdzie praktycznie może to oznaczać w najlepszym razie wer
balne, a więc wychowawczo mało skuteczne, uwzględnienie postulatów „dobrej
roboty"), ani wprowadzenie kilkugodzinnego osobnego przedmiotu nauczania orga
nizacji, które również musiałoby się szybko sprowadzić do werbalizmu „kazań"
o dobrej robocie i sumienności w pracy.
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Konkretny, rozłożony na kilka lat, a w pełni dopiero po dłuższym okresie czasu
skuteczny program działania rysuje się mi jak następuje:

1) Opracowanie w ciągu roku szkolnego 1968/69 programu dwumiesięcznych waka
cyjnych kursów dla kilkuset profesorów i nauczycieli uczących już w zakładach
kształcenia nauczycieli - po jednym lub dwu z każdego z tych zakładów. Kursy te
miałyby na celu przygotowanie wykładowców przedmiotu ·,,Zasady dobrej roboty
i jej nauczania", przewidzianego dla zakładów kształcenia nauczycieli i uniwersy
tetów. Zakład Prakseologii PAN mógłby współdziałać zarówno w opracowaniu pro
gramu tego kursu, [ak -i w dobraniu osób przygotowanych do nauczania na nim,

2) Przeprowadzenie takich kursów w leci'e 1969 .
. 3) Opracowanie - w toku kursów, o których mowa ad 1), programu przedmiotu,

„Zasady dobrej roboty i jej nauczania", i wprowadzenie go przez Ministerstwo
Oświaty [ako obowiązkowego na ostatnim roku nauczania we wszystkich zakładach
kształcenia nauczycieli od roku szkolnego 1969/70 począwszy.

. 4) Zalecenie absolwentom zakładów doskonalenia nauczycieli i uniwersytetów
przechodzącym do czynnej pracy wychowawczej w szkolnictwie wszystkich szczebli;
a opuszczającym te zakłady vr». 1970, aby od roku szkolnego 1970/71 w swej dzia-.
łalności pedagogicznej (niezależnie od nauczanego przedmiotu) realizowali zasady.
wychowawczego oddziaływania zarówno na swych uczniów, jak i na swych star
szych kolegów-nauczycieli w kierunku wpajania. nawyków do pracy dokładnej

. i sumiennej.
Każdy kolejny rocznik młodych nauczycieli zasilający szkolnictwo podstawowe,

zawodowe i ogólnokształcące wzmagałby w ten sposób efekt wychowawczy, o któ
rego realizację w tej notatce chodzi.
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PRÓBA BADANIA USPOŁECZNIENIA DZIECI I MŁODZIEŻY

Celem tego artykułu jest zaprezentowanie próby badania poziomu ·uspołecznienia
wychowanków na użytek nauczycieli oraz pracowników rozmaitych placówek wy
chowawczych.

Przez uspołecznienie rozumiem gotowość jednostki do· podporządkowania intere
sów osobistych interesom ·szerszych grup społecznych. Mówiąc natomiast o „szer
szych grupach społecznych" mam na myśli grupy wtórne, w odróżnieniu od pier
wotnych, w których więź jest oparta na styczności osobistej oraz na wysokim stopniu
identyfikacji · członków z grupą 1. Według W. Okonia „jednostka jest tym więcej
uspołeczniona, im większą rolę grają w jej życiu· wartości społeczne w stosunku
do wartości osobistych" 1.

Tak pojęte uspołecznienie jest swoistą postawą jednostki i zawiera w sobie ele
ment poznawczy, emocjonalny i motywacyjny 3• Umiejętność podporządkowania wła
snych spraw dobru ogólnemu wymaga bowiemorientacji poznawczej w otaczającej
rzeczywistości społecznej, a także więzi emocjonalnej z ludźmi oraz gotowości do
działania, do przekształcania owej rzeczywistości.

Badanie uspołecznienia, choć niezwykle trudne i dające niewątpliwie tylko przy
bliżone rozeznanie badanego poziomu, jest dla wychowawcy wyraźnie potrzebne.
Pokazuje ono wyniki pracy wychowawczej, a także umożliwia tworzenie sensownych
planów dalszego uspołeczniania poprzez szczególne uwzględnienie w nich oddziały
wania w tym kierunku, w jakim okazały się największe braki.

Badanie postaw ma już bogatą literaturę. Przeglądu wielu badań w tym zakresie
dokonał ostatnio Z. Zaborowski 4. W badaniach tych ograniczano się zwykle do
mierzenia opinii, co nie wydaje się słuszne z uwagi na to, że aczkolwiek postawy
ujawniają się w sposób werbalny w opiniach, to jednak opinia nie wyraża postawy
w sposób pełny, zwłaszcza nie ukazuje gotowości do działania, która jest ważnym
składnikiem postawy.

Tworząc projekt badania uspołecznienia wzięłam pod uwagę trzy składniki, nie
ograniczając się do opinii badanych w stosunku do spraw społecznych. Kwestiona
riusz, który niżej przedstawiam, zawiera pytania sprawdzające znajomość niektórych
zagadnień społecznych, a także takie, które mają pokazać stosunek do kolegów, tole
rancyjność, poczucie odpowiedzialności, pomysłowość, czyli najważniejsze właści~
wości charakteryzujące człowieka uspołecznionego. Odpowiedzi uzyskane przy po
mocy kwestionariusza uzupełnia się danymi zebranymi przez obserwację wycho
wanków, ustalając ocenę według podanych kryteriów.

1 J. Szczepański': Elementarne pojęcia socjologii. W-wa 1963, s. 146.
~ w. Okoń: Osobowość nauczyciela. W-wa 1959, s. 23.
• T. M. Newcomb: Social Psychology. New York 1950, s. 119.
,, Podstawy wychowania zespołowego. W-wa 1967, s. 269-293.
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Postawy posiadają różną intensywność - stopień ich nasilenia w proponowanych
badaniach ukazuje ilość uzyskanych punktów przez poszczególne osoby badane. Na
tomiast graficzne przedstawienie wyników wszystkich członków grupy stanowi
profil tej grupy (klasy, zastępu harcerskiego, grupy kolonijnej it~.), porównywalny
z profilem innych grup.

Przedstawiony niżej projekt jest opracowany na wiek 13-15 lat. Na inne okresy
rozwojowe należy nieco zmodyfikować zestaw pytań, dostosowując go do poziomu
umysłowego badanych. Pod pytaniami będą podane kryteria ocen. Projekt jest· ujęty
w trzy kategorie współzależnych zagadnień: 1) obraz świata w zakresie spraw spo
łecznych, 2) oceny i stosunek emocjonalny, 3) system operacyjny (do jakich działań
jest gotów) 5•

I. Obr a z świat a w z akr esie spr a w sp o ł e cz n Y c h

1. Jakie są najważniejsze potrzeby Polski w chwili obecnej?
Ocena:

Za 5 cech o charakterze społecznym (podkreślone - 5 pkt.,
za 4 cechy o charakterze społecznym - 4 punkty itd.

2. Jakiego człowieka w społeczeństwie należy otoczyć największym szacun-
kiem?

3. - Na czym polega ustrój socjalistyczny?
4. Jaki zawód obierasz na przyszłość i dlaczego?
Ocena wspólna dla pytania 2, 3, 4:
Jeżeli wymieni przynajmniej 2 cechy społeczne Jpyt. 2), trafnie określi ustrój

socjalistyczny (pyt. 3), poda konkretny zawód argumentując potrzebami spo
łecznymi lub własną przydatnością (pyt. 4) - 5 punktów; brak jednego z wy
mienionych warunków - 4 pkt. itd.

II. O c e n y i s t o s u n e k u c z u c i o w y d o z a g a d n i e ń ż y c i a s p o
ł e cz n ego

5. Jakim człowiekiem pragniesz. być '(podkreśl tylko 5 cech ze wszystkich
wymienionych):

zdolny, uczciwy, ładny, mądry, koleżeński, wesoły, życzliwy, bogaty, uczynny,
oszczędny, pracowity, towarzyski, zaradny, dowcipny,. inteligentny, sprytny.

Ocena: ' ·
Za 5 cech o charakterze społecznym (podkreślone) - 5 pkt.,

za 4 cechy o charakterze społecznym - 4 punkty itd.
6. Wyobraź sobie, że w czasie wycieczki, w której brałeś udział uczestnicy

w obcyzr: ~ieście zdeptali trawnik, ktoś złamał dwa niewielkie krze.wy. Napisz,
kto powirnen być za to odpowiedzialny.

Ocena:

Jeżeli napisze badany, że on również jest odpowiedzialny _ 5 pkt.,
wszyscy_ ~ez wymienie~ia sie?ie - 4 pkt., odpo,wiedzialny ten tylko,
kto za~mił - 3 pkt., k1erowmk wYCieczki - 2 inni - 1 nikt lub brak
odpowiedzi - O. ' '

7· ~akie wymagania postawiłbyś uczestnikom kolonii (obozu) abyś mógł
czuć się na tej kolonii bardzo dobrze? Wymień w 5 punktach taki'regulamin. ·

° Klasyfikacja elementów tworzących t •
Czynności świadome. Praca zbior Psych p0

~ a~ęk wzięta od T. Tomaszewskiego:
1966, s. 270. · 0 ogia Ja o nauka o człowieku. Warszawa
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Ocena:
Za 5 trafnych punktów regulaminu - 5 punktów,
za 4 trafne punkty regulaminu - 4 punkty itd.

8. Jakie czyny ludzkie zasługują na najwyższą nagrodę? (Wymień 3).
Jakie czyny zasługują na najwyższe potępienie? (Wymień trzy).
Ocena: ·

Jeśli wymieni trafnie 3 pozytywne cechy i 3 negatywne - 5 pkt.,
proporcjonalnie zmniejszamy punktację według ilości błędów.

9. Jakich kolegów najbardziej lubisz? (Z trzech cech wymienionych w każ
dym wierszu podkreśl tylko jedną):
wierzący, niewierzący, nie zwracam na to uwagi;
zdolny, niezdolny, nie zwracam na to uwagi;
ładny, nieładny, nie zwracam na to uwagi;
bogaty, biedny, nie zwracam na to uwagi;
zaradny, niezaradny, nie zwracam na to uwagi.

Ocena:
Jeżeli podkreśli w pięciu wierszach trzecią ewentualność, dajemy
5 punktów, jeżeli w czterech podkreśli ewentualność trzecią - 4
punkty itp.

10. Z jakiego kraju wybrałbyś sobie kolegów na obóz letni? (Poza Polską).
11. Gdyby ci wypadło spać pod wspólnym namiotem z chłopcami (dziew

czynkami) z zagranicy, z kim nie chciałbyś być razem?
Ocena łączna za pyt. 10, 11:

Jeżeli w odpowiedzi na pytanie 10 wymieni dwie lub więcej narodowości,
a w odpowiedzi na pytanie 11 nie podkreśli żadnej - 5 pkt. Proporcjonalnie
zmniejszamy punktację .

III. S y s t e m o p e r a c y j n y
'·12. Napisz swoje 'propozycje, w jaki sposób można urozmaicić życie na ko-

lonii (na obozie, w klasie, internacie).
Ocena:

Za 5 realnych pomysłów - 5 pkt., za 4 - 4 itp.
13. O czym. powinien pamiętać przewodniczący grupy organizując wspólną

pracę? (Wymień w 5 punktach).
Ocena:

Za 5 trafnych pomysłów - 5 pkt., za 4 - 4 punkty itp.
M. Na podstawie obserwacji ustalić aktywność w życiu zbiorowym:

a) chętnie zgłasza się i wykonuje pracę dla innych - 5 pkt.;
b) chętnie zgłasza się, lecz wykonuje zachęcany, z pomocą - 4 pkt.;
c) zgłasza się z pewnymi oporami, ale podjętą pracę wykonuje - 3 pkt.;
d) zgłasza się tylko do takich prac, za które jest nagradzany - 2 pkt.; ·
e) podejmuje i wykonuje pracę społeczną tylko pod przymusem - 1 pkt.;
f) ma negatywny stosunek do prac na rzecz innych - O pkt.

15. Na podstawie obserwacji ustalić umiejętność współżycia z innymi:
a) umie organizować pracę, umie też podporządkować się i słuchać kole-

gów - 5 punktów;
b) niechętnie przewodzi, ale sumiennie_ spełnia polecenia - 4 pkt.;
c) umie przewodzić, niechętnie podporządkowuje się - 3 pkt.;
d) nie umie przewodzić, niechętnie podporządkowuje się, ale nie stroni od

kolegów - 2 lub 1 pkt.;
e) utrudnia innym wspólną pracę, jest agresywny - O pkt.
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16. Na podstawie obserwacji ustalić stosunek do mienia społecznego, osobistego
cudzego:" . . .

a) wykazuje troskę O mienie społeczne, cudze i osobiste, w razie potrzeby
zwraca innym uwagę za nieprzestrzeganie tego postulatu -:-- 5 P~nktów;

b) troszczy się o mienie społeczne, nie reaguje w przypadkach mszczenia przez
innych - 4 punkty; ·

c) nie niszczy, ale nie dba o porządek, naprawę używanych sprzętów
3 punkty;

d) niszczy własne przedmioty, ale szanuje cudze i społeczne - 2 pkt.;
e) dba tylko o własne rzeczy - 1 pkt;
f) niszczy własne, cudze i wspólne przedmioty - O.
Tak więc największa. ilość punktów możliwa do uzyskania wynosi 65. Prze-

liczając punkty na ocenę czterostopniową uzyskujemy następującą skalę:

uspołecznienie bardzo dobre - punkty w granicach 49-65;
uspołecznienie dobre - punkty w granicach 32-48;
uspołecznienie dostateczne - punkty w granicach 16-32;
brak uspołecznienia - punkty w granicach 0-15.

Praktycznie osiągnięcie górnego pułapu w postaci 65 punktów występuje bardzo
rzadko, jak też zdarza się sytuacja zerowa, jeśli naturalnie pomiary są dostosowane
do właściwości rozwojowych dzieci. Ponieważ wykres punktacji można robić od
dzielnie dla poszczególnych składników postaw, przy porównaniu wyników kilku
grup da się sprawdzić , w ~·akim zakresie jedna grupa góruje nad drugą , a w jakim
badani wykazują największe osiągnięcia lub braki.
Przejdę teraz do krótkiego zrelacjonowania · wyników badań przeprowadzonych

przy pomocy przedstawionej wyżej techniki. Uspołecznienie badano na dwóch kolo
niach letnich. Jedna z nich była zorganizowana w sposób nazwijmy tradycyjny.
Grupy miały wyznaczony przez wychowawców regulamin, wszelkie przekroczenia
owego regulaminu spotykały się z represją . Wychowawca organizował zajęcia, wy
znaczał dyżurnych do spraw porządkowych, kienował grupą , kontrolował zachowanie
się podopiecznych. Druga natomiast kolonia miała specjalnie przygotowanych, prze
szkolonych na kursie wychowawców i organizowała życie kolonijne na zasadzie ma
ksymalnej aktywizacji wychowanków. Każda grupa dzieci tworzyła komisje robocze
(sanitarna, gospodarcza, rozrywkowa, sportowa), wybierając na każdy tydzień prze
wodniczącego, argumentując wybór, oceniając jednocześnie ustępującego. życie na
tej kolonii organizowano na podstawie możliwie jak najszerszej samorządności wy
chowanków. Nazwijmy ją kolonią A, w odróżnieniu od poprzedniej, którą określimy
jako B. Na kolonii A zbadano dwie grupy wychowawcze: grupę najstarszych chłop
ców (13-14-letnich) oraz grupę najstarszych dziewcząt - będzie to grupa II , a chłop
ców I. Chociaż cała kolonia A była zorganizowana na zasadach samorządności wy
chowanków, to największe nasilenie aktywności uczestników wystąpiło w grupie I.
Było to możliwe dzięki temu, iż wychowawca tej grupy posiadał duże doświadczenia
oraz wyższe wykształcenie pedagogiczne i dziesięcioletni staż pracy kolonijnej. Pra
cował z chłopcami ściśle według przygotowanej instrukcji, która przewidywała
oprócz samodzielności uczestników także specjalne akcje, mające na celu uspołecz
nianie wychowanków. Pozostałe grupy. na kolonii A w różny sposób miały ograni
czoną swobodę działania, chociaż oficjalnie przyjęły ogólnokolonijną organizację
życia.

Badając poziom uspołecznienia w trzech krótko omówionych grupach próbowano
sprawdzić, czy w wynikach pomiarów uspołecznienia dadzą się zauważyć 'jakieś
różnice, jeśli tak, to można by przypuszczać, iż zostały spowodowane wprowadze
niem zmiennej niezależnej w postaci maksymalnej aktywizacji wychowanków w gr~
pie I. Jak zobaczymy za chwilę, istotnie wyniki wypadły najkorzystniej w tej w\aśnie
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grupie I na kolonii A. Należy zaznaczyc, ze badania przeprowadzono po miesięcz
nym oddziaływaniu, pod koniec turnusu kolonijnego.

TABL. I. ZESTAWIENIE WYNIK ÓW USPOŁECZNIENIA NA KOLONIACH LETNICH

p o st a w a średnia
bardzo

I
I dostate-1 brak ~sp?- arytme- mediana

dobra tycznadobra czna łeczmema

Kolonia A
Grupa I 10,5 63,2 ·26,3 - 36,6 39
19 badanych

Kolonia A
·I 4,2 I 50,0 I 46,8 I - I 31,4 I 33,6

Grupa II - 24 b.

Kolonia V
I - I 29,4 I 64,7 I 5,9 I 26,7 I 27

17 badanych

Ilość uzyskanych ocen podano w procentach.

Jak widać z tabeli, najsłabsze uspołecznienie wykazały dzieci na kolonii B. Ani
jeden z badanych chłopców nie osiągnął· postawy bardzo dobrej. Najwyższa ilość
punktów w tej grupie wynosi 38, podczas gdy .w grupie I kolonii A najwyższy wynik
równa się 50 punktów, w grupie II na tejże kolonii - 49.

Rozpiętość wyników, przez którą za J. P. Guilfordem rozumiem różnicę między·
oceną najwyższą i najniższą', najmniejsza okazała się na kolonii B, czyli grupa jest

·r,od względem uspołecznienia ogólnie słaba i najmniej zróżnicowana, Największe
zróżnicowanie występuje w grupie I na kolonii A.

TABL. rr, ROZPIĘTOSC WYNIKÓW W BADANYCH GRUPACH

25

kolonia B

30

grupa II KA

36

I grupa I K A

Ciekawe jest porównywanie średnich arytmetycznych uzyskanych wyników w _po
szczególnych trzech zakresach: poznawczym, emocjonalnym i działaniowym. Okazuje
się , że intensywne oddziaływanie w kierunku uspołeczniania wychowanków najbar
dziej skuteczne było w przyswajaniu dzieciom wiedzy o życiu społecznym i w kształ
towaniu ich emocjonalnego stosunku do społecznej rzeczywistości. Natomiast w za
kresie działania w porównaniu z innymi grupami grupa I wykazuje najmniejsze
różnice. Zaskakującym wydaje się fakt, że grupa II na kolonii eksperymentalnej
wykazała niższą średnią w zakresie działania niż grupa na kolonii B, gdzie istniał~
jedynie fikcyjna samorządność. Obserwując pracę w grupie II można było zauważyć,
że pdwołane do życia komisje robocze nie przejawiały konkretnej pracy, były raczej
formalnymi jednostkami i dlatego nie stanowiły dostatecznie silnego bodźca stymu
lującego działalność, która mogła korzystnie wpłynąć na system operacyjny poszcze
gólnych wychowanków. Natomiast wyraźnie wyższe wyniki grupy II w porównaniu
z kolonią B zaznaczyły się w zakresie poznawczym i emocjonalnym, zbliżając się
do grupyI, ponieważ w wielu imprezach brały udział wszystkie grupy kolonii ekspe
rymentalnej i prawdopodobnie zysk by! w obu grupach podobny.

, Podstawowe metody statystyczne w psychologii i pedagogice. W-wa 1964, s. 90.

5 -Ruch Pedagogiczny
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TABL. III. SREDNIE ARYTM UZYSKANE W POSZCZEGOLNYCH SKŁADNIKACH POSTAW.

I
Obraz świata -I Oceny i_ stosunek I Działanie Iemocionalny

maksymalna ilość pkt. I u I 30 I . 25

możliwych

Kolonia A
I

6,42 I
12,95 I

17,11
grupa I

Kolonia A I 4,13 I
12,83 I

14,04

1

grupa II

Kolonia B I 3,29 I 9,12 I 14,35

Dla dokładniejszej analizy ilościowej można jeszcze posłużyć się wykresem ilu
strującym wyniki uzyskane przez wszystkich badanych.

WYNIKI UZYSKANE PRZEZ POSZCZEGOLNYCH WYCHOWANKOW
W BADANYCH GRUPACH
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J
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3

3

3

28

26

24
22

20
18

16

14

. Pragnę ~e~zcze nieco uwagi poświęcić analizie jakościowej
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Ciekawie ujmowali badani najważniejsze potrzeby kraju. Przedstawili ciekawy
wachlarz zagadnień dotyczących różnych dziedzin życia. Od naiwnych, zresztą bar
dzo nielicznych uwag w rodzaju: ,,żeby w Polsce były kopalnie złota" lub: ,, ...żeby
były największe bogactwa naturalne", do wnikliwych postulatów odnośnie zwięk
szenia tempa budowy mieszkań, fabryk, elektryfikacji wsi itp. Wielu badanych
pisze O sprawach moralnych, wyrażając się w sposób uproszczony: .,zmniejszyć ilość
pijaków, chuliganów". Z pytaniem o potrzeby Polski -radzą sobie na ogól wszyscy
badani, chociaż ' gradacja potrzeb pozostawia wiele do życzenia.

Zaskakująco słabo wypadły odpowiedzi badanych na pytanie: .,Na czym polega
ustrój socjalistyczny?" Mamy tu następujące przykłady: .,Ustrój socjalistyczny po
lega na tym, żeby ludzie żyli w zgodzie i pojednaniu", ,. ... Nie jest kraj pod za
borem innych państw", ,,...utrzymanie pokoju z innymi państwami", ., ...że. każdy
rządzi sobą", ,,Polega na pomaganiu innym państwom" itp. Jak wynika z przytoczo
nych odpowiedzi, badani w poważnej większości nie znają najbardziej charaktery
stycznych cech ustroju socjalistycznego, chociaż słyszą o nim różne informacje od
najwcześniejszych lat. To samo pytanie w klasach ósmych kilku szkół w Gdańsku,
przy okazji badania postaw patriotycznych, wypadło bardzo dobrze. Czyli dopiero
na lekcjach wychowania obywatelskiego i historii uczeń jest w stanie pojąć istotę
tego ustroju.

Odpowiedzi na pytanie: ,.Jaki zawód obierasz na przyszłość i dlaczego?" - są
bardzo konkretne, ale na 60 osób tylko trzy podały motywację społeczną . Oto one:
,,Chcę być mechanikiem samochodowym, bo w Polsce przybywa coraz więcej samo
chodów, a mechaników jest ciągle za mało", ,,Chcę zostać lekarzem, bo lubię poma
gać słabym ludziom". ,.Nauczycielką - bo chcę swoją wiedzę przekazać ludziom".
Reszta uzasadnia wybór zamiłowaniem do czynności związanych z planową pracą
zawodową . Nie widać w tych odpow.iedziach wygórowanych aspiracji, raczej wiele
jest przykładów bardzo niskich aspiracji czy Nawet ich braku: ,.Chcę zostać ku
charką, bo lubię gotować i jeść", ,.Kelnerką, bo lubię nosić i zmywać talerze", ,.Zo
stanę kominiarzem, bo nie trzeba długo się uczyć".

W wyborze wartości pierwsze miejsce zajęła zdolność i pracowitość (obie cechy
po 41 głosów). Należy sądzić, że jest to uwarunkowane pragnieniem zdobycia po
wodzenia szkolnego. Uczeń wie, iż jest ono zależne od tych właśnie cech, decydują
one o dobrych wynikach w nauce. Uczniowie zdolni, osiągający dobre wyniki, za
miast zdolności podkreślają mądrość. Drugą pozycję zajęła koleżeńskość ułatwia
jąca współżycie rówieśników (39 głosów), trzecią uczciwość - 34 głosy. Wprawdzie
analizowany materiał jest skromny ilościowo, to jednak ukazuje pewne prawidłowo
ści. Badając stosunek dzieci do kraju rodzinnego na znacznie szerszym 'materiale,
miałam możność zauważyć wyraźnie negatywny stosunek dzieci i młodzieży do

_wszelkiego rodzaju nadużyć gospodarczych ludzi dorosłych, dlatego też wybór,
z wielu podanych cech, uczciwości jest konsekwencją potępiającego stosunku do
braku tej cechy u wielu ludzi dorosłych. Czwarte miejsce zajęła mądrość (30 gł.),
piąte oszczędność (20 gł.), I tu można zauważyć pewną zależność: ten, kto wybierał
oszczędność, podkreślał również pracowitość albo bogactwo, rzadziej wszystkie trzy
cechy razem. Najmniej głosów uzyskała uczynność , prawdopodobnie dzieci nie bar
dzo wiedziały, o co chodzi, na czym ona polega.

Symptomatyczne są odpowiedzi badanych odnośnie odpowiedzialności (pyt. 6).
.Znaczna większość odpowiedzialność zrzuca na wychowawcę, kilkoro zaledwie na
tego, kto był sprawcą zniszczenia zieleni, nieliczni też obciążają odpowiedzialnością
całą grupę. Jedna z badanych dziewcząt pisze, że odpowiedzialni powinni być ro
dzice, ponieważ nie przyzwyczaili swoich dzieci do poszanowania zieleni. Uwidacz
nia się tu brak w wychowaniu szkolnym dostatecznej troski o wyrabianie w dzie
ciach poczucia odpowiedzialności. Uczniowie orientują się, że w zasadzie za ich
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· · · · d · d · 1· · uczvciele nauczyciele natomiast uspra-niedoclągnięcia w nauce są o powie zia m na , • . . . . .
· dl' · · d • • z uczniami obciążając odpowiedzialnościąwie iwiaJą własne tru nosci w pracy , . . ..

rodziców, a dziecko rzadko ma okazję do ponoszenia pełnej odpowiedzialnoścl za
jakiekolwiek osobiste sprawy.

Pytanie 7 było dla przebadanych grupy za trudne. Dzieci nie r~zumiały_ prawdo-
. · " · · ł b · · może że w pytaniu chodziło o wy-podobme słowa „regulamin , me zauwazy Y yc , . . ..

magania pod względem kolegów i, z wyjątkiem kilkorga dzieci z gr~_PY I na kolo~u
A, pisały O życzeniach związanych z urozmai_ceniem życia na kolonu, o co chodziło
w pytaniu 12. . . · . .

Pytanie 9 miało na celu zbadanie tolerancyjności dzieci. W tym zakresie ich od-
powiedzi pozostawiają wiele do życzenia. Ponad 500/o bad~n~ch (32 osoby! wykazało
całkowitą nietolerancję w wyborze kolegów. 8 osób z pięciu przedstawionych sy
tuacji tylko w jednej wyraża tolerancyjność, 12 - w dw~ch, a 8 -:-- :' trzech lub
w czterech. -Ani jeden badany nie wykazał pełnej tolerancji, podkreślaiąc we wszy
stkich wierszach ewentualność trzecią .

Podobnie niepokojąco przedstawia się stosunek do innych narodowości. Tylko
60/o badanych nie odrzuciło żadnego obcokrajowca, a 630/o odrzuciło więcej niż
dwóch. Chcąc sprawdzić, czy podkreślenie nie było bezmyślne, niejako automa
tyczne, szukałam, czy wśród odrzuconych nie znajdują się w tym samym kwestio
nariuszu te, które zostały wybrane w pytaniu· poprzednim. Okazało się , że nie.
Co więcej, dała się zauważyć korelacja między stosunkiem do innych ras i narodów
a tolerancyjnością względem kolegów (pyt. 9). Te cztery osoby badane, które nie
odrzuciły żadnego obcokrajowca w pytaniu 9, podkreśliły, przynajmniej w dwóch
wierszach; że jest im obojętne, czy kolega jest wierzący, czy nie, biedny czy bogaty
lub inną ewentualność .

Uprzedzenia narodowościowe odzwierciedlają najczęściej stosunek rodziców do
tych spraw. Rozeznanie, jak dalece są zakorzenione owe uprzedzenia, może wycho
wawcom ułatwić oddziaływanie w kierunku likwidacji tych ujemnych zjawisk.

Ocena działalności badanych oraz ich · stosunku do własności · osobistej, cudzej
i społecznej, dokonana na podstawie obserwacji zachowania wychowanków na ko
lonii, przedstawia się następująco: średnia arytmetyczna ocen za aktywność w życiu
kolonii wynosi 3,87 dla trzech grup łącznie. Srednia współdziałania - 3,52, posza
nowanie własności - 3,15. Z obliczeń tych wynika, że najniższą ocenę uzyskał sto
sunek badanych do przedmiotów codziennego użytku i zajmowanych pomieszczeń.
Zresztą przegląd budynków po turnusie kolonijnym często potwierdza uzyskane
wyniki.

Oceniając zaprezentowaną próbę badania uspołecznienia dzieci pragnę zaznaczyć,
iż wymaga ona dalszych modyfikacji, poprawek, starannego dostosowania do pozio
mu umysłowego badanych. Niemniej jednak wydaje się, że pomiary te mają szereg
walorów, do których przede wszystkim należy zaliczyć stosunkowo wysoką diagno
styczność i łatwość zastosowania w praktyce. Porównywano uzyskane wyniki (przy
badaniu uczniów w klasie) z opinią nauczycieli o badanych uczniach, a w niektórych
przypadkach także z opiniami rodziców, i zbieżność okazała się wyraźna. W zastoso
waniu pomiary są proste, nie wymagają specjalnych umiejętności i każdy nauczyciel
może je stosować, wykorzystując uzyskane wyniki w pracy wychowawczej.
Jakie zauważyłam trudności i niedociągni:ęcia w przedstawionej technice badaw

czej? Pytanie 7 okazało się za trudne, o czym już była mowa poprzednio. Pragnę
jednak zaznaczyć, że w badaniach zastępu harcerskiego na obozie, w tej samej gru
pie wieku, odpowiedzi na to pytanie były trafne i ciekawe. Czyli w sytuacji więk
szego „wyrobienia" organizacyjnego młodzież rozwiąZiuje to zadanie bezbłędnie.

Niedociągnięciem w omówionych badaniach jest trudność w pełnej obiektywizacji
ocen za wszystkie odpowiedzi. Przy niektórych pytaniach sytuacja jest łatwa i jedno-
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znaczna (np. pyt. 5, 6, 9, 10 + 11), ale ocena odpowiedzi na pytanie 2 + 3 + 4, 8 jest
trudna, może być w pewnym stopniu subiektywna. Podobne obawy powstają przy
tych ocenach, które opierają się na obserwacji wychowawcy. Tu również trudno
o całkowity obiektywizm i dlatego ta sama jednostka powinna być oceniana przez
wychowawcę i oddzielnie przez kolegów, aby przez porównanie można było bardziej
zobiektywizować ocenę . Trudność powstaje też wówczas, kiedy badania prowadzi
osoba nie znająca badanych. ·w takiej sytuacji o ocenę aktywności społecznej, współ
działania oraz stosunku do mienia osobistego i społecznego musi prosić wychowawcę
i władze samorządu dziecięcego czy młodzieżowego.

Z wychowawczego punktu widzenia można mieć zastrzeżenia do pytania 11. Jed
nak odpowiedzi na nie dają potrzebne wychowawcy rozeznanie stosunku badanych
do innych narodów czy ras. Aby badanie nie wyrządziło żadnej wychowawczej szko
dy, należy po zebraniu wypełnionych kwestionariuszy (przed dokonaniem analizy)
przeprowadzić dyskusję na temat właściwego stosunku do innych narodów.

Z przeprowadzonych badań na koloniach letnich można wysnuć wniosek, że dzieci
wykazały stosunkowo niski poziom uspołecznienia. Jednak przez umożliwienie im
w pełni odpowiedzialnego, społecznego działania i prawdziwej samorządności, w po
łączeniu z dobrze przemyślaną akcją wychowawczą, można ten poziom podnieść,
nawet w czasie turnusu kolonijnego.

W wychowaniu kolonijnym jest też wiele okazji do likwidacji braku tolerancji,
a także wszelkich uprzedzeń rasowych i narodowościowych. Wychowawca przebywa
z grupą przez cały dzie'ń w różnych sytuacjach i dlatego w krótszym czasie może
osiągnąć nieraz dobre wyniki.

Poszanowanie mienia społecznego, przez przekazanie wychowankom troski o nie
oraz pełnej odpowiedzialności za czystość zajmowanych pomieszczeń, może przy
czynić się do likwidacji ujemnych przyzwyczajeń wyniesionych z domu.

Na zakończenie pragnę dodać , że badanie uspołecznienia dzieci i młodzieży może
ukierunkować pracę wychowawczą tak, aby przygotować ludzi odpowiedzialnych,
którzy będą kierowali się w życiu motywami o wysokich walorach społecznych.
Rozeznanie braków w uspołecznieniu może ułatwić realizację tego trudnego zadania,
tak trafnie sformułowanego przez B. Suchodolskiego: ,,Wykształcić w wychowan
kach takie potrzeby i takie motywy dążeń, aby ludzie, rozwijając siebie, rozwijali
świat obiektywny, w którym żyją , i aby urzeczywistniając w ten sposób siebie, słu
żyli także innym ludziom" 7,

KSENIA WASYLKOWSKA
WROCŁAW

z BADAN NAD STOSUNKIEM UCZNIOw·no SZKOŁY

Uwagi na temat roli i znaczenia stosunku uczniów do szkoły spotkać można w każ
dej niemalże publikacji dotyczącej trudności wychowawczych, przestępczości n;~
letnich czy niepowodzeń w nauce. Autorzy tych prac stwierdzają zwykle, że nie

. właściwy stosunek do szkoły i nauki jest konsekwencją pewnych trudności i niepo
wodzeń, jakie przeżywa uczeń, a także poważną przyczyną dalszych trudności
i zaburzeń w jego zachowaniu. Prowadzi on w efekcie do wypaczenia uczuć i postaw

1 Podstawy wychowania socjalistycznego. Warszawa 1967, s. 105.
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moralno-społecznych, co utrudnia, a czasem nawet uniemożliwia, wychowawcze
i dydaktyczne oddziaływanie nauczycieli w szkole.

Zgodne i częste podkreślanie w literaturze pedagogicznej znaczenia postawy ucz
nia wobec szkoły nie idzie jednak w parze z odpowiednio dużą Ilością badań w tym
zakresie. Na literaturę tego zagadnienia składają się prace bądź omawiające szcze
gółowo wąski wycinek problemu postaw uczniów wobec szkoły, bądź też traktujące
go w sposób ogólnikowy i powierzchowny. Wynika to w dużej mierze z niejednolitego
traktowania przedmiotu stosunku uczni6w do szkoły. Niektórzy autorzy piszą o po
stawach uczniów wobec szkoły, traktując ją jako niepodzielną , [ednolitą całość i zaj
mując się w tej sytuacji ·nie tyle związkiem postaw z ich przedmiotem, ile z ich
źródłami. Omówienie stosunku ucznia 'do szkoły według tego rodzaju schematu
można znaleźć między innymi w publikacjach R. Łapińskiej 1 czy A. Berge'a 2

, ana
lizujących całokształt czynników kształtujących postawę ucznia, a także u C. Lind
grena omawiającego w jednym z rozdziałów „Psychologii wychowawczej w szkole"
wyniki badań psychologów amerykańskich zajmujących się 'zaleźnością pomiędzy
postawą ucznia wobec szkoły a jego sytuacją rodzinną 3•

W innych badaniach z tego zakresu autorzy ograniczają przedmiot badań do -po
stawy uczniów wobec jednego z istotnych, ich zdaniem, elementów składających się
na szkołę . Dla jednych jest to nauczyciel 4, dla innych przedmioty nauczania 5 lub
zespół rówieśników 0, niektórzy zaś istotę szkoły upatrują w nauce do tego stopnia,
że używają tych· pojęć zamiennie," Tego rodzaju badania uwzględniają zwykle
w większym stopniu, aniżeli omówione powyżej, przedmiot postaw uczniowskich,
który traktowany jest często jako ważne źródło zaburzeń i odchyleń od normy. Po
zwalają one również na wnikliwą analizę postaw szczegółowych, ale uniemożliwiają
zbadanie niezmiernie ciekawych i istotnych postaw ogólnych wobec szkoły, którymi
zajmują się badania pierwszego typu. Z drugiej strony traktowanie szkoły jako ca
łości w badaniach nad postawami uczniów wydaje się być pewnym nieporozumie
niem, a przynajmniej łączy się z poważnym ryzykiem. Szkoła jest instytucją skła
dającą się z wielu tworzących ją elementów, na które w dodatku można spojrzeć
z kilku aspektów. Zawsze istnieje duże prawdopodobieństwo, że dla jednych uczniów
szkoła będzie przede wszystkim zespołem uczących ich nauczycieli, dla innych grupą
rówieśników, a dla jeszcze innych po prostu budynkiem szkolnym. Możliwość do
wolnego zawężania i subiektywnego interpretowania pojęcia „szkoła" jest tym bar
dziej prawdopodobna, że postawa ucznia wobec szkoły składa słę z szeregu postaw
szczegółowych, które mogą , ale nie muszą być zgodne z jego postawą ogólną . Ta
ostatnia może być zresztą, zwłaszcza w młodszym wieku szkolnym, jeszcze niewy
ksz:;ałcona. ~~zr:óż_nienie postaw ogólnych (,,reakcji") i szczegółowych (,,pod-reakcji")
mozna znalezc juz u Cattella •; bardzo interesującą , bo opartą na badaniu postaw
uczniowskich klasyfikację postaw znajdujemy także w jednym z artykułów s. Gerst
manna •. Autor zwraca w nim uwagę na to„ że postawy ·ogólne uczniów mogą być

1 R. Łapińska: Ps!chologia wieku dorastania. W-wa 1966. PZWS s. 94-108.
: A. ~erge: Uczen trudny. W-wa 1959. PZWS. '
, C. Lindgren: Psyc1:ologia wychowawcza w szkole, W-wa 1962.
J. S_korups~a-!3obansk~: Młodzież a dorośli. W-wa 1967. J. Bohucki: osobowość

na~czycie~a. "'. swiad?~ości mło?zieży..Katowice 1965, Wyd. Sląsk. .
S- Baścik: Czynniki kształtująca zamteresowania uczniów przedmiotami naucza

ni~. Zeszyty Na~~we U. J._ T. IV 1962, z. 3, s. 81-142.
Z. Zaborowski. Stosunki społeczne w klasie szkolnej, w- 1964 PWN

N
7 ks. Jelownsekp: Czynniki_ kształtujące nastawienie ucznia do :a_~ki szkolnej· Zeszyty
au owe w Katowicach Nr 3, s. 191-195. ·
8 Pi:oblemy amerykańskiej psychologii osobowości i motywacji Pod red J Rey-

kowskiego- W-wa 1S64, PWN, s. 35. · · ·
,' S. Gerstmann: Postawy i ich funkcje w strukturze osobowości w świetle proble

rnow wychowawczych. Nauczucie; i Wychowanie 1966/3.
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nie tylko „mniej ogólne", ale mogą nawet jeszcze V:, ogóle nie występować, co jest
dla postaw uczniów w młodszym wieku szczególnie charakterystyczne. Uczniowie
posiadają wtedy w stosunku do szkoły szereg różnorodnych postaw specyficznych,
które dopiero później ulegają integracji.

W tej sytuacji bardzo ciekawym zagadnieńiern wydaje się zakres i stopień waż
ności postaw szczegółowych u uczniów w danych okresach rozwojowych. Czy szkoła
jest zawsze i dla każdego ucznia przede wszystkim zespołem nauczycieli, potem
zaś najczęściej oznacza dla nich miejsce nauki i życia zespołowego, jakby to suge
rowały przeprowadzane dotychczas u nas badania, których autorzy akcentowali te
właśnie elementy? Rażąco słabe opracowania w polskiej literaturze socjologicznego
modelu szkoły jako całości, przy dość dużej ilości prac odnośnie małych grup wy
chowawczych, znacznie utrudniają opracowania klasyfikacji przedmiotów postaw
uczniów. Dużą pomocą może być w tej sytuacji analiza funkcji i struktury szkoły
dokonana przez St. Kowalskiego w pracy „Udział socjologii w badaniu procesów
wychowawczych" 10• Zarysowujący się w tym opracowaniu model szkoły stanowił pod
stawę dla klasyfikacji postaw szczegółowych przyjętej przy omawianiu badanych
postaw.

Wszystkie wymienione dotychczas braki i niejasności w zakresie badań nad po
stawami uczniów wobec szkoły sprawiły, ze badaniom własnym nadałam charakter
sondażowych, wstępnych. Przedmiot badań świadomie zawięziłam · do analizy opinii
młodzieży na temat szkoły wyrażającej jej stosunek 11 do spraw i problemów, które
według samych uczniów składają się na szkołę. Badania były skromną , jednorazową
próbą zorientowania się jedynie w werbalnej reakcji młodzieży; nie zajmowano się
zupełnie innym ważnym sposobem przejawiania stosunku do szkoły, jakim mogło
być konkretne zachowanie się uczniów.

Głównym celem badań było zorientowanie się w zakresie· i hierarchii spraw waż
nych dla uczniów oraz uchwycenie stosunku do tych spraw i jego motywacji.

Dla zbadania tak ustawionego problemu zastosowano metodę bezimiennych, ale
ukierunkowanych wypracowań na temat „Mój stosunek do szkoły". Podanie tematu
poprzedzono pogadanką , której celem było zorientowanie młodzieży w jej zadaniach
oraz wytworzenie atmosfery powagi i zaufania. Wyjaśniono również uczniom, co
było dla badań niezwykle istotne, że mogą pisać o swoim stosunku do tych wszyst
kich spraw, które składają się na szkołę , nie traktując jej jako jednolitej, niepo
dzielnej całości, chociaż temat sformułowany jest ogólnie. Badania objęły 110 ucz
niów trzech klas siódmych szkoły podstawowej we Wrocławiu. Przeciętna długość
wypracowania wynosiła około jednej strony arkusza kancelaryjnego. Ze 110· otrzy
manych wypracowań do dalszej analizy zakwalifikowano 106 wypracowań u,.

Analiza otrzymanego w ten sposób materiału wykazała, że stosunek młodzieży
do szkoły jest faktem o dość złożonej strukturze. Wynika to przede wszystkim z pod
kreślanej już wyżej złożoności samej szkoły będącej przedmiotem tego stosunku.
Ponieważ temat wypracowania brzmiał: ,,Mój stosunek do szkoły", zdecydowana
większość uczniów dała od razu, na wstępie konkretną i jasną odpowiedź na to
pytanie. Alę na szkolę składa się wiele zjawisk i czynników i młodzież potraktowała
wyrażenie swego ogólnego stosunku do szkoły jedynie jako dogodny punkt wyjścio
wy do wyrażenia zdania o wszystkich interesujących ją szkolnych problemach.

10 St. Kowalski: Udział socjologii w badaniach procesów wychowawczych. W: Nau
ki przyrodnicze i społeczne współdziałające z pedagogiką . W-wa 1966, NK.

11 Aczkolwiek w omawianej literaturze pojęcia: ,,postawa" i „stosunek do" uży
wane są naiczęściei dla określenia tych samych zjawisk (w wielu przypadkach za
miennie), w sprawozdaniu z własnych badań dane reakcje czy tendencje uczniów
wobec szkoły wyrażane jedynie opinią nazywać będę „stosunkiem do...".

12 Odrzucono wypracowania uczniów, którzy potraktowali badania niepoważnie,
pisząc świadomie nie na temat lub fantazjując. ·
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W ten sposób sami uczniowie zasygnalizowali istnienie całego szeregu postaw szcze
gółowych, bardzo różnorodnych nie tylko u różnych uczniów,. ale i w obrębie wy
powiedzi jednego ucznia, w zależności od przedmiotu opinii. F~kt, że większość
badanych uczniów określiła swój ogólny stosunek do szkoły jako dobry lub bardzo
dobry przy jednoczesnym krytycznym, często wręcz wrogim podejściu do wielu
szkolnych zagadnień, wydaje się potwierdzać tezę S. Gerstmanna o małym stopniu
ogólności tych postaw, o czym wspomniano wyżej.

Ponieważ w badaniach chodziło nie tyle o ogólny stosunek ucznia do szkoły, ile
o określenie całej różnorodności postaw, i to zarówno ze względu na ich przedmiot,
jak też na rodzaj oceny, zajmiemy się obecnie wynikami analizy wypracowań w tym
właśnie aspekcie. Wyniki analizy ilościowej wypowiedzi przedstawia zamieszczona
poniżej tabela, która informuje, do jakich spraw ustosunkowali się uczniowie w swo
ich ·wypracowaniach (przedmiot opinii) i jaki charakter miało to ustosunkowanie'
(ocena). Kolejność „pos taw szczegółowych" w tabeli uzależniona została od ilości wy
powi edzi na dany temat w wypracowaniach wszystkich uczniów. Wypowiedzi mło
dzieży wyrażające ich stosunek do danych osób, zjawisk czy przedmiotów zawierały
zarówno składruik i intelektualne, jak i elementy motywacyjno-emocjonalne. Ponie
waż wypracowanie jest jednak bardzo nieprecyzyjnym narzędziem badawczym,
klasyfikację wyrażonych przez uczniów uczuć i sądów ograniczono przy opraco
wywaniu materiału do stosunku pozytywnego, negatywnego i mieszanego.

PRZEDMIOT OPINII A RODZAJ OCENY

Ocena Ogółem wypowiedzi

Przedmiot opinii
pozy-

I
nega-

!mieszana Itywna tywna ilość %

1. Nauczyciele I 18 I 25 I 45 I 88 I 83

2. Organizacja

I 9 I I I Iprocesu , wych.
43 5 57 53,8

3. Budynek szkolny I 36 I 13 I 6 I 55 I 51,8

4. Koledzy (klasa) I 7 I 24 I 6 I 37 I 34,9

5. Życie szkolne I 23 I 7 I - I 33 I 28,3

6. Zdobywanie wiedzy I 25 I - I - I 25 I 23,5

7. Kierownictwo I 17 I 6 I 2 I 24 I 22,7

I 8. Personel pomocniczy I 1 I .23 I - I 24 I 22,7

.Wymi~one V: tab~li rodzaje opinii wskazują na. to, że zakres spraw ważnych dla
więk_szo~ci uczruów Jest bardzo szeroki, a ich oceny dość różnorodne. Właściwie
ucz~uowie ustosunkowali się do wszystkich istotnych dla szkoły elementów, ui
rnując _przy ~ym s~oł ę w trzech różnych aspektach: 1 ° grup społecznych, składają
cych się na_ środowisko osobowe ucznia, 2° funkcji pełnionych przez szkołę i 3° waż-
nych dl_a nich elementów środowiska materialnego. 1

Uczniowie ?ceniali szkolę przede wszystkim w aspekcie środowiska osobowe~o.
W centru~ zamt~resow~nia znale~li się głównie nauczyciel~ i zespól tworzący klasę ,
a po~em_ k1er?wn1ctwo 1 pracownicy pomocniczo-porządkowi. z pionu dorosłych nie
wymien~on~- Jedyni~ ~racowników sekretariatu, a z pionu młodzieżowego kolegów
z orgamzacji młodzieżowych is.

13 Schemat organizacji formalnej szkolnego środowiska osobowego przyjęto za
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Uczniowie posiadają również dość wyraźnie sprecyzowany stosunek do szkoły,
jako instytucji zapewniającej wykształcenie i organizującej różnorodne formy dzia
łalności uczniów - naukę , zabawę i pracę społeczną . Interesuje ich przy tym nie
tyle funkcja założona szkoły (system dyrektyw), ile funkcja rzeczywista (system
działania) u. -

Przedmiotem zupełnie odrębnych opinii jest środowisko materialne - budynek
szkolny, jego wyposażenie, czystość itd-

I wreszcie wielu uczniów ustosunkowało się także do specyficznej dla szkoły
atmosfery. i trybu życia, które określano najczęściej jako „szkolne życie".
Przedmiot opinii nie przesądzał oczywiście o rodzaju oceny u wszystkich ucz

niów, aczkolwiek dają się tu zauważyć pewne tendencje do podobnego ustosunkowa
nia się do· pewnych spraw przez większość uczniów. I tak np. ustosunkowanie się
uczniów do organizacji procesu wychowania, kolegów z klasy czy personelu po
mocniczo-porządkowego jest wyraźnie negatywne u większości piszącej o tych spra
wach młodzieży, podczas gdy budynek szkolny, wiedza,- którą uczniowie zdobywają
w szkole, oceniane są raczej pozytywnie. Podobne zjawisko ujednolicenia można
zaobserwować także w obrębie poszczególnych postaw. Są one zwykle zdecydowanie
negatywne lub zdecydowanie pozytywne i tylko w przypadku stosunku uczniów
do nauczycieli można zauważyć podobną do sygnalizowanej powyżej przy ·omawia
niu ogólnego stosunku do szkoły niejednolitość ocen, co wiąże się z podobną złożo
nością przedmiotu. Na ogół jednak uczniowie są w swoich ocenach szkolnych pro
blemów ra_czej zdecydowani i konsekwentni.

A oto jak wyglądają te oceny i ich motywacja dla wymienionych wyżej typów
ustosunkowań.

1. Stosunek uczniów do szkolnego środowiska· osobowego

Głównym przedmiotem zainteresowań wszystkich niemal że uczniów jest oczywi
ście nauczyciel. Pisało o nim 88 uczniów, w tym 20 ograniczyło się do wyrażenia
swojej opinii tylko o nauczycielach, nie zajmując się innymi, widocznie mniej dla nich
istotnymi szkolnymi sprawami. Charakterystyczne, że badana młodzież pisała prze
de wszystkim o stosunku nauczycieli do uczniów, uzależniając od niego swoją opinię
o nauczycielach. Na ogól nie zwracano_ niemalże zupełnie uwagi ani na ogólne cechy
osobowości nauczyciela,' ani na jego umiejętności dydaktyczne i wychowawcze. Jest
to według pedagogów i psychologów zajmujących się problemem stosunku młodzieży
do nauczycieli typowy dla młodzieży w tym wieku sposób oceniania nauczyciela u,

Ponieważ wyniki analizy materiału w aspekcie czynników - decydujących o po
zytywnym lub negatywnym stosunku ucznia do nauczyciela są w zasadzie zupełnie
zgodne z wynikami przeprowadzonych ostatnio przez J. Skorupską-Sobańską 16 i J.
Bohuckiego 17 badań na .ten temat, ograniczę się tylko do krótkiego przeglądu tych
czynników.

I tak uczniowie cenią sobie przede wszystkim życzliwy, przyjacielski stosunek

St. Kowa_lskiJ:?: Udział socjologii _w badaniach procesów wychowawczych. W: Nauki
przyrodnicze 1 społeczne współdziałającs z pedagogiką , W-wa 1966. NK s. 338----344.

· 14 Powyższe rozróżnienie funkcji przyjęto za St. Kowalskim: Udział socjologii
w badaniach procesów wychowawczych. W: Nauki przyrodnicze i społeczne współ
działające z pedagogiką . W-wa 1966, NK, s. 33.

15 J. Bohucki: Osobowość nauczyciela w świadomości młodzieży Katowice 1965,
Wydawnictwo „Śląsk", s. 82-96. ·

18 J. Skorupska-Sobańska: Młodzież a dorośli. W-wa 1967.
17 J. Bohucki: Osobowość nauczyciela w świadomości młodzieży Katowice 1965,

Wydawnictwo „Śląsk". ·
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nauczycieli do uczniów (28 wypowiedzi). Duże wymagania nauczycieli spotykają
się z zaskakująco pozytywną oceną uczniów (15 wypowiedzi), zwłaszcza jeżeli połą
czone są z rzetelną wiedzą, co uwzględnia ~4 uczniów. Z innnych :ee~ zaslugu_.
jących według badanych uczniów na uwagę i uznanie 13 razy wymremono spra
wiedliwość, 8 razy humor i pogodę i parę razy łagodne obchodzenie się z 1:11o~zieżą .

Przeciwstawne cechy budzą u większości uczniów ostrą krytykę. Uczniowh, _ nie
lubią przede wszystkim nauczycieli niesprawiedliwych. ,Aż 33 uczniów skarży się
na niesprawiedliwe ocenianie, zwłaszcza zaś na bardzo charakterystyczną dla wielu
nauczycieli tendencję do stawiania dobrym uczniom dobrych stopni nawet wtedy,
gdy na nie nie zasługują , podczas gdy uczniom słabym stawia się stopnie słabe na
wet po poprawnej odpowiedzi. Innym czynnikiem powodującym negatywne ustosun
kowanie się uczniów do nauczycieli jest nierówne, nerwowe, _a w kilku przypadkach
połączone nawet z biciem, odnoszenie się nauczycieli do młodzieży (26 wypowiedzi).
Podobny sprzeciw budzi przesadna surowość nauczycieli (19 wypowiedzi), zwłasz
cza jeżeli połączona jest z nadmiernymi wymaganiami, przekraczającymi możliwości
ucznia (9). Ośmiu uczniów narzeka na niezaradność nuczyeieli, kierując tego rodzaju
zarzuty głównie do kilku młodych nauczycieli. Taka sama ilość uczniów zarzuciła
nauczycielom obojętność i formalne wykonywanie swoich obowiązków. Na błędy
i braki pracy dydaktycznej zwróciło uwagę tylko kilku uczniów (6).

Ze względu na swoistą pozycję kierownictwa w socjologicznym modelu szkoły
wypowiedzi o nich wyodrębniono w oddzielną grupę. Kierownictwo jest oceniane
zresztą o wiele pozytywniej aniżeli nauczyciele. Jego zasługą jest według wypowia
dających się uczniów nie tylko piękny wygląd szkoły i bogate wyposażenie gabine
tów, pracowni i świetlicy, ale także liczne imprezy i wycieczki (17 wypowiedzi).

W zakresie ustosunkowania się uczniów do pewnych grup społecznych działają
cych na terenie szkoły pozostają jeszcze· do omówienia opinie uczniów o pracowni
kach porządkowo-pomocniczych jako następnej ważnej grupie społecznej w pionie
dorosłych. Ich praca i postawa wobec uczniów spotkała się z bardzo- surową oceną
młodzieży. Na 24 wypowiedzi na ten temat tylko jedna miała charakter pochwały,
wszystkie pozostałe były wyrazem negatywnego stosunku uczniów do szkolnego per
sonelu.
Jak wynika z uzyskanych wypowiedzi, młodzież kształtuje swój stosunek do do

rosłych, z którymi ma do czynienia na terenie szkoły, przede wszystkim ze względu
na ich stosunek do uczniów i do pracy. Uczniowie orientują się doskonale, jakie są
obowiązki poszczególnych grup społecznych działających w szkoła i jak powinni
zachowywać się ich przedstawiciele, z którymi stykają się w swojej szkÓle. Są
wdzięczni za przyjazny stosunek dorosłych wobec nich i szanują solidną i rzetelną
pracę, natomiast każdy przejaw obojętności i niewywiązywania się ze swoich obo
wiązków wywołuje u nich niechęć i ostrą krytykę.
. ~niej uczniów, niż można się było spodziewać, wyraziło swoją opinię O klasi~
1 zajęło okreś~o~ą posta:"ę :"obec swoich kolegów. Żywsze zainteresowanie proble
m~~ ~auczyc1eh: org~mzacJą procesu wychowania, a nawet budynkiem szkolnym,
aniżeli sprawami swojej klasy wynika zapewne przynajmniej częściowo z silniej
~zego zaakcen~owani~ spraw ogólnoszkolnych zarówno przez temat wypracowania,
Jak i przez kierowmctwo szkoły i grono nauczycielskie w konkretnej codziennej
działalności uczniów. '

w_. tym. przesunięciu zainteresowań ze spraw grupy najbliższej na szkołę jako
całos_c _mozna . byłoby dopatrzyć się także pewnego przewartościowania spraw tra
dycyjnie uważanych . za ważne dla ucznia. Akcentowanie przez współczesną szkołę
spraw sam~r:ądnośc1,. aktywności uczniów i ich odpowiedzialności za to, co się
w s:ko~e dzieje, a_ takze cora_z większa ilość zajęć wspólnych dla całej szkoły (chór,
treningi, kółka zamteresowan, zabawy wycieczki itd ) sku · · h · na• . pia 1c uwagę raczeJ
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sprawach ogólnoszkolnych aniżeli klasowych. Tego rodzaju wniosek zdają się po
twierdzać . także badania I. Jundziłł 18. Tylko 270/o dzieci zajęło się sprawą kolegów
pisząc o szkole, .,w której czułyby się dobrze". Aby zweryfikować prawdziwość tego
rodzaju hipotezy, należałoby przeprowadzić badania na szerszą skalę i nieco inaczej
ustawione.

Aczkolwiek problemy związane z zespołem klasowym postawiono dopiero na
czwartym miejscu, z treści wypowiedzi uczniów na ten temat wynika, że są one
jak zawsze bardzo istotne·, a nawet w przypadku 5 uczniów najistotniejsze ze wszy
stkich szkolnych spraw. O większym zainteresowaniu sprawami własnej klasy,
niżby to wskazywało czwarte miejsce w tabeli, świadczy także duża ilość wypowie
dzi o kolegach i koleżankach przy omawianiu przez uczniów swego stosunku do
szkolnego życia. Wypowiedzi tych nie uzwględniono przy analizie opinii młodzieży
o klasie, ponieważ wyjaśniały·one pozytywny stosunek do życia i atmosfery· szkolnej
pozostając zresztą w ścisłym związku z innymi motywami tego stosunku. Te dodat
kowe i co najistotniejsze - pozytywne opinie o ró~ieśnikach z klasy łagodzą nieco
krytyczne ustosunkowanie się uczniów do własnej klasy. ·

Stosunek uczniów do swych szkolnych kolegów jest bowiem zwykle bardzo kry
tyczny. Tylko kilku uczniów wyraża się o swojej klasie z dużym entuzjazmem, mało
jest ocen mieszanych pozytywne-negatywnych, Ten emocjonalny ton wypowiedzi,
a. także ich treść pozostaje z pewnością w ścisłym związku z charakterystycznymi
dla okresu dojrzewania postawami wobec swoich rówieśników. Swiadczy o· tym
przede wszystkim mocne akcentowanie konfliktów między chłopcami i dziewczętami
(8 wypowiedzi), emocjonalne charakterystyki najbliższych przyjaciółek (5), a także
liczne stwierdzenia typu „W młodszych klasach bardziej lubiłam swoich kolegów
i koleżanki, teraz wszystko się popsuło i atmosfera w klasie jest bardzo zła". Na tę
„złą atmosferę" składa się przede wszystkim: 1 ° niewłaściwy układ wzajemnych
stosunków (4 wypowiedzi), w tym - rozbicie klasy na paczki, zawiść, zazdrość, do
nosicielstwo, niewłaściwy stosunek chłopców do dziewcząt, niekoleżeńskość , ego
izm, 2° niewłaściwy stosunek uczniów do pracy i obowiązków szkolnych (12 wypo
wiedzi) przejawiający się w ściąganiu, niechętnym wykonywaniu swoich obowiąz
ków, braku dyscypliny na lekcjach i wycieczkach.

Dla sprawdzenia, o ile negatywne ustosunkowanie się uczniów do własnego ze
społu· spowodowane jest cechami okresu dojrzewania, a o ile brakiem odpowiedniej
opieki ze strony wychowawców, należałoby również przeprowadzić dodatkowe ba
dania. Wypracowania uczniów nie dostarczają żadnych bliższych informacji na ten
temat.

2. Stosunek młodzieży do funkcji szkoły jako instytucji wychowawczej

Duża ilość wypowiedzi badanych uczniów wyraża stosunek młodzieży do głów
nych funkcji szkoły i do sposobu, w jaki· szkoła funkcje te pełni. Charakterystyczne,
że postawa ta jest dość niezależna od postaw uczniów wobec osób, które te funkcje
wykonują . O opinii młodzieży o szkolnym środowisku osobowym zdają się decy
dować cechy osobowości poszczególnych osób i stosunki, w jakich pozostają one
z uczniami, podczas gdy wyrażający swoją opinię wobec zadań i zarządzeń szkoły
zwracają głównie uwagę na ich treść i konsekwencje, a nie na źródło. Do tego
rodzaju wypowiedzi zaliczyć można przede wszystkim pozytywną ocenę szkoły jako
instytucji wyposażającej ucznia w niezbędne wiadomości i umiejętności, a także
wszystkie uwagi odnośnie sposobu organizowania procesu wychowania na terenie
szkoły. Przyjmując rozróżnienie funkcji szkoły na funkcje założone (system norma-

18 I. Jundzi!ł: Aktywizacja dziecka w procesie wychowania. W-wa 1967, PZWS,
s. 64.



328 Doświadczenia, próby I eksperymenty

tywny) i funkcje rzeczywiste (system funkcjonalny) można powiedzi:ć , że uczniowie
ustosunkowują się zarówno do ogólnych, obowiązujących wszystkie szkoły herm
i zadań, jak i do konkretnych posunięć organizacyjnych, z którymi stykają się na
terenie swojej szkoły. · .

Funkcje założone, w tym głównie umożliwienie zdobywania niezbęd~ej w życiu
wiedzy, oceniają uczniowie niemal że wyłącznie pozytywnie, ~rzy czym w1el~ u_czniów
łączy tę ocenę z dodatnią ogólną oceną szkoły, np.: ,,Nauka Jest podstawą życia każ
dego człowieka dlatego szkołę bardzo lubię i cenię". Swój pozytywny stosunek do
szkolnej wiedzy motywują uczniowie w dwojaki sposób. Najczęściej podkreślają
wartość i znaczenie wiedzy w życiu współczesnego człowieka, a nawet całego społe
czeństwa: ,,Gdyby nie było szkól, w kraju panowałby analfabetyzm i zacofanie",
,,Nie wyobrażam sobie współczesnego życia bez wykształconego społeczeństwa".
Wielu uczniów odnosi się do wiedzy z szacunkiem przede wszystkim ze względów
czysto praktycznych: ,,Bez świadectwa skończenia 7 klas nie mogłabym pracować,.
a tak· to dostanę pracę i będę zarabiać" - tego typu stwierdzenia występują dość
często w wypracowaniach. Pozytywna ocena wiedzy . nie pociąga jednak za sobą
pozytywnego stosunku także do uczenia się - podstawowej formy działalności ucz
niów. Postawy te są raczej niezależne od siebie; na 24 uczniów pozytywnie ustosun
kowujących „się do nauki 8 stwierdza, że nie lubi się uczyć . Przyczyn tego rodzaju
rozbieżności w postawach wobec wiedzy i wobec uczenia się można by było chyba
szukać w charakterystycznej według S. Kowalskiego dla szkoły ogólnej rozbieżności
między systemem normatywnym a funkcjonalnym, a· właściwie w powodującym
ją ideacyjnym charakterze wychowania 19•

Problemy związane z organizacją działalności wychowawczej (system funkcjo
nalny) wydają się być dla młodzieży jednym z centralnych zagadnień szkolnych.
Świadczy o tym nie tylko niespodziewanie duża ilość wypowiedzi, ale także fakt
częstego wysuwania uwag o organizowaniu szkolnego życia na pierwszy plan. W 18
wypracowaniach były one głównym, czasem nawet jedynym tematem wypowiedzi,
w pozostałych także zajmowały dużo miejsca.

Krytycznie odnosi się m łodzież także do systemu gabinetowego, przy czym uwagi
jej rzadko dotyczą systemu gabinetowego jako formy organizacji zajęć lekcyjnych.
Uczniowie na ogól są dumni ze swoich ładnie urządzonych gabinetów i często pod
kreślają walory systemu gabinetowego (6 wypowiedzi). Ale równocześnie 6 osób
stwierdza, że zbyt mała ilość gabinetów i zarządzenia regulujące sposób przecho
dzenia z gabinetu do gabinetu nie przysparzają zwolenników tej wartościowej
,,innowacji".

Inną sprawą , która spotkała się z krytyką wielu osób (11 wypowiedzi), jest zbyt
, duża ilość lekcji i niewłaściwy rozkład zajęć lekcyjnych. Uczniowie skarżą się na
nieprzestrzeganie zasad higieny psychicznej w ich szkole i żądają większej ilości
wolnego czasu i mniejszej ilości zadań, zwłaszcza na święta. .

. Podsumowując dokonane powyżej omówienie stosunku uczniów do funkcji speł
nianych przez szkolę należałoby raz jeszcze podkreślić, że O ile konkretna działal
ność wychowawcza budzi wiele zastrzeżeń i wywołuje liczne· protesty to funkcje
założone szkoły oceniane są wyłącznie pozytywnie. Rozbieżność między funkcjami
założonymi i rzeczywi stymi szkoły jest więc według wypowiedzi badanych uczniów
~owodowana jedynie przez niewłaściwe realizowanie w praktyce zadań obowiązu
J ~cych szkołę._ Problem rozbieżności tych funkcji i ich przyczyn w opinii młodzieży,
niezwykle wazny dla naszego szkolnictwa, zasługuje na to, aby stać się przedmiotem
odrębnych badań. ·

19
~- Kowalsk_i: U~ział socjologii w badaniach procesów wychowawczych .. W:

Nauki przyrodnicza 1 społeczne współdziałające z pedagogiką . W-wa 1966, NI{,
s. 337. ·
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3. Stosunek uczniów do szkolnego środowiska materialnego

Oceną szkoły w aspekcie budynku szkolnego, jego czystością , wyposażeniem
i funkcjonalnością zajęła się zaskakująco duża ilość uczniów (55 wypowiedzi). To
niespodziewania duże uwrażliwienie na sprawę estetycznego wyglądu szkoły i jego
wyposażenia jest z pewnością wynikiem ·wyjątkowej dbałości o te sprawy ze strony
kierownictwa szkoły, które, jak już nadmieniłam poprzednio, dokłada wszelkich
starań, aby szkoła była ładna i czysta. Pochlebne wypowiedzi uczniów stanowiły
około 650/o wszystkich wypowiedzi o budynku szkolnym. Dotyczą one przede wszyst
kim dobrego wyposażenia gabinetów (22 wypowiedzi), nowoczesnych mebli (9), przy
jemnych dekoracji (5).

W świetle wypowiedzi uczniów wygodna i nowoczesna szkoła, jasne, czyste klasy
z kompletnym wyposażeniem w pomoce naukowe i ładnymi meblami, porządek
i czystość wydają się być niezbędnym warunkiem dobrego samopoczucia uczniów
i ich pozytywnego ustosunkowania się do szkoły. Piszą o tym zresztą sami uczniowie:
,,Szkolę swoją polubiłem dopiero od dwóch lat, kiedy zaczęła zmieniać swój wygląd",
,,Gabinety są ładnie urządzone i dlatego lubię - chodzić do szkoły".

4. Stosunek uczniów do życia szkolnego

Niezależnie od oceny nauczycieli, kolegów, organizacji procesu wychowania i bu
dynku .szkolnego młodzież wyraziła także swój' stosunek do ogólnej atmosfery pa
nującej w szkole i do .życia, jakie się na jej terenie toczy. Była to postawa wyni
kająca niejako z wszystkich omówionych powyżej, a [ednocześnie w dużym stopniu
niezależna od nich.
Jeśli się jeszcze weźmie pod uwagę fakt, że opinia o życiu szkolnym jest wyjąt

kowo jednolita (23 głosy pozytywne na 30 wypowiedzi na ten temat), to można będzie
chyba stwierdzić, że bogate, ciekawe i ciągle zmieniające się szkolne życie jest
jednym z ważniejszych czynników kształtujących ogólny stosunek młodzieży do
szkoły.

Podsumowując to krótkie omówienie badań nad stosunkiem młodzieży do szkoły
chciałabym jeszcze raz podkreślić jego złożoną i bogatą strukturę . Fakt, że· stosunek
ten jest u badanych uczniów dość niejednolity i rozpada się raczej na szereg „postaw
szczegółowych", nie przeszkadza jednak w określeniu czynników wpływających na
pozytywny lub negatywny stosunek uczniów do szkoły. Przedstawiona powyżej
analiza materiału zdaje się wskazywać dość jasno na to, że na pozytywne usto
sunkowanie się badanych uczniów do szkoły miał wpływ przede wszystkim przy
jemny wygląd i bardzo dobre wyposażenie budynku szkolnego (36 pozytywnych
opinii), wartość i znaczenie wiedzy (24), życie szkolne (23) i wyrozumiali, życzliwi
nauczyciele (18).

Czynnikami zaburzającymi pozytywny stosunek do szkoły były: niewłaściwa
organizacja życia szkolnego (43 negatywne opinie), niewłaściwy stosunek nauczy
cieli do uczniów (25j, rozbicie klasy na grupy i przykra atmosfera w klasie (24).

Oczywiście, że tego rodzaju wniosek w przypadku bardzo skromnej liczby bada
nych uczniów i zastosowaniu jednej tylko metody jest tylko prawdopodobny i nale
żałoby go sprawdzić w badaniach obejmujących większą ilość uczniów z wielu szkól.
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ZYGMUNT PUTKIEWICZ

WSKAŹNIKI LICZBOWE JAKO OCENA TESTOW WIADOMOŚCI

Wstęp

Coraz częściej do badań psychologicznych i dydaktyczn!ch "".chodz~ now~ formy
sprawdzania poziomu wiadomości ucznia. Do nich nalez~, .międz!. _mnymi, te:ty
wiadomości stosowane wtedy gdy badający chce dokładniei określić zakres wia
domości ucznia z przerobionego materiału nauki. Testy wiadomości mają zastoso
wanie w różnych przedmiotach nauki szkolnej i można nimi badać poziom op~no
wanej wiedzy przez ucznia. Zebranie materiałów za pomocą testu - to dopiero
pierwsza część pracy, do drugiej będzie należało sklasyfikowanie danych i ocena .
wykonanych przez ucznia zadań. Poziom odpowiedzi ucznia zawarty w teście· można
oceniać globalnie wystawiając ogólną notę za całość pracy, i można oceniać od
dzielnie każde zadanie umieszczone w teście, a następnie wystawiać ocenę prze
ciętną . Można dokonywać oceny w stopniach szkolnych lub w skali punktowej
znacznie szerszej od skali not szkolnych. Swoje rozważania pragnę skoncentrować
na omówieniu skali punktowej stosowanej przy ocenianiu testu wiadomości oraz
na wskazaniu najbardziej uzasadnionego sposobu przeliczania punktów na stopnie
szkolne.

Oceny szkolne a wskaźniki liczbowe

Pracę ucznia zawartą w rozwiązaniu testu wiadomości można oceniać przy po
mocy różnych skal. Używa się skal znanych, przyjętych i stosowanych w insty
tucjach oświatowych, lub skal własnych, które w danych sytuacjach znacznie lepiej
spełniają swoją rolę niż tamte. Tradycyjna czterostopniowa skala ocen stosowana
zgodnie z przepisami szkolnymi nie budzi entuzjazmu tych, którzy pragnęliby bar
dziej dokładnie sklasyfikować ocenianych uczniów. Między innymi stawia się jej
zarzut, że nie różnicuje dokładnie wiadomości ucznia poniżej· oceny dostatecznej
Ocena niedostateczna stała się uniwersalnym wskaźnikiem wszystkich braków, - -
zarówno w wiadomościach, jak i w pracy. Zarówno kompletną ignorancję , jak
i częściowo opanowaną wiedzę, ale jeszcze niewystarczającą , ocenia się niedosta
tecznie. To samo dotyczy pracy uczniów. Jeśli jeden z uczniów pracował, ale popeł-
nił tyle błędów, że jego pracy nie można zaliczyć jako dostatecznej, a drugi nic
nie robił, to obaj otrzymują notę niedostateczną . Zarówno ten uczeń, który odpo
wiadając popełnia zasadnicze błędy w swoich sformułowaniach, jak i ten, który
nie przyniesie zeszytu w żądanym terminie, otrzymują ten sam stopień niedosta
teczny. Jest to bardzo niepokojące, gdy będziemy te fakty rozpatrywali z punktu
wychowawczego. Jeśli uczeń wie, że może coś zrobić źle i narazić się na dodatkowe
przykrości, to woli nic nie robić, bo w efekcie otrzyma tę samą notę niedostateczną .
W końcu trudno w ocenach niedostatecznych prawidłowo orientować się, bo po
pewnym czasie już sam wystawiający nie wie, które są za braki w wiadomościach,
które za niedociągnięcia natury formalnej, a które za nieróbstwo. Niektórzy' z oce
niających stosują w takich przypadkach swoją prywatną rozszerzoną skalę ocen
niedostatecznych. Na oznaczenie nie wykonanej pracy 'stosują notę 1=, na wszystkie
niedociągnięcia formalne 1-, a na braki w wiadomościach, zależnie od poziomu
braków trzy noty: 1+, 2-, 2. Inni stosują umowne oznaczenia literowe na każdy
rodzaj niedociągnięć szkolnych. Jak wspomniałem, są to sposoby stosowane na
prywatny użytek oceniającego, bo w końcu na okres klasyfikacyjny musi postawić
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ocenę niedostateczną jako najniższą w skali ocen szkolnych niezależnie od tego,
jaki rodzaj braków w nauce przeważał. Nie znaczy to wcale, aby ten sposób oceny
niedociągnięć: pracy ucznia nie spełniał swego zadania. W tym systemie nauczyciel
dokładnie orientuje się w rodzaju niedomagań ucznia i zawsze może dać ich do
kładną charakterystykę . Uczeń natomiast uświadamia sobie, że ocena za braki
w wiadomościach może być różna, stopień niedostateczny otrzymuje za niewystar
czające wiadomości, a nie za kompletny brak wiadomości.

Znacznie dokładniej skala ocen szkolnych różnicuje stopnie opanowanych wiado
mości. Tutaj oceniający ma do dyspozycji trzy oceny, a stopień opanowania wiedzy
może lokalizować na trzech różnych poziomach. Przy stosowaniu ocen pozytywnych
też mogą zachodzić pomyłki w dokładnym wyważeniu wiedzy posiadanej przez
ucznia, a przy trzech stopniach i różnych nastawieniach do poszczególnych uczniów
subiektywizm odgrywa dużą rolę .

W dążeniu- do redukowania nastawień subiektywnych oceniającego oraz dokład
nego określenia poziomu wiadomości uczniów wiele osób stosuje dowolnie dobrane
skale punktów, które są jakby rozszerzonymi skalarni ocen szkolnych, ale nigdy nie
były dokładnymi ich odpowiednikami. Jeżeli chcemy stosować skale punktów
w pracy szkolnej, to musimy w końcu punkty uzyskane przez poszczególnych ucz
niów przyporządkować notom szkolnym. Sarno punktowanie odpowiedzi uczniów
na pewno pozwala na bardziej obiektywne i dokładne szacowanie wiadomości czy
umiejętności uczniów, ale kończy się wtedy, gdy zaczynamy przyporządkowywać ·
uzyskane liczby punktów tradycyjnym ocenom szkolnym. Dzieje się to dlatego, że
nie mamy niezawodnych kryteriów ustalających przedziały punktów w przyjętej
skali punktowej odpowiadających określonym notom oceny szkolnej.

Ustalenie liczby punktów w skali

W praktyce spotykałem się z różnymi skalarni liczbowymi zawierającymi od 15
do 100 punktów. Zasadniczo każdą dowolnie przyjętą skalę można stosować przy
ocenie wiadomości i umiejętności ucznia rozwiązującego test wiadomości lub inny
sprawdzian. Nie każda jednak skala jest wygodna w przeliczaniu na oceny szkolne.
Najlepsże są skale, które zawierają od kilku do kilkunastu punktów w poszczegól
nych przedziałach przyporządkowanych ocenom szkolnym.

Liczbę punktów dla dan-ej skali tworzy suma punktów za poprawne, bezbłędne
rozwiązanie poszczególnych zadań zawartych w teście wiadomości. Każdy test za
wiera określoną liczbę zadań o różnym stopniu trudności. Są tam zadania najtrud
niejsze i najłatwiejsze, których stopnie trudności ustala prowadzący badania. Każde
zadanie otrzymuje liczbę punktów, za bardzo dobre rozwiązanie, zależną od stopnia
trudności. Rozwiązanie poprawne zadania najtrudniejszego otrzyma największą
liczbę punktów, a rozwiążania wszystkich następnych zadań mniejsze liczby punk
tów, ponieważ i zadania są łatwiejsze. Z drugiej strony należy także brać pod uwagę,
czy zadania w teście wiadomości dotyczą materiału świeżo opanowanego, czy daw
nego, łatwego dla danego poziomu, czy trudnego. W jednym i drugim wypadku
liczba punktów za prawidłowe rozwiązanie zadania będzie różna. Suma punktów
zakładana a priori za poprawne rozwiązania wszystkich zadań zawartych w teście
wiadomości stanowi skalę ocen dla danego testu, a nie skalę ocen w ogóle. Do in
nych testów można także stosować tę samą skalę, ale ponieważ stopień trudności
zadań w każdym teście jest inny, dlatego nie należy mechanicznie naginać skali
z jednego testu, np. 40-punktowej, do innego testu, który może nie mieścić się w tej
skali lub skala może być dla niego za duża.
Po ustaleniu liczby punktów dla poszczególnych zadań przystępujemy do okreś

lenia liczby punktów za popełnione błędy w rozwiązaniu, które należy odliczyć od
maksimum przydzielonego za poprawne rozwiązanie. Błędy dzielimy na podstawowe,
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mniej ważne, usterki, omyłki itp. i każdemu z tych rodzajów przydzielamy liczbę
punktów wyrażonych w liczbach całkowitych lub ułamkach. Ustalamy także, jakie
rozwiązania dyskwalifikują ucznia, co w pracy należy uznać mimo popełnionych
błędów, ile punktów odliczyć za błędne rozumowanie lub fałszywe wnioskowanie.
Każdy uczeń za rozwiązanie poszczególnych zadań otrzyma pewną _liczbę punktów,
a suma wszystkich punktów testu stanowi liczbę punktów ucznia. Tę technikę
można stosować do każdej pracy pisemnej, a w niektórych wypadkach także do
oceny odpowiedzi ustnych. Przy ocenianiu wypracowań z języka polskiego, zakła
dając, że jest ono bardzo dobre, · ustalamy liczbę punktów za styl i kompozycję
wypracowania, składnię oraz ortografię. Ustalamy także liczby punktów, które
trzeba odliczyć za popełnione błędy w poszczególnych relacjach wyprawwania.
Suma punktów osiągniętych przez ucznia w poszczególnych relacjach stanowi liczbę
punktów ucznia za wypracowanie. To samo można stosować przy egzaminach nie
testowych, bo mając szerszą skalę można dokładniej wymierzyć · wiadomości egza
minowanego i właściwiej go zaszeregować. Podaję to tylko jako przykład bez szcze
gółowego opracowania samej techniki postępowania.
Przy przydzielaniu liczby punktów za poszczególne rozwiązania należy brać pod

uwagę także zakres wykonanej pracy. Jeden z uczniów wykona dobrze pierwsżą
część zadania, a w drugiej nic nie zrobi, inny natomiast przy dobrym rozwiązaniu
pierwszej części popełnia błędy w części drugiej. Trzeba oszacować pracę jednego
i drugiego i zastanowić się, ,czy obu uczniom dać tę samą liczbę punktów czy róż
nicować je. Ustalamy więc ścisłe kryteria oceny pracy ucznia przewidując możliwie
wszystkie przypadki, jakie mogą w rozwiązaniach wystąpić . W zadaniach wymaga
jących rozumowania możemy ustalić oddzielną punktację za technikę wykonania
i za poprawne .rozumowanie, a suma tych punktów będzie liczbą punktów za roz
wiązanie zadania.

Przeliczanie punktów na oceny szkolne

Mając ustaloną liczbę punktów dla każdego ucznia należy je przeliczyć na oceny
szkolne, jeśli chcemy je uczniowi wystawić . Jeżeli w dodatku test wiadomoś,ci doty
czył przerabianego materiału programowego i jest sprawdzianem przyswojenia tego
materiału, to przeliczenie jest nawet konieczne. Ocena w skali punktowej nic ni
komu nie mówi, bo jej wyniki nie ·są porównywalne. Należy zatem sprowadzić ją
do wskaźników porównywalnych, aby jednoznacznie informowała o osiągniętych
wynikach.

W literaturze i praktyce szkolnej spotykamy się z różnymi sposobami przeliczania
punktów na oceny szkolne, co wiele osób zniechęca do stosowania skali punktowej.
Jedni autorzy przyjmują skalę 100-punktową ustalając następujące przedziały

dla ocen szkolnych 1:

od O - 60 - ocena niedostateczna
„ 60 - 80 - dostateczna
„ 80 - 90 - dobra
,, 90 - 100 - bardzo dobra. ·

Inni przyjmują skalę 16-punktową dzieląc ją na następujące przedziały 2:

7 i mniej
8-10

11-13
14-16

- ocena niedostateczna
dostateczna
dobra
bardzo dobra.

1 Sma~zyński Henryk_: Pr~bl~m kryteriów oceny postępów w nauce. Zeszyty Nau
ko::"'e U~uwers~tetu Ja~1ellonsk1ego nr 1, Kraków 1957, PWN, s. 195.

- Racinowski Saturnin: Problemy oceny szkolnej. warszawa 1966, PZWS, s. 89.
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Przy skali 30-punktowej proponowane są takie przedziały ocen szkolnych a:
15 i niżej - ocena niedostateczna
16-20 dostateczna
21-25 dobra
25-30 bardzo dobra,

Przy skali BO-punktowej spotykałem takie przedziały dla ocen szkolnych:
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0-20
20-40
40-60
60-80

--- ocena niedostateczna
dostateczna
dobra
bardzo dobra.

Wystarczą te cztery przykłady, aby zorientować się, jak różne są propozycje prze
liczania punktów na noty szkolne i różna wielkość przedziałów punktów. Oprócz
indywidualnych uzasadnień konieczności takiego podziału wszyscy stosują tylko
intuicyjne kryterium podziału. Autorzy proponujący próbnie pewne podziały, uwa
żają, że taki podział jest najbardziej racjonalny i należy go stosować w praktyce.
Dyskusja na temat słuszności danego podziału jest trudna, bo każdy z dyskutujących
ma swoje własne zdanie, czasem zupełnie różne niż poprzednik, a nikt poza własnym
intuicyjnym odczuciem nie może udowodnić, według jakich prawidłowości zostały
ustalone wielkości poszczególnych przedziałów. Należy zatem dążyć do ustalenia
obiektywnych wskaźników, pozwalających na jednoznaczne przeliczanie punktów
na oceny szkolne, trzeba szukać takich wskaźników, które pozwoliłyby uzasadnić
konieczność stosowania tylko jednego sposobu przeliczania i nie byłyby sprzeczne
z założeniem zachowania obiektywizmu w ocenie pracy ucznia.

W samym stosowaniu skali punktowej obiektywizm zostaje zachowany. Ustala się
kryteria przydziału punktów za rozwiązanie poszczególnych zadań i ocenia pracę
ucznia według tych· kryteriów. Ocenia nawet dokładniej niż przy stosowaniu skali
szkolnej, bo różnicowanie liczby punktów za poprawne rozwiązania, błędy, braki
i usterki jest znacznie dokładniejsze niż przy korzystaniu z czterech ocen skali szkol
nej. Dotąd starano się zachować obiektywizm, ale przy przeliczaniu skali punktowej
na skalę ocen szkolnych może być całkowicie przekreślony-

Ustalając przedziały punktów dla ocen szkolnych możemy popełnić szereg błędów,
z których najważniejszymi będą błędy zaniżania lub zawyżania oceny szkolnej. Jeśli
maksymalną liczbę skali punktowej podzielimy przez cztery, bo tyle jest stopni
oceny szkolnej, to zostaną one wyraźnie zawyżone, bo uczeń, który wykonałpopraw
nie zaledwie czwartą część pracy, już otrzyma stopień dostateczny, a· ten, który
wykona połowę pracy, będzie miał czwórkę. Jeśli zaś na stopień niedostateczny i do
stateczny przydzielimy zbyt dużo punktów, to wtedy wyrażnie zostaną oceny obni
żone. Należy zatem znaleźć taki sposób ustalenia przedziałów liczbowych punktów
dla poszczególnych ocen szkolnych,. aby ocena wiadomości ucznia odpowiadała nor
mom przyjętym w praktyce szkolnej i aby zachować przyjętą zasadę obiektywizmu,
która w tym momencie może być całkowicie przekreślona.

Chcąc zachować obiektywizm nie można kierować się tylko jednym kryterium
podziału, trzeba zastosować kilka kryteriów. Im więcej kryteriów potwierdzających
daną zasadę, tym bardziej słuszna sama zasada. Ustalając przedziały liczbowe dla
poszczególnych stopni szkolnych kierowałem się trzema kryteriami. • Pierwsze kry
terium, dydaktyczne, pozwoliło mi na zlokalizowanie poszczególnych przedziałów
ocen szkolnych w zakreślonych miejscach skali punktowej. Według tego kryterium
wiadomo, że ocenę bardzo dobrą otrzymuje nie tylko uczeń, który umie wymagane
wiadomości bezbłędnie, ale także i ten, który popełnia drobne usterki, dając jedno
cześnie dowód bardzo dobrego opanowania materiału.' Dlatego stopień bardzo dobry

3 Tamże s. 106.
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nie będzie odnosił się tylko do najwyższej liczby punktów możliwych dariej skali,
ale będzie mieścił się 'w górnym przedziale najwyższych liczb punktów. Ci ucznio':
wie, którzy wykazali się dobrą znajomością wymaganych umiejętności, zawsze otrzy
mują stopień dobry. Określenie dobrej znajomości materiału czy opanowania umie
jętności nie jest określeniem bezwzględnym odnoszącym się do jednego tylko Punk
tu, ale zawarte jest w pewnych granicach. Zatem ocena dobra będzie mieściła się
w niewielkim przedziale nie -narwyższei, ale górnej liczby punktów. Biorąc pod
uwagę ocenę dostateczną wiadomo, że uczeń musi wykazać znajomość nie pełnej
wiedzy, ale dużej jej części. Tę część praktycy oceniają , że waha się w granicach
połowy wymaganych wiadomości, którą uczeń referuje bezbłędnie, ale także musi
wykazać ogólną orientację bez wnikania w szczegóły w pozostałej części wiado
mości. Bez tej ogólnej orientacji w całokształcie y.riadomości rzadko kiedy uczeń
uzyskuje stopień dostateczny. Wszystko poniżej t~j normy oceniane jest niedosta
tecznie. Kryterium dydaktyczne daje wskazówki, w jakim miejscu na osi liczbowej
punktów powinny znajdować się poszczególne przedziały, ale -nie wyznacza granic
tych przedziałów.
Kryterium dydaktyczne potwierdza kryterium statystyczne. Zebrane materiały od -

nauczycieli oceniających uczniów w poszczególnych okresach klasyfikacyjnych wska
zują , że znakomita większość wystawia ocenę dostateczną dopiero wtedy, gdy uczeń
zna więcej niż połowę wymaganych wiadomości. Ocenę dobrą otrzymuje uczeń naj
częściej wtedy, gdy ma opanowane dobrze więcej niż 3/4 wiadomości, a ocenę bardzo
dobrą , gdy przyswoił sobie gruntownie całą wiedzę przy dopuszczalnych niewiel
kich usterkach. Ten sposób postępowania jest zgodny z prawidłowym rozkładem
grup uczniów uzyskujących poszczególne oceny w klasie. Najmniejsza liczba ucz- ·
niów uzyskuje oceny niedostateczne i bardzo dobre, najwięcej jest ocen dostatecz
nych i znacznie mniej -od nich ocen dobrych.· Jeżeli wymagania stawiane uczniom

- będą wyższe, wtedy ocen niedostatecznych będzie więcej, bardzo dobrych mało lub
wcale ich nie będzie i prawidłowy rozkład grup uczniów w klasie zostanie zabu
rzony, Uwzględniając powyższe dane możemy hipotetycznie rozmieścić na· osi liczbo
wej granice poszczególnych przedziałów punktów skali 100-punktowej not szkol
nych.

ndst dst db bdb
--------------- ___,._____

O pkt. 50 pkt. 75 pkt. 90 pkt. 100 pkt.
Dwa poprzednie kryteria· uzupełniają się, ale_ wyznaczając przypuszczalne gra

nice poszczególnych przedziałów jeszcze nie uzasadniają konieczności takiego po
działu. Są one zaledwie punktem wyjścia do dalszej pracy orientując w jakich
miejscach należy szukać dokładnych granic przedziałów. Uz;sadnień zac'.ząlem szu
kać w matematyce, i to było moje trzecie kryterium· uzupełniające dwa poprzednie.
Porównując liczby punktów w poszczególnych przedziałach widać, że największy
jest przedział pierwszy, a każdy następny maleje. Jest to zrozumiałe, bo im wyższa
ocena_ szkolna, ~m większe wymagania stawiane uczniowi, a przy ocenie bardzo·
dobrej wymagania są bardzo. wysokie. Zacząłem szukać prawidłowości zmniejszania
się każdego następnego przedziału i ustaliłem na podstawie wyliczeń matematycz
ny~h, że taka prawidłowość istnieje w _wyznaczonych przedziałach przez tamte krY
teria, trzeba tylko granice przedziałów nieco przesunąć. Dla skali 100-punktowej,
któr~ w d8:15zych pracach stała się podstawą przeliczeń punktów każdej dowolnej
skali, ustaliłem następujące granice przedziałów:

ocena niedostateczna
'dostateczna
dobra
bardzo dobra

od O- 46 pkt.
,, 47- 73 pkt.
,, 74- 93 pkt.
,, 94-100 pkt.
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Porównując punkty graniczne przedziałów wyznaczonych przy stosowaniu dwu
poprzednich kryteriów i matematycznego stwierdzamy minimalne różnice między
nimi. Ocena niedostateczna różni się o 4 punkty, a· ocena dobra i bardzo dobra tylko
o 2-3 punkty, tam 75 i 90, a tu 73 i 93. W porównaniu z poprzednim ten podział
jest dla ucznia korzystniejszy, bo dostateczną ocenę otrzymuje już za 47 punktów,
a nie za 50 jak poprzednio. To samo dotyczy pozostałych ocen. Poza tym ten po
dział ma tę wyższość, że występują w nim wyraźne prawidłowości.
Pierwszą jest to, że suma punktów dwóch następnych przedziałów jest liczbą

punktów przedziału poprzedniego. 7 punktów przedziału piątkowego i 20 punktów
przedziału czwórkowego daje 27 punktów, co stanowi liczbę punktów przedziału
trójkowego. Suma punktów przedziału czwórkowego i trójkowego daje liczbę punk
tów przedziału dwójkowego, biorąc pod uwagę także O punktów. Drugą prawidło
wością jest to, że gdy podzielimy końcowe liczby jednego przedziału przez końcowe
l,iczby następnego przedziału, to uzyskane różnice ilorazów są wielkością stałą. Ilo
razy końcowych liczb przedziałów wynoszą:

46 : 73 = 0,63
73 : · 93 = 0,78
93 : 100 = 0,93.

Różnice uzyskanych ilorazów są wielkością stałą i wynoszą:
0,63 - 0,78 = -0,15
0,78 - 0,93 = -0,15.

Wymienione przedziały zostały ustalone na podstawie tych dwóch prawidłowości
i ten podział wydaje się najbardziej racjonalny. Można stosować inne podziały
punktów, ale czy będą odpowiadały wymienionym poprzednio kryterium i określo
nym prawidłowościom?

Wyznaczanie przedziałów dla różnych skal punktowych

w praktyce szkolnej skala 100-punktowa może okazać się za duża i niewygodnaw stosowaniu, ale jest ona podstawą do przeliczeń innych skal na oceny szkolne.
Wykorzystujemy ją właśnie jako podstawę do przeliczania dowolnych skal punkto
wych według wzoru stosowanego do obliczeń procentowych.

Jeżeli np. za podstawę oceny punktowej przyjmiemy skalę nie 100-, lecz 40-punk
tową, to końcowa liczba przedziału oceny dwójkowej wynosi:

K=
4 6 · 40

100 = 18,4 punktu

W ten sposób wyliczamy wszystkie liczby końcowe pozostałych przedziałów. A oto
. gotowe przedziały dla niektórych skal punktowych zestawione w tabeli 1.

Tabela 1

Ocena I 100 pkt. I
Przedziały punktów dla skal

szkolna 80 pkt. I 60 pkt. I 50 pkt. I 40 pkt. I 30 pkt. I 26 pkt.
I

2 0-46 0-36,8 0-27,6 0-23 0-18,4 0-13,8 0-11,5
3 47-73 37,6-58,4 28,2-43,8 23,5-36,5 18,8-29,2 14,1-21,9 11,8-18,3
4 74-93 59,2-74,4 44,4-56,8 · 37-46,6 29,6-37,2 22,2-27,9 18,5-23,3
5 94-100' 75,2~80 56,4-60 47- 50 37,6-40 28,2-30 23,5-26

Jest to dokładne przeliczenie skali podstawowej z częściami ułamkowymi punk
tów. W praktyce nie zawsze będzie używana skala zawierająca części punktu, bo
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w normalnym jej stosowaniu nie zachodzi potrzeba ta~ dokładne~o wyliczania:
Z tego względu liczby ułamkowe zostają zaokrąglone do liczb cał~owitych, a ;części
! k k · [akim kierunku powinno iść zaokrągleme poszczegolnychu am owe ws azują, w itd w · kt ·

ikó 36 8 krąglamy do 37 a 37,6 do 38; 58,4 do 58 1 • me órychwyru w, np. , zao , , . , • t · d
jednak przypadkach trudno jest z całą bezwzględnosc1ą trzym_ac · się · eJ . zasa Y,
jak np. przy przeliczaniu skali 60-punktowej. W tej skali przedział oceny medost_a
tęczne] zamyka się liczbą 27,6, należałoby zaokrąglić ją do 28, ale następny przedział

· 1· b 28 2 1· 3·ą należałoby zaokrąglić do 28, co byłoby sprzecznerozooczyna się 1cz ą , .
z o·gólnym założeniem. W takim wypadku zawsze kierujemy_ się z~sadą , który po-
dział jest korzystniejszy dla ucznia. Z tego względu, w przedziale pier~szym odrzu
camy 0,6 i pozostaje liczba 27, drugi przedział punktów ro;ZPo~zyna liczba 28. Przy
takim postępowaniu popełniamy mniejszy błąd w ustalaniu liczb w danym prze
dziale; niż gdybyśmy kończyli pierwszy przedział liczbą 28, a następny ro~poczynali ·
od 29 punktów. Poszczególne przedziały, bez części ułamkowych, będą zawierały na
stępujące liczby punktów:

Tabela 2

Ocena I 100 pkt.\

Przedziały punktów dla skal

szkolna 80 pkt. I 60 pkt. I 50 pkt. I 40 pkt. I 30 pkt. I 25 pkt.

2 0-46 0-37 0-27 .0-23 0-18 0-13 0 ·-11
3 47-73 38-58 28-44 24-36 19-29 14 -21 )2-18
4 74-93 59-74 45-56 37-46 30-37 22-27 19-23

I· 5 94-100 75-80 67-60 47-50 38-40 28-30 24-25

Powyższe przeliczenia punktów na oceny szkolne z wyeliminowaniem części ułam
kowych punktu 'podajemy dla tych osób, którym wygodniej jest stosować pełne
liczby punktów. Nie znaczy to wcale, że nie należy w praktyce używać także części
ułamkowych punktów. Czasami z samej sytuacji wynika konieczność przyznania
uczniowi tylko pól punktu czy półtora, bo na pełną liczbę punktów nie zasłużył.
Korzystne jest stosowanie części punktu tam, gdzie zakres skali jest mały. Z tabeli
2 widać, że już od skali 30-punktowej w dół należy brać pod uwagę części ułamko
we punktów, bo przy zaokrągleniu zawyżamy oceny. Szczególnie można to zauważyć
w przedziale ocen bardzo dobrych, gdzie przy stosowaniu całych punktów, zaczy
nając od skali 30-punktowej, mamy do dyspozycji tylko 2 punkty. Przy stosowaniu
części punktów mamy nieco większe możliwości w tym przedziale. Bez użycia części
ułamkowych korzystniej jest stosować skale powyżej 30 punktów, a przy 30 punktach
i poniżej należy przy 'klasyfikowaniu uwzględniać także części ułamkowe punktu,

Omawiane powyżej przeliczenia skal punktów na oceny szkolne uwzględniają
tylko pełne oceny z pominięciem plusów czy ocen połówkowych dodawanych do
not pełnych, Na początku ustalilem przedziały dla ocen pełnych uznanych oficjalnie
i stosowanych urzędowo, co nie znaczy, aby w praktyce nie posługiwano się plu
sami lub połówkami ocen, Uwzględniając ten aspekt praktyczny, dokonałem prze
liczeń na oceny połówkowe, zachowując tę samą liczbę . punktów ·w przedziałach
pełnych ocen, przy zastosowaniu skali 100-punktowej. Przeliczeń na dowolną skalę
można dokonać według wzoru podanego poprzednio,

W tym podziale uwzględniłem tylko jedną ocenę minusową w przedziale dwójko
wym, bo tylko ten przedział wymaga większego zróżnicowania ocen, 0 czym pisałem
na początku artykułu. W przedziałach trójkowym i czwórkowym wprowadzam tylko
ocichylenia zwyżkowe od podstawowego stopnia, ponieważ jestem zdania, że ocena
dostateczna lub dobra z minusem jest w dużej mierze _uspokojeniem sumienia oce
niającego, że nie postawił jednak dwójki w pierwszym przypadku, a trójki w dru-
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Tabela 3

'. Przedziały Liczba punktów Liczba punktów
Oceny szkolne punktów w przedziale w przedziale

szczegółowym podstawowym

2- 0-19 2012 20-34 15 47 -
2+ lub 2,6 35-46 12
3 47-61 15}
3+ lub 3,f 62-73 12 27
4 74-85

1:} .204+ lub 4,5 86-93
5 94-100 7 7

gim. Gdyby ktoś z osób oceniających chciał stosować dodatkowo takie oceny, może
do tego celu wykorzystać punkty znajdujące się na krańcach ustalonych przedziałów.
Przedstawione przeze mnie stosowanie wskaźników liczbowych w ocenianiu ucz

nia oraz sposoby przeliczania ich na oceny szkolne były wynikiem poszukiwań uza
sadnienia danego podziału przy zachowaniu obiektywizmu w wystawianiu cech
szkolnych.

Ten sposób przeliczenia punktów na oceny szkolne zastosowano po raz pierwszy
w roku 1963 przy opracowaniu materiałów badawczych, dotyczących wyników nau
czania w szkołach podstawowych klas VII z'niektórych działów języka polskiego
i arytmetyki', Opracowując wyniki badań z arytmetyki ustaliłem z kolegami po
prawiającymi pracę uczniów liczby punktów za prawidłowe rozwiązanie poszcze
gólnych zadań oraz punkty za błędy, usterki i niedociągnięcia, które należało
odliczyć od maksymalnej liczby punktów. Prace uczniów oceniane były przez te same

, osoby dwa razy, raz w punktach, a drugi raz w notach szkolnych. Porównanie not
uzyskanych przy ocenie pierwszym i' drugim sposobem, po przeliczeniu punktów
na stopnie szkolne, nie wykazało rozbieżności w ocenach dobrych i bardzo dobrych,
natomiast spore rozbieżności wystąpiły w ocenach dostatecznych j niedostatecznych.
Oceny w punktach wykazały, że wiele z niedostatecznych not szkolnych było krzyw
dzących dla ucznia, natomiast duża grupa not dostatecznych była wyraźnie zawy
żona. Przy powtórnym rozpatrzeniu prac wątpliwych przyznawano rację ocenie
punktowej. ·

Od tego czasu wielokrotnie była stosowana przeze mnie i niektórych moich kole
gów punktowa ocena prac uczniowskich. Zawsze pozwalała ona na lepszy pomiar
wiadomości ucznia i dokładniejsze· wystawianie stopni szkolnych przy tym sposobie
przeliczania punktów na'stopnie szkolne, jaki przedstawiłem w artykule.

BIBLIOGRAFIA

ALTSZULER IDA: Badania nad funkcją oceny szkolnej. Warszawa 1962, PZWS.
ARASIMOWICZ ROMAN: Próba obiektywizacji ocen. Nowa Szkoła r. 1965, nr 2.
JANISZOWSKA I., KULIGOWSKA K.: Jak kontrolować osiągnięcia uczniów. War-

szawa 1965, PZWS. '
LINDGREN M. C.: Psychologia wychowawcza w szkole. Warszawa 1962, PZWS.

4 Rocznik Instytutu Pedagogiki. Tom VI. Badanie wyników nauczania w szkołach
podstawowych. Pod red. W. Czerniewskiego, I. Janiszowskiej i W.· Okonia. Warszawa
1964, PZWS.



338 Doświadczenia, próby i ei_sperymenty

OKO:Ń WINCENTY: W sprawie kryteriów ocen wyników nauczania. Nowa Szkoła
r. 1955, nr 3.

RACINOWSKI SATURNIN: Problemy oceny szkolnej. Warszawa 1966, PZWS.
SMARZYNSKI HENRYK: Problem kryteriów oceny postępów w nauce. Zeszyty
Naukowe Uniwersytetu Jagiellońskiego nr 1. Kraków 1957, PWN-

MIECZYSŁAW ŁOBOCKI
LUBLIN

Z ZAGADNIE:Ń SPOISTOSCI KLASY SZKOLNEJ

Określenie spoistości grupy

Spoistość jako właściwość grupy społecznej nie doczekała się dotąd jednoznaczne
go określenia (4). Jest to pojęcie rozumiane często wieloznacznie. D. Cartwright
i A. Zander wymieniają kilka sposobów intuicyjnego rozumienia tego pojęcia. I tak
dla jednych oznacza ono silne poczucie przynależności do grupy (feeling of „we
-ness"). W przypadku takim członkowie grupy są skłonni raczej do używania takich
słów, jak „my", .,nasz" w przeciwieństwie do wyrażeń „ja", ,.mój". Dla innych
spoistość . grupy przejawia się we wzajemnej życzliwości i serdeczności wszystkich
jej członków- Spoistość grupy może oznaczać również wspólne dążenie jej członków
do osiągnięcia tego samego celu i ponoszenie współodpowiedzialności za to, co dzieje
się w grupie. Dla jeszcze innych spoistość grupy jest równoznaczna ze znoszeniem'
przykrości i wyrzeczeń związanych z realizacją wspólnych zadań. Wreszcie spoistość
grupy może być rozumiana jako gotowość jej członków do obrony przed zagroże
niem lub atakiem z zewnątrz (3, s. 72 i n.).

Intuicyjny sposób rozumienia spoistości grupy pozostaje w ścisłym związku
z operacyjnym opisem tego pojęcia. Tak sformułowane pojęcie stanowiło punkt
wyjścia dla przeprowadzenia licznych badań doświadczalnych nad zagadnieniem
spoistości grupy w różnych jej aspektach. Badania tego rodzaju pozwoliły - jak
przypuszczają D. Cartwright i A. Zander - na wyodrębnienie trzech różnych zna
czeń spoistości grupy. Można rozumieć przez nią: 1) atrakcyjność grupy dla . jej
członków (attraction to the group), 2) gotowość dążeń członków grupy do osiągnię
cia wspólnych celów (morale) i 3) koordynację podjętego wspólnie przez członków
grupy problemu (coordinations of the efforts of members). W literaturze socjo-psv
chologicznej największą na ogół uwagę przywiązuje się do pierwszego z podanych
określeń.

Atrakcyjność grupy jako symptom jej spoistości utożsamia się tu i wysokim
możliwie wartościowaniem (valence) uczestnictwa w niej przez poszczególnych jej
członków. Wartościowanie przez jednostkę swego uczestnictwa w 'grupie jest - jak
twierdzą D. Cartwright i A. Zander - funkcją potrzeb jednostki i szeroko rozumia
nych właściwości grupy. Tak więc można uznać atrakcyjność grupy jako funkcję
wypadkowych sił , działających na jej członków w kierunku pogłębiania w nich po
czucia przynależności do danej grupy. Skoro zaś spoistość grupowa jest równoznaczna
z atrakcyjnością grupy, można nazwać ją także wypadkową wszystkich sil, skłania
jących wszystkich członków danej grupy do pozostania w niej (3, s. 77 i n.).
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Określe_nie takie, p~dane przez D. Cartwrighta i A. Zandera, a nieco wcześniej przez
L. Festmgera, S. Schachtera i K. Backa (7), mimo swej ogólnikowości wydaje się
słuszne przynajmniej na etapie dotychczasowych badań w tym zakresie. Łączy ono
ze sobą sformułowane dotąd pojęcia spoistości grupy według wymagań definicji
operacyjnych. Wystarczy tylko uświadomić sobie, o jakie to „siły" przede wszystkim
chodzi, aby dokładniej poznać, co stanowi istotę używanego pojęcia. Według D.
Cartwrighta i A. Zandera siłami tymi - jak wiadomo - jest atrakcyjność grup,
zależna od jej właściwości i potrzeb jednostki. H. Banner np. widziałby ją przede
wszystkim w systemie powiązanych ze sobą ról, jakie pełnią członkowie grupy
w toku realizacji wspólnego celu (1, s. 53). N. Gross i. W. E. Martin, którzy przeana
lizowali różne pojęcia „spoistości", dopatrują się takich sił szczególnie w odporności
grupy na wszelkie wpływy destruktywne, i to zarówno wewnętrzne, jak zewnętrzne
(10)· U B. E. Lott i A. J. Lott siły takie wyrażają się we „wzajemnych pozytywnych
postawach wśród członków grupy" (13). Na powyższych przykładach różnych sposo
bów rozumienie „sił", warunkujących spoistość grupy, .można przekonać się, jak
różne istnieją poglądy na jej temat. Niemniej jednak „różnice poglądów wynikają
tutaj - jak pisze H. Muszyński - raczej ze sposobu określania istoty tego zjawiska
niż z różnych zapatrywań na to, co istotę tę stanowi" (15, s. 86). W gruncie rzeczy
bowiem istotne rozumienie spoistości grupy wiąże się zawsze z emocjonalnym przy
wiązaniem osób do swej grupy.

Kryteria spoistości klasy szkolnej

Niedużo można powiedzieć o spoistości klasy szkolnej, gdy nie znamy bliżej istot
nych kryteriów (wskaźników) owej spoistości w warunkach szkolnych. Na ten temat
nie było dotychczas zakrojonych na szerszą skalę badań naukowych. Relacje w tej
sprawie pochodzą najczęściej z potocznej obserwacji lub systematycznych badań,
lecz przeważnie nie z terenu szkoły. Wskaźnikami takimi w ujęciu niektórych psy
chologów (1, s, 54-56) są szczególnie następujące sposoby zachowania się uczniów:

I) serdeczność i życzliwość w stosunku do kolegów z klasy;
2) stawanie w obronie swych kolegów lub całej klasy, gdy tylko znajdzie się ona

· w sytuacji zagrożenia· lub jest przedmiotem napaści;
3) wspólne naradzanie się nad planami przyszłych swych działań i wspólna ich

realizacja;
4) opowiadanie się za tymi samymi normami postępowania; warto tu pamiętać,

że normy te są niejednokrotnie sprzeczne z oczekiwaniami nauczyciela.
O innych kryteriach spoistości klasy szkolnej wnosić można z różnych badań ,

przeprowadzonych zwłaszcza w ośrodkach przemysłowych. Tak np. badania F. Man
na i H. Baumgartela sugerują pośrednio celowość przeanalizowania spoistości klasy
szkolnej w świetle nieusprawiedliwionych absencji uczniów. F. Mann i H. Baumgar
tel usiłowali wykryć związek pomiędzy ilością absencji.w pracy robotników a sta
nem ich zadowolenia z niej, zwłaszcza zaś z ich kierownictwa, współtowarzyszy
i zarobków- W wyniku· badań okazało się, że robotnicy, którzy nie uczęszczali regu
larnie do pracy, byli znacznie mniej zadowoleni z niej niż robotnicy wyJconujący
ją z dnia na dzień (3, s. 75).

Wskaźnikiem spoistości klasy szkolnej w myśl sugestii badań, przeprowadzonych
przez J. R. P. Frencha, może być także wewnętrzna odporność uczniów na przeży
wane przez nich sytuacje konfliktowe w klasie. Przedmiotem badań J. R. P. 'Frencha
były grupy zorganizowane i niezorganizowane. Grupy zorganizowane składały się
z członków 5 drużyn koszykówki lub piłki nożnej i 3 klubów młodzieżowvch- Taka
sama ilość grup niezorganizowanych złożona była ze studentów, którzy dotychczas
się nie znali. Członkom wszystkich tych grup dawano do rozwiązania problemy,
których praktycznie rozwiązać nie można. Usiłowania z ich strony w tym kierunku
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powodowały sytuację konfliktową, co umożliwiło autorowi. ~o~adne pr~eśledzenie
zachowania się poszczególnych grup pod względem odpornos:1. ic~. członkow_ na po
dobne sytuacje. Grupy zorganizowane wypadły_ znacznie lep:eJ mz g~~PY m~zorga:
nizowane, co - według interpretacji J. R. P. Frencha - Je~t. wynikiem w1ększeJ
spoistości grup pierwszego typu, a mniejszej spoistości lub JeJ braku w grupach
pozostałych. Okazało się że w grupach niezorganizowanych następowało szybko
rozbicie grupy na dwie zwalczające się frakcje, co nie miało miejsca w grupach
zorganizowanych (9). · .

Ciekawe badania nad spoistością grupy z uwzględnieniem przyjacielskich więzi
łączących jej członków, które także można , traktować jako ważny s~rawdzian
spoistości klasy szkolnej, przeprowadzili m.-in. L· Festin_ger, S. Schachter 1 K. Back.
Badali oni spoistość różnych zgrupowań mieszkańców z dwóch osiedli mieszkanio
wych z których każde zbudowane było według innych wzorów budownictwa. Osoby
badane proszono o wymienienie nazwisk swych przyjaciół. z danego osiedla. Uzyska- ·
ne odpowiedzi analizowano według tego, ilu przyjaciół wybrano z „własnego po
dwórka" w stosunku do wyboru przyjaciół z innych części osiedla. Miarą spoistości
w tym przypadku była ilość przyjaciół wybranych spośród osób własnego podwórka.
Badania wykazały m. in., że budynki' w kształcie litery U bardziej sprzyjają snoisto
ści jej mieszkańców niż domy 'budowane w jednym rzędzie oraz że grupy dosta
tecznie spójne wywi erają większy wpływ na swych członków niż grupy o nieznacz
nym tylko stopniu spoistości (8). Podobną techniką badań posłużyli się również tacy
psychologowie, jak J. Thibaut (20) oraz B. E. Lott i A. J. Lott (13) i inni.

Spoistość grupy, w tym również klasy szkolnej, rozumiana jako atrakcyjność dla
jej członków można badać m. in. · za pomocą technik socjometrycznych. Dokładne
poznanie „wyborów" i „odrzuceń" w klasie stanowić może na pewno bardziej pre
cyzyjny sposób określania jej spoistości niż dorywcza tylko obserwacja nauczyciela.
Badania tego rodzaju znajdują coraz szersze zastosowanie wbrew różnym zarzutom,
jakie się im stawia (4).

Czynniki zwiększające spoistość klasy szkolnej

W każdej niemal szkole można wyróżnić klasy o różnym stopniu spoistości. Dla
tego też nie bez znaczenia wydaje się odpowiedź na pytanie: ,.Co składa. się na to,
że nie wszystkie klasy są jednakowo spoiste?" Odpowiedź na tak postawione pyta
nie jest wcale łatwa. Dotychczasowe badania nad spoistością grupy nie dają na nie
pełnej odpowiedzi. Zwłaszcza zaś gdy chodzi o czynniki wpływające na zwiększenie
się spoistości klasy szkolnej, panuje dotąd dużo niejasności i niedomówień. Mimo to
bliższe zapoznanie się z tego rodzaju czynnikami może wyjaśnić niejedno zagadnie
nie wychowawcze na terenie klasy szkolnej-
Jednym z istotnych czynników zwiększających spoistość klasy szkolnej jest sto

pień, w jakim przyczynia się klasa do zaspokajania takich potrzeb uczniów, jak po
trzeby afiliacji, czyli przynależności do grupy, akceptacji, uznania i bezpieczeństwa.
Im bardziej potrzeby te bywają zaspokojone, tym bardziej klasa szkolna staje się
dla nich. atrakcyjna i pociągająca. Atrakcyjność swej klasy odczuwają uczniowie
szczególnie wówczas, gdy spotykają się z powszechnym uznaniem tak ze strony
swych kolegów klasowych, jak i nauczycieli .. Potwierdzają to badania J. E. Dittesa.
Wykazały one, że jednostka odczuwająca akceptację ze strony grupy bardziej przy
wiązuje się do niej niż jednostka, która pozbawiona jest takiego poczucia (6).

Wpływ prestiżu, jaki posiada jednostka w grupie, na odczuwaną przez siebie
atrakcyjność grupy stwierdzi! m. in. także H. Kelley. Badał on studentów pierw
szego roku psychologii. Jedni_ z nich podczas badań reprezentowali wysoki status
w hierarchii wykonywanych przez nich zadań, inni niski. Część studentów z wY
sokim statusem poinformowana została, że do końca badań będzie pełniła taką samą
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rolę . Pozostałym studentom z wysokim statusem powiedziano, że w dalszym toku
badań mogą utracić aktualnie zajmowaną pozycję . Podobnie postąpiono ze studen
tami o niskim statusie, Okazało się, że dla osób nie odczuwających żadnego zagro
żenia w zajmowanym przez nich miejscu w hierarchii zadań grupowych uczestnictwo
w grupie była bardziej pociągające niż u osób, które spodziewały się utraty zajmo
wanej pozycji lub nie miały nadziei na żaden awans (11).

Innym ważnym czynnikiem spoistości klasy szkolnej są panujące między uczniami
stosunki oparte raczej na współdziałaniu i współpracy niż współzawodnictwie. Pod
tym względem dużo nowego światła rzuciły badania. M- Deutscha. W wyniku swych
badań-doszedł do przekonania, że sytuacja, w której członkowie grupy pozostawali
w stosunkach współdziałania, była bardziej dla nich pociągająca niż sytuacja, w któ
rej miało miejsce współzawodnictwo. Członkowie w grupach współzawodniczących
ze sobą - w porównaniu z członkami grup wzajemnie rywalizujących - ujawnili
m. in.: 1) większą wzajemną przyjaźń, 2) lepsze zharmonizowanie działań, 3) wza
jemną pomoc, 4) podział pracy, 5) uprzejmość wobec współtowarzyszy, 6) łatwość
porozumiewania się i' 7) większą sprawność i systematyczność w wykonywaniu po
wierzonych im zadań (5).

O doniosłym wpływie współdziałania i współpracy-na zwiększenie spoistości gru
py świadczą również badania przeprowadzone przez M. Sherifa. Obejmowały one
grupy złożone z 11- i 12-letnich chłopców i miały miejsce na obozie wakacyjnym,
W pierwszej fazie eksperymentu dokonano podziału chłopców na dwie grupy. Po
dział taki nastąpił po kilku dniach od chwili ich przyjazdu do obozu. Czas ten
okazał się wystarczający na to, aby chłopcy ci zaprzyjaźnili się ze sobą dostatecznie.
Podział ich na grupy dokonany był z myślą o stworzeniu wśród nich sytuacji pełnej
napięć i konfliktów. Efekt taki uzyskano poprzez wytyczanie im określonych celów
działania, których urzeczywistnienie mogło nastąpić tylko i wyłącznie kosztem innej
grupy, Następnie w drugiej fazie eksperymentu dokonano próby zintegrowania
antagonistycznych grup przez włączenie ich w dziedzinę działań sprawiających
doraźną przyjemność i wymagających społecznych kontaktów pomiędzy członkami
rywalizujących ze sobą grup. Próba ta nie okazała się skuteczną w odreagowaniu
spowodowanych poprzednio napięć. Odwołano się wówczas do innego środka inte
growania grup, mianowicie· postawiono jej członków w sytuacji, w której jedynie
wzajemna współpraca mogła umożliwić im osiągnięcie upragnionego celu, np. obej
rzenie ciekawego filmu. Badania wykazały, że współpraca taka w ramach dążeń
do tego samego upragnionego celu zwiększa przyjaźń wśród członków grupy i rozła
dowuje panujące w niej konflikty, a tym samym sprzyja spoistości grupy (19).

Wnioski przytoczonych badań potwierdza również praca B. N. Phillipsa i C. A.
D'Amico. W badaniach nad wpływem współdziałania i współzawodnictwa na swoi
stość grup wykazali oni, że wykonywanie zadań w warunkach współpracy i współ
działania zwiększa w odczuciu dzieci atrakcyjność ich grupy i pogłębia ich spoistość .
Nie stwierdzili oni jednak ujemnego wpływu współzawodnictwa na spoistość gru
py (18).

Innym czynnikiem wpływającym na zwiększenie spoistości klasy szkolnej jest
także odczuwane przez uczniów zagrożenie ze strony nauczyciela. Przejawia się ono
nierzadko wówczas, gdy nauczyciel stosuje wobec klasy środki zewnętrznego przy
musu. Uczniowie - jak udowodniła to R. Cunningham - reagują na taką postawę
nauczyciela w różny sposób. Jedni wykazują obojętność i apatię , czemu towarzyszy
często brak entuzjazmu i zainteresowania pracą szkolną; inni okazują uległość
i odczuwają swą zależność od niego; niektórzy zaś przeżywają silne napięcie i zwią
zany z tym lęk, a jeszcze inni przeżywają wyraźny negatywizm i postawę wrogości
wobec nauczyciela. To samo dotyczy poszczególnych klas jako całości (1, s. 70).

Klasy wykazujące obojętność i apatię nie zdradzają żadnych w zasadzie oznak
spoistości, a to wskutek tego, że uczniowie ich rzadko tylko ze sobą współdziałają ,
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Klasy uległe, zależne w dużym stopniu od nauczyciela, cha_rakte~yzują się _na ogół
· · · · t ść • • • klasy o 3awne3 wrogości wobecniską spoistością , Wysoką sp01s o prze3awia3ą . . ,

nauczyciela i klasy, których uczniowie odczuwają przed m~i wyrazn,: lę~. . .
Wysoką spoistość w przypadku odczuwanego przez uczniów za~rozem~ ~Jawma

ta klasa, która nie waha się nawet przed zademonstrowaniem sw~J wrogo~~ wobec ·
nauczyciela. Problem ten był również przedmiotem badań . 1:czu~ia wro~osc_1 w:bu
dzano u członków kilku grup pop rzez traktowanie ich w spos?~ mes~ra:":edl:wy 1_s~-

ln W ·k· tych badań wy· kazały że grupy o wysokiej spoistosci urawruająmowo y. yn1 1 ~ , . . . . , .
przypuszczalnie dwa razy więcej wrogości niż grupy o ~1sk:e3 spoistości, W .~ada
niach tych stwierdzono również, że im wyższa jest spoistość grupy, tym większa
jest jej siła oddziaływań, a jej członkowie są mniej skrępowani pod względem oka-
zywania swej wrogości (17). . . , . .

Wzrost spoistości grupy wskutek przeżywanego przez JeJ członków lęku I napię-
cia, powstałego w wyniku odczuwanego przez nich zagrożenia, stwierdził w swych
badaniach m. in. A. D. Pepitone i R. Kleiner. Badania te dotyczyły wpływu zagro
żenia i frustracji na spoistość grupy, Odbyły się one podczas obozu wakacyjnego
i obejmowały dwie grupy chłopców. W wyniku swych badań autorzy stwierdzili , że
wysoki stopień sfrustrowania i związany z tym stan napięcia członków grupy zwięk-
sza wydatnie jej spoistość (16). · ·

Do omówionych wyżej czynników spoistości grupy niektórzy psychologowie zali-
czają ponadto:
- wspólny język, jakim posługują się członkowie grupy;
- jednolity ich sposób myślenia;
- problemy rozwiązywane w grupie;
- wspólne cele, jakie grupa realizuje lub zamierza realizować;
- określone sposoby wzajemnego porozumiewania się;
- częste kontakty towarzyskie;
- organizacja życia i pracy, polegająca ria wyznaczaniu odpowiedzialności każ-

. demu spośród członków grupy za osiągnięcia jej jako całości; zmierza ona do wy
rabiania u każdego członka grupy poczucia obowiązku, włączenia się w proces za
spokajania indywidualnych potrzeb wszystkich swych współtowarzyszy tak, aby
stanowiły one jej potrzeby własne (2, s. 84 i n.);
- niektóre zdarzenia, mające miejsce· poza grupą , ale bezpośrednio dotyczące jej

członków. Takim zdarzeniem np. wśród załóg fabrycznych może być niespodziewana
przez nich podwyżka płac (3, s. 81 i n.). W warunkach życia szkolnego jest nim .
z pewnością sprawienie klasie przez kierownictwo szkoły lub zakład pracy jakiej
kolwiek nieoczekiwanej i przyjemnej niespodzianki w postaci wspólnego obejrzenia
filmu, wspólnej wycieczki itp.

Czynniki zmniejszające spoistość klasy szkolnej

Spoistość klasy szkolnej zmniejsza się szczególnie wówczas, gdy uczniowie jej nie
znajdują tam możliwości zaspokajania swych potrzeb zwłaszcza w tym stopniu, jak.
miało to miejsce dawniej, Chodzi tu przede wszystk im o potrzeby uznania i bezpie
czeństwa.

Spoistość jej zmniejsza się także wskutek przykrych w niej doświadczeń i prze
żyć, a zwłaszcza rozczarowań uczniów. Przykładem takich rozczarowań i ich wpływu
na zmniejszenie spoistości grupy stanowią m. in. obserwacje M. Horwitza, dokonane
na marginesie przeprowadzonych przez niego badań eksperymentalnych. Osobami
badanymi były studentki. Wyznaczono im określone zadania, które chętnie na siebie
przyjęły. Podczas wykonywania zadań niektóre z dziewcząt nabrały przekonania,
że brak zdolności w t m kierunku z ich strony może spowodować nieodpowiednie
jego ukończenie. Fakt ten wpłynął na ogólne zaniepokojenie dziewcząt i sp11awił,
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że działalność całej grupy stała się dla nich mniej atrakcyjna (3, s. 83 i n.). O zmniej
szającym się stopniu spoistości grupy pod wpływem przykrych doświadczeń i prze
żyć jej członków świadczą również wspomniane już badania J. R. P. Frencha. Otóż
z chwilą kiedy grupa nie była w stanie uporać się z podjętym przez siebie zadaniem,
tracµa ona wyraźnie w oczach jej członków na swej atrakcyjności.
Przytoczone wyniki badań J. R. P. Frencha dowiodły ponadto, że spoistość grupy

maleje, gdy członkowie jej różnią się w swych przekonaniach co do sposobu roz
wiązywania przez grupę problemów. Niektóre osoby - zdaniem autora - rezygno
wały z wykonania podjętego uprzednio zadania szczególnie dlatego, że uczestnicy
grupy, do której one należały, nie byli zgodni co do· sposobu, jakim powinno się
rozwiązać rozważany problem. Takie zróżnicowanie poglądów stanowi kolejny czyn
nik, dezintegrujący harmonijny układ· stosunków w klasie szkolnej. Podobne sta
nowisko znajduje potwierdzenie w pracy L. Festingera i jego współpracowników.
Stwierdzają oni, że jednostka będzie traktowała prawdopodobnie swą grupę jako
mniej atrakcyjną, jeśli przekona się o niezgodności własnych swych opinii ze stano
wiskiem pozostałych członków grupy w tej samej sprawie (3, S· 83 i 91). Warto tu
nadmienić również, że im bardziej grupa jest spoista, tym przypuszczalnie większą
wykazuje wrażliwość nawet na nieznaczne zróżnicowanie opinii i z tym większą
troską usiłuje wyrównać powstałe wśród członków różnice. Przekonują o tym m. in.
badania przedstawione przez H. B. Gerarda (3, s. 83 i 91).

Innym czynnikiem wpływającym na zmniejszenie spoistości klasy szkolnej może
być przeświadczenie uczniów •o zbytniej dominacji niektórych z nich lub _o innych
niewłaściwych przejawach· ich zachowania się. Wśród uczniów nie zawsze chętnie
widziani są tzw. ,,prymusi"; nie zawsze uznaniem kolegów cieszą się ci, którzy za
wszelką cenę usiłują „wkupić się" w laskę nauczycieli lub wyróżnić się w sposób
mało zasłużony. Słowem, nielubiani przeważnie' są ci, którzy usiłują dominować
w klasie. Twierdzenie o tym, że spoistość klasy szkolnej maleje wskutek dominacji
jednych uczniów nad innymi, znajduje swe pewne uzasadnienie w różnych bada
niach, przeprowadzonych nad osobami dorosłymi (3, s. 84).

Współzawodnictwo między poszczególnymi uczniami i międzygrupowe niewłaści
wie inspirowane może również obniżyć spoistość klasy szkolnej. Na negatywną
stronę współzawodnictwa zwrócił uwagę M. Deutsch w sygnalizowanych wyżej ba
daniach. Stwierdził on m. in., że· współzawodnictwo powoduje wśród członków
grupy poczucie niepewności wskutek oczekiwań wrogich postaw ze strony osób,
Ż którymi wypada im współzawodniczyć.
Ponadto czynnikami dezintegrującymi spoistość klasy szkolnej mogą być:
- 'niezgodność celów, do jakich zmierzają uczniowie klasy;
- brak kontaktów towarzyskich uczniów;
- niewłaściwa organizacja życia· i pracy uczniów, nie licząca się dostatecznie z ich

indywidualnymi potrzebami;
- tłumienie inicjatywy uczniów.

Z przedstawionego przeglądu czynników zarówno zmniejszających, jak i zwięk
szających spoistość klasy szkolnej wynika niedwuznacznie potrzeba głębszej i syste
matycznej refleksji nauczyciela nad własnymi metodami pracy wychow-awczej. Po
trzebę taką dyktuje fakt pełnej jego odpowiedzialności za istniejącą spoistośćw klasie
szkolnej. Byłoby niewybaczalnym błędem pozostawienie tworzenia się spoistości
klasy szkolnej jej własnemu i przypadkowemu rozwojowi. Spoistość bowiem klasy
szkolnej jako wypadkowa sil, scalających jej uczniów, stanowi ważny środek reali
zowania celów wychowawczych,

Doceniając znaczenie spoistości klasy szkolnej w procesie wychowawczym uczniów,
należy zdać sobie także sprawę i z tego, że zbyt wysoka spoistość kryje w sobie
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pewne niebezpieczeństwa. Nierzadko bywa ona źródłem megalomanii grupowej, se-
paratyzmu i niechęci do osób spoza grupy (21, s. 129)._ . .

Zasygnalizowana w artykule problematyka spoistości klasy s~ko!neJ_ me wy~zer
puie wszystkich jej zagadnień. Budzić może te~ s!uszn: zastrzezeme, ze oma"".ianie
jej ograniczało się w zasadzie do referowania badan prze~rowa~zonych ~iemal
w całości w warunkach pozaszkolnych. W związku z tym mozna mieć wątpliwości
i obawy, czy przenoszenie wyników takich badań na teren _klasy szkolne! nie mija
się zupełnie z celem. Osobiście śmiem twierdzić, że jakkolwiek korzystanie z wyni-

. ków badań niedotyczących szkoły, kryje niebezpieczeństwo uproszczeń i omyłek
w rozumieniu procesów zachodzących w klasie, mimo to może stanowić ono dużo
większą podstawę dla głębszych przemyśleń tych zagadnień niż tylko w oparciu
o własną intuicję i domysły.
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RYSZARD SMYL
DĘBLIN

MASZYNA UCZĄCA „LYMS I"

System nauczania programowanego posiada dużo pierwiastków nowoczesności
do niego na pewno należy przyszłość.
Rozpoczął się okres gwałtownych poszukiwań sposobów i środków pozwalających

zrealizować pięć zasad szkolenia programowanego.
Początkowo budowano urządzenia mechaniczne, a następnie elektryczne, które

tylko częściowo spełniły warunki stawiane im przez zasady nauczania programo
wanego. W ten sposób powstały repetytory i egzaminatory znacznie skracające czas
przygotowania większej ilości uczniów, lecz nie rozwiązujące zasadniczo problemu.

Próby wykorzystania elektronowych maszyn matematycznych dały zadowalające
wyniki, lecz duże koszty. budowy, odpowiednio udoskonalanych urządzeń pomocni
czych jeszcze długo hamować będą ich powszechne stosowanie.

Innym produktem poszukiwań rozwiązania problemu było opracowywanie od
miennie zredagowanych skryptów. Tego rodzaju skrypty w zasadzie absolutnie nie
mogą posunąć sprawy naprzód, gdyż mimo wysiłków będzie to tylko lepiej lub
gorzej opracowany podręcznik, którego wartość dydaktyczna waha się w stosunkowo
niewielkich określonych granicach, zależnych przede wszystkim tylko od autora.

Dążąc do jak najbardziej ekonomicznego częściowego rozwiązania problemu i wpro
wadzenia systemu nauczania programowanego do codziennej praktyki w 1966 roku
w Wyższej Oficerskiej Szkole Lotniczej zbudowano eksperymentalny prototyp auto
matycznej maszyny nauczającej „Lyms I".

Urządzenie to jest całkowicie zautomatyzowane i spełnia wszystkie warunki sta
wiane _tego typu maszynom. Jego zewnętrzny wygląd przypomina duży telewizor.
Na czołowej ścianie znajduje się' ekran o rozmiarach 20X30 cm, poniżej ekranu
umieszczony jest niewielki pulpit do notowania.

Nad pulpitem znajdują się trzy tabliczki: pierwsza dłuższa, nieco wyżej, z napisem
„odpowiedz", a pod nią dwie krótsze z napisami „I pytanie" i „II pytanie". Pod
tabliczkami umieszczone są odpowiednio klawisze oznaczone literami A B C i a b c
z lewej strony znajduje się pokrętło włącznika i regulacji siły głosu,'zaś z pr~;ej
pokrętło regulacji ostrości obrazu. W pulpicie umieszczone jest gniazdko na słu
chawki radiowe. Urządzenie połączone jest trzyżyłowym przewodem ze wskaźnikiem
dla wykładowcy, a zasilanie odbywa się z sieci prądu zmiennego 220V oraz prądu
stałego 26 V.
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Temat wykładu jest zaprogramowany w postaci obrazów i dźwięku i p_odzielony
na zagadnienia, ,,porcje" i „kroki". . · . . . ,

Uczeń zasiada do urządzenia „Lyms I", przekręca lewy włącznik I na ekranie
pojawia się obraz kontrolny, ułatwiający nastawienie ostrości obrazu. N~stępnie
naciska klawisze C" i c" co powoduje pojawienie się pierwszego obrazu pierwszej
„porcji" wykładu'.' a w"sł~chawkach słyszy treść objaśniającą - jest to pierwszy
,,krok" nauki danego tematu. Następne „kroki" czynione są automatycznie, to znaczy,
zmiana obrazu i treści wykładu zachodzi zgodnie z zaprogramowaniem. Po kilku .
„krokach", które tworzą „porcję", na ekranie pojawia się treść dwóch pytań, do
których podane są po trzy bliskoznaczne odpowiedzi oznaczone literami. Do I py
tania A, B, C i do II pytania a, b, c. Nad klawiszami zapala się napis „odpowiedz''.
Pytania te dotyczą wiadomości podanych w pierwszej „porcji".

Uczeń wybiera odpowiedzi obu pytań i naciska odpowiednie klawisze. Jeżeli obie
odpowiedzi były prawidłowe, to automat .zaczyna nadawanie następnej „porcji" ma
teriału. Jeżeli natomiast przynajmniej jedna z odpowiedzi była fałszywa, to automat
przesterowuje i obrazy zaczynają się cofać w takim samym tempie, w jakim się
pojawiały. Tym razem jednak treść wykładu jest już bardziej przystępna niż po
przednia. To powtarzanie trwa do czasu, kiedy pojawi się na ekranie obraz kontrolny
początku wykładu. Od tej chwili nauka zaczyna się na nowo. W ten sposób uczeń,
który nie opanował pierwszej „porcji" materiału, uczy się j_ej powtórnie jeszcze
dwa razy.

Może się również zdarzyć tak, że uczeń nie opanował np. trzeciej „porcji", wtedy
zostaje cofnięty do pytań z drugiej „porcji", ale jeśli już ją zapomniał i nie odpo
wie prawidłowo, to zostanie cofnięty do drugiej „porcji". Jeżeli zapomniał również
wiadomości drugiej „porcji", to wykład zostanie cofnięty nawet aż do pierwszej.

Przy tak działającym urządzeniu uczeń musi się dobrze skoncentrować, bowiem
każda pomyłka kosztuje go stratę 2/s czasu normalnej nauki jednej „porcji".·
Już po przerobieniu pierwszego tematu zostanie prawie obiektywnie określona

zdolność danego ucznia do przyswajania wiadomości. Miarą jego zdolności będzie
czas, w jakim opanował dany temat.
Jak wynika z powyższego opisu, urządzenie „Lyms I"' może spełnić pięć zasad

szkolenia programowanego.
Zasada małych kroków jest realizowana dzięki temu, że cały temat jest podzie

lony na zagadnienia, ,,porcje" i „kroki". ,,Porcje" są rozdzielone sprawdzianem opa-
nowania wiadomości - pytaniami. ·

Zasada czynnego odpowi adania spełniana jest w ten sposób że uczeń mając'
do wyboru trzy bliskoznaczne odpowiedzi musi się dobrze namyślić, która z nich
jest prawidłowa. System wyboru odpowiedzi ma wielu przeciwników, lecz tutaj
zalety przewyższają wady, a mianowicie:
- uczeń obawia się wybrać odpowiedź zbyt pochopnie bo straci ilość czasu

nieporównywalną z czasem potrzebnym do nawet długiego 'zastanawiania się;
. - przynajmniej dwa pytania z każdej „porcji" stanowią poważną rękojmię, że
sprawdzona będzie jakość przyswajania wiadomości przez ucznia .

...,.. w czasie ~adn~go in~ego wykładu uczeń nie jest tak często pytany, choćby
nawet w lakoniczne] formie, co utrzymuje jego uwagę w napięciu.

. Za~ada bezpośredniego potwierdzenia realizowana jest dzięki temu, że odpo
wiedz dobra. p_ozwala przejść do następnej „porcji" materiału, a zła zmusza wrócić
do poprzednie].

_zasa~a wł~s_nego t~mpa jako_ najb~rdziej ważka w nauczaniu jest spełniana w cr
łeJ :ozc1ąglosc1, b_ow1em_ przy JedneJ maszynie uczy się tylko jeden uczeń i tylkOI
od Jego zdolności zalezy tempo, w jakim przechodz! zaprogramowany wykład.
Wprawdzie podraża to znacznie koszty, lecz efekty są dużo lepsze.
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Zasadę sprawdzania przez ucznia realizuje się w ten sposób, że uczeń może
w każdej chwili sprawdzić, gdzie popełnił omyłkę , i drugi raz .jej nie popełniać.
Jak widać, ,.automatyczny nauczyciel" jest urządzeniem łączącym zalety znanych

dotąd repetytorów egzaminatorów przez zastosowanie prostego sprzężenia zwrot
nego.

uczeń .I
Dodatkowymi zaletami tego urządzenia nauczającego jest- to, że nawet przy dużej

grupie maszyn istnieje całkowita kontrola postępów . każdego ucznia przez wykła
dowcę , który na pulpicie sterującym posiada wskaźniki informujące go, którą
,.porcję'1 materiału przerabia dany uczeń lub które pytania sprawiają mu trudności.
Wykładowca może się w każdej chwili włączyć do urządzenia ucznia i ewentualnie
udzielić wskazówek. ·

Ten typ maszyny może być wykorzystany nie tylko do nauczania przedmiotów
· teoretycznych, lecz także częściowo praktycznych. W takim przypadku na sali
winny znajdować się modele, makiety, zespoły przyrządów, na częściach których
umieszczone będą Iitery odpowiedzi. Może być również z maszyną sprzężony tre
nażer lub inne urządzenie treningowe. Zarzuty, że mechaniczne odpowiedzi zubożają
treść nauki, nie są w tym wypadku najistotniejsze, gdyż maszyna jest przeznaczona
dla uczniów szkół wyższych, gdzie prawdziwe sprawdzanie odbywa się · na egzaminie
ustnym.

Przeciwnicy szkolenia programowanego. między innymi twierdzą , że żadna ma
szyna nie zastąpi żywego wykładowcy, czemu zwolennicy tego systemu wcale nie
zaprzeczają , lecz widząc, w jakim impasie znajduje się szkolnictwo, starają się zna
leźć możliwie najlepsze rozwiązanie. O tym, że postęp w tej dziedzinie prowadzi
tylko przez automatyzację procesu nauczania, świadczą wykłady telewizyjne. Wy
obraźmy sobie, że słuchacz politechniki telewizyjnej siedząc w domu może· być w każ
dej chwili zapytany lub może cofnąć i powtórzyć pewien niezrozumiały dla niego
fragment wykładu, a otrzymamy prawie idealny obraz tego systemu nauczania.

Urządzenie typu „Lyms I" stanowi pewien krok naprzód w kierunku całkowitej
zmiany systemu nauczania, dając następujące możliwości:
- skrócenia czasu szkolenia- bez obniżania jego poziomu,
- wyłowienia w krótkim czasie uczniów uzdolnionych,
- przeznaczenia zaoszczędzonego czasu na praktykę lub poznanie innych przed-

miotów,
- odciążenia wykładowców i skierowania ich wysiłków na dobre przygotowanie

metodyczne treści wykładów,
- przeznaczenia większej ilości czasu naukowców na tak potrzebne prace ba

dawcre,.
- zwiększenia przepustowości szkół wyższych.
Z powyższego wynika, że „automatyczny nauczyciel" może w chwili obecnej

przynajmniej częściowo rozwiązać nabrzmiały problem w szkolnictwie powstały
w wyniku „eksplozji nauki". Trzeba ji\dnak przede wszystkim przeprowadzić na
szeroką skalę badania eksperymentalne przez zbudowanie przynajmniej 30 sztuk
maszyn nauczających i sprawdzenie efektów nauczania pewnych przedmiotów w kil
ku grupach studentów. Trzeba tu zaznaczyć, że metoda programowania jest nie
zmiernie prosta z punktu widzenia technicznego.

Eksperymenty powinny być skierowane przede wszystkim na ustalenie:
- jakie przedmioty lub tematy nada_ją się najbardziej do szkolenia programo

wanego,
- zasad podziału tematów na „porcje" i „kroki",
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- metodyki opracowania wykładów,
- zasad formułowania pytań kontrolnych i odpowiedzi,
- 'sposobu opracowania· graficznego obrazów,
- warunków upraktycznienia tego systemu nauczania,
- metod klasyfikacji uzdolnienia uczniów,
- metod pracy z uczniami opóźnionymi,
- listy przedmiotów uzupełniających dla uczniów wybitnie zdolnych.
P~ócz tego eksperymenty winny również zbadać psychiczną stronę stosunku

uczeń - maszyna, a mianowicie: · .
- jaki może być najdłuższy czas trwania jednego wykładu w warunkach maksy-

malnego napięcia uwagi ucznia, · ·
- jakiej dług~ści przerwy stosować między jednym a drugim wykładem „auto-·

matu", .
- jaki jest wpływ maszyny na system nerwowy uczącego się,
- jaka jest szybkość rozwoju umysłowego ucznia przy tym systemie nauczania.
Te kilka uwag nie wyczerpuje oczywiście problemów, które zapewne wyłonią

się w czasie badań nowego systemu nauczania, i nie obejmuje całej sfery zagadnień
technicznych.

Przy dzisiejszym stanie przemysłu elektronicznego istnieje realna możliwość
udoskonalenia i usprawnienia działania automatyki i optyki oraz maksymalnej
miniaturyzacji całego urządzenia.

Starannie wyważając wszystkie zalety i wady „automatycznego nauczyciela" moż
na pokusić się o sformułowanie twierdzenia, że opisana maszyna ma wszelkie cechy
nowoczesności i tylko szybkie wprowadzenie jej do seryjnej produkcji, obniżające jej
koszt znacznie poniżej 10 tys. złotych, może' częściowo zrewolucjonizować dotych-
czasowy· przestarzały system nauczania. ·



RECENZJE I SPRAWOZDANIA Z KSIĄŻEK

BOG\DAN SUCHODOLSKI: ŚWIAT CZŁOWIEKA A WYCHOWANIE
Książka i Wied!Za (Warszawa) 1967, s. 589

Tematyka recenzowanej książki jest różnorodna. Jednakże ta różnorodność tema
tyczna jest silnie powiązana. myślą przewodnią, która stanowi trzon systemu pojęć
pedagogicznych prof. B. Suchodolskiego, Spoidłem tym jest ujmowanie działalności
wychowawczej w ścisłym związku z rozwojem nowoczesnej cywilizacji socjali
stycznej.

W części wstępnej książki, nazwanej „Moja pedagogika", Autor zwierza się z kie
runku zainteresowań i ze swej drogi do pedagogiki. Informuje, że problem, który
go pasjonuje szczególnie i który traktuje jako centralny, brzmi: Jaka powinna być
pedagogika, aby stała się nauką o wychowaniu cechującym naszą epokę, tak różnym
od wychowania dotychczas istniejącego? Odpowiedż na to pytanie znajduje czytelnik
w prezentowanej tu książce.
Analizę zagadnienia, jaka powinna być pedagogika, Autor rozpoczyna od okreś

lenia terminu „pedagogika». Definiuje go jako naukę, która bada zmieniającą się
rzeczywistość wychowawczą, zajmuje się poznawaniem „rzeczywistości wychowaw
czej przez współudział w tworzeniu form najbardziej odpowiadających potrzebom
rozwijającej się cywilizacji i zadaniom, kt6re ludzkość musi w tych warunkach
rozwiązać" 1•

Określenie pedagogiki Autor łączy z tezą o zmienności przedmiotu pedagogiki.
Dowodzi, że ile razy zmienia się przedmiot pedagogiki, tj. ilekroć ulega przeobra
żeniu proces wychowania, tylekroć zmienia się także i pedagogika. Ten swego ro
dzaju paralelizm wychowawczo-pedagogiczny, związek między procesem wychowa
nia a pedagogiką jako nauką badającą zmieniającą się rzeczywistość wychowawczą,
nie jest jednakże oznaką jakiejś naukowej niedojrzałości pedagogiki; przeciwnie,
jest on dowodem dotrzymywania kroku historycznym przemianom życia i wycho
wania.
Przechodząc do kwestii przydatności współczesnej działalności wychowawczej

B. Suchodolski dowodzi, że dzisiejszym potrzebom społeczeństwa ludzkiego nie od
powiada wychowanie, które jest nasycone utylitaryzmem i charateryzuje się przy
musem, niekiedy wręcz tresurą. Przestaje zadowalać wychowanie, które ma na celu
li tylko proces przystosowywania, adoptowania dziatwy i młodzieży szkolnej do
istniejących warunków. Społeczeństwa zrywają z dążnością do urabiania człowieka
i wdrażania go do posłuszeństwa wymaganiom życia, dyktowanym przez państwo.
Nowocześnie rozumianemu wychowaniu idzie nie tyle o przystosowanie dorasta
[ącego pokolenia do zastanej rzeczywistości, ile o przygotowanie go - zgodnie
z dyrektywą Marksa - do przekształcenia tej rzeczywistości, oczywiście w kie
runku mielioratywnym. Takie tylko wychowanie zasługuje na miano- prawdziwej
działalności wychowawczej.

Wychowanie prawdziwe ma na celu przygotowanie każdej jednostki ludzkiej do
udziału w przekształcaniu świata, a poprzez przekształcenie świata doskonalenie
i siebie, rozwijanie siebie w pełną, wszechstronnie rozwiniętą osobowość ludzką.
Termin „osobowość" jest wieloznaczny. Wieloraki jest zakres rzeczywistości, którą
w języku potocznym i naukowym ma się na myśli, przyjmując różne znaczenie
słowa. Różnie określano historyczną ewolucję jego definicji. Autor, sceptycznie
usposobiony „wobec prób rozjaśnienia wszelkich terminologicznych sporów i for
mułowania propoz~cji mających porządkować istniejący chaos, a prowadzących za-

7 - Ruch Pedagogiczny
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zwyczaj do jeszcze jednego wariantu możliwości interpretacyjnych", nie definiuje ·
pojęcia „osobowości", lecz wyjaśnia je przez odwołanie się do s~~ej rze:zywistości.
Realna rzeczywistość jest dla Autora punktem wyjścia w analizie treści składają
cych się na sens słowa „osobowość", ona też pozwala znaleźć odpowiedź na pytanie,
dlaczego problem osobowości stal się dziś pasjonujący, zwłaszcza w krajach socja-
listycznych 2• ·

W przeszłości, z grubsza biorąc, sprowadzono problem osobowości bądź do meta
fizycznych, bądź też do empirycznych koncepcji człowieka. W zależ~ości od kon
cepcji człowieka,· wskazywano na różne - zwykle sprzeczne - związki filozofii
człowieka z wychowaniem. Dopiero filozofia człowieka rozwini ęta Przez Marksa,
dopiero jego· antropologia filozofjczna, przezwyciężyła dotychczasowe przeciwstawne
sobie stanowiska. Marks wykazał, że osobowość ludzka rozwija się historycznie
przez zaangażowanie w tworzenie obiektywnego świata. Człowiek rozwija się i do-

. rasta do czekających go zadań społecznych i zawodowych przez tworzenie nowych
pojęć i idei, przez pomysły i działania nowatorskie, budowanie nowych dóbr cywi
lizacyjnych i kulturalnych, przez kształtowanie nowych form społecznych. Innymi'
słowy, osobowość ludzka kształtuje się i doskonali drogą przekształcenia istniejącej
rzeczywistości w nową. Nowa.rzeczywistość stawia człowiekowi znowu nowe kolejne
wymagania i rozbudza w nim nowe potrzeby. To zaś zmusza człowieka do dalszego
kolejnego działania dla zaspokojenia świeżo rozbudzonych potrzeb.

Ustrój socjalis tyczny stwarza szczególnie sprzyjające warunki rozwoju osobowości·
ludzkiej. fyorzone przezeń nowe stosunki społeczno-polityczne i gospodarcze pre
ferują komponenty, które sprzyjają kształtowaniu się psychiki człowieka, wspierają
działalność wychowawczą , pobudzają harmonię życia umysłowego i uczuciowego,
rozwijają humanistyczne stosunki międzyludzkie, ścierają zawiść i agresywność,
podnoszą poziom kultury masowej, upowszechniają postawy twórcze, służą szczęściu.

Dla pełności obrazu Autor porównuje teorie traktujące o istocie osobowości ludz
kiej_ Teorie psychologiczne głoszą , że osobowość człowieka rozwija się pod wpływem
czynników wewnętrznych. Rolę tych czynników pojmują rzecznicy tej teorii roz
maicie. Jedni przypisują decydujące znaczenie czynnikom biologicznym, inni bądź
intelektualnym, bądź wolicjonalnym i emocjonalnym. Teorie sociologiczne utrzy
mufą , źe osobowość ludzka rozwija się głównie pod wpływem środowiska, zwłaszcza
wedle wzorów osobowych tego . środowiska.
Jak zauważa Autor, żadna z tych teorii nie uwzględnia wpływu czynników

historycznych na rozwój osobowości. Czyni to sformułowana.przez prof. B. Sucho
dolskiego historyczna teoria osobowości człowieka, przypisująca właśnie procesom
historycznym decydujące znaczenie w kształtowaniu osobowości. Teoria ta uczy, że
w procesie wychowania należy widzieć nie tylko bliskie, ale i bardzo dalekie per
spektywy rozwoju cywi lizacji. Dlatego że tylko takie widzenie umożliwia przygoto
wanie dorastającego pokolenta do źycia w okresie najbliższych dziesięcioleci, w któ
rych to okresach będzie ono czynnie uczestniczyć w tworzeniu nowych dóbr mate
rialnych i duchowych, będzie kształtować nową rzeczywi stość humanistyczną i przy
rodniczą 8•

Poddawszy rewizji spetryfikowane pojęcia: pedagogiki i jej przedmiotu, wycho
wania i osobowości ludzkiej, Autor zajął się kwestią praktycznej i teoretycznej
funkcji pedagogiki . Analiza tych funkcji prowadzi do przeświadczenia, że pedago
gika jest zarówno nauką praktyczną , jak i teoretyczną . Jednakże. nie jest nią w wąs
kim tych słów rozumieniu. Nie jest nauką praktyczną w sensie ściągania funkcji
tej dyscypliny do wyłącznego tworzenia i uzasadniania reguł technologii pracy· dy•
daktyczno-wychowawczej. Praktyczna funkcja pedagogiki jako nauki polega na tym,
źe: 1) w poznawaniu rzeczywi stości edukacyjnej stara się wydobyć przede wszystkim
czynniki, które kształtowały i kształtują człowieka w jego historycznym i osobni
czym rozwoju, 2) wykorzystuje praktykę całej historii ludzkości, ,,w której rzeczy-
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wistość tworzona przez ludzi od wieków 'tworzy i przekształca ludzi", 3) wnika
w perspektywiczne warunki i zadania, przygląda się rzeczywistości, która dopiero
nastąpi, rzeczywistości, którą ludzie będą tworzyć [utro, podobnie jak tworzą ją
dziś i tworzyli wczoraj. Natomiast teoretyczna funkcja pedagogiki zasadza się na
tym, że: 1) odpowiada na pytanie, jak kształtują się ludzie przez swe własne dzieła,
2) docieka, ,,jakie są dialektyczne powiązania między przyswajaniem dotychczaso
wego dorobku a jego przezwyciężaniem i tworzeniem nowego" i 3) zgłębia rzeczy
wistość edukacyjną minionych pokoleń i porównuje ją z rzeczywistością obecną•.
Zauważmy, że jest to znowu jedno z wielu nowych ustaleń Autora.

Z tezy o naturalnym związku pedagogiki praktycznej z pedagogiką teoretyczną
· wynikają daleko idące implikacje. Uznanie tego związku pozwala przezwyciężyć
przeciwieństwa teorii i praktyki, tworzyć „teorię praktyczną i praktykę teoretyczną"
i określić w nowy sposób sytuację i rolę pedagogiki wśród innych nauk.
Rewizji gruntownej poddał Autor także ujmowanie stosunku pedagogiki do nauk

pomocniczych. Panującemu przekonaniu o jednostronnej zależności pedagogiki od
nauk pomocniczych Autor .przeciwstawia pogląd obustronnej zależności tych dyscy
plin. Dowodzi, że zarówno filozofia, zwłaszcza filozofia człowieka zmuszona do
strzegać człowieka „także jako stworzenie, które sarno się stwarza i kształtuje",
czy psychologia badająca „w pewnym sensie produkty wychowawczej działalności"
jest w tym znaczeniu - podobnie jak pozostałe nauki pomocnicze - zależna od
wychowania, a więc i od pedagogiki. Jeśli zatem prawdziwe· jest twierdzenie, iż
pedagogika jest stosowaną filozofią , to tak samo prawdziwą jest konstatacja, iż
filozofia człowieka to stosowana pedagogika. To samo dotyczy pozostałych dyscyplin
pomocniczych.

W recenzowanej pracy odszedł prof. Suchodolski całkowicie od tradycyjnej kla
syfikacji wychowania na dziedziny wychowania umysłowego, moralno-społecznego,
estetycznego i fizycznego. Tradycyjne rozróżnienie odrębnych dziedzin wychowania
w kategoriach psychologicznych nie uwypukla faktu, że rozwój każdego człowieka
dokonywa się przede wszystkim poprzez jego udział i pracę w istniejącej cywilizacji,
w obiektywnych dziedzinach społecznego i kulturalnego życia. Z tego względu oraz
ze względu' na zintegrowane życie społeczno-kulturalne współczesnych ludzi celów
sze jest ujmowanie wychowania w zakresie i formach wyznaczanych raczej przez
historycznie ukształtowaną cywilizację . Autor proponuje zatem mówić o „wycho
waniu przez naukę , o wychowaniu przez sztukę , o wychowaniu przez działalność
społecznąv ś .

Wiele miejsca poświęcił prof. B. Suchodolski sprawie integracji wychowania ze
sztuką , nauką i techniką . Stwierdzeniem wyjściowym jest teza: ,,nie jest prawdą ,
jakoby podstawowym warunkiem i prawem rozwoju nauki była specjalizacja",
bowiem „postęp specjalizacji wymaga zawsze nowych osiągnięć w zakresie inte
gracji". Nie jest wykluczone - konkluduje Autor - że dla nauki współczesnej
integracja stanowi bardziej charakterystyczną cechę niż specjalizacja. Poza tym
poznanie szerszych procesów integracji' sztuki, nauki i techniki umożliwia zrozu
mienie procesów integracji wychowania dokonujących się w świecie współczesnym 0•

Kwestię integracji wychowania sprzągł Autor z zagadnieniem jedności i wielo
rakości myślenia naukowego. I znowu rozważa to zagadnienie historycznie. Przyj
muje, że mówiąc o myśleniu naukowym, uczeni mieli na uwadze to, co wybijało się
w ich nauce, w nauce ich czasów. Uznanie tego kryterium implikuje tezę: myślenie
naukowe „nie" jest czymś niezmiennym, ale rozwija się różnorodnie w różnych
epokach.

Wydzieliwszy myślenie naukowe _od innych rodzajów myślenia, przede wszystkim
myślenia artystycznego i filozoficznego, Autor rozpatruje kolejno sześć podstawo
wych typów myślenia naukowego: formalnego, eksperymentalnego, uogólniającego
(ustalającego pewne ogólne prawa), ,,rozumiejącego", pragmatycznego i wartościują-



352 Recenzje i sprawozdania z książek

co-normatywnego. Podaje również robóczą definicję my~lenfa. nau~~we~o_. Brzmi
ona następująco: myślenie naukowe to „dążenie do praw?.ziwo~c1, do sc1słos~;', do po
słuszeństwa wobec kryteriów logicznych, wobec kryteriów dialektycznych .

Na tle problemu jedności i wielokrctności myślenia naukoweg? Auto~ przedsta
wił problem nowoczesnej integracji nauk społecznych, ~rzyrodmczych 1 _technicz
nych. Wydobywszy wzajemne zależności przyrodniczego 1 społe~nego POJmowania
natury, podkreśla integracyjny charakter pojęci_a ewolu~ji, "."skaz~Je p~zy~ł-adowo _na
niektóre problemy historycznej integracji nauk 1 podnosi z~1ązek 1 za_le~nosc człowie
ka nie tylko od świata przyrody i ludzi, ale również od świata techniki. Przypomina,
że już Platon dowodził, iż cywilizacja ludzka pows~ała z ?wóch ściśle_ ~e so~~ ~w~ą
zanych źródeł: z zamiłowania do mądrości i zamiłowania do techniki, Dziś świat
wytworów technicznych „staje się nową postacią rzeczywistości, wyrastającą z przy
rody i społeczeństwa, ale wcale z nim nie identyczną" 8•

Sporo miejsca B. Suchodolski poświęcił roli historii nauki w procesie dydaktycz
no-wychowawczym.
w historii nauki drzemią znaczne walory kształcące i wychowawcze. Nauka

kształci ludzi w sposób wielostronny i twórczy, daje społeczeństwu wysokie ko
rzyści, a ·poszczególnym jednostkom może ofiarować pełnię szczęścia. Nauka wraz
z techniką i sztuką umożliwia człowiekowi zaspokojenie naturalne] potrzeby „prze
kraczania samego siebie". A to poprzez pokonywanie coraz to nowych trudności.
Umożliwia rozwiązanie problemów dotychczas nie znanych, skłania do wysuwania
pytań nieoczekiwanych, trudnych i dręczących i jednoczesnego dawania na nie
odpowiedzi ścisłych i przekonywających. Poza tym nauka na równi z techniką,
majsterkowaniem, i ze sztuką jest ważkim komponentem w walce z nudą, jałowo
ścią, obojętnością i postawą konsumpcyjną. Wyzwala ludzi z więzów ich własnych
urojeń i przesądów. Nauka wreszcie stwarza warunki umożliwiające pojednanie
człowieka z technizacją. Pejednanie drogą tworzenia cywilizacji, w której ludzie,
panując nad materialnymi i społecznymi warunkami życia, mogą rozwijać wszech
stronnie swe siły O•

Przytoczone walory nauki dostatecznie uzasadniają postulat wprowadżenia histo
rii nauki do programowych zajęć szkolnych. Autor sądzi, że rozmyślania· o nauce
w ogóle - a nie konkretnych dyscyplinach - snute na lekcjach poszczególnych
przedmiotów nauczania, oddziałają dodatnio na wychowanków. Oddziałają swoim
niezwykle bogatym i różnorodnym materiałem faktycznym, swoimi porywającymi
problemami badawczymi i urzekającymi odkryciami naukowymi, dramatycznymi
pomyłkami, pasjonującym powodzeniem wytrwałego wysiłku, pociągającym prze
zwyciężaniem przeszkód i glorią zwycięstwa. Krótko, ze względu na walory wy
chowawcze, kształcące i kulturowe szkoła współczesna winna zapewnić swoim ucz
?iom również znajomość dziejów nauki. Także ze względu na ·społeczną rolę nauki
1 uczonych, co dobitnie wykazały m. in. refleksje millenijne 10_ ·

Część trzecia książki, podobnie jak część pierwsza i druga, również rozwija, po
głębia i uzasadnia tezy przedstawione w części wstępnej, nazwanej przez Autora
„Moją_ pedagogiką", akcentuje poza tym praktyczną stronę pedagogiki, Obszernie
t~aktuJe współcz:sną politykę oświatową. W tych rozważaniach posługuje się głów- .
me ~etod~ _porownawczą, właściwą pedagogice porównawczej. Przy jej pomocy
o~awia n~Jp1erw _problem równości w wychowaniu. Rozpoczyna od analizy społecz
ne) funkcji organizacji szkolnej, a kończy analizą wewnętrznej struktury. Wyjaśnia,
~o znaczy równość w wychowaniu wtedy, gdy wysuwa się postulat: . Każdemu wedle
Jego zdolności" - a co wówczas, gdy przyjmuje się dyrektywę: ,,i'ażdemu tak jak
innym".
. Droga do dzisiejszego ujmowania postulatu równości w ·wychowaniu wiodła zda

mem A~tora przez następujące etapy, W pierwszym etapie pojęcie równości w wy
chowaniu znaczyło tyle, co tworzenie warunków równego dostępu chłopców i dziew-
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cząt do szkół elementarnych bez względu na ich pochodzenie społeczne, stan
· majątkowy i wyznanie- Na drugim stopniu rozwoju pojęcie równości w wychowa
niu - który przypada na okres walki o szkolę jednolitą - domagano się zniesie
nia tzw. dualizmu szkolnego, tzn. zniesienia różnic pomiędzy dwoma typami obo
wiązujących szkól, z których typ ogólnokształcący dawał szerokie uprawnienia,
a typ zawodowy otwiera! jedynie ograniczone możliwości. Kolejny stopień ujmowania
równości w wychowaniu przewiduje konieczność zrównania szans, jakie dają szkoły
ogólnokształcące, z szansami szkól zawodowych oraz konieczność zrównania szans
w dostępie do szkól wyższych.

Teoretyczne rozważania na temat równości w wychowaniu znalazły swe przedłu
żenie w analizie procesu upowszechniania wykształcenia średniego w różnych
formach. W kształceniu podstawowym Autor rozpatruje pod kątem różnicowania
treści dydaktyczno-wychowawczych związek wykształcenia średniego ogólnokształ
cącego z wykształceniem zawodowym i wyższym. Tę część książki zamyka infor
macją o upowszechnieniu wykształcenia średniego w ZSRR oraz analizą roli uni
wersytetu w upowszechnianiu kultury ogólnej.

Również i tutaj Autor wysuwa nowy postulat. Domaga się, ażeby dotychczas
wykonywane przez uniwersytety zadania: kształcenie specjalistów dla niektórych
dziedzin życia zawodowego i przygotowanie pracowników naukowych pewnych
dyscyplin, poszerzyć o zadanie trzecie: uprawianie kształcenia dorosłych na poziomie
uniwersyteckim co najmniej w dyscyplinach podstawowych, ,,zwłaszcza tych, w ·któ
rych postęp naukowy jest bardziej szybki" 11•

Przejdźmy do ostatniej, czwartej części. Na wstępie tej części Autor omówi!
trudności, z jakimi młodzież spotyka się w toku wchodzenia w świat dorosłych.
Trudności te rozpatruje na odcinku życia społecznego, zawodowego i kulturalnego.
Rozważania swe kończy stwierdzeniem, że dotąd uprawiane wychowanie nie ułat
wia .młodzieży w dostatecznym stopniu pokonywania trudności, z jakimi styka
się ona w momencie wkraczania w świat dorosłych. Toteż Autor dochodzi do wnio
sku, że „wciąż jeszcze wymagają rozwiązania zasadnicze sprawy edukacji szkolnej
w epoce współczesnej" 1'. Rozwiązania wymaga zarówno kwestia ustroju szkolnego,
jak i problem programów nauczania, tak zagadnienie zasad i metod nauczania, jak
sprawa środków dydaktyczno-wychowawczego oddziaływania.

Zdaniem B. Suchodolski-ego stroną ujemną naszego ustroju szkolnego - pomimo·
jego rewolucyjnych przeobrażeń - jest niezabezpieczenie „w pełni możliwości prze
chodzenia na szczebel nauczania wyższego". Dotychczas nie udało się usunąć wszy
stkich tzw. ślepych uliczek.' I tak np. zasadnicza szkoła zawodowa, mimo postępu
dokonanego ostatnio w tej dziedzinie, ..,niełatwo prowadzi do dalszego kształcenia"•
Również szkoła średnia ogólnokształcąca nie potrafi maturzystom swoim zapewnić
dostępu do szkól wyższych odpowiadających wybranemu kierunkowi nauki. ślepą
uliczkę tworzy także szkoła przysposobienia rolniczego,

Nie brak również programowych i metodycznych słabości w naszej szkole współ
czesnej. Zdaniem Autora „szkoła jest najbardziej konserwatywnym elementem na
szego życia społecznego. Jej program i metody są dostosowane do minionej epoki,
kiedy to chodziło o przygotowanie ludzi do ustalonych warunków istnienia"·'3. Tre
ści nauczania nie współdźwięczą z obecnym dynamicznym rozwojem cywilizacji, nie
przygotowują młodzieży do życia w nowych warunkach cywilizacyjnych i społecz
nych. Nie 'zaspokajają one potrzeb dzisiejszej kultury ludzko-maszynowej. Konklu
zją tych dociekań i refleksji jest żądanie, aby wielkie instytucje wychowawcze,
przede wszystkim szkoły, zapewniały dziatwie i młodzieży w wieku szkolnym zwięk
szoną i bardziej różnorodną pomoc w procesie włączania się w świat ludzi do
rosłych.
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W końcowych rozważaniach, które noszą nagłówek: ,,Perspektywy rozwojowe ,cy
wilizacji współczesnej a aktualne· problemy wychowania", prof. Suchodolski uściślił
i zsyntetyzował wyniki swojej książki, [ak.się to zazwyczaj _c_zyn( ..

Rozwój wychowania jest uwarunkowany rozwojem cyw11IzacJ1, w naszych wa
runkach - rozwojem cywilizacji socjalistycznej 14• Główna linia rozwoju tej cywili
zacji sprowadza się do coraz sprawniejszego przeimowania przez ludz~ pan~~an~~
nad silami przyrody i silami historii. Podstawę rozwoju nowoczesnej cywilizac]t

· w naszym kraju ·stanowi rewolucja socjalistyczna i postęp naukowo-techniczny.
Powiązanie tych dwu komponentów sprawia, że obecnie tworzona cywilizacja:

1. · Staje się coraz bardziej rezultatem zespołowego, zbiorowego wysiłku ludzi.
2. Przekazuje maszynom coraz więcej czynności, zwłaszcza tych, które. charakte

ryzują się. szczególnym nasileniem monotonii, człowiekowi zaś pozostawla prace
wymagające inicjatywy,· inwencji, pomysłowości i inteligencji oraz umiejętności
podejmowania decyzji, i wykonywania czynności selekcyjnych.

3. Tworzy warunki coraz bardziej sprzyjające spędzaniu wolnego czasu w sposób
właściwy. 'oczywiście wolnego czasu rozumianego - mówiąc słowami francuskiego
socjologa J. Dumazediera - jako zespół zajęć, ,,którym jednostka może z własnej
woli poświęcać się wolnym ód obowiązków zawodowych, rodzinnych i społecznych
albo w 'celu wypoczynku i rozrywki, albo w celu bezinteresownego rozwoju swej
wiedzy i wykształcenia, albo wreszcie w celu dobrowolnego udziału· w życiu spo-
łecznym". · ·

T~ti1zmem jest t~•ierdzenie, że rozwój cywilizacji determinuje perspektywiczne
zadania oświatowe i wychowawcze. Nie ulega wątpliwości, że szybszy rozwój cywi
lizacji przyspiesza opanowywanie sil przyrody i skuteczniej wspiera kształtowanie
osobowości ludzkiej, wolniejsze zaś ich ujarzmianie czyni to wolniej i mniej owocnie.
Z faktu tego wynika, że ustalanie zadań wychowawczych dnia dzisiejszego wymaga
uwzględnienia perspektywicznego rozwoju cywilizacji. Nie . wolno zapominać , że
współczesne wychowanie rozciąga się daleko poza okres nauki szkolnej. Organi
zacja i struktura dzisiejszych procesów wychowawczych owocuje dopiero po wielu
latach indywidualnego życia. Uczniowie szkół dzisiejszych podejmą pracę produkcyj
ną dopiero po 10-15-30 latach. Inne wtedy będą panować stosunki gospodarcze
i kulturalne, inne staną do dyspozycji narzędzia i maszyny. Nie sposób przewidzieć
jakie. Toteż dzisiejszy program wychowania i nauczania musi być opracowany w ten
sposób, by kształtowany przezeń człowiek mógł zaspokajać potrzeby materialne· i du
chowe również wtedy, gdy całkowicie zmieni się dzisiejsza cywilizacja. Uwzględnia
jąc te okoliczności prof. Suchodolski wysuwa jako naczelne następujące zadania wy
chowawcze teraźniejszości:

1. Podjęcie maksymalnych wysiłków celem podniesienia poziomu powszechnego
wykształcenia ogólnego.

2. Wyrabianie optymalnych umiejętności współdziałania społecznego, usprawnie
nia procesu przechodzenia młodzieży w świat dorosłych przy jednoczesnym wyra
bianiu coraz lepszego rozumienia tendencji rozwojowych dnia dzisiejszego.

3. Przygotowanie dziatwy i młodzieży szkolnej do coraz właściwszego zaspokaja
nia potrzeb osobistej kultury człowieka, do coraz wartościowszego spędzania wo!~
nego czasu 15•

Rozważania i snute w książce refleksje stanowią nie tylko rezultat przeżyć i do
świadczeń Autora; są one również wyrazem myśli szerszych kół oświatowo-wY
chowawczych. Przyczynią się one niewątpliwie do poddania rewizji tych pojęć,
założeń i koncepcji pedagogicznych, które, nasycone tradycjonalizmem, nie są już
zdolne wchłonąć nowych i wartościowych elementów pedagogiki nowoczesnej.
Recenzowana książka zmusza czytelnika do refleksji i dyskusji z samym sobą.

Nie wszystkie sformułowania trafią mu być może do przekonania, nie każde ujęcie
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złożonej problematyki wychowania socjalistycznego zostanie przyjęte przez teore
tyków i praktyków. Do przemyśleń skłonią jednakże każdego.

Bolesław Ple§niarski

1 B. Suchodolski: świat człowieka a wychowanie. Warszawa 1967, s. 21.
2 Tamże, s. 106.
3 Tamże, s. 570-571.
4 Tamże, s. 30.
5 Tamże, s. 25-28.
0 Tamże, s 192-266.
7 Tamże, s. 242.
s Tamże, s. 251.
0 Tamże, s. 347.

10 Tamże, s. 326.
11 Tamże, s. 502. _
12 Tamże, s. 525.
13 Tamże, s. 527. . . . . . ; .
1• Bogdan Suchodolski: Rozważania o socjalistyczne] cywilizacji. W: Nowe Drogi

1967, nr 11(222), s- 77-89. ·
15 Bogdan Suchodolski: $wiat człowieka etc., s. 571-573.

J. KOZIELECKI: ZAGADNIENIA PSYCHOLOGII MYSLENIA
Warszawa, PWN 1966.

Jest to rozprawa, która przedstawia badania nad zagadnieniami . związanymi
z procesami myślenia· ze strony teoretycznej psychologii, ale ma też doniosłe zna
czenie dla nauczyciela i jego pracy dydaktycznej. Wprowadza go ona bowiem
w główne problemy myślenia heurystycznego, a zwłaszcza problemy badania nau
kowego tego myślenia. Nie są one specjalnie dobierane do myślenia w procesie
uczenia się, a jednak pozwalają głębiej ujmować procesy uczenia się, zwłaszcza
badawczego, w jego głównych składnikach.

Całość rozprawy obejmuje dwie części: Pi er ws z a cz ę ś 'ć zawiera wiele treści
pouczających dla pracy nauczyciela, znacznie więcej, niż tylko okolicznościowo
o tym autor wspomina. Rozważania tu zawarte ograniczają się do myślenia w sy
tuacji problemowej. Zgodnie z dotychczasowymi badaniami nad tym myśleniem
autor widzi w nim dwa główne etapy: wytwarzanie twórcze pomysłów rozwiąza
nia i sprawdzanie tych pomysłów. System myślenia odpowiadający pierwszemu
etapowi nazywa „generatorem", drugiemu - ,,ewaluatorem". W obu systemach na
sze myślenie spotyka różne niepewności. Pierwszy jest szczególnie ważny jako
właściwie „heurystyczny", bo od jego celowości zależy rozwiązanie problemu za
wartego w sytuacji problemowej. Toteż w tej części rozprawy został on szczegółowo
przedstawiony. Proces drugi: oceny i weryfikacji rozwiązania problemów jest bar
dziej szczegółowo omówiony w drugiej części rozprawy, badającej matematyczne
metody stosowane do poznania i opisu procesu myślenia problemowego. Istnieją
problemy, które wymagają obu systemów myślenia: generatora i ewaluatora, Są to
problemy „otwarte". Ale są też problemy poprzestające na jednym tylko systemie
myślenia, bo na ewaluatorze. Są to problemy „zamknięte" lub „selektywne". W_ pro
blemach tych dane są pewne alternatywy, z których trzeba wybrać jedną jako
właściwą . Obie odmiany problemów mogą być problemami bądź to żądającymi
„odkrycia", czyli są typu: ,,odkryć" i wymagają myślenia inwencyjnego, bądź też
mogą żądać „skonstruowania" czy wynalezienia, czyli są typu „wynaleźć, skonstruo-
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wać". w pierwszych idzie O pewną koncepcję noweg? _pojęcia, stosunku, p~awidło
wości, w drugich __ 0 nowy układ przedmiotów, _tresc1, me_tod pos~ępowam~;, Roz
prawa bada różne struktury procesów wytwarzama pomysłow, a więc „kroki tego
wytwarzania zarówno jako składowe pojedyncze element! procesu P~.zy pomoc~
analizy .rnolekularnei", jak też całą strukturę przez analiz? ,,n:1olarną · • . Pr?wadzi
to do rozróżnienia struktury liniowej, cyklicznej i rozgałęzioneJ. Rozwazama nad
wynikami procesu myślenia prowadzą do okazania, że podstawowe zdolności inte
lektualne dla tych wyników to: ,,płynność myślenia", czyli zdolność wytwarzania
dużej ilości pomysłów, oraz jego „giętkość", czyli zdolność wytwarzania jakościowo
różnych pomysłów. w odniesieniu do procesu weryfikacji autor _przeds_tawi~ dwa
ważne odchylenia: unikanie informacji zaprzeczających pomysłowi rozwiązania sy
tuacji a poszukiwanie informacji potwierdzających oraz usiłowanie do?~sowywania
sytuacji do podjętych pomysłów. Weryfikacji podlegają nie tylko treści, ale także
metody rozwiązywania. Mogą to być metody rozważane myślowo lub metody eks
perymentalne, ale też rnetody-óstrożne lub ryzykowne.

Drugi rozdział tej części rozprawy zajmuje się „zdolnościami intelektualnymi".
Szk.oda, że autor nie określił dość [asno, jak należy rozumieć ten termin. Czasem
są one „trwałymi cechami osobowości", a więc chyba dającymi się bezpośrednio
zaobserwować , czasem znów „wewnętrznymi warunkami", a więc chyba przyjętymi·
pośrednio i hipotetycznie na podstawie reagowania w określonych sytuacjach, to
znów „czynnikami" o ważnej roli w funkcjach generatora i ewaluatora, a więc
chyba warunkami. Czy może oba te pojęcia są tu stosowane? Wynikałoby to z roz
różnienia dwu rodzajów badań nad zdolnościami: jedne oparte o obserwacje
i analizę działalności ludzi zwłaszcza wybitnych, drugie o zastosowanie eksperymen
tu i metod matematycznych. W obu wypadkach zdolność jako wewnętrzny warunek
myślenia jest hipotetycznym wyjaśnieniem samych procesów myślenia. Określenie
jej jako „cechy" byłoby rozszerzeniem pojęcia cechy z doświadczalnego na hipote
tyczne i domniemane. A jest to jednak pojęcie centralne dla tego rozdziału rozpra
wy. Jeżeli zdolność miałaby być doświadczalną cechą, to jest ona nie „wewnętrzną''
cechą , ale zewnętrzną cechą doświadczalnych aktów postępowania człowieka. Wten
czas psychologia byłaby nauką o wynikach myślenia, ale nie samego myślenia- Taką
też psychologią zaczyna się ona stawać w maszynowo-matematycznych jej bada
niach, a z umiarkowanie krytycznego stanowiska Autora - co jest zaletą rozpra
wy - wynika, że byłby on ostrożny w przyjmowaniu bez zastrzeżeń takiego rozu
mienia tych badań.

Autor przedstawia t1'! zdolności w „modelu intelektu Guilforda". Model ten ma
trzy wymiary: 1) operacje myślenia, 2) jego materiał i 3) jego wyniki. Operacje
obejmują 5 grup: operacje poznawcze, pamięciowe, myślenia konwergencyjnego
(tj. gdy jest tylko jedno właściwe rozwiązanie), dywergencyjnego (gdy takich roz
wiązań jest więcej) i operacje oceny. Materiał myślenia obejmuje 4 odmiany: ma
teriał figuralny lub spostrzeżeniowy, symboliczny, tj. umowne znaki symboliczne
(np. cyfry), semantyczny, tj. pojęć i sądów, i behawioralny, tj. odnoszący się do
postępowania ludzkiego, Wyniki myślenia tworzą następujące 6 grup: jednostkowe
informacje, ich klasy, ich stosunki, ich systemy, tj, struktury informacji, ich trans
formacje lub przekształcenia i implikacje pozwalające wyjść poza dane bezpośred-
nie w sytuacji problemowej. ·

Autor skłania się do przyjęcia tego modelu, ale zajmuje co do niego stanowisko
kryty~zne. Uz~aje więc, że Guilford opiera się na wynikach myślenia, ale one jesz
cze ~ue_ okazują wszystkich czynności myślenia, z których wyniki pochodzą, ,,nie
analizuje samego procesu, który prowadzi do wyników". Jest to całkowicie słuszne.
Róż.ne procesy myślenia decydują o wyniku nie tylko w problemach O kilku możli
wych ~o~r~wnych rozwiązaniach, ale też gdy jest tylko [edno rozwiązanie, można
zauwazyc, ze sam proces okazuje różne drogi myślenia i problem staje się „mniej
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I
lub więcej dywergencyjny" (str. 155). Ponadto autor okazuje, że model Guilforda'
jest niekompletny. Model ten bowiem zawiera 120 różnych prostych zdolności, jak
to wynika z kombinacji poszczególnych składników zawartych w trzech przedsta
wionych jego wymiarach. A1e Guilford nie zdoła! opracować tych wszystkich wy
padków, a co więcej w dalszych swych badaniach wykrył wypadki, których w tym
modelu nie dało się umieścić (str. 128)- Ponadto model ten pojmuje proces myślenia
w sposób atomistyczny i nie przedstawia zależności między zdolnościami elementar
nymi. Tymczasem tworzą one pewien system.

Mimo jednak pewnych braków autor uważa, że pomysł ogólnego podejścia Guil
forda i innych tego typu badaczy „jest bardzo płodny", chociaż wprowadza atomi
zację myślenia. Jeżeli jednak pragnie się uzupełnić badanie myślenia tylko przy po
mocy samych wyników przez inne dodatkowe czynności, które do tych wyników pro
wadzą, to atomizacja będzie jeszcze dalej posunięta. Co!ościowość. w badaniu procesu
myślenia może więc tylko oprzeć się na atomizacji ujętej w syntetyczny obraz jego
przebiegu. Sama całościowość może być tylko ogólnikową, jak to ją dotąd prowa
dzi zwyczajnie · dydaktyka. Opis psychologiczny procesów psychicznych może być
tylko „atomistyczny" (może „molekularny"), uzyskany przez jego analizę, która
daje podstawy dla całościowego ujęcia jego struktury przez odpowiednią syntezę.
I chociaż autor o tym wyraźnie nie mówi, można spostrzec, że on tak rozumie tę
sprawę. Ale ujmowanie procesów myślenia dla celów nauczania winno w wyższym
stopniu korzystać z tej_ syntezy niż z analizy. Raczej więc „molarny" obraz myślenia
jest tu potrzebny niż „molekularny". Może też analiza myślenia, którą uprawia
maszynowo-matematyczne jego programowanie, przyczynić się do okazania wielu
grup myślenia przy uczeniu się, które - jak autor to bardzo słusznie zaznacza -
obecna dydaktyka wprost pomija (str. 168), jak zdolności dostrzegania problemów
i zdolności oceny pomysłów i wyników, a zajmuje się przeważnie zdolnościami pro
duktywnymi wytwarzania pomysłów. Tymczasem zdolności dostrzegania proble
mów są zasadnicze dla sytuacji problemowych i dla rozwijania twórczości umysło
wej.

D r u g a c z ę ś ć książki przedstawia nowe metody badania czynności myślenia.
Są to metody matematyczne, głównie oparte o rachunek prawdopodobieństwa. Głów
nym przedmiotem badań są tu modele myślenia stosowane w psychologii- Pierwszy
rozdział przedstawia rodzaje modeli stosowanych w psychologii, drugi - idealne
modele czynności myślenia, trzeci - subiektywne odchylenia od tych idealnych
modeli.
Jeśli idzie o modele myślenia, to rozróżniono tutaj dwa ich rodzaje: jedne oka

zują, jak powinno przebiegać myślenie o idealnej strukturze, modele wzorcowe;
drugie - jak faktycznie ono przebiega w rzeczywistym myśleniu ludzi. Modele te
mogą być uważane za sposoby zastępowania opisów słownych, ,,językiem słownym",
przez „język matematyczny". Stają się· one podstawą dla „programowania maszy
nowego". Rozróżnia się więc „programy symulujące", tj. uwzględniające rzeczy
wistą czynność myślenia rozwiązującego problem, a oprócz nich „programy sztucz
nej inteligencji", które nie liczą się z tokiem myślenia rzeczywistego u ludzi, ale
dążą do rozwiązania niezawodnego i ekonomicznego według modelu-wzorca, Roz
prawa zajmuje się głównie programami symulującymi. Ponieważ one naśladują
realne myślenie, więc można je uznać za „teorię myślenia"- Autor przedstawia bu
dowę takich modeli. Składa się na nie część operacyjna, tj. wskazująca, jakie czyn
ności myślenia co do swej treści należy kolejno wykonać, oraz część adresowa,
wskazująca, jaka ma być kolejność tych czynności, a więc do jakiej czynności
należy przystąpić po wykonaniu poprzednie] i jaki ma być układ tych czynności.
Szczególnie ważne są programy heurystyczne. Jako przykład takiego programu
podano zarys programu PGS (General Problem Solver) skonstruowanego przez
Newella, Simona, Shawa. Mimo wszystko realne myślenie problemowe jest bardziej
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skomplikowane niż program maszynowy. W myśleniu rzeczywistym bywa znacz
nie więcej kroków i różnych dodatków, np. ubocznych pomysłów rozwiązania, indy.
widualne drogi dążenia do wyniku, różne procesy eJ:I?.ocjonalno-motywacyjne itp.
Dlatego program główny musiałby mieć jeszcze różne „podprogramy". Ponadto
program- maszynowy uwzględnia jedynie problemy zamknięte, tj, żądające wybo
ru między określonymi alternatywami, i nie uwzględnia problemów otwartych,
heurystycznych. Zwolennicy jednak programów maszynowych sądzą , że problemy
heurystyczne dają się sprowadzić do problemów zamkniętych. Wydaje mi się , że
sprowadzanie problemów otwartych do zamkniętych jest dość sztuczneI takie kon
struowanie programu nie może być zastosowane bez zastrzeżeń do rzeczywistego
myślenia twórczego, a tym mniej w procesie nauczania, które pragnie rozwijać
samodzielność i twórczość myślenia.

'. Rozprawa w swej całości posiada bardzo wiele zalet. Jest ona bardzo bogata
w treść, którą przedstawiono jasno mimo dużych trudności tej treści, ma doskonały
układ, posługuje się terminologią , którą , gdzie potrzeba, wyjaśnia się czytelnikowi,
jest bardzo instruktywna. Liczne przykłady badań i wyjaśnienia nieodzownych dla
czytelnika niematematyka podstawowych pojęć matematycznych nie tylko pozwalają
mu się orientować w jej treści, ale mogą zachęcić do szukania dalszych informacji;
gdy idzie o wywody wzorów matematycznych lub pewnych praw rachunku prawdo
podobieństwa. Wskazuje ona na wielką znajomość problemów omawianych przez
jej autora i na jego naukowy talent. Korzysta on obficie z wielkiej literatury przed
miotu, ale dobiera ją umiejętnie i stosownie do jej znaczenia dla jego rozprawy.

Bezsprzecznie ma ona duże znaczenie dla psychologów, ale nie .tylko dla nich.
Myślę, że powinna się ona znaleźć w rękach każdego nauczyciela, który w swej·
pracy dydaktycznej pragnie poznać strukturę i strategię myślenia swoich uczniów.
Wprawdzie książka ta bada jedną z odmian myślenia, bo myślenie w sytuacji pro
blemowej, ale wskazuje czytelnikowi, źe istnieją jeszcze inne jego odmiany, jak np.
myślenie reprodukcyjne, i że proces uczenia się jest złożony z różnych jego odmian.
Ale gdy idzie o rozwijanie samodzielności i twórczości, to myślenie tu omawiane
jest w rzeczywistości znacznie bardziej skomplikowane, niż to na ogół sądzi prakty
ka dydaktyczna

Kazimierz Sodnicki

KAZIMIBRZ SOŚNICKI: ROZWOJ PEDAGOGIKI ZACHODNIBJ NA
PRZEŁOMIE XIX I XX WIBKU
Warszawa (1967) PZWS ss. 312,,
1. Cel oraz charakter ogólny pracy

. Autor postawił so?ie za zadanie wzbogacenie świadomości pedagogicznej czytel
nika ~rzez wskazanie mu na rozwój myśli pedagogicznej na Zachodzie w ciągu
ost~tmch stu l~t, dokonanie krytycznego przeglądu ważniejszych ·kierunków peda
gogicznych krajów kapitalistycznych tego okresu przez ukazanie ich stron dodatnich
or~z ujemnych, ich ?s!ą_gnięć i ich braków oraz uwypuklenie w nich tego, co wy
raz~ postęp pedagogiki Jako nauki, jak również tego, co świadczy O jej zastoju roz
worowym, pewnym zahamowaniu, a niekiedy nawet cofaniu się .
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Ze wstępu dowiaduje się czytelnik, że nie było zamiarem Autora książki „danie
możliwie pełnego obrazu przemian szczegółowych, jakie w okresie od około r. 1870.
do około r. 1960 wystąpiły w teorii pedagogiki", gdyż książka „nie jest rozprawą hi
storyczną", lecz „nałeży' raczej do typu pedagogicznych badań porównawczych".
Dlatego zamiast przedstawiania chronologicznego poszczególnych systemów lub kie
.runków, w recenzowanej książce scharakteryzowane zostały „systemy i kierunki
najbardziej typowe, a więc takie - zauważa Autor - w których główne pojęcia,
prawa i zasady znamienne dla określonych ich grup. są ujęte w sposób możliwie
wyraźny i ostry", obrazujący dostatecznie -rozwój pedagogiki na przełomie XIX
i XX wieku. Traktując omawiane systemy i kierunki w sposób porównawczy, Autor
stara się pokazać, jakie nauki pomocnicze pedagogiki zostały w tych systemach i kie
runkach uwzględnione i w jakim stopniu, a jakie nie zostały w nich zupełnie za
stosowane powodując wykrzywienia i .błędy w ujęciach celów i metod nauczania
i wychowania. W ten sposób Autor dąży do sformułowania wytycznych dotyczących
naukowego uprawiania pedagogiki. Podstawą dla tych wytycznych są błędy oraz
pozytywne osiągnięcia, wydobyte w charakteryzowanych w rozprawie głównych
kierunkach i systemach pedagogiki zachodniej ostatnich dziesięcioleci.

2. Struktura i treść pracy

Praca składa się z 14 rozdziałów, które poprzedza spis treści oraz krótki wstęp,
a uzupełnia zakończenie, bibliografia oraz indeksy rzeczowy i nazwisk.

Rozdział pierwszy, wprowadzający, obejmuje „uwagi wstępne", rozdziały pozo
stałe poświęcone są omówieniu ważniejszych kierunków pedagogiki zachodniej
drugiej połowy wieku XIX i pierwszej połowy wieku XX, zakończenie zaś przedsta
wia wnioski, jakie wypływają z przeprowadzonej analizy i charakterystyki pod
stawowych kierunków, obrazujących rozwój pedagogiki jako nauki w krajach ka
pitalistycznych na przełomie XIX i XX wieku.

W „uwagach wstępnych", zawartych w pierwszym rozdziale, przedstawione są
· kryteria, którymi trzeba się kierować przy charakteryzowaniu jakiejkolwiek nauki,
a więc i pedagogiki. Do tej charakterystyki i oceny potrzebna jest - zdaniem
Autora - świadomość tego, w czym upatruje dana nauka swój przedmiot badań,
jak go ona określa, jakie wysuwa problemy, jakimi posługuje się metodami przy ich
rozwiązywaniu, jak porządkuje swe problemy i treści, w jakich ujmuje je działach,
jakie upatruje między nimi wzajemne związki oraz jakie widzi ich powiązania
z problematyką innych nauk, uważanych za jej nauki pomocnicze. W związku z ta
kim, a nie innym· ujmowaniem swego przedmiotu, swojej problematyki i swych
zadań nauka zyskuje - twierdzi Autor - różny stopień autonomii oraz przypomina
w 'swym ogólnym charakterze typ nauki bądź przyrodniczej, bądź humanistycznej,
bądź technicznej. ·

Kierując się wymienionymi kryteriami, Autor dokonuje wrozdziałach następnych
krytycznego przeglądu i oceny krytycznej głównych kierunków pedagogicznych z ich
charakterystycznymi typowymi odmianami, jakie wystąpiły w krajach zachodnich
w drugiej połowie ub. stulecia i pierwszej połowie bieżącego wieku. Kierunki te
omówione zostały, jak już podaliśmy na wstępie recenzji, nie według ich chronolo
gicznej kolejności występowania, lecz ze względu na ich filiację treściową, a także
ze •względu na podobieństwo uwarunkowań i jakość teoretycznych uzasadnień.

Na początku podana jest charakterystyka pedagogiki herbartowskej. Następnie
rozpatrzone wstały podstawowe kierunki pedagogiki „nowego WYChowania" i ich
zasadnicze odmiany, stanowiące zgodne przeciwstawienie się herbartyzmowi. Po
omówieniu początków budzenia się opozycji przeciw herbartyzmowi Autor cha
rakteryzuje pedagogikę pragmatyzmu ,J. Deweya i jej filozoficzne uwarunkowania,
rozpatruje różne odmiany „szkoły pracy", opisuje koncepcje pedagogiczne „szkoły
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życia", .,szkoły pracy manualnej", .,szkoły pracy ilustrującej",_ .,szkol! cz!nu:•, .,~zko
ły pracy duchowej", przedstawia zasady pedagogiki fun~cJonalneJ, u~muJe ~stotę
i treść pedagogiki eksperymentalnej,_ informuje o pedagogice psychana~ityczneJ-

W dalszych rozdziałach znajdujemy omówienie kierunków. pedagogiczny:h, sta
nowiących stopniowy odwrót od pedagogiki pajdocentryzm~ 1 przec_hodzenie coraz
bardziej na pozycje pedagogiki upatrującej główne cele dZ1ałałnośc1 _dyd~ktyczno
-wychowawczej w zaspokajaniu potrzeb społeczeństwa poprzez odpowiednie kształ
towanie jego przyszłych pełnoprawnych- obywateli, z uwzgl_ędnieniem postępu nauki
i techniki _ z jednej strony, z drugiej zaś - faktycznego stanu gospodarczego
i kulturalnego oraz perspektyw rozwojowych danego społeczeństwa, w którym orga
nizowane jest nauczanie i wychowanie. Autor charakteryzuje tu kolejno pedagogikę
osobowości, pedagogikę kultury, amerykański esencjalizm współczesny, pedagogikę
realizmu, pedagogikę neoidealizmu i egzystencjalizmu.
w zakończeniu pracy znajduje czytelnik podsumowanie wyników krytycznego

przeglądu podstawowych kierunków pedagogicznych, występujących w krajach za
chodnich na przełomie XIX i XX wieku. Autor podkreśla· tu w wielkim skrócie
najistotniejsze strony każdego kierunku pedagogicznego, dodatnie i ujemne, z punktu
widzenia kryteriów przedstawionych w rozdziale wstępnym, wedle których należy -
jego zdaniem - charakteryzować każdą naukę i każdą teorię naukową , a zatem
i każdy kierunek pedagogiczny, pretendujący do miana teorii naukowej. Przy okazji.
tego podsumowania wskazuje na wstępującą linię rozwojową pedagogiki od subiek
tywizmu do obiektywizmu, od pajdocentryzmu do realizmu i dokonujący się w ten
sposób postęp w kierunku pedagogiki socjalistycznej, nacechowanej, jak wiadomo,
tak obiektywizmem, jak i realizmem ·w ujmowaniu swego przedmiotu i swych zadań.

Dla dania pełnego obrazu zawartości treściowej recenzowanej pracy trzeba za
znaczyć, że samej pedagogiki socjalistycznej Autor w pracy swej nie charakteryzuje.
Nie wskazuje ani na jej narodziny, początki rozwojowe, aktualny stan, przezwy
ciężone trudności i posiadane osiągnięcia, ani na żywe obecne jej problemy oraz
perspektywy dalszego rozwoju. W pracy swej omawia jedynie - zgodnie z tytu
łem - rozwój pedagogiki zachodniej, zestawiając jej kierunki, dla lepszej charakte
rystyki, z pedagogiką socjalistyczną w obecnej jej fazie rozwojowej wtedy tylko,
gdy w ten sposób może dobitniej zwrócić uwagę czytelnika na określone charakte
rystyczne cechy omawianego kierunku. Pedagogice socjalistycznej, jej rozwojowi
i ·kształtowaniu się trzeba poświęcić - zdaniem Autora - osobny tom. Problema
tyka jej jest tak nowa i bogata,_ a rozwój, tak intensywny, że wymaga to dla nale
żytego przedstawienia odrębnego studium.

Pisze o tym Autor już we wstępnym ~ozdziale swojej książki, a przypomina o tej
sprawie także w zakończeniu pracy. .,Rozwój pedagogiki socjalistycznej wykazuje
tak specyficzne cechy w porównaniu z pedagogiką zachodnią, taką odrębność - czv
tamy w rozdziale wstępnym - że opracowanie jej wymaga oddzielnej rozprawy,
a zwłaszcza związek z przekształceniami społecznymi zachodzącymi wraz z procesem
powstawania Mw~o ustroju i nowej ideologii- żywotność tej pedagogiki objawia
j~ca s~ę w bogactwie i różnorodności problemów w· niej występujących, prowadze
me wielu praktycznych prób, urządzeń, badań i eksperymentów pedagogicznych -
wyka~uje, że _chcąc dać jej syntezę potrzeba przedtem wielu monograficznych opra
cowan rozwoju poszczególnych problemów" (s. 22-23).

. Jak o~e~ia Autor wartość naukową pedagogiki socjalistycznej, widać to z ostat
nich zd~n _Jego podsumowania, w zakończeniu pracy, obrazu rozwojowego pedagogiki
z~c~odmeJ, _wydobywaj~ce_j się z trudem ze swych jednostronnych, subiektywnych
ujęc proces_o~ nauczania_ 1 wychowania, jakie cechowały kierunki pajdocentryczne .
.,Równ~cz_es_me z tym wirem pedagogiki zachodniej - czytamy na s. 293-294 -
coraz silniej wzrasta rola pedagogiki socjalistycznej. Oparta na filozofii marksistow
skiej i na humanizmie socjalistycznym, nabiera coraz pełniejszej wewnętrznej zwar-
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tości, a swoimi ideałami wyraźnie odcina się od pedagogiki burżuazyjnej. Sięga
również swoimi· wpływami poza kraje socjalistyczne. Wystarczy przypomnieć uwagi
Wilda o różnicy między pedagogiką marksistowską a pedagogiką realizmu, aby
dojrzeć, jak wiele rysów pedagogika realistów zapożyczyła od pedagogiki socjali
stycznej. Trzeba także przypomnieć osiągnięcia ZSRR w dziedzinie nauki, techniki
i gospodarki, którym kraj ten zawdzięcza m. in. skuteczne wychowanie swoich oby
wateli. Owa skuteczność socjalistyczne] pedagogiki intrygowała też pedagogów bur
żuazyjnych, a zwłaszcza amerykańskich (Brubacher i inni)".

3. Wartość naukowa pracy

Omawiana praca stanowi pierwsze w naszym kraju pogłębione studium krytycz
ne podstawowych kierunków pedagogicznych, które wystąpiły w krajach kapitali
stycznych na przełomie XIX i XX wieku i wywierały w nich wyraźny wpływ na
praktykę nauczania i wychowania oraz których oddziaływanie nie zanikało, lecz
zaznacza się do dziś we współcześnie głoszonych wskazaniach pedagogicznych, me
todach i „teoriach" pedagogicznych i dydaktycznych oraz publikowanych współcześ
nie pracach pedagogicznych.
Przeprowadzona analiza i charakterystyka wymienionych kierunków, uwarunko

wanych w mniejszym lub większym stopniu bądź układem sił społeczno-politycz
nych, bądź panującymi teoriami filozoficznymi, psychologicznymi oraz rozwojem
innych dyscyplin, związanych z problematyką oświatową, pozwala na pełniejsze
wniknięcie w treść i podstawowe tezy tych kierunków oraz pełniejsze i bardzie)
pogłębione ich ujęcie. Przyjęcie za podstawę analizy i charakterystyki kierunków
pedagogiki zachodniej tego, co stanowi o charakterze każdej nauki, czyli zasadni
czych jej elementów (przedmiotu, problematyki, zadań, metody, budowy), pozwoliło
Autorowi na nowe i bardziej pogłębione spojrzenie na rozwój pedagogiki zachodniej,"
co pozwala na bardziej pogłębioną również ich krytyczną ocenę. Dokonane przez
Autora rozgrupowanie omawianych kierunków według tego, czy szukają celów wy
chowania i nauczania w uczniu i wychowanku i jego potrzebach rozwojowych, czy
też dla formułowania zadań dydaktyczno-wychowawczych wychodzą poza ucznia
i wychowanka i zwracają swoją główną uwagę na społeczeństwo, środowisko spo
łeczne, stan nauki i techniki itp., jest poprawne naukowo i płodne w konsekwencje
przy analizie i ocenie zarówno teorii przebrzmiałych, jak i teorii lansowanych współ
cześnie w dyscyplinach pedagogicznych.

4. Przydatnsść praktyczna publikacji

Książka prof. Sośnickiego przyczynić się może do pogłębienia wykształcenia pe
dagogicznego pracowników oświatowych teoretycznie zaawansowanych. Stanowić
powinna pomoc w kształceniu kadry pedagogicznej na poziomie wyższym. Jest nie
wątpliwie ułatwieniem w pogłębionym zaznajomieniu się z teoriami pedagogicznymi
świata zachodniego, na których studiowanie poprzez czytanie dzieł oryginalnych
mało kto może sobie pozwolić, a których bliższa znajomość jest niezbędna dla każde
go, kto chce wyjść poza dyletantyzm i powierzchowność sądu. Studiowanie recen
zowanej książki może przynieść czytelnikom i tę jeszcze korzyść, że poprzez tę
lekturę zdobędą prawidłową postawę przy ustosunkowywaniu się do współcześnie
lansowanych teorii pedagogicznych i propagowanych metod. Postawę tę będą mogli
sobie urobić i na metodologicznym podejściu Autora do charakterystyki kierunków
pedagogicznych, i na jego tezie o wędrówce myśli pedagogicznej od subiektywizmu
do obiektywizmu w · ujmowaniu celów nauczania i wychowania, która występuje
i w aktualnie przecież głoszonych i propagowanych metodach nauczania, np. nau
czania problemowego lub nauczania programowanego. A zadanie polega na uwzględ-
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nieniu i rozsądnym pogodzeniu obydwu tendencji, z których każda oddzielni_e jest
• · la na pożyteczne stosowanie J. eJ·jednostronna, uzupełniona zaś drugą - pozwa .. .

w praktyce. Lektura charakteryzowanej książki powin_na. pr~yczymc się do rozbu
dzenia krytycyzmu u nauczycieli, a tym samym pog!ębiemu ich zawodowego, peda-
gogicznego wykształcenia. ·

5. Uwaga końcowa

Na zakończenie pragnę zauważyć, iż pełną korzyść z recenzowanej książki wy
niesie czytelnik jedynie wtedy, gdy będzie stale mia! w świadomośc~ t~, że pedag_o
gika, jako nauka typu praktycznego, rozpatruje problematykę d_w0Ja~1e~o rodzaju.
Obok problematyki celów, zadań i treści nauczania i wychowarua usiłuje ona roz
wiązywać również problematykę metod, sposobów i środków zapewniających sku
teczne osiąganie celów. Dla każdego z tych dwóch rodzajów zagadnień potrzebne_
są innego rodzaju teoretyczne podstawy. Cele nauczania i wychowania ustalane
być muszą ze względu na obiektywne potrzeby i warunki życia społecznego, meto
dy natomiast, sposoby i środki - głównie ze względu na naturę celów oraz indywi
dualne, subiektywne właściwości i możliwości psychiczne. uczniów i wychowanków.
Konsekwencją tego jest to, że przy ocenie rozwoju pedagogiki, różnych jej kierun
ków i systemów należy brać pod uwagę tę dwojakiego rodzaju ich problematykę ·
i oceniać zarówno sposób rozwiązywania jednych problemów, jak i drugich.

W omawianej książce znajdujemy ocenę kierunków pedagogicznych drugiej poło
wy XIX wieku i sześciu dziesiątek lat wieku XX, rozwijanych w krajach zachod
nich, głównie ze względu na to, jak ujmowały one cele nauczania i wychowania,
a nie według tego, jakie zalecały techniki dydaktyczno-wychowawcze. Dlatego też
znajdujemy w niej twierdzenia o rozwoju pedagogiki od subiektywizmu do obiek
tywizm u oraz pozytywną ocenę obiektywizmu, a negatywną - subiektywizmu.
Tymczasem należy pamiętać, że obiektywizm jest postulatem przy ustalaniu celów
nauczania i wychowania, które powinny wynikać z aktualnych potrzeb rozwojo
wych społeczeństwa, a nie z potrzeb subiektywnych i przemijających dziecka.
Z drugiej zaś strony subiektywizm, a więc: właściwości psychiczne, dążenia, zain
teresowania, poziom umysłowy ucznia i wychowanka, jest czynnikiem, który należy
uwzględniać przy rozwiązywaniu zagadnienia technik dydaktyczno-wychowawczych,
ustalanych z konieczności ze względu na naturę celów i w dostosowaniu do możli-

. wości psychicznych ucznia. I tak na przykład pajdocentryzm, psychologizm, zatem
subiektywizm w kierunkach „nowego wychowania", iednostronnle, bo z punktu
widzenia jedynie potrzeb i możliwości ucznia, ujmował zadania dydaktyczno-wy
chowawcze, a wniósł niewątpliwie do pedagogiki elementy postępu w zakresie me
tod nauczania i wychowania. Kierunki. pedagogiczne przeciwne, zarówno herbar
tyzm XIX w., jak i współczesny realizm pedagogiczny i esencjalizm, przezwyciężają
wprawdzie błędy „nowego wychowania", a więc subiektywizmu, psychologizmu.
pajdocentryzmu, gdy chodzi o ustalanie celów nauczania i wychowania, lecz nie
zawsze dorównują tym kierunkom, gdy chodzi o zalecane przez nie metody, sposoby,
środki oraz techniki dydaktyczno-wychowawcze, -przy których ustalaniu konieczne
jest uwzględnianie natury psychicznej wychowanków.

A zatem: kierunek postępowy w zakresie celów oraz treści nauczania i wycho
wania może okazać się niezbyt postępo;wym, a nawet zacofanym, gdy chodzi o -za
lecane metody i środki pedagogiczne. I odwrotnie, postępowość w zakresie metod
nauczania i wychowania może iść w parze z błędnością ujinowania zadań dydak
tycz~o-~chowaw~zych. Pamiętając o tej dwoistości problematyki, z jaką ma do
czyniema pedagogika, czytelnik będzie mógł wynieść pełne korzyści z lektury omó
wionej przeze mnie interesującej publikacji.

Feliks Korniszewski
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OSNOWY DIDAKTIKI. POD RIEDAKCIJEJ DOKTORA PIEDAGOGI
CZESKICH NAUK PROFIESORA B. P. JESlPOWA.

Akadiemija piedagogiczeskich Nauk RSFSR. Institut Tieorii i Istorii
Piedagogiki. Moskwa 1967, s. 472

Po upływie' dziesięciu lat od chwili wydania w ZSRR „Didaktiki" 1 M. Daniłowa
i B. Jesipowa ukazała się tam nowa, obszerna, poświęcona problematyce dydaktycz
nej publikacja pt. ,,O~nowy didaktiki" (Podstawy dydaktyki). Omawiana książka
stanowi opracowanie zbiorowe czternastoosobowego zespołu wybitnych specjalistów,
któremu dopomogło w przygotowaniu jej do druku grono kilkunastu recenzentów
(m. in. F. Korolew, E. Monozson, P. Rudik, I. Swadkowski, Ł. Zankow). Publikację
tę redagował zmarły niedawno wybitny dydaktyk radziecki prof. B. P. Jesipow.

Składa się ona z jedenastu rozdziałów, napisanych bądź przez pojedyncze osoby,
bądź przez kilkuosobowe zespoły.

Zamierzeniem autorów było, jak wynika ze słowa wstępnego „Od Redakcji", omó
wienie możliwie pełnego kręgu problemów dydaktycznych, w tej liczbie również
i szeregu nowych, powstałych w latach ostatnich oraz oparcie rozważań na wyni
kach badań naukowych prowadzonych w zakresie dydaktyki i psychologii, a także
na przodujących doświadczeniach szkół i nauczycieli.

Wystarczy porównać omawianą pracę z książką Daniłowa i Jesipowa, ażeby ·
stwierdzić, jak wiele nowego wnoszą „Osnowy didaktiki" odzwierciedlające nowy
etap rozwoju dydaktyki radzieckiei.
Same informacje bibliograficzne obejmują tu powyżej 500 pozycji, przy czym 750/o

ogólnej liczby pozycji przypada na ostatnie dziesięciolecie, a zwłaszcza na lata
1960-1966. To uprzywilejowanie .najnowszej literatury naukowej uzasadnione ,jest
z jednej strony dezaktualizacją niektórych-prac dawniej publikowanych, z drugiej
strony - znacznym rozwojem w ostatnich latach w ZSRR badań dydaktycznych
i psychologicznych -i rozszerzeniem się zakresu problematyki oraz tematyki tych
badań i związaną z tym ożywioną akcją wydawniczą, która obejmuje zarówno prace
radzieckich uczonych, jak i tłumaczenie publikacji pedagogów zagranicznych.

Z porównania struktury obu tych prac poświęconych problematyce dydaktycznej
wynika, że ostatnio wydana publikacja zawiera zupełnie nowe rozdziały traktujące
o marksistowsko-leninowskiej teorii poznania jako podstawie metodologicznej kie
rowania działalnością poznawczą uczniów (rozdz. III), o psychologicznych podsta
wach nauczania (IV), o doskonaleniu procesu nauczania za pomocą środków tech
nicznych oraz nauczania programowanego (VII), o organizacyjnych formach naucza
nia w ogóle, a nie tylko o lekcji (VIII), o wycieczkach (XI) i o zapobieganiu niedo
statecznym postępom uczniów oraz o drugoroczności (XIV).

Ale i rozdziały istniejące również w „Dydaktyce'· zostały w „Osnowach didaktiki"
ujęte inaczej, zgodnie z wynikami najnowszych badań.
Rozważania nad treścią poszczególnych rozdziałów pozwolą na dokładniejsze spre

cyzowanie innowacji wprowadzonych do omawianej publikacji.
Najobszerniejszy ze wszystkich rozdział I. dotyczy przedmiotu. i zadań dydaktyki

radzieckiej i obejmuje następujące podrozdziały: 1) dydaktyka jako część pedago
giki, 2) znaczenie postępowej spuścizny w dziedzinie dydaktyki (klasyczna dydakty
ka Europy Zachodniej, klasyczna dydaktyka rosyjska przed rewolucją), 3) rozwój
dydaktyki w ZSRR po zwycięstwie Wielkiej Socjalistycznej Rewolucji Październi
kowej, 4) krytyczne studiowanie współczesnej literatury dydaktycznej krajów ka
pitalistycznych.

1 Książka ta ukazała się u nas w przekładzie na język polski w r. 1962. ~oją re
cenzję wydania rosyjskiego zamieścił w 1958 r. (nr 2, s. 188-198) Kwartalnik Peda
gogiczny.
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Po stwierdzeniu, iż dydaktyka, jako teoria kształcenia i nauczan~a, _czyni z~wsze
przedmiotem swoich rozważań treść kształcenia mło~ego p~k?le~ia 1 orgamza~ję
procesu opanowywania tej treści, po określeniu tak,1~h po!ęc, Jak „ksztalceme"
i „nauczanie", autorzy precyzują najważni:ejsze zadania st~iące p~zed . dydaktyką
radziecką: ,,naukowe uzasadnienie treści kształcenia, metod 1 orgam~acyJnych form
nauczania stworzenie teorii kształcenia i nauczania młodych pokolen w warunkach
budowania komunizmu". w związku z upowszechnieniem szkoły średniej zwiększył
się zakres problematyki, zamiast zaś przygotowania uczniów d~ stoso"'."_nej .dla nich
działalności w produkcji postawiono 'inne zadanie: przygotow,im1e uczmow do samo
kształcenia.
Przy rozwiązywaniu tych trudnych problemów podstawowych pomocne będą,

jak podkreślają to autorzy, Program Komunistycznej Partii Związku Radzieckiego
stanowiący „filozofię i socjologię wychowania i kształcenia nowego człowieka",
a także rezolucja XXIII Zjazdu Partii, uchwala KC KPZR i Rady Ministów ZSRR
o sposobach dalszego ulepszenia pracy średniej szkoły ogólnokształcącej" i prace
z zakresu nauk współdziałających z dydaktyką.

Liczba tych naukznacznie wzrosła w ostatnich latach, gdyż do istniejących w po
przednim dziesięcioleciu powiązań dydaktyki . z filozofią, psychologią i fizjologią
doszły nowe - z socjologią, z matematyką i cybernetyką. Próby wykorzystania
osiągnięć tych dyscyplin wpłynęły w dużym stopniu na znaczne rozszerzenie zasięgu

. badań dydaktycznych w ZSRR.
Najściślejszy kontakt utrzymywany jest, jak podkreślają autorzy, z psychologami,

co znalazło swoje odbicie w umieszczeniu w tej książce specjalnego rozdziału, trak
tującego o podstawach psychologicznych nauczania oraz w uwzględnieniu w roz
ważaniach poświęconych procesowi i metodom nauczania wyników badań psycholo
gicznych- Dobre rezultaty dało zerwanie z wulgaryzacją przy stosowaniu danych
z zakresu fizjologii do rozwiązywania problemów dydaktycznych, a także wykorzy
stanie nowych osiągnięć tej gałęzi wiedzy.

Wśród czynników wpływających na rozwój dydaktyki jako współczesnej dyscy
pliny naukowej największe znaczenie mają - czytamy w rozdziale I - .,demokra
tyczna spuścizna pedagogiczna przeszłości, prowadzone w ZSRR i w innych bratnich
krajach socjalistycznych badania poszczególnych zagadnień z zakresu teorii oraz
praktyki kształcenia i nauczania, a także prace i materiały uogólniające doświad
czenie przodujących szkól i nauczycieli" (s. 66).

ZastosowaniJe w toku rozważań o klasycznej dydaktyce zachodnioeuropejskiej
kryterium postępowości zadecydowało o pominięciu wielu wybitnych dydaktyków
(m. in. Herbarta, Deweya). Natomiast w „Dydaktyce" wydanej dziesięć lat temu
w rozdziale traktującym o historii dydaktyki poświęcono sporo uwagi Herbartowi,
przedstawicielom tzw. .,dydaktyki eksperymentalnej", a także takim pedagogom,
jak Thorndike, Dewey, Burton..

W recenzowanej publikacji osobno zostały ujęte dzieje postępowej dydaktyki,
informacje zaś o dydaktyce starożytnej i średniowiecznej, o systemach- Bella-Lan
castra, Herbarta, o pracach H. Parkhurst, Deweya, o planie daltońskim, planie
Winnetki i jenajskim, o systemie Cousineta, o nowej formie organizacji zajęć szkol
nych proponowanej przez amerykańskiego pedagoga J. L. Trumpa umieszczono
w osobnym rozdziale o organizacyjnych formach nauczania. w rozdzale I dodano
~a końcu krótk!e omówienie współczesnej literatury dydaktycznej krajów kapita
listycznych, gdzie wspomniano o progresywizmie i esencjalizmie zatrzymując się
dłużej na godnej, zdaniem autorów, krytycznego studiowania, anglosaskiei litera
turze dydaktycznej o nastawieniu ściśle praktycznym, zawierających wiele intere
sujących myśli na temat aktywności uczniów rozwijania zainteresowań motywów
i techniki uczenia się, organizacyjnych form ~aliczania itp. Przykładowo• zostają tu
omówione takie książki amerykańskie i angielskie, jak L. H. Clarka oraz s. Starra



' Recenzje sprawozdania z książek 365

,,Secondary School Teaching Methods" (Metody nauczania w szkole średniej), A. Pin
senta .,,The Principles of Teaching Method" (Zasady metod nauczania) oraz A. G.
Hughesa i E. H. Hughesa „Learning and Teaching" (Uczenie się i nauczanie).

Uwzględnienie w tak stosunkowo szerokim zakresie współczesnej myśli pedago
gicznej krajów kapitalistycznych oraz krajów obozu socjalistycznego stanowi cenne
novum recenzowanej publikacji.

W omówieniu problematyki badań prowadzonych w Czechosłowacji, Polsce, na
Węgrzech. i w NRD najwięcej miejsca zajmuje dydaktyka polska- S. Ganielin i B.
Jesipow po krótkim sc_harakteryzowaniu polskiej dydaktyki okresu międzywojen
nego stwierdzają, że obecnie budzą zainteresowanie prace z. Mysłakowskiego,
a zwłaszcza redagowana przez niego praca zbiorowa pt. ,,Wprowadzenie do teorii
nauczania". Podkreślono przy tym, że polski pedagog „określa nauczanie jako proces
dwubiegunowy, obejmujący czynności nauczyciela i uczniów, i dający efekt tylko
wówczas, gdy działanie dydaktyczne opiera się .nie na założeniu mechanicznego
przystosowywania i na żądaniu posłuszeństwa, lecz na współdziałaniu środków
wychowawczych z procesami uczenia się, pojętymi nie jako mechaniczne zapamię
tywanie, lecz jako narastanie doświadczenia ucznia". Za godne szczególnej uwagi ·
uznano w wymienionej pracy zbi'orowej rozważania na temat potrzeby wyodrębnie-

. nia zasady świadomego i aktywnego udziału uczniów w procesie nauczania, a za
budzące sprzeciw - potraktowanie zasady wiązania teorii z praktyką jako części
składowej zasady poglądowości.

Duże osiągnięcia w dziedzinie dydaktyki - czytamy dalej - ma w Polsce Win
centy Okoń, ,,który dąży w swoich publikacjach do przezwyciężenia subiektywizmu
w rozwiązywaniu problemów dydaktycznych i do wykrycia obiektywnych prawid
łowości występujących w procesie nauczania. Opierając swoje uogólnienia na ana
lizie badanych doświadczeń pedagogicznych formułuje on tezy teoretyczne, a później
zastosowuje teorię do doskonalenia praktyki i za pomocą praktyki· weryfikuje
teorię" (s. 61). Podkreślono przy tym, że w „Zarysie dydaktyki ogólnej" autor
zmierza ku znalezieniu sposobów marksistowskiego ujęcia problemów dydaktycz
nych i że z niektórymi ważnymi myślami W. Okonia zawartymi w tej pracy czytel
nik zapozna się w rozdziale recenzowanej książki mówiącym o procesie nauczania
i o zasadach dydaktycznych. Uważne przeczytanie tego rozdziału wykazuje, że myśli
te zostały wplecione w tok ogólnych rozważań, w odnośnikach jednak nie spotykamy
nazwiska polskiego pedagoga.

W uwagach o dydaktyce polskiej wymieniono poza tym tytuły innych prac W•
Okonia, jak „Proces nauczania" przetłumaczony na język rosyjski w r. 1962 i „U pod
staw problemowego uczenia się". Do. informacji tej wkradł się jednak błąd, gdyż
,,Proces nauczania" ukazał się u nas po raz pierwszy nie w r. 1958, lecz w r. 1954.·

Autorzy rozdziału zwracają również uwagę czytelników na to, że ostatnio dydak
tycy polscy poświęcają wiele uwagi nauczaniu problemowemu (prace W. Okonia,
Kupisiewicza, Barteckiego) i zagadnieniu walki z drugorocznością (prace Kupi-
siewicza), .

Dużo nowych interesujących informacji przynoszą rozważania na temat rozwoju
dydaktyki w ZSRR po zwycięstwie Rewolucji Październikowej, przy czym rozwój
ten ujęto od strony problematyki badawczej uwzględnianej w poszczególnych
okresach. ·

Brak miejsca nie pozwala na bardziej szczegółowe przedstawienie zagadnień
poruszanych w poszczególnych rozdziałach cennej publikacji, trzeba więc poprzestać
na podkreśleniu tylko pewnych problemów.

Wychodząc z założenia, że najważniejszym problemem dydaktyki jest zagadnienie
treści kształcenia, poświęcono mu w książce wiele uwagi (rozdz. II).
· Pojęcie treści kształcenia definiowane jest jako „system wiadomości, urniejęt
ności i nawyków, których opanowanie zapewnia rozwój umysłowych i fizycznych

li -Ruch Pedagogiczny
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zdolności uczniów, ks~tałtowanie u nich podstaw poglądu komunist!cZ;1-e~o na świat,
, · · · · · g towuj ą ich do zycia i do pracy"moralności 1 zgodnego z mą zachowama się , przy o

(s- 67). · · ł ·
Taką treść kształcenia, która by w sposób maksymalny ~rzyczyn_ia a się ~o

wszechstronnego, harmonijnego rozwoju dorastającego, ??kalema'. powmn_a cech_~
wać, zdaniem autora rozdziału, M. Skatkina: 1) naukowość i komun:s.tyczna ideo:,vosc,
2) wszechstronność, 3) ścisły związek z życiem, z praktyką budo~mctwa ~?mu?1zn:iu,

, 4) zróżnicowanie, 5) systematyczne ujęcie uwzględniające wzajemne związki mię,

dzyprzedmiotowe, G) dostępność dla uczniów. · , · , . · ·
Każda z tych zasad doboru treści została tu szczegolowo omówiona, przeprowa

dzono interesującą konfrontację ze stanowiskiem ·.dydaktyków z krajów kapitali
stycznych wobec niektórych z tych zasad.

Trzeci z kolei rozdział przynosi cenne dla każdego pedagoga-marksisty refleksje
na temat dróg i środków zapewniających efektywne opanowanie tej treści. Na pro
ces opanowania wiadomości, umiejętności i nawyków składa się działalność poznaw
cza uczniów, kierowana przez nauczyciela. Aby móc to zadanie wykonać , nauczyciel

. powinien przede wszystkim wyjaśnić sobie metoelologiczne podstawy procesu pozna
nia. u podstaw każdej teorii dydaktycznej leży filozoficzna teoria poznania. .Peda
gogika radziecka, mająca za ogólną podstawę metodologiczną marksistowsko-leni
nowską filozofię, opiera się przy badaniu działalności poznawczej uczniów na mark
sistowsko-leninowskiej teorii poznania, stosuje prawa i kategorie materializmu
dialektycznego" (s. 99).
Rozwinięciu i uzasadnieniu tej tezy poświęcony jest cały rozdział III, którego

autor, B. Jesipow, ·stwierdza konieczność uświadomienia sobie - przez pedagoga
gnoseologicznych podstaw nauczania, analizuje ważniejsze twierdzenia. marksistow
sko-leninowskiej teorii poznania, mające największe znaczenie przy kierowaniu
działalnością poznawczą uczniów, omawia stosunek tego, co konkretne, do tego,
co abstrakcyjne w tej działalności, rolę praktyki w pracy poznawczej uczniów,
poznawanie rzeczywistości poprzez dzieła sztuki. ,Rozdział zamykają ·u~agi kry
tyczne o gnoseologicznych koncepcjach pragmatyzmu, egzystencjalizmu i neoto
rnizmie, których znajomość uważa autor za potrzebną dla głębszego zrozumienia
marksistowsko-leninowskiej teorii poznania oraz dla lepszego przygotowania uczniów
w toku kształtowania Ich światopoglądu komunistycznego do walki z idealistycz
nymi wpływami.

Po ustaleniu punktów stycznych dydaktyki z teorią poznania i logiką następuj,e
określenie takich punktów dla dydaktyki i psychologii ogólnej oraz wychowawczej
(rozdz. IV). Te rozważania zasług__ują na szczególną uwagę , gdyż oparte są na ob
szernych badaniach 'psychologów radzieckich _i dotyczą tak ważnych dla dydak
tyków problemów, jak: 1) podstawowe prawidłowości występujące w procesie nau
czania (właściwości rozwoju dwóch podstawowych operacji myślowych: analizy
i syntezy, warunki decydujące o kształtowaniu poprawnych uogólnień wzajemne
powiązanie myślenia konkretnego i abstrakcyjnego, proces kształtowania n_awyków,
umiejętności uczenia się, rola motywacji i bodżców w procesie uczenia się),
2) właściwości procesu uczenia się w zależności od wieku uczniów oraz szczebla
nauki, 3) cechy indywidualne i typowe uczniów, jakie występują w procesie ucze
nia się.

Analiza gnoseologicznych i psychologicznych podstaw nauczania pozwala, jak
zaznaczają autorzy „Osnow didaktiki", na pogłębienie problematyki dotyczącej pro
cesu nauczania, którą omawia na podstawie badań (rozdz. V) Daniłow. Proces nau
c·zania stanowi, zdaniem autora, ,,całokształt konsekwentnych czynności nauczyciela
i kierowanych przez niego uczniów, które mają na celu przyswojenie systemu wia
dcmości, umiejętności i nawyków. W toku przyswajania wiedzy następuje rozwój sił
poznawczych, opanowanie elementów kultury pracy umysłowej i fizycznej, kształ-
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towanie podstaw komunistycznego poglądu na świat i postępowania uczniów"
(s. 176). Wiele miejsca poświęcono rozwinięciu ( uzasadnieniu tej tezy, a także
twierdzeniu, że siłą motoryczną procesu uczenia się Jest sprzeczność istniejąca
między wysuwanymi w toku nauczania zadaniami o charakterze· poznawczym i prak
tycznym a aktualnym zasobem wiadomości, umiejętności i nawyków uczniów, po
ziomem ich rozwoju umysłowego. Te sprzeczności muszą oczywiście brać pod
uwagę możliwości uczniów. Autor omawia również sposoby realizacji podstawowej
tendencji współczesnych teorii' nauczania do zwiększenia roli samodzielności uczniów
w procesie uczenia się, a także logikę procesu nauczania i uczenia się, jego struk
'Gurę. Do znanych nam ogniw tego procesu dodaje nowe: wytworzenie pozytywnej
motywacji uczenia się, nabywanie przez uczniów w toku samodzielnej pracy nowej
wiedzy, rozwiązywanie problemów, analizę osiągnięć uczniów.

W przeciwieństwie do poprzednich prac M. Daniłow nie wyodrębnia tu w osobny
rozdział zasad nauczania, lecz omawia je na zakończenie rozdziału o procesie nau
czania, inaczej je ujmuje, zwiększa ich liczbę, wysuwając na czoło nową zasadę:
nauczania wychowującego, która wynika z ogólnopedagogicznej zasady organicznej
jedności nauczania i wychowania. Autor przeciwny jest tradycyjnemu rozpatrywa
niu każdej zasady z osobna i daje interesującą próbę ujmowania zasad w ich
wzajemnym _współdziałaniu, które powstaję na skutek występujących w procesie
sprzeczności. Wspólnie zostają omówione takie zasady, jak naukowość i dostępność,
systematyczność i wiązanie teorii z praktyką, świadomość i aktywność uczniów przy
zachowaniu kierowniczej roli nauczyciela, poglądowość w świetle marksistowsko
-leninowskiej tezy o jedności tego; co konkretne, i tego, co abstrakcyjne, trwałość
przyswojenia wiedzy w powiązaniu z wszechstronnym rozwijaniem możliwości po
znawczych uczniów, optymalne połączenie frontalności i kolektywności nauczania
z jego indywidualizacją.
Ponieważ nie opracowano jeszcze naukowo ogólnie przyjętego systemu zasad

nauczania, interesujący projekt Daniłowa ma, jak stwierdza to sarn autor, charakter
dyskusyjny.

Znacznie mniej miejsca poświęcono w nowej publikacji metodom nauczania,
które w książce pt.: ,,Didaktika" zajęły aż trzy rozdziały- Rozważania S. Ganielina,
B. Jesipowa i A. Sorokinej w rozdziale VI na temat pojęcia „metody nauczania",
różnych sposobów ich klasyfikacji wartości poszczególnych metod z punktu widze
nia ich efektywności, pod względem kształcącym i wychowawczym na różnych
szczeblach nauczania wnoszą wiele nowego do dydaktyki radzieckiej, podobnie
jak i uwagi B. Jesipowa i W. Rużejnikowa o sposobach doskonalenia procesu nau
czania przy pomocy środków audiowizualnych i nauczania programowanego (roz
dział VII). To ostatnie zagadnienie zostało obszernie omówione na podstawie badań
radzieckich i zagranicznych. Autorzy wychodzą z założenia, że bardziej poprawne
jest mówienie nie o osobnym programowanym procesie nauczania, który miałby
zastąpić , w szkole proces oparty . na określonych podstawach gnoseologicznych,
psychologicznych i dydaktycznych, lecz o organizacji procesu nauczania i uczenia
się przy pomocy materiałów programowanych. Bardziej możliwe jest wprowadzenie
do szkoły masowej bezmaszynowego nauczania programowanego, natomiast trzeba
być bardzo ostrożnym ze stosowaniem maszyn w szkołach masowych, gdyż wymaga
to weryfikacji na drodze eksperymentalnej.

Wśród stosowanych w szkołach radzieckich form organizacyjnych nauczania
wymieniono w rozdz. VIII formy teoretycznego nauczania (lekcje, praca w labora
toriach, wycieczki, zajęcia typu seminaryjnego, konferencje, praca domowa uczniów),
formy nauczania pracy (praktyczne zajęcia w warsztatach szkolnych i w zakładach
produkcyjnych) oraz dodatkowych zajęć szkolnych z uczniami, a także zajęć poza
klasą (indywidualne prace uczniów, zajęcia w kółkach zainteresowań, imprezy
masowe). Sporo uwagi poświęcono przy tym planowaniu pracy szkolnej-
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Nowe ujęcie tematu „lekcja jako podstawowa forma organizacji pracy szk~lnet
przynoszą rozważania I. Ogorodnikowa i A. Gromcewej (rozdz. _IX), któr~ o~eJmuJą
czynniki wpływające na zwiększenie efektywności lekcji, a takze zagadnienie typo
logii lekcji i jej struktury w ujęciu radzieckich i obcych pedagogów, pracę z całą
klasą oraz grupowe i indywidualne zajęcia na lekcji. Innymi formami ?racy s~ol
nej (praca domowa uczniów oraz wycieczki) zajmują się autorzy rozdziału X 1 XI.

B. Rajski (rozdz. XII) analizuje ogólne zadania kształcenia politechnicznego oraz
przysposobienia do pracy, system, formy organizacyjne, strukturę procesu i metod
tego typu kształcenia i organizację zajęć z tego zakresu w szkole wiejskiej.

Książkę zamykają rozdziały omawiające problem kontroli i oceny postępów ucz
niów oraz analiza środków zabezpieczających przed opóźnieniem w nauce i drugo
rocznością.

Z powyższego; z konieczności pobieżnego przeglądu problematyki omówionej
w „Osnowach didaktiki" wynika, że zakres jej jest bardzo obszerny, że publikacja
ta stanowi prawdziwe kompendium wiedzy dydaktycznej. żałować jedynie należy,
że znacznie szerzej nie omówiono tu takich zagadnień, jak przedmiot i zadania
dydaktyki radzieckiej, treść kształcenia· i nauczania, proces i formy organizacyjne
nauczan ia i uczenia się , zapobieganie drugoroczności i opóźnieniom w nauce, że
niektóre problemy pominięto, Do takich należy m. in. zagadnienie metod badań
dydaktycznych. Autorzy odsyłają czytelników do mającej się obecnie ukazać pracy
Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR pt.: ,,Obszczije osnowy piedagogiki" (Ogólne
podstawy pedagogiki). Ponieważ jednak metody badawcze dydaktyki częstokroć
różnią się od metod stosowanych przez pedagogikę ogólną i teorię wychowania,
należało je omówić w książce o tematyce dydaktycznej.

Brak indeksów (nazwisk i rzeczowego) utrudnia korzystanie z tej cennej pracy.
Przydałaby się również bibliografia w układzie alfabetycznym podana na końcu
każdego rozdziału, gdyż przypisy bibliograficzne umieszczone na poszczególnych ·
stronach tekstu nie mogą zastąpić całkowicie takiego wykazu literatury zagadnienia.

Szkoda również, że pominięto tu całkowicie zagadnienia nauczania w szkołach
specjalnych, w zakładach kształcenia naczycieli i w szkołach wyższych, a także
nauczania dorosłych. Jest to właściwie praca o dydaktyce szkoły ogólnokszalcącej,
a nie o dydaktyce w ogóle. Autorzy zdają sobie z tego sprawę i lojalnie o tym
uprzedzają czytelników. Wiele jednak rozważań można odnieść i do kształcenia we
wszystkich innych typach szkół.

W bardzo dobrze opracowanej pod względem redakcyjnym publikacji zbiorowej
nie udało się jednak uniknąć pewnych powtórzeń. Wyodrębnienie w· osobny roz
dział zagadnienia kształcenia politechnicznego i przysposobienia do pracy spowodo
wało konieczność mówienia przy tym o formach organizacyjnych i strukturze orga
nizacyjnej procesu nauczania i o metodach nauczania.

Ze względów logicznych musiano osobno omówić zasady doboru treści kształcenia, ·
które w wielu przypadkach są Identyczne z zasadami dydaktycznymi, choć ujęte są
pod innym kątem widzenia.

Tego typu powtórzeń jest zresztą mało w teJ zwartej pod względem konstruk
cyjnym, napisanej jasno i przystępnie pracy.

Książka ta ujmuje po nowemu szereg zagadnień teoretycznych, które są przed
miotem zainteresowań zarówno radzieckich, jak i polskich dydaktyków, przynosi
obszerne informacje o przemianach zachodzących w dydaktyce radzieckiej i o pro
wadzonych tam badaniach, pobudza do refleksji i do dyskusji. z tego względu ze
wszech miar zasługuje na przeczytanie i przestudiowanie, a także na szybkie udo
stępnienie jej naszym czytelnikom w przekładzie na język polski.

Wiktor Czerniewski



SPRAWOZDANIA z CZASOPISM

PRZEGLĄD CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Hasło postępu pedagogicznego zaczyna robić karierę, spychając _na miejsce po
śledniejsze inne hasła, jak „nowatorstwo", ,.szkoła wiodąca", ,.nauczyciel przodu
jąey". Podobnie jak przy tych terminach i przy nowym trudności w precyzyjnym
określeniu treści i zakresu są podobne, Gdybyśmy się zgodzili, że w określeniu
„postęp pedagogiczny" mieści się dążenie do usuwania niezgodności między teorią
a praktyką pedagogiczną, niezgodności wynikających ze zmian dokonujących się
w teorii, to w ostatnich numerach czasopism pedagogicznych znajdziemy materiały
ilustrujące te dążenia. Jednym z elementów tych dążeń - to łączenie teorii z prak
tyką w procesie · nauczania, inne - miejsce nowoczesnych środków tehnicznych
w nauczaniu i wychowaniu.

,,Prowincja" i· ,,prowincjonalizm"

. T. J. Wiloch pisze w n-rze 2 Wychowania o warunkach postępu pedagogicznego
w powiecie. Odwołuje się do artykułów jednego z czołowych pedagogów NRD,
Helmuta Keniga, który w rzeczywistości szkolnej dostrzega dwa zjawiska, nazwane
przez niego „prowincjonalizmem pedagogicznym" i „prowincją pedagogiczną". Pry
mitywizm stylu i środków w rozstrzyganiu problematyki poszczególnych środowisk
regionalnych i nieufność do propozycji centralnych ośrodków myśli pedagogicznej -
to dominujące cechy tego prowincjonalizmu. Czy nieufność nieuzasadniona? ,,A ta
nieufność wydaje się poniekąd zasadna, gdy propozycje nowatorskie formułowane
są w sposób ogólnikowy, bez przekonywającej .analizy swoistych uwarunkowań
środowiskowych". Konig widzi jeden tylko sposób na pokonanie tendencji prowincjo
nalistycznych: naukową konfrontację warunków postępu pedagogicznego w środo
wiskach prowincjonalnych.

Wiloch nie szczędzi słów krytyki stosunkom panującym w środowiskach powia
towych. Wprawdzie są środowiska, w których zarówno z inicjatywy ośrodków nau
kowych, jak własnych widać dążenie do ukształtowania rzeczywistości wychowaw
czej według zasad nowoczesnej pedagogiki, jednak, ogólnie rzecz biorąc, ,,obecny
stan postępu pedagogicznego w środowiskach powiatowych wcale nie jest zadowa
lający. Można by wręcz powiedzieć, iż pomiędzy tymi możliwościami postępu, które
wskazuje współczesna pedagogika polska, a sytuacją pedagogiczną powiatów istnieje
wciąż istotna dysproporcja". Nasuwa się tu refleksja, Pytanie: dlaczego Autor ko
jarzy „prowincjonalizm'' z „powiatem"? Zjawisko nazwane „prowincjonalizmem."
jest bardziej ogólne i łączy się· z zacofaniem w ogóle - niezależnie od tego, czy ono
mieści się w „powiecie", czy gdzie indziej.

Analizując źródła trudności oddziaływania teorii na praktykę, Autor widzi je
również w samym dziele pedagogicznym. Pisze: ,,Niewątpliwie przydałoby się więcej
jasności i rzeczowości w publikacjach pedagogicznych. Wszak nie tylko język tych
publikacji bywa nierzadko nader zawiły, ileż tam wątków zbędnych i popisowej
erudycji.;". Nie w tym jednak widzi przyczynę kryzysu pedagogiki. Widzi go raczej
w niewystarczających kwalifikacjach zawodowych nauczycieli i w fakcie obojętności
w stosunku do literatury naukowej w ogóle, a pedagogicznej w szczególności. Notuje,
że, są środowiska, w których dekretuje się metody problemowe czy problemowo
-zespołowe, i „nawet ludzie dobrej woli nie przygotowani do nowatorstwa, chcąc
nie chcąc kompromitują pedagogikę współczesną".
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Jakie jest ! na to lekarstwo? Autor widzi je w organizowaniu systematycznej
współpracy ośrodków naukowych z kadrą kierowniczą powiatu. Przy~ł~dem może
być zorganizowana współpraca Katedry Pedagogiki UMCS z kadrą oświatową po
wiatu bełżeckiego. ,,Pracowników_ naukowych - pisze - zachęca do _w_s~ó~pracy_
z kadrą powiatu bełżeckiego przede wszystkim to, że ta kadra sama imcjujs coś
nowego, posiłkując się coraz częściej literaturą pedagogiczną".

Teoria i praktyka

Zeszyt 4 Chowanny jest prawie w całości poświęcony zagadnieniu łączenia teorii
_ z praktyką w procesie nauczania. Syntetyczny rzut oka na problem daje Ludwik
Bandura. Podkreśla, iż idzie nie tylko o wprowadzenie do nauczania nowych,
aktualnych 'treści: fundamentalną cechą zbliżenia szkoły do życia jest wyposażenie
ucznia w taką wiedzę, którą będzie umiał posługiwać się w życiu w rozwiązywaniu
różnych trudności praktycznych i teoretycznych. Możliwe to jest. przez przekształ
cenie samego systemu kształcenia i dostosowanie go do nowych potrzeb.
Dużo miejsca poświęcił Autor analizie systemu K. Lecha. Na podstawie przepro

wadzonych badań stwierdza, że „wszystkie próby dydaktyczne, przeprowadzone
w różnych warunkach środowiskowych i na różnych poziomach nauczania, potwier

. dziły całkowicie wyniki uzyskane przez Lecha. Okazało się, że przez różnorodne
wiązanie teorii z praktyką w ciągu jednego już roku bardzo wydatnie podniosły
się wyniki nauczania.rże rozwój umysłowy uczniów został rozbudowany, że nauczyli
się pracować bardziej samodzielnie i szybciej, że rozwinęły się zainteresowania
naukowe, że zmieniła się motywacja uczenia się". Tak było w przedmiotach przy
rodniczych, natomiast w przedmiotach humanistycznych pojawiły się pewne trud
ności. Dotyczyło to szczególnie przewidywania i wyjaśniania zjawisk oraz uzasad
niania i sprawdzania twierdzeń w oparciu o posiadaną wiedzę i o praktykę . Autor
tak pisze: ,,Przewidywanie na podstawie znajomości praw rozwoju społecznego na
lekcjach przedmiotów humanistycznych jest więc ryzykowne, może jednak być sto
sowane wyjaśnianie faktów i zjawisk na podstawie znanych uczniom warunków,
które je wywołały, wiązanie opanowanych faktów w pewien ciąg genetyczny".

Ilustracją krytycznej analizy koncepcji dydaktycznych K. Lecha są przykłady
łączenia teorii z praktyką na lekcjach różnych przedmiotów: języka polskiego
w klasach V-VII (gramatyka i ortografia), języka rosyjskiego w klasach VIII i IX,
biologii w liceum ogólnokształcącym, fizyki w liceum pedagogicznym. Nauczyciele
osiągali lepsze wyniki nauczania, uczniowie pracowali bardziej samodzielnie. Jeden
z autorów zaznacza, że „powodzenie lekcji z uwzględnieniem różnych prób łączenia
teorii z P,raktyką wymaga niesłychanej dyscypliny zarówno ze strony· nauczyciela,
jak i ze strony uczniów"; inny: ,,Największe trudności występowały w kontrolowa
niu myślenia uczniów podczas,rozwiązywania problemu przez całą klasę . Ulegałem
niekiedy złudzeniu, że materiał jest dobrze zrozumiały dla całej klasy na podstawie
poprawnych wypowiedzi i wyjaśnień podanych przez zdolniejszych 'uczniów"; ,,Od
znajomości tego systemu do wykorzystania go na lekcjach - droga trudna i daleka,
droga wymagająca ciągłego twórczego wysiłku nauczyciela".

Edukacja fonograficzna

W jednym z artykułów prof. Suchodolski wypowiedział się na rzecz nauczenia
ludzi kontaktowania się z kulturą za pośrednictwem tych środków, jakie niesie
nam współczesność. Przypomina tę wypowiedź K. Dobrzyński na lamach Kwartal
nika Pedagogicznego (1967, nr 4) w artykule: ,,Cywilizacja dźwięku transmitowane
go". Autor wychodzi ze słusznego założenia, że znane wykonania żywe w kształcie
fonograficznym zyskują na wartości. Obserwowane często zjawisko, że człowiek
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przesłuchuje ten sam utwór w różnych wykonaniach, w różnej realizacji fonogra
ficznej i odczuwa satysfakcję nie tylko z powodu innego wykonawcy, lecz również
przez specyfikę wykonania, w pięknie samej realizacji, jest wyrazem edukacji fono
graficznej społeczeństwa. Hasło aktywnej odbiorczości dzieła sztuki nie może być
realizowane przez tworzenie pseudotwórczych „artystów", gdyż byłoby to produ
kowanie artystycznego grafomaństwa. ,,Metodyka aktywnego wychowania estetycz
nego - pisze Dobrzyński - jest słuszna i celowa tylko w tym przypadku, jeśli
jest rozumiana jako zmierzanie do obudzenla aktywności odbiorczej sztuki. Wpraw
dzie ma ona być realizowana poprzez różnorakie plastyczne realizacje i różnorakie
muzyczne formy działalności ucznia w procesie nauki szkolnej, ale procesy te mają
cele daleko wychowawczo wartościowsze". Autor jest przekonany, że w przyszłości
kontakty bezpośrednie z muzyką w sali filharmonicznej i operowej będą musiały
być jeszcze bardziej sporadyczne aniżeli obecnie, gdyż po prostu zabraknie miejsc.
I dlatego - sądzi - przyszłość należy do radia i płyt gramofonowych. Stąd postulat,
że wychowanie przez sztukę musi objąć również edukację fonograficzną.
Propagowanie „cywilizacji dźwięku" jest jakby reakcją na „cywilizację obrazu",

jak charakteryzujemy chętnie obecną rzeczywistość. Autor postuluje: ,,Trzeba wi
dzieć, o ile bogatszy stal się człowiek, który może kontaktować się z całym światem
i sztuką również i w ten specyficzny sposób. Może kontaktować się również i z mu
zyką, może ją przeżywać stale w każdym momencie, może ją mieć dla siebie całą
na własność".

Telewizor

W „cywilizacji obrazu" niemały udział bierze projekcja telewizyjna. Niedużo jej
w szkole - bo i program nie jest rozbudowany, i nawyki włączania jej w proces
nauczania nie bardzo jeszcze ukształtowane. O stronach dobrych i mniej dobrych
telewizji pisze w n-rze 1 Zycia Szkoły dr Wacław Gniewkowski (,.Dziecko przed
telewizorem"). Autor wykorzystuje badania własne i obce i dochodzi do wielu
interesujących wniosków i zaleceń. Przede wszystkim sprawa aktywności dziecka.
Mówi się o formalnym uwięzieniu dziecka przed szklanym ekranem kosztem ruchu,
zabawy na świeżym powietrzu, o nie spotykanych dotąd objawach niechęci do ruchu,
unikania wysiłku w zabawie, o spadku aktywności ruchowej dzieci. Zagrożony jest
również rozwój biologiczny. Migotanie obrazu jest szkodliwe dla wzroku, oglądanie
z bliska jest niebezpieczne ze względu na promieniowanie, unieruchomienie całego
ciała w pozycji siedzącej nie pozostaje bez wpływu na postawę ciała i wydolność
narządu ruchu dzi~cka. Mówi się i pisze już o „chorobie telewizorowej", pod którą
podciąga się takie niedomagania, jak zwiotczenie i osłabienie mięśni nóg, okrągłe
plecy, źle rozwinięte ramiona, wadliwa postawa, przewlekle stany chorobowe oczu,
nadwrażliwość, niepokój, koszmarne sny. Autor sądzi, że przebywanie dziecka przed
telewizorem nie powinno przekraczać 45 minut dziennie, dzieci zaś do lat 6 w ogóle
nie powinny oglądać programów telewizyjnych. Oceniając krytycznie nadużywanie
telewizji, Autor cytuje zdanie z książki Otto Janika, wydanej w roku 1961, a zaty
tułowanej: ,,Czy telewizja jest szkodliwa?" (Ist Fernsehen schadlichj), Oto co pisze
'ten autor: .,Nie ulega wątpliwości, że jednostronność czynności lub przeżyć wywo
łuje w historii rozwoju człowieka reakcje obronne. Fenomen telewizji, bez względu
na treść programu, powinien ·u nas wywołać taki sam przesyt, jak jazda autem
czy też spożywanie wiktuałów z lodówki... Tylko właściwe dozowanie tych czyn
ności w powiązaniu z. możliwościami rekreacyjnych zmian jednych czynności na
drugie mogą dać świeżość umysłu i pełnię zdolności działania". Kończąc Autor
przestrzega rodziców, wychowawców, nauczycieli i dzieci słowami średniowiecznej
bajki: .,każdej rzeczy końca patrzaj".

Tu zwięzła dygresja. W tegorocznym numerze 1 Miesięcznika Literackiego jest
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rozmowa z drem M. Czerwińskim zatytułowana „Nie tylko o telewizji". Wybitny
socjolog tak powiedział na zakończenie: ,,Nie przesądzajmy za wiele o przyszłości
tego, co z pewnością odmieni -całość życia kulturalnego, co ominąć się nie da. Nie
przesądzajmy w duchu doktryn, których tak wiele na ten temat powstało, a które
z reguły niemal absolutyzują jakiś jeden tylko aspekt sprawy lub aktualny «dzie
cięcy» stan przedsięwzięcia. Natomiast ponawiajmy krytyki, dyskusje, ankiety na
ten temat, gdyż rozwój telewizji potrzebuje udziału opinii publicznej i oceny obser
watorów wyspecjalizowanych'.'.

*

Prof. z. Mysłakowski zamieścił w swej nowej książce o kulturze współżycia jako
motto zdanie: ,,Każdy ma obowiązek szukania, każdy ma prawo 'do błędu". Analiza
treści czasopism wskazuje, że poszukiwań jest wiele, że są dociekliwe i zachęcają
do czynienia prób. Za cenę nawet popełniania błędów.

Stanisław Nowaczyk

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

W okresie ożywienia dyskusji wokół zagadnień reformy kształcenia nauczycieli
w Polsce warto zasygnalizować dwa artykuły na temat nauczyciela - jego osobo
wości i wymagań mu stawianych, a także wspomnieć o instytucjach zajmujących
się kształceniem nauczycieli w Związku Radzieckim.

W artykule „Kto powinien być nauczycielem?" - W. Uspienskij.1 stwierdza, że -'-
niestety - nierzadkie są wypadki, iż na wyższe studia pedagogiczne zgłaszają się
kandydaci przypadkowi. Po prostu nie próbowali zgłaszać się do innych uczelni,
gdyż czuli, iż nie złożą egzaminu konkursowego. Wybrali więc studia pedagogiczne.

Z uwagi na to, że przydatności do zawodu nauczycielskiego nie można tak łatwo
sprawdzić, jak np. zdolności do rysunku i malarstwa zgłaszających się do szkół
plastycznych - autor proponuje przeprowadzać swego rodzaju „egzamin" przy
datności do zawodu nauczycielskiego już w szkole średniej. świadectwem predyspo
zycji do wykonywania tego zawodu byłaby charakterystyka ....:.. rekomendacja wy
stawiona przez radę pedagogiczną szkoły. Autor przyznaje, że szkoły już takie
rekomendacje wystawiają , lecz korzyści płynące z nich dla komisji rekrutacyjnych
są niewielkie. Takie nijakie charakterystyki są - zdaniem W. Uspienskiego - nie
tyle rezultatem nieznajomości swoieh uczniów przez nauczyciela, ile nieznajomości
wymagań, jakie powinny być stawiane wychowankom, którzy pragną wstąpić do
instytutu pedagogicznego. ·

W dalszych partiach artykułu autor opisuje eksperyment, jaki przeprowadził ze
spól nauczycielski szkoły nr 69 w Jarosławlu.

Zespół zwrócił się do nauczycielstwa z pytaniami dotyczącymi dodatnich cech,
jakimi winien odznaczać się nauczyciel.

Oto ich przykłady według kolejności zgłoszeń:
- .miłość do dzieci, pragnienie pracy z nimi;
- uczciwość, obiektywność;
- wytrwałość, opanowanie, cierpliwość;
- ideowość, świadomość komunistyczna;

1 Por. W. Uspienski]: Komu byt' uczitielem? Narodnoje Obrazowanije, nr 12, s. 50.
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- zdolności organizatorskie, umiejętność pracy z zespołem;
- wszechstronny rozwój;
- pracowitość;
- optymizm, radość życia, towarzyskość;
- wrażliwość, humanitarny stosunek do ludzi;
- takt, umiar;
- skromność;
- silna wola i twardy charakter;
- trwała wiedza;
- umiejętność posługiwania się słowem..

· Natomiast niżej wymienione cechy uznane zostały za negatywne. Każda z nich
w tej czy innej mierze wyklucza powołanie do zawodu nauczycielskiego. Są nimi:
- brak zamiłowania do pracy z dziećmi, bezduszny stosunek do dzieci;
- ordynarność, brak opanowania;
- niewrażliwy stosunek do życia, pasywność, lenistwo, apatia;
- obojętność wobec swego zawodu;
- porywczość;
- zawziętość, mściwość;
- egoizm, próżność;
- ubóstwo intelektualne i emocjonalne;
- bezsilność, słabość charakteru;
- skrytość.
Taka wielorakość przymiotów tłumaczy się tym, według Uspienskiego, że jeden

nauczyciel osiąga sukcesy przy pomocy jednych, drugi przy pomocy innych wła
ściwości. Autor stwierdza jednak, że pewne cechy były wymieniane przez wielu
nauczycieli, co świadczyłoby o tym, iż są dla przyszłego nauczyciela pożądane. Cho
dzi tu m. in. o miłość do dzieci, o chęć pracy z nimi, a np. ich brak uważany jest
za poważny niedostatek.

Dalej W. Uspienskij podkreśla, iż na podstawie występowania u poszczególnych
kandydatów dodatnich lub ujemnych dla zawodu nauczycielskiego cech nie można
jeszcze wyciągać wniosków o jego przydatności lub nieprzydatności do tego zawodu.
W pracy nauczyciela brak pewnych ·cech może być zastąpiony przez inne. Ażeby
ocenić, czy młodzieniec nadaje, czy się nie .nadaje do zawodu nauczycielskiego, trze
ba wziąć pod uwagę, zdaniem autora, całe jego wewnętrzne oblicze. Mówiąc o ucz
niach starszych klas, którzy faktycznie posiadają zadatki na nauczycieli, lecz brak
tylko odpowiedniego ukierunkowania ich zainteresowań - Uspienskij sugeruje, aby
próbować obudzić w nich zainteresowanie dotego zawodu, rozwinąć potrzebę obco
wania z dziećmi, czyli pomóc im odkryć właściwe, zgodne ze zdolnościami i upodo
baniami, powołanie.

Czego innego dotyczy artykuł N. W. Aleksandrowa, zamieszczony w Sowietskoj
Piedagogikie 2• Autor przedstawia zagadnienie kształcenia nauczycieli w wyższych
uczelniach pedagogicznych Federacji Rosyjskiej. Na szczególną uwagę zasługuje
część artykułu, w której autor. przedstawia zagadnienie kształcenia nauczycieli
w czasach. najbliższych.

Obecnie w Związku Radzieckim nauczyciele są kształceni w dwóch typach za
kładów:

1) liceach pedagogicznych - przygotowujących nauczycieli do klas I-IV,
2) instytutach pedagogicznych - przygotowujących nauczycieli do klas V-X

średniej szkoły _ogólnokształcącej.

2 Por. N. W. Aleksandrow: Wysszeje piedagogiczeskoje obrazowanije Sowieuka;a.
Piedagogika, nr 11, 1967 r., s. 61-70.
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Również uniwersytety kierują nadal pewną część swych absolwentów do szkół
średnich.

Do 1965 r. - pisze Aleksandrow - instytuty pedagogiczne przygotowywa_ły nau
czycieli o szerokim profilu. w związku z tym okres nauki został przedł_uzo~y do
5 lat. Kształcenie odbywało się według następującego, przykładowego profilu: Język
rosyjski, literatura i historia; fizyka i matematyka; chemia i fizyka; fizyka i pod-
stawy produkcji; matematyka i astronomia itd. · . . .

Kształcenie nauczycieli o szerokim profilu było uwarunkowane specyfiką wiej
skich i małych szkól miejskich, w których nauczyciel 'musiał często uczyć kilku
przedmiotów.

Praktyka wykazała jednak, że niektóre profile były zbyt szerokie, a połączenie
· przedmiotów nie zawsze było szczęśliwe. Stąd też - kontynuuje autor - Minister
stwo Oświaty RFSRR zrezygnowało w ostatnich latach z szeregu szerokich profilów
kształcenia nauczycieli. . .

Obecnie instytuty pedagogiczne RFSRR przygotowują nauczycieli do nauczania·
wszystkich specjalności, co pozwala zapewnić szkołom nauczycieli do wszystkich
przedmiotów.

Okres nauki na studiach stacjonarnych - kontynuuje Aleksandrow - wynosi
w zależności od specjalizacji 4 do 5 lat. Czteroletni okres nauki ustalony został dla
nauczycieli węższych, jednokierunkowych specjalizacji, jak np. język rosyjski i li
teratura, język ojczysty i literatura, historia i nauka o społeczeństwie, język obcy,
matematyka, fizyka, chemia, pedagogika i metodyka nauczania początkowego, pe
dagogika wychowanla przedszkolnego, defektologia, wychowanie fizyczne, muzyka
i śpiew, natomiast pięcioletni okres nauki obejmuje specjalności o szerszym profilu,
jak: fizyka i matematyka; biologia i chemia; geografia i biologia; dwa języki obce;
wychowanie przez pracę i fizyka; malarstwo, rysunek i wychowanie przez pracę .

Kształcenie nauczycieli - zdaniem Aleksandrowa - polega na przekazywaniu
studentom głębokiej wiedzy zgodnie ze specjalizacją , wyrabianiu u nich światopo
glądu marksistowsko-leninowskiego, nadawaniu całemu procesowi nauczania nie
zbędnego ukierunkowania zawodowego. W związku z powyższymi zadaniami teore
tyczne przygotowanie nauczyciela składa się z następujących cykli: społecznoeko
nomicznego, pedagogicznego, dyscyplin specjalistycznych, odpowiadających danemu
profilowi kształcenia.

Pewna ilość czasu (do 10°/o) w planach studiów przeznaczona jest na .przedrnioty
do wyboru, których rodzaj i zakres określany jest przez katedry instytutu. Nieza
leżnie od przedmiotów obowiązkowych, przewidzianych w planach studiów, wpro
wadza się przedmiotyfakultatywne, których nauka przypada na czas nadobowiązko
WY (podstawy estetyki marksistowsko-leninowskiej, ·muzyka i śpiew, języki obce
i inne).

Wyższe zakłady kształcenia nauczycieli w Związku Radzieckim swym zasięgiem,
poziomem naukowo-metodycznym i ukierunkowaniem zawodowo-pedagogicznym
wysunęły się na jedno z pierwszych miejsc w świecie. Według N. w. Aleksandrowa
w roku szkolnym 1966/67 w samej tylko RFSRR było 105 instytutów pedagogicznych,
w których studiowało na studiach stacjonarnych około 187 tys. studentów, na zaocz
nych - 231 tys., a na wieczorowych - 14 tys. osób.

W 1898 katedrach instytutów pedagogicznych RFSRR pracuje ponad 21 OOO pro
fesorów i wykładowców.

Autor artykułu przytacza ciekawe dane dotyczące dwóch największych instytutów
pedagogicznych w RFS~R. Jednym z nich jest Leningradzki· Instytut Pedagogiczny
im. - A. I. Hercena. W 50-letnim okresie swego istnienia przygotował on ponad 52
tysiące nauczycieli różnych specjalności. Instytut ten posiada 12 fakultetów, w któ
rych studiuje 15 tys, osób. Praca naukowo-dydaktyczna w instytucie prowadzona
jest przez wysoko kwalifikowaną kadrę specjalistów. W 63 katedrach pracuje 800
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wykładowców, w tej liczbie 65 profesorów i doktorów nauk, 339 - kandydatów nauk
i docentów. ·

Drugą , również wielką uczelnią jest Moskiewski Instytut Pedagogiczny im. W. I.
Lenina. Posiada on 14 fakultetów, w których uczy się około 10 tys. ·studentów na 32
specjalnościach. Instytut przygotowuje. również nauczycieli dla republik związko
wych, a także dla szeregu innych krajów.

Rokrocznie opuszcza instytut 1200-1300 absolwentów. Ogółem· w okresie władzy
radzieckiej przygotował on ponad 45 tys. nauczycieli. W 74 katedrach pracuje 925
wykładowców, w tej liczbie 6 członków Akademii, 62 profesorów i doktorów nauk
i 458 kandydatów nauk i docentów.

Józef Zatewski



K RONIKA w A

ODCZYT PROF. L. N. LANDY W INSTYTUCIE PEDAGOGIKI

Profesor Lew Landa kierownik Pracowni Nauczania Programowanego Instytutu
Psychologii Akademii Nauk Pedagogicznych w Moskwie, zwraca w swojej obszernej
pracy pt. ,,Algorytmizacja w nauczaniu" (wyd. ,,Proswieszczenij", Moskwa 1966,
s. 523) uwagę na to, że „o ile trudno by było znaleźć dzisiaj kogoś, kto by wątpił
o konieczności specjalnego uczenia wiedzy, o tyle nierzadko spotkać się .jeszcze
moźna z· poglądem, jakoby umyślne nauczanie operacji myślowych komplikowało
jedynie niepotrzebnie uczenie się" (s. 478). Stanowisko to uważa Landa za niesłuszne,
ponieważ myślenie nie jest możliwe ani bez operacji myślowych, ani bez wiadomości,
jako że na proces myślenia składają się zarówno jedne, jak i drugie.

Tak na przykład - jak o tym świadczą wyniki eksperymentów dydaktycznych,
wykonanych pod kierunkiem autora - rozbiór procesu dowodzenia na operacje ele
mentarne i umyślne uczenie uczniów tych operacji spowodowały, iż nauczyli się oni
stosunkowo szybko rozwiązywać zadania, z którymi przedtem nie umieli ·sobie po
radzić.

Po tych uwagach wstępnych, orientujących ogólnie vi badawczych zainteresowa
niach prof. Landy, przejdźmy do informacji o niektórych bardziej szczegółowych
tezach autora, wypowiedzianych przezeń w trakcie odczytu wygłoszonego w Insty
tucie Pedagogiki w listopadzie 1967 r.

Otóż, zdaniem prof. Landy, specyfika nauczania programowanego nie polega ani
na tym, iż jest to takie nauczanie, które ułatwia właściwe sterowanie tym procesem
(ponieważ jest to definicja zbytszeroka), ani też na tym, że dokonuje się ono w dro
dze kształtowania działań etapami (gdyż jest to określenie za wąskie). Jest to nato
miast tego rodzaju nauczanie, które dąży do przezwyciężenia sprzeczności między
wzrostem potrzeby wymiany informacji na linii nauczyciel-s-uczniowie a możliwo
ściami nauczyciela w zakresie przepracowania tychże informacji. Część tego ostat
niego zadania powierza ono mianowicie maszynie lub specjalnemu podręcznikowi.
W tym też sensie nauczanie programowane reprezentuje nową prawidłowość dy
daktyczną .

Istotnym elementem nauczania programowanego jest algorytmizacja, ponieważ
algorytm jest to określony, wyraźnie sformułowany i jasno uświadamiany sposób
systematyzacji zasad i organizacji działalności myślowej związanej z ich zastosowa
niem, sposób zgodny z wewnętrzną , logiczną strukturą tych zasad. Ponieważ zaś -
jak podkreśla Landa - nauczycielowi zaleca się rozwijanie aktywności myślowej
uczniów, nie dostarczając zarazem odpowiednich szczegółowych kryteriów, przeto
podstawowe zadanie dydaktyków polega w chwili obecnej na tym, aby zbudować
dostatecznie dokładne zestawy algorytmów zarówno pracy uczniów, jak i pracy

· nauczyciela.
Podczas gdy algorytmy nauczania są to programy mówiące o tym, jakie działania

powinien wykonać nauczyciel, aby móc odpowiednio kierować działaniami poznaw
czymi uczniów, algorytmy uczenia się to programy, jakimi mają posługiwać się
sami uczniowie. Możliwe są tu zatem cztery następujące ewentualności:
- nieznany algorytm nauczania i nieznany algorytm uczenia się,
- znany algorytm nauczania, a nieznany algorytm uczenia się ,
- nieznany algorytm nauczania, a znany algorytm uczenia się,
- znany algorytm nauczania i znany algorytm uczenia się.
Otóż według prelegenta, wbrew subiektywnym mniemaniom nauczycieli, jedynie

rzadko zachodzi ta czwarta ewentualność. A przecież dopiero ona może zapewnić
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rzeczywiście skuteczną naukę. Przy tym szczególnie duże możliwości udoskonalenia
procesów nauczania i uczenia się tkwią w poznaniu i przyswojeniu metod rozpozna
wania klasy danego zjawiska (faktu, zadania), czyli zaliczenia go do odpowiedniej
klasy, typu.
Jeśli jednak nauczanie programowane opiera się na Skinnerowskiej zasadzie ma

łych kroków, wówczas - podkreśla dalej prof. Łanda - nie kształci ono samodziel
ności uczniów. Nic wszakże nie stoi na przeszkodzie, aby tworzyć programy składa
jące się z kroków większych.

Wprawdzie, jak wykazały odpowiednie eksperymentalne badania porównawcze,
maszyny nauczające nie są bardziej efektywne od programowanych podręczników,
nie znaczy to, że nie okażą się one lepsze wówczas, gdy się zmieni charakter ich
programów. Rozwiązywanie bardziej złożonych zadań wymagałoby jednak użycia
bardziej skomplikowanych maszyn, które byłyby w stanie „rozmawiać z uczniem
ludzkim językiem", a nie - jak się to dzieje dotąd - za pośrednictwem kodu. Do
konstrukcji takiej właśnie maszyny przystąpił już współpracownik L. Łandy, Sze
ryszew,

Odczyt prof. Łandy spotkał się z żywym zainteresowaniem słuchaczy, wśród któ
rych znajdowali się liczni goście, pracownicy instytutów PAN oraz pozawarszaw
skich katedr pedagogiki. Pytano .między innymi o to, jakie są możliwości łączenia
nauczania programowanego i problemowego, jakie zachodzą specyficzne różnice mię
dzy programowaniem logicznym a dydaktycznym, jakie są możliwości programowa
nego nauczania szczególnie skomplikowanych dyscyplin technicznych. Mówiono także
o tzw. semiprogramowaniu i zastanawiano się nad możliwymi różnorodnymi funkcja
mi maszyn dydaktycznych: począwszy od wstępnej weryfikacji programów i funkcji
korektywna-doradczej, a skończywszy na nauczaniu właściwym.

Ustosunkowując się do głosów dyskusji, prelegent dał wyraz przekonaniu, że
nawet najbardziej udoskonalone nauczanie programowane. nie może I nie powinno
zastąpić innych skutecznych metod nauczania.

Ryszard Radwilowicz

SEMINARłpM NA TEMAT PROBLEMOW REFORMY KSZTAŁCENIA
NAUCZYCIELI

Kolejnym etapem w kontinuum zainicjowanych i prowadzonych przez Zesp6ł
Pedagogiczny ZG .ZNP i Sekcję Zakładów Kształcenia Nauczycieli prac nad kon
cepcją reformy systemu kształcenia nauczycieli było seminarium zorganizowane
w Warszawie w dniach od 29 stycznia do 3 lutego br. z udziałem ponad 80 osób.

Seminarium podjęło na szerokim forum dyskusję nad wątkami nakreślonymi już
na konferencji Sekcji ZKN w Gdańsku (w lipcu ub. roku). Poprzedzone zostało
i przygotowane kilkoma zebraniami Zarządu Sekcji, na których m.in. ustosunkowa
no się do treści opracowanej przez Ministerstwo Oświaty i Szkolnictwa Wyższego
notatki w sprawie zmian w systemie kształcenia nauczycieli.
· W obradach seminarium udział wzięli przewodniczący okręgowych Sekcji ZKN,
członkowie Zarządu Sekcji ZKN, dyrektorzy· studiów nauczycielskich i wykładowcy
przedmiotów pedagogicznych, pracownicy naukowi oraz katedr pedagogicznych uni
wersytetów i innych uczelni kształcących nauczycieli.

Seminarium to było odpowiedzią na potrzebę chwili, w momencie bowiem, kiedy
wyraźnie zarysowywać się poczyna organizacyjny kształt trzyletniego Zawodowego
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· · d · · b.l atyką zainteresowanym i kom-Studium Nauczycielskiego, dało naibar zieJ pro em ..
· · 1 dów wysunięcia propozvcn w zakre-petentnym okazję i podnietę do wymiany pog ą o , .

· · · t ·wno od strony treści (zwłasz-sie koncepcji programowej uczelm nowego ypu, zaro .
· · · · fil k ·tałconego przez mą absolwenta.cza pedagogicznych i pokrewnych) Jak i pro u wy sz . . . .

Był to niejako główny nurt dyskusji przewijający się w większości wypowiedzi
uczestników każdego dnia trwania obrad. . . ,

Otwarcia seminarium dokonał rektor Wyższej Szkoły Pedag~gi~zneJ w Gdansl:u
i zarazem przewodniczący Sekcji Zakładów Kształcenia Nauczycieli_ prof. dr Ludwik
Bandura krótkim przeglądem najbardziej zasadniczych problemow dot. _reformy
kształcenia nauczycieli, wskazał on także pewne kwestie i kierunki przewidywane
w dalszej perspektywie działania. . . . . . ·

Pięć dni seminarium upłynęło pod znakiem niezwykle żyw~J i i~teres~J_ąceJ dy
skusji, w której uczestniczyło 31 mówców. Uwagi i propozycje większości dysk~
tantów miały konkretny i rzeczowy charakter, referowali oni nier zadkc na poparcie
swych wniosków efekty badań prowadzonych w ramach dane} uczelni. Kanwę dla
dyskusji każdego dnia stanowiły tezy zawarte w refera~ach specjalnie przygoto
wanych na seminarium i wygłoszonych przez autorów.
w pierwszym dniu zebrani mieli okazję dzięki wyczerpującej informacji dra W.

Wojtyńskiego i udzielonych przez niego obszernych odpowiedzi na liczne pyta
nia dowiedzieć się o stanie aktualnym prac prowadzonych przez Ministerstwo Oświa
ty i Szkolnictwa Wyższego nad projektem zreformowanych studiów nauczycielskich
i ulepszeniem kształcenia pedagogicznego w uczelniach akademickich. Referat ten
w zasadzie wytyczył główne tory dyskusji podczas całego seminarium.

Obrady drugiego dnia zapoczątkował referat prof. dra L. Bandury poświęcony
wszechstronnym rozważaniom nad najwłaściwszym modelem nauczyciela, jaki jest
potrzebny dzisiejszej, socjalistycznej szkole.

Osnowę referatu wygłoszonego przez dra T. Malinowskiego stanowiły problemy
doboru najprzydatniejszych treści kształcenia pedagogicznego w projektowanym WSN,
opracowanie to stanowiło wraz z poprzednio omówionymi referatami jakby całość
koncepcyjną w zestawie kwestii bieżąco najistotniejszych i bliższych rozwiązania.

W czasie dwu końcowych dni seminarium przedstawione zostały uczestnikom
problemy najbardziej jeszcze dyskutowane i otwarte, co.do których istnieje w chwili
obecnej najmniejsza jasność , wymagająca specjalnych studiów. Były to referaty:
doc. dra T. Wróbla pt. ,,Kształcenie nauczycieli specjalistów w zakresie nauczania
początkowego" r prof. dra M. Godlewskiego - ,,Problematyka kształcenia kadr dla
szkolnictwa zawodowego".

Wyjąwszy w/w grupy. problemów, a także sprawę kształcenia pedagogicznego na
niepedagogicznych kierunkach wyższych uczelni (zwłaszcza uniwersytetów), jak się
zdaje b. zaniedbaną , można stwierdzić, że w wypowiedziach seminaryjnych uderzała
spora zbieżność i dojrzałość poglądów i kierunków myślenia w odniesieniu do hipo
tetycznego zarysu nowej uczelni nauczycielskiej.
Rozwinięciem i pogłębieniem dyskusji ostatniego dnia seminarium stanie się

z pewnością planowana na koniec marca br. konferencja, która skupi się wyłącznie
na tematyce kształcenia nauczycieli szkół zawodowych. Jej organizatorem będzie
Zespół Pedagogiczny ZG ZNP przy współudziale Sekcji ZKN, Sekcji Szkoln. Zawo
dowego i Sekcji Szkoln. Rolniczego. Przewiduje się , że wezmą w niej udział przed
stawiciele techników przemysłowo-pedago1;icznych, studiów nauczycielskich o od
powiednich kierunkach, WSP w Rzeszowie i Katowicach, uczelni technicznych,
rolniczych, ekonomicznych i innych kształcących nauczycieli przedmiotów zawodo
wych, reprezentancl zarządów i departamentów oświatowych w ministerstwach
gospodarczych, przedstawiciele Instytutu Pedagogiki i NOT oraz innych organizacji
podejmujących problemy kształcenia i doskonalenia nauczycieli szkół zawodowych.

Robert Gutowski
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W dniach 29-31 stycznia bieżącego roku obradował w Warszawie IV Zjazd Związ
ku Młodzieży Socjalistycznej, Uczestniczyli w nim przedstawiciele najwyższych
władz partyjnych i państwowych, z Władysławem Gomułką i Józefem Cyrankie
~1iczem na czele. IV Zjazd poddał wnikliwej analizie dotychczasowy dorobek
Związku oraz wytyczył główne kierunki działania na najbliższą przyszłość (dokonał
także wyboru nowych władz organizacji; przewodniczącym ZG ZMS został ponow
nie Andrzej Żabiński).

W imieniu KC PZPR przemówił do delegatów członek Biura Politycznego, sekre
tarz KC PZPR· - Ryszard Strzelecki. Podkreślił on w swym wystąpieniu, że cała
działalność· ZMS powinna być przeniknięta treściami ideowo-politycznymi, bowiem
praca polityczno-wychowawcza kształtuje świadomy stosunek młodzieży do naj
ważniejszych spraw naszego kraju i świata, daje odpowiedź na interesujące mło
dych ludzi problemy dnia codziennego, przeszłości i perspektyw rozwoju społeczeń
stwa.

Uchwała IV Zjazdu ZMS, główny jego dokument, stwierdza, że „naczelnym celem
działalności wychowawczej Związku jest wychowanie młodego pokolenia komuni
stów, żarliwych patriotów socjalistycznej ojczyzny, ludzi sercem i umysłem zwią
zanych z partią, głęboko ideowych, czynnie zaangażowanych w budownictwo socja
lizmu w Polsce". Serdeczność i życzliwość, pomoc słabszym _w przezwyciężaniu
trudności i własnych słabości, aktywne przeciwstawianie się przejawom przeciętno
ści, lenistwu, cwaniactwu i wszystkiemu temu, co jest obce socjalistycznym stosun
kom międzyludzkim, bez asekuracji i obawy o narażenie się komuś - oto cechy,
które powinny wyróżniać członków ZMS. Musi ich także cechować uporczywa i wy
trwała praca nad sobą, chęć współzawodniczenia o lepsze wyniki w pracy i nauce,
ambicja przodowania. Nieprzypadkowo zatem hasłem IV Zjazdu stało się: ,,Równaj
my .do najlepszych",
Prawie połowa członków przeszło milionowej organizacji to uczniowie. Na Zjeżdzie

podejmowano więc bardzo często problem miejsca ZMS w szkole, jego samorządno
ki i samodzielności. Minister oświaty i szkolnictwa wyższego Henryk Jabłoński,
który był gościem Zjazdu, stwierdził, że rozszerzające się stale robocze kontakty
pcmiędzy ZMS a resortem, kuratoriami okręgów szkolnych oraz dyrekcjami i rekto
ratami uczelni świadczą o zacieśniającej się współpracy, ,,o wzajemnym zrozumieniu
roli partnera i sojusznika". Nazywając ZMS partnerem i sojusznikiem szkoły, mini
ster podkreślił, że „jeśli ZMS w szkole ma się rozwijać - musi mieć odpowiednie
warunki, stąd bardzo ważny jest dobry stosunek dyrekcji do organizacji, stąd wiel
kiego znaczenia jest funkcja opiekuna ZMS w szkole. Bez zaangażowania się nau
czyciela-opiekuna w sprawy ZMS nie będzie organizacja miała należytych warun
ków rozwoju".

· Właśnie problem .opiekunów szkolnych ZMS często przewijał się na Zjeździe.
Podkreślano, że tam, gdzie nauczyciel dyryguje organizacją, gdzie prowadzi ją za
rękę - nie ma mowy o inicjatywie młodzieży, o jej zaangażowaniu w pracy. Nau
czyciel-opiekun powinien być zatem tylko doradcą organizacji, a nie jej kierowni
kiem, nie można go zatem stawiać w sytuacji, .w której taką kierowniczą funkcję
musi pełnić.

„Działalność organizacji w środowisku młodzieży uczącej się - stwierdza uchwała
IV Zjazdu ZMS - powinna służyć przygotowaniu uczniów i studentów do życia
i pracy w socjalistycznym społeczeństwie". Wychodząc z tego założenia - za pod
stawowe zadanie Związku w środowisku młodzieży uczącej się - Zjazd uznał kształ
towanie rzetelnego stosunku do nauki i obowiązków ucznia i studenta. Organizacje
szkolne i studenckie będą więc rozwijać ruch przodownictwa w nauce, stwarzać kli-
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mat szacunku i uznania dla dobrych wyników oraz społecznej dezaprobaty dla tych,
którzy lekceważą obowiązki ucznia i studenta.

Na Zjeżdzie zwrócono też uwagę na inny, bardzo istotny problem - na potrzebę
ściślejsze] współpracy pomiędzy środowiskiem uczniowskim i st~denckim .oraz ~ro
dowiskiem młodzieży uczącej się i robotniczej. Integracja środowiska uczntowsktsgj,
ze studenckim - sugerowano - może się np. przejawiać w powiązaniu Szkolnych
Kół Młodych Racjonalistów ze Studenckimi Ośrodkami Dyskusyjnymi, we wzajem
nym współdziałaniu pomiędzy zarządami uczelnianymi i szkolnymi, przejmowaniu
przez studentów opieki nad kołami klasowymi ZMS.

Na Zjeździe mówiono również niemało ·o zadaniach ZMS w szkołach wyższych
(do organizacji tej należy 30 proc. studentów). Na pierwsze miejsce wysuwano pod
noszenie wyników w studiach, wpływanie na terminowe zdobywanie dyplomów,
kształtowanie społecznej, zaangażowanej postawy, otoczenie opieką studentów pierw
szych lat studiów.

Ambicją ZMS jest także - co silnie podkreślił w referacie programowym prze
wodniczącv ZG ZMS, Andrzej żabiński - przygotowanie młodzieży do właściwego
spędzania czasu wolnego, Zadanie to organizacja traktuje jako nierozdzielną część
tego samego procesu wychowawczego, kształtującego osobowość ludzką . Celem dzia
łalności Związku w tym zakresie musi być - jak określa uchwała - ,.kształtowanie
właściwych wzorców i kultury czasu wolnego, wrażliwości społecznej, moralnej
i artystycznej, kultury uczuć i kultury osobistej młodzieży", Pracy wychowawczej
ZMS - i to zarówno w miejscu zamieszkania młodzieży, jak i w hotelu robotniczym,
internacie czy domu studenckim - będzie zatem towarzyszyć [eszcza bardziej oży
wiona działalność kulturalna, sportowa i turystyczna.

Henryka Witalewska

Z OBRAD RADY GŁOWNEJ PRZYJACIOŁ HARCERSTWA

W lutym bieżącego roku odbyło się w Warszawie plenarne posiedzenie Rady
Głównej Przyjaciół Harcerstwa, poświęcone udziałowi ruchu przyjaciół harcerstwa
w obywatelskim wychowaniu młodzieży. W obradach, prowadzonych przez członka
Biura Politycznego KC PZPR, marszałka· Polski, przewodniczącego Prezydium Rady
Głównej Przyjaciół Harcerstwa - Mariana Spychalskiego, uczestniczyli przedstawi
ciele wojewódzkich, miejskich i powiatowych Rad Przyjaciół Harcerstwa, którymi
są działacze partyjni i państwowi, przedstawiciele Wojska Polskiego, działacze or
ganizacji społecznych i młodzieżowych oraz nauczyciele i wychowawcy.

Referat pt. ,.Pomoc ruchu przyjaciół harcerstwa w obywatelskim wychowaniu
młodzieży" wygłosił zastępca przewodniczącego Rady Głównej Przyjaciół Harcer
stwa, minister oświaty i szkolnictwa wyższego - Henryk Jabłoński. Szczególnie
dużo miejsca poświęcił minister ideałowi wychowania obywatelskiego, podkreślając,
że potrzebny jest nam „człowiek aktywny, twórczy, ambitny, 'dążący do możliwie
pełnego wyżycia się w pracy zawodowej 'f w działalności społecznej, do pełnego
uczestnictwa w życiu kulturalnym, umiejący dostrzec, że dążenia te może zrealizo
wać tylko w społeczeństwie i w ścisłym z nim zespoleniu, prawidłowo wreszcie
rozumiejący hierarchię wartości ludzkich".

Mówiąc o zadaniach harcerstwa w zakresie wychowania obywatelskiego - mini
ster Jabłoński zwrócił szczególną uwagę na rolę samorządności organizacji dziecię
cych i młodzieżowych. Powiedział on między innymi: ,.Każda z organizacji młodzie-
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,
żowych z punktu widzenia realizacji celów wychowawczych jest ważna i zasługuje
na szacunek, pomoc i pełne -poparcie. Natomiast obecny układ wymaga nie tylko
współpracy poszczególnych organizacji i rozdzielania między nie terenów działania,
lecz w jeszcze większym stopniu jednolitego programowego ciągu pracy wychowaw
czej, współzgranej z pracą szkoły, domu i różnych organizacji społecznych, ale mimo
to - swoistej i odrębnej". .

W swym wystąpieniu minister Jabłoński przypomniał także Centralną Konferen
cję Instruktorów Harcerskich z listopada ubiegłego roku, na której wytyczono głów
ne kierunki działania ZHP w szkołach ośmioletnich. Zadania te to głównie „wzbo
gacanie życia szkoły przez tworzenie właściwych organizacji płaszczyzn aktywizacji
społecznej dzieci i warunków narastania tego rodzaju doświadczeń społecznych,
których szkoła nie może stworzyć bez udziału dobrowolnej, samorządnej, ideowo-
-wychowawczej organizacji dzieci i młodzieży". •

ZHP - stwierdził następnie minister -, ma olbrzymie możliwości kształtowania
charakteru członków swej organizacji. Dlatego też niesienie pomocy harcerstwu
i programowanie wartości wychowawczych jego pracy jest obowiązkiem szkoły,
rodziców i organizacji społecznych. Szczególną rolę inspiratorską i organizacyjną
w tym zakresie powinien właśnie odegrać ruch przyjaciół harcerstwa.
Jeśli chodzi o zadania ZHP na przyszłość, więcej uwagi powinien ort poświę

cać - zdaniem ministra - poszukiwaniu takich propozycji programowych, które
by zwiększały udział harcerstwa w kształtowaniu właściwych postaw wobec obo
wiązku obronnego i służby wojskowej. Chodzi tu zarówno o świadomość i gotowość
psychiczną młodzieży do obrony ojczyzny, jak i o umiejętności techniczne i spraw
ność fizyczną.

- W dyskusji, w której zabierali między innymi głos prof. Bogdan Suchodolski
i prof. Bolesław Iwaszkiewicz - podejmowano problemy związane z wychowaniem
obronnym i patriotycznym· młodzieży, zwracając szczególną uwagę na potrzebę na
silenia pracy w tym zakresie w środowisku wiejskim. Naradę podsumował marsza
łek Polski - Marian Spychalski. Podkreślił on, że najważniejszym zadaniem ruchu
przyjaciół harcerstwa, działającego już 10 lat, jest ciągłe odkrywanie i wyko
rzystywanie nowych możliwości, które służyłyby jeszcze lepiej i aktywniej kształ
towaniu patriotycznej postawy młodego pokolenia.

H, W.

9-
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EUGENIUSZ PASZKIEWICZ

HUMANISTYKA W LICEUM OGÓLNOKSZTAŁCĄCYM

Mówiąc o „humanistyce" w zreformowanym liceum ogólnokształcącym
jestem świadom braku ostrości semantycznej użytego w tytule terminu.
Przyjmuję więc pewne ramy dla oznaczenia analizowanego obszaru. Hu
manistykę rozumiem tutaj jako materiał zawarty w programach naucza
nia języka polskiego, języków obcych, historii, wychowania obywatelskie
go oraz wychowania plastycznego i muzycznego. Oczywiście i przy takim
ograniczeniu nie sposób mówić tu o wszystkim, co się wiąże z zagadnie
niami „humanistyki'' w szkole średniej. W tej sytuacji chciałbym przyj
rzeć się głównie nowym elementom zawartym w treści wymienionych
przedmiotów oraz ukazać ich miejsce i rolę w ogólnym procesie dydak
tyczno-wychowawczym liceum.
Naczelne założenia reformy programowej, jak wiemy, postulowały:
- ściślejszą integrację nauczania i wychowania w celu wzmocnienia roli

szkoły w kształtowaniu określonych moralnych i ideowych przekonań
i postaw młodzieży;
- zbliżenie treści programów nauczania, zwłaszcza przedmiotów huma
. nistycznych, do współczesności w szerokim znaczeniu tego słowa;
-- stworzenie lepszych warunków do rozwijania zróżnicowanych uzdol

nień i zainteresowań młodzieży;
- uwzględnienie postępu nauk w treści nauczania oraz roli techniki

w życiu współczesnym i jej wymagań przez wzmocnienie pozycji przed
miotów matematyczno-przyrodniczych w szkołach.
Przy tych słusznych, jak się wydaje, postulatach wśród humanistów

powstały obawy, czy przedmioty, będące ich domeną, nie utracą dotych
czasowego miejsca w planie nauczania, czy położenie akcentu na współ-
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- '
czesność nie będzie oznaczało osłabienia więzi ucznia z tradycją kultural-
ną narodu, a wyeksponowanie celów kształcących (praktycznych) w nau
czaniu języka polskiego i języków obcych przy poważnym odejściu od
kursu historyczno-literackiego, nie osłabi :roli wychowawczej tych przed
miotów. Wiele z tych obaw wynikało z dość powierzchownego konfron
towania np. wymiaru godzin w poszczególnych klasach na któryś z przed
miotów w programie dawnym i nowym, z pominięciem tego, że p od
st a w o wy okres nauczania przedłużono przecież o rok (kl. VIII) i w s u
rnie zwiększyła się liczba godzin, że wprowadzono nowe, dotychczas nie
przewidywane w liceum ogólnokształcącym przedmioty, jak wychowanie
plastyczne i wychowanie muzyczne oraz zajęcia fakultatywne z pokaźnym
przecież wymiarem godzin nauczania (grupa.humanistyczna 120 godz.).

Wynika z tego, ż~ wbrew pozorom, mimo rozszerzenia materiału nau
czania przedmiotów matematyczno-pqyrod.niczych i przeznaczenia im
więcej czasu w nowym planie tygodniowym, humanistyka nie straciła
stanu posiadania, a niektóre przedmioty uzyskały nawet większy wymiar
godzin dzięki reformie.
Dążność do zapewnienia humanistyce w liceum ogólnokształcącym (i nie

tylko w nim) należytej rangi dydaktycznej i wychowawczej zwłaszcza
w dobie fascynującego młodzież rozwoju techniki, przejawiła się jednak
głównie w tendencji unowocześnienia wykształcenia przez wykorzystanie
osiągnięć metodologicznych poszczególnych nauk i uwzględnienia poja
wiającej się skłonności do integracji . pokrewnych dziedzin wiedzy oraz
przez selekcję materiału nauczania; wyeliminowania rzeczy przestarza
łych, jak również przez zmianę proporcji między oceniającymi sądami
ogólnymi a materiałem dowodowym - na korzyść tych ostatnich.
Starano się osiągnąć nowoczesność (a więc-i skuteczność) nauczania za

równo przez udoskonalenie programów przedmiotów humanistycznych
dotychczas obowiązujących, jak i przez wprowadzenie przedmiotów no
wych. Osiągnięcie pełnej zgodności dyscyplin 'humanistycznych; na pozio
mie średnim, ~ wymogami metodologicznymi odpowiednich nauk szczegó
łowych okazało się jednak bardzo trudne m. in. z uwagi na poziom inte
lektualny uczniów, cele wychowawcze szkoły itp.
Nowe programy są pierwszą próbą pokonania tych trudności, stworze

nia logicznych w doborze i układzie materiału „dyscyplin szkolnych".
O potrzebie dalszego doskonalenia wprowadzonych do szkół dokumentów
~wiadczy określenie zawarte na karcie tytułowej programów: ,,tymczaso
wy". Zgodnie bowiem z założeniem Ministerstwa obiektywna, kilkuletnia
weryfikacja nauczycieli-praktyków zadecyduje o kierunku dalszych zmian
i ustaleń. W weryfikacji tej jednak nieodzowne jest też dobre rozeznanie
w istocie nowych ujęć programów humanistycznych. Spróbujmy je okre
ślić.
Na naczelnym, wyeksponrowanym miejscu w -Iiceum ogólnokształcącyn:i,

znajduje się język polski. O tej pozycji decydują nie tylko wielkie walory
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wychowawcze tego przedmiotu, ale i to, że „język" jest narzędziem my~
ślenia, a więc stopień jego opanowania i umiejętność operowania nim
rzutuje na poziom ogólny i precyzję pracy umysłowej w każdej dziedzi-
nie wiedzy, ·
W nowym programie języka polskiego kładzie się z tych względów na

cisk na praktyczne umiejętności posługiwania się językiem ojczystym. Zde
cydowane przesunięcie akcentu na ćw i cz en ie umiejętności opero
wania językiem w sposób jasny, logiczny i poprawny gramatycznie sta
nowiło jedną z podstawowych· zasad, jakimi kierowano się przy opraco
waniu programu. Nie wyczerpuje to oczywiście sprawy. Dla uzyskania
lepszych wyników czynnego opanowania języka ojczystego w mowie i piś
mie „uwagi o realizacji programu" postulują ścisłe wiązanie wszystkich
działów programów, a więc omawiania utworów, gramatyki, teorii litera
tury i elementów historyczno-literackich rozważań z ćwiczeniami w mó
wieniu i pisaniu. Materiałem do wszelkich ćwiczeń polonistycznych są
przede wszystkim, choć nie wyłącznie, dzieła z naszego dorobku literac
kiego, wybitne pozycje z klasyki polskiej i obcej. Umożliwia to uczniom
poznanie i przeżycie utworów zaliczonych do skarbca kultury narodowej
i ogólnoludzkiej. Przy analizie doboru lektur programowych można od~
czytać tkwiącą w materiale nauczania wyraźną intencję uczynienia
z lekcji zasadniczego elementu wychowawczego w pracy szkoły: elementu
rozbudzającego uczucia patriotyczne i wrażliwość na sprawiedliwość
społeczną.
Ukazanie osiągnięć naszej literatury, jej związków z życiem narodu,

z postępowymi i patriotycznymi tradycjami - jest nicią przewodnią ca
łego programu języka polskiego. Wyjście poza dorobek ojczysty, wprowa
dzenie wybranych utworów z literatury światowej umożliwia natomiast
ukazanie naszej przynależności do kulturalnych osiągnięć całej ludzkości,
stwarza realną podstawę do kształtowania internacjonalizmu.
Nowy program języka polskiego budzi sądy kontrowersyjne głównie

w zakresie doboru lektury. Jest to zrozumiałe, każdy polonista ~a swoje
ulubione utwory, każdy ma i takie, których nie lubi; często operuje się
również argumentem, że jakaś tam pozycja jest zbyt trudna lub wątpliwa

· artystycznie. Wiemy, jak zmienne i subiektywne są te sądy, zdajemy sobie
sprawę, że brak jest właściwie empirycznych badań w tym zakresie, c:ITa
tego zakłada się, że co pewien czas „kanon lektury" będzie modernizo
wany.
Kontrowersje wynikają również i z tego, że program jest wyrazem pew

nego kompromisu, stara się bowiem pogodzić różne sposoby pojmowania
lekcji języka polskiego w liceum, łączy tzw. ,,czytanie utworów" z elemen
tami historii literatury.
Z różnych koncepcji prezentowania materiałów przyjęto zasadę chrono

logiczną, jako pozwalającą wprowadzić pewien ład nie tyle w ukazywaniu
procesów historyczno-literackich (na poziomie liceum jest to raczej przed-
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wczesne), co w odczuciu następstwa ·czasowego zjawisk literackich i ich
powiązań z życiem narodu, z [ego historią i losami. ·
Rezygnacja z tradycyjnie pojmowanego, systematycznego kursu historii

literatury (czy kultury), dążność do bogatszego zaprezentowan,ia czasów
nam bliższych - wpłynęła na inny, niż dotychczas, rozkład materiału
nauczania w poszczególnych klasach. Trudność w percepcji utworów sta
ropolskich przez ucznia kl. I spowodowała dość daleko idącą selekcję ma
teriału, trzeba jednak pamiętać, że program rekompensuje te „straty" go
dzinami w klasie maturalnej, gdzie w tzw. syntezie historyczno-literackiej
czytelnik bardziej już wyrobiony zetknie się powt?rnie z utworami pisa
rzy Odrodzenia, Oświecenia itp. Ogólnie znane było przeładowanie kl. X
(dawnego liceum),.dwa bogate okresy: romantyzm i pozytywizm, stwa
rzały spore trudności dydaktyczne, nowy program, redukując materiał
staropolski, przeniósł część romantycznej .twórczości Mickiewicza do
kl. I. Takie rozwiązanie sankcjonował już kiedyś program liceum ogólno
kształcącego z 1937 r., tak też był podzielony ·dwutomowy podręcznik
Kleinera (cezura 1830 r.). Obecnie jest to jeden z najbardziej dyskutowa
nych elementów programu, argumenty p r z e ci w motywowane są
,.przeładowaniem materiału" - wynikają one w istocie z t r a d y c y j
n ego pojmowania nauczania języka polskiego w szkole' średniej jako
kursu historii literatury (czy nawet kultury), od czego nowy program
odchodzi. Na baczniejszą uwagę zasługują natomiast argumenty natury
dydaktycznej: koniec roku, zaabsorbowanie nauczyciela maturą, nie są
szczególnie sprzyjającym momentem do rozpoczynania okresu tak złożo
nego, jak romantyzm. Unowocześnienie procesu dydaktycznego może tu
jednak wiele, pomóc; praktyka szkolna, analiza dzienników klasowych
i zeszytów uczniów wykaże: czy „instrument niestrojny, czy się muzyk
myli".
Mówiąc o zbliżeniu programu języka polskiego do współczesności należy

mieć na myśli nie tylko samo zaprezentowanie literatury najnowszej.
Zbliżenie do współczesności pojmowane jest w programie również głę
biej, jako tendencja do wydobywania z dzieł literackich, nawet z odle
głych epok, tego, co dzisiejszego czytelnika może poruszyć, tęgo, co może
mu pomóc w znalezieniu odpowiedzi na nurtujące pytania, wskazać dro
gę życia - słowem, w myśl noweg,o programu, utwór nie powinien być
traktowany jako dok u me n t historyczny, i 1 ust rują cy zjawfska '
ekonomiczno-społeczne, natomiast analiza dzieła powinna zmierzać do
ukazania myśli i uczuć ludzi żyjących w przeszłości, wydobyć z tekstu
to, co i dzisiaj jest bliskie doświadczeniom i pragnieniom czytelnika. Takie
podejście do materiału literackiego w sposób najbardziej naturalny po
łączy zadania poznawcze, kształcące i wychowawcze stawiane przed [ęzy-'
kiem polskim w liceum.
Wyrazem nowoczesności i uwzględnienia wymagań współczesnego życia

jest w programie zerwanie z tradycją ograniczania obszaru pracy poleni-
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stycznej do tekstów książkowych. Przedmiotem analizy na lekcjach ję
zyka polskiego muszą być obecnie również inne formy wypowiedzi
artystycznej, a więc film, audycja radiowa i telewizyjna itp. Wymagania
takie narzuca bardzo wyraźnie, idący równolegle z nurtem „historycz
nym" przez wszystkie klasy;. dział programu: ,,współczesne życie literac
kie i kulturalne". Daje on nauczyclelom wiele swobody w doborze auto
rów, dzieł i form ich opracowania. Bez pełnej realizacji tego działu nie
może być mowy o właściwej realizacji całego programu języka polskiego.
Dobra realizacja wymaga natomiast szczególnej troski nie tylko polonisty,
ale i dyrekcji szkoły, nie można jej bowiem pomyśleć bez nowoczesnych
pomocy naukowych, bez większej elastyczności organizacyjnej toku nau
czania, bez lepszego przygotowania nauczyciela. Ważną rolę powinna tu
taj odegrać również współpraca z nieobecnym w dawnym liceum sojusz
nikiem - z nauczycielem wychowania plastycznego i wychowania mu
zycznego.

Te dwa nowe .przedmioty, łączące w sobie wiadomości z historii i teorii
plastyki i muzyki oraz czynne uprawianie (do wyboru przez ucznia) jed
nej z dziedzin sztuki, walnie wspomogą pracę polonisty, uzupełnią bowiem
wiedzę ucznia o elementy dziejów kultury polskiej i światowej, są rów
nież realną. możliwością kształtowania bardziej wszechstronnego i świa
domego odbiorcy dzieł literackich, a zwłaszcza dramatu, filmu, audycji te
lewizyjnej i radiowej. Wyższość takiego rozwiązania wychowania este
tycznego w liceum nad tradycyjnym traktowaniem programu języka
polskiego jako kursu historii kultury polega na tym, że o plastyce i muzy
ce będzie mówił specjalista, więcej, będzie on również prowadził ćwicze
nia kształcące. Kontakt z dziełem sztuki, jego analiza oraz uprawianie
twórczości na lekcjach wymaga jednak odpowiednio przygotowanego
nauczyciela, autentycznego plastyka i muzyka, tylko przy takim założeniu
można mówić o rzeczywistej realizacji programów wychowania plastycz
nego i muzycznego.
Inaczej niż w dawnym liceum wygląda obecnie miejsce i rola języków

obcych w kształceniu humanistycznym ucznia. Przyjęcie nowoczesnych
koncepcji, opartych na najnowszych osiągnięciach psychologii, ozna
cza ,v programach języków obcych odejście od prezentowania historii
literatury i kultury narodów mówiących tymi językami. Postulat czynne
go opanowania języka w jego współczesnym, żywym kształcie, odejście od
filologicznego opracowywania tekstów klasycznych spowodował rezygna
cję z rozważań o charakterze historyczno-literackim. Lekcje języków
obcych nie mogą więc na tej płaszczyźnie wspomagać czy uzupełniać pra
cy polonisty. Położenie naciskµ na rzeczywiste opanowanie obcego języka
przez ucznia (zwiększono np. wymiar godzin), zalecenie metody zmierza
jącej do opanowania i zautomatyzowania struktur językowych i kon
strukcji zdaniowych, charakterystycznych dla danego języka, umożliwi
jednak młodzieży bezpośredni kontakt z obcą kulturą i jej twórcami.
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Obrońcy wykształcenia humanistycznego byli w swoim czasie zaniepoko
jeni przesunięciem łaciny do przedmiotów nadobowiązkowych. Według

· niektórych może to mieć fatalny wpływ na studia uniwersyteckie odpo
wiednich kierunków, Biorąc pod uwagę, że od lat nie obowiązują egza
miny wstępne z łaciny na wyższych uczelniach, że w równym stopniu np.
na polonistykę idą zarówno „łacinnicy", jak i inni oraz to, że wybór do
konany w klasie pierwszej jeszcze absolutnie nie determinuje kierunku
dalszej nauki (świadczą o tym statystyki) - głośne alarmy o rzekomym
zamachu na tradycje kulturalne są chyba uproszczeniem, _
Ogólna tendencja do nasycenia nauki współczesnością znalazła wyraz

również w programie historii. Doceniając wagę nawet najdawniejszej hi
storii w kształtowaniu. naukowego poglądu na życie społeczne, stosunkowo .
najwięcej uwagi poświęcono wydarzeniom XIX i XX wieku jako czasom
bardzo silnie rzutującym na współczesność, na sytuację w Polsce i w Eu
ropie.
Dobór materiału nauczania uwzględnia zasadę integralności historii, tj.

obejmuje wiadomości dotyczące różnych dziedzin życia społecznego
i związków między nimi. Rozwój aktualnych wydarzeń na świecie na
sunął konieczność rezygnacji z tradycyjnego ujmowania dziejów z pozycji
tzw, europeizmu czy okcydentalizmu na rzecz uniwersalności historii.
Układ materiału - chronologiczny i zgodny z periodyzacją naukową -
zawiera różne ujęcia zagadnień odpowiadające celom nauczania historii
w liceum. Na czoło wysuwa się nie-pamięciowe opanowanie faktów, nawet
drobnych, ale z to z u mi en ie pewnych procesów historycznych, zwła
szcza tych, które pozwalają pojąć młodzieży rolę sił wytwórczych i sto
sunków produkcji w rozwoju społeczeństwa, rolę przemian ustrojowych,
rolę mas ludowych i wybitnych jednostek. Bogaty materiał faktograficz
ny, zawarty zwłaszcza w podręcznikach, ma być przede wszystkim pcdbu
dową, ilustracją owych procesów, ma zapobiec dysproporcji między ma
teriałem dowodowym a sądami, uogólniającymi, nie jest natomiast
zgodne· z intencją programu żądanie pamięciowego opanowania przez
uczniów· c a ł e go, szczegółowego zestawu dat, nazwisk i nazw, co jesz
cze często pokutuje na lekcjach historii, która w intencji autorów ma być
jedną z najatrakcyjniejszych dyscyplin w szkole. ·
Doceniając olbrzymie walory wychowawcze tkwiące w dziejach ludz

kości i w historii naszego narodu, wydobyto z polskiej przeszłości całą
tradycję walk o wyzwolenie narodowe i sprawiedliwość społeczną. Wy
chowanie patriotyczne, podbudowane racjonalną oceną własnej przeszło
ści, potraktowane jest jako nieodzowny element wychowania obywatela
' Polski Ludowej. ·
'Kilkuletnie kształcenie humanistyczne w liceum i związaną z tym pracę

wychowawczą szkoły scala i pogłębia wprowadzony do- klasy IV, matu
ralnej, przedmiot pod nazwą „wychowanie obywatelskie". Bezpośrednio
poprzedza go trzyletni kurs historii w kl. I-III, nauczyciel ma więc
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możliwość odwoływania się do historycznej wiedzy uczniów, ale to nie
wyczerpuje obszaru jego zainteresowań. ,,Wychowanie obywatelskie" słu
ży bowiem nie tylko pogłębieniu wiedzy o zasadach ustroju społeczno
-ekonomicznego i politycznego społeczeństwa socjalistycznego- oraz roz
szerzeniu wiedzy o współczesnych stosunkach międzynarodowych, ale
i wyjaśnieniu zasad moralności socjalistycznej, istoty patriotyzmu i inter
nacjonalizmu. .Ma również przygotować, podobnie jak inne przedmioty,
do czynnego udziału w rozwoju kraju. Trudny, jak wielu twierdzi zbyt
obszerny, materiał nauczania ujęty w programie nieraz bardzo lapidarnie
wymaga bardzo umiejętnego rozwinięcia w podręczniku i w materiałach
pomocniczych.

Ostatnie dyskusje prasowe wykazały, że nie jest to sprawa łatwa
i prosta. Wydaje się, że zbyt „wiadomościowy" charakter przedmiotu
zostawia stosunkowo mało okazji do dyskusji o charakterze ideologicznym
i etycznym, a więc i do realizacji zadań ideowo-wychowawczych. Wszak
od dość dawna wiadomo, że nie miał racji mędrzec antyczny uważając,
że w i e dz ie ć, co jest dobre, to tyle, co być dobrym.
Braki programu, wady podręcznika, wynikające w pewnej mierze z tzw.

,,trudności obiektywnych", może częściowo zniwelować dobry nauczyciel,
ale i on musi mieć odpowiednie materiały pomocnicze, zarówno naukowe
jak i publicystyczne, by sprostać zadaniu chociażby temu, o którym mó
wią „uwagi o realizacji": ,,Nauczyciel nie może uchylać się od dyskusji
na wysunięte przez młodzież zagadnienia, nie może pomijać ujemnych
przejawów naszego życia i tzw. »spraw drażliwyche" (program str. 16).

*

Dosyć pobieżna, z konieczności, analiza materiału nauczania przedmio-
. tów humanistycznych w liceum ogólnokształcącym, a zwłaszcza pewnych.
elementów nowych oraz kontrowersyjnych w programach - wskazuje
z jednej strony na wielką rolę tych przedmiotów w ogólnym procesie dy
daktyczno-wychowawczym szkoły, na ich nieodzowność w wielostronnym
kształceniu i kształtowaniu współczesnego człowieka, z drugiej strony
natomiast uprzytamnia' trudności w ustaleniu zarówno ogólnych, jak
i szczegółowych rozwiązań programowych. Można chyba jednak powie
dzieć, że przy wszystkich jeszcze niedoskonałościach nowe programy hu
manistyczne są jakąś próbą pójścia naprzód, wytyczenia zadań bynajmniej
nie minimalistycznych i obliczonych na średniego ucznia, o tym trzeba
pamiętać przy wszelkich tendencjach rozszerzania materiału nauczania
zarówno przez autorów podręczników, jak i przez realizatorów-nauczy
cieli.
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STEFAN STRASZEWICZ

REFORMA PROGRAMU MATEMATYKI W SZKOLE ŚREDNIEJ

Nauczanie matematyki w naszych szkołach średnich znajduje się obec
nie w trudnym okresie pierwszej realizacji nowego programu wnoszącego
poważne zmiany w doborze materiału naukowego i w jego ujęciu meto
dycznym:
Wprowadzenie tych zmian wynikło z potrzeby dostosowania nauczania

do wymagań dzisiejszych przez zmniejszenie rozdźwięku istniejącego do
tychczas między traktowaniem matematyki w szkole a pojęciami i zasto
sowaniami współczesnej wiedzy matematycznej.
W ciągu ostatnich kilkudziesięciu lat zaszły w matematyce głębokie

przeobrażenia. Powstały nowe teorie, które. swym wpływem objęły całą
matematykę, a jednocześnie dokonana została dogłębna 'analiza i nowa
konstrukcja jej podstaw. W krótkim artykule niepodobna opisać tego pro
cesu bliżej, ograniczę się przeto do wskazania w sposób najogólniejszy
kilku ważnych jeg~ przejawów. Przede wszystkim trzeba tu wymienić
niezwykły rozwój powstałej w ostatniej ćwierci XIX wieku teorii mno-
gości, czyli zbiorów. Pojęcia tej teorii przeniknęły szybko do różnych 1 ·

działów matematyki i stały się wielce przydatne przy badaniu i ścisłym
formułowaniu własności rozważanych kategorii przedmiotów. W bliskim
związku z teorią mnogości rozwinęła się logika matematyczna, której po-
jęcie i symbolika umożliwiły formalizowanie rozumowań matematycznych
i ułatwiły badanie podstaw matematyki. Od pierwszego dziesięciolecia na-
szego wieku datuje się żywiołowy rozwój topologii, który pociągnął za
sobą przebudowę podstawowych działów analizy matematycznej. Wiel-
kim przemianom uległa w XX wieku algebra. Głównym przedmiotem jej
badań stały sięstruktury algebraiczne, tj. zbiory, w których określone są
pewne działania w najogólniejszym znaczeniu tego wyrazu. Podstawowy-
mi strukturami są grupy, pierścienie, ciała i przestrzenie wektorowe. Ele-
menty struktury mogą być dowolnymi przedmiotami; dla teorii struktury
natura je_j elementów i konkretny sens występujących w niej działań są

· obojętne; istotne są tylko własności formalne działań - stąd wielka ogól
ność i rozległość zastosowań takiej teorii. Jednakowe (ściślej: izomorficz
ne) struktury spotykamy bowiem w _rozmaitych działach matematyki,
a także w mechanice, fizyce, krystalografii i innych naukach. Dlatego po
jęcia i metody nowoczesnej algebry nabierają, coraz większ_ego znaczenia
w różnych systemach naukowych. ·
Nie można wreszcie pominąć rozkwitu rachunku prawdopodobieństwa

i jego zastosowań praktycznych, jaki nastąpił w ostatnich czasach podno
sząc tę teorię do rzędu najpotrzebniejszych dyscyplin matematycznych.
W związku z udoskonaleniem podstaw zmienił się język matematyki

i architektura jej teorii. Prawdy matematyczne wypowiada się dzisiaj
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przy użyciu terminów i symboli teorii mnogości i logik.i; w ekspozycji
działów matematyki panuje metoda aksjomatyczna. Pozwala to osiągnąć
wysoki stopień prostoty, jasności i precyzji rozważań .

Nowe teorie matematyczne znalazły liczne zastosowania poza matema
tyką, i to nie tylko w naukach przyrodniczych i technicznych korzystają
cych z dawien dawna ze zdobyczy matematyki, lecz także w różnych
nowo powstałych dziedzinach o dużym znaczeniu dla życia gospodarcze
go. Na przykład cybernetyka i teoria maszyn matematycznych posługują
się pojęciami i symboliką logiki matematycznej i nowoczesnej algebry,
teoria informacji oraz teoria gier i decyzji korzystają z rachunku prawdo
podobieństwa itd. Niektóre pojęcia matematyki nowoczesnej przeniknęły
nawet-do nauk społecznych i humanistycznych, m. in. do lingwistyki.
Scharakteryzowanym wyżej postępom wiedzy matematycznej i rozwo

wojowi jej zastosowań nie towarzyszyła stosowna ewolucja programów
i podręczników szkolnych. Od dziesiątków lat materiał nauczania, a także
sposób jego ·ujęcia prawie się nie zmieniał. Zajmowano się nadal wielu
tematami od dawna nieaktualnymi, operując przestarzałymi środkami
i ćwicząc biegłość w zbędnych przekształceniach bądź rachunkach, gdy
tymczasem najprostsze ,nawet pojęcia nowoczesne i pożyteczne zagadnie
nia pozostawały poza obrębem nauczania.

Zmiana tego stanu rzeczy była już od dłuższego czasu przedmiotem
dyskusji w kołach naukowo-pedagogicznych wielu krajów i w organiza
cjach międzynarodowych 1. W Polsce sprawą reformy nauczania matema
tyki zajęło się Polskie Towarzystwo Matematyczne. Przeprowadzono naj
pierw wymianę poglądów organizując w oddziałach Towarzystwa zebra
nia dyskusyjne i rozpisując wśród nauczycielstwa szkół średnich i wyż
szych obszerną ankietę. Komisja PTM opracowała następnie ramowy pro
jekt programu matematyki dla szkoły ogólnokształcącej 2 wraz z komen
tarzami wyjaśniającymi i motywującymi jego założenia. Został on przy
jęty jako wytyczna dla Komisji Programowej Ministerstwa Oświaty przy
układaniu obowiązującego obecnie nowego programu matematyki. Poniż
sze omówienie tego programu ogranicza się do uwydatnienia na wybra
nych przykładach jego cech zasadniczych i podkreślenia głównych różnic
w porównaniu z programem poprzednim. Dotyczy ono tylko klas V-VIII
szkoły podstawowej i czterech klas licealnych, ponieważ w klasach I-IV
program uległ niewielkim zmianom.

Nauczanie matematyki w klasach V-VIII oparte zostało na zmienio
nych gruntownie zasadach. Na plan pierwszy wysunięto należyte opraco
wanie praw arytmetyki. Poprzednio były one tylko czymś w rodzaju do
datku de zadań tekstowych, tj. zadań z fabułą słowną i ćwiczeń rachun-

1 Por. s. ,Straszewicz: Projekty reform w nauczaniu matematyki w świetle dy
. skusj] na konferencjach międzynarodowych. Wiadomości Matematyczne V (1962).

2 Opublikowany w broszurze: Materiały w sprawie programów nauczania ma
tematyki w szkole ogólnokształcącej opracowane przez Polskie Towarzystwo Mate
matyczne. Warszawa 1961; przedrukowany w czasopiśmie Matematyka, r. 1961, nr 4.
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kowych. Masowe ich rozwiązywanie miało zapewnić znajomość podstaw
arytmetyki. Podawano tylko prawa działań, i to nie wszystkie. O prawach
uporządkowania, tj. o własnościach 'nierówności liczb' w ogóle nie było
mowy. Temat ten występował dopiero w programie ostatniej klasy liceal
nej jak coś specjalnie trudnego, gdy tymczasem z nierównością wielkości
dzieci mają do czynienia codziennie i bardzo wcześnie zdobywają intui
cyjną znajomość własności' zbioru uporządkowanego. Z naukowego zaś
punktu widzenia był to układ nonsensowny, gdyż z nierówności trzeba
korzystać w ciągu całej nauki matematyki. Tak się też działo w praktyce,
tylko że operowano nierównościami bez dokładniejszych objaśnień z ujmą
dla kształcenia logicznego. Program obecny znosi tę anomalię; o riierów
nościach mówi się już od klasy V; można by to robić i wcześniej, co za
pewne kiedyś nastąpi. Również od klasy V korzysta się z oznaczania liczb
literami, np. przy zapisywaniu praw arytmetyki. Dotychczas miało to miej
sce dopiero w klasie VII, gdzie traktowano wprowadzenie liter jako przej
ście od arytmetyki do nowej jakoby nauki- algebry, stwarzając sztuczny'
podział przeszkadzający należytemu opanowaniu pojęć arytmetyki. Z po
sługiwaniem· się wyrażeniami literowymi zaznajamiamy dzieci obecnie
stopniowo w ciągu kolejnych lat szkolnych; ułatwia to nauczanie arytme
tyki, pozwalając formułować poznawanie prawdy prosto i dokładnie.
Wiąże się z tym inne ważne posunięcie programu, mianowicie wczesne

wprowadzenie rozwiązywania prostych równań i nierówności. Usuwa to
szkodliwą dla ciągłości nauczania niekonsekwencję programu poprzednie
go. Równania bowiem rozwiązują dzieci już od I klasy, z tym tylko, że
nie nazywa się tam jeszcze rzeczy 'po imieniu, niewiadome zaś oznacza
się kółeczkami lub kwadracikami, a nie literami. Vfydawałoby się· oczy
wiste, że należy ten ważny temat stopniowo rozwijać. Tymczasem w nau
czaniu dotychczasowym zarzucano go od klasy V, a rewolucyjną zmianę
kwadracika na literę x lub y odkładano aż do klasy VII lub VIII, gdzie
równania pojawiały ·się jako coś zupełnie nowego, bez nawiązania do wia-
domości z klas niższych. , ,
W nowym programie rozwiązywania równań umieszczono we wszyst

kich klasach wiążąc je z przerabianym materiałem arytmetycznym. Dzię
ki temu już od klasy V stało się możliwe rozwiązywanie zadań 'tekstowych
za pomocą układania równań. Stosowanie arytmetyki do zagadnień prak
tycznych jest przez to ogromnie ułatwione, gdyż zamiast wielorakich spo
sobów i chwytów obciążających arytmetykę szkolną balastem o małej
wartości kształcącej podaje się uczniommetodę jednolitą, łatwo uchwytną,
a przy tym zgodną z matematycznym sposobem myślenia.
Do najważniejszych zasad nowego· programu należy też zaliczyć stop

niowe rozwijanie przez wszystkie klasy pojęcia funkcji. Poprzedni pro
gram szkoły podstawowej zawierał z tego zakresu jedynie rozdział o pro
porcjonalności, gdzie z wielkim nakładem czasu rozwiązywano zadania
kilku typów różnymi metodami średniowiecznymi, jak np. tzw. reguła
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trzech. Nowy program wprowadza zamiast tego we wszystkich klasach
rozważanie najprostszych funkcji, w tym również proporcjonalności,
w sposób jednakowy, z zastosowaniem równań , wykresów i tabelek, co

· daje możność uwzględnienia wielu zadań praktycznych i stanowi dobry
wstęp do dalszej nauki w liceum.

Geometria była w poprzednim programie szkoły podstawowej potrakto
wana po macoszemu. Bardzo · skromny przydział czasu nie pozwalał na

· opracowanie takiego materiału z zakresu pojęć i prawd geometrycznych,
który czyniłby zadość potrzebom wykształcenia podstawowego. Obecny
program wyposaża geometrię w przeszło dwa razy większą liczbę godzin
lekcyjnych i nadaje temu przedmiotowi postać łatwego kursu systema
·tycznego. Nauczanie ma z początku charakter doświadczalno-opisowy. Do
pojęć i twierdzeń geometrii dochodzą uczniowie rysując figury, budując
modele .brył i wykonując pomiary. W trakcie nauki wprowadza się stop
niowo pierwiastek logiczny: uczniowie są wdrażani do poprawnego wypo
wiadania definicji i twierdzeń i do przeprowadzania krótkich rozumowań.
Zgodnie ze stanowiskiem nowoczesnej dydaktyki wyzyskuje się szeroko
w nauczaniu symetrię i ruch :figur.

· Jak z powyższego przeglądu widać, reforma _nauczania w szkole pod
stawowej dotyczyła głównie ulepszenia opracowania materiału pod wzglę
dem pojęciowym i zmiany przestarzałych sposobów rozwiązywania zadań
przy jednoczesnym wzbogaceniu ich treści. W związku z dołączeniem kla
sy VIII materiał nauczania został odpowiednio rozszerzony, pozostał [ed
nak w zakresie dotychczasowych działów matematyki szkolnej.
Inaczej przedstawia się sprawa w liceum, gdzie przebudowa programu

matematyki 'związana została z uwzględnieniem tematyki nowoczesnej.
Chodziło tu przede wszystkim ·o przyswojenie uczniom ogólnych pojęć

0

i symboliki, którymi posługuje się matematyka dzisiejsza we wszystkich
swych działach. W tym celu w programie klas I i II umieszczono elemen
tarne wiadomości z teorii zbiorów i z logiki matematycznej, z których na

· stępnie korzysta się w dalszej nauce. Uzyskuje się przez to prostotę i do-
kładność wielu sformułowań . Nauczanie arytmetyki i algebry zaczyna się
od rozszerzenia i pogłębienia nabytych w szkole podstawowej wiadomości
o liczbach rzeczywistych. Występuje tutaj aksjomatyczne ujęcie aryt
metyki zbioru wszystkich liczb oraz jego podzbiorów, związane z uwypu
kleniem struktury grupy, pierścienia i ciała. Wprowadza się pojęcie kresu
górnego i kresu dolnego zbioru liczb, i przy jego użyciu objaśnia się waż-.
ną własność ciągłości zbioru liczb rzeczywistych. Formułuje się i stosuje
w rozumowaniach zasadę indukcji matematycznej, pomijaną dotychczas
w szkole, co było jedną z najdotkliwszych luk w nauczaniu matematyki.
Tak zbudowana arytmetyka daje odpowiednią podstawę dla dalszej nauki
algebry i analizy, gdzie materiał nauczania został znacznie zmieniony. Nie
wdając się w szczegóły można te zmiany tak scharakteryzować: Usunięto
lub bardzo ograniczono różne tematy zwyczajowe o małym znaczeniu dla
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wykształcenia matematycznego, a nieprzydatne w zastosowaniach prak
tycznych. Należą do nich na przykład: różne specjalne przekształcenia
algebraiczne i -trygonometryczne, rozwiązywanie bardziej zawiłych rów
nań logarytmicznych, wykładniczych i trygonometrycznych, sztuczne za-'
dania na zastosowanie trygonometrii w stereometrii i na postępy arytme
tyczne i geometryczne, rachunki logarytmami'. Natomiast wprowadzono
nowe ważne i potrzebne działy: podstawowe wiadomości z kombinatoryki,
krótki zarys geometrii analitycznej w nowoczesnym ujęciu wektorowym,
zasady rachunku różniczkowego i początki rachunku całkowego w zakre
sie funkcji jednej zmiennej oraz elementy rachunku prawdopodobieństwa.
Uwzględniono przy tym wiele pożytecznych w praktyce i interesujących
zastosowań metody współrzędnych i rachunku pochodnych, między inny
mi przybliżone rozwiązywanie równań, interpolację i budowanie prostych
nomogramów.
Zasadniczej zmianie uległ wreszcie program· geometrii. Tradycyjny

quasi dedukcyjny wykład wywodzący się w zasadzie od „Elementów"
Euklidesa nastręczał od dawna wiele zastrzeżeń. Ciasny jego zakres, ogra
niczony do własności wielokątów, kół i najprostszych brył nie odpowiadał
w żadnej mierze treści geometrii współczesnej. Sztuczne dowody dzie
siątków twierdzeń, polegające stale na wyszukiwaniu trójkątów przysta
jących lub podobnych, nie dawały żadnego pojęcia o ogólnych metodach
geometrii. -
Nowy program uwzględnia wysuwany niejednokrotnie postulat oparcia

nauczania geometrii na rozważaniu elementarnych przekształceń geome
trycznych, przede wszystkim symetrii, ruchu f podobieństwa na płasz
czyźnie i w przestrzeni. Rzuty i symetrie przekształcają dowolną figurę
na figurę do niej przystającą, podobieństwa zaś na figurę do niej po
dobną. Badanie własności figur sprowadza się wobec tego · do badania
niezmienników tych przekształceń. Taka metoda pozwala rozszerzyć krąg
ro~ważanych figur i stosować ogólniejsze rozumowania, zbliżając geome-
trię szkolną do nauki dzisiejszej. , ·
W powyższym krótkim referacie o reformie nauczania matematyki nie

c~od~ił~ o dokładniejszą analizę nowego programu: lecz tylko o przedsta
wienie Jego genezy i zasadniczych jego koncepcji. Na ogół rzecz biorąc,
~oncepcje :e wydają się słusŻne. Taka też była opinia wielu naukowców
1 dyda~tyko_w, do których zwrócono się przed zatwierdzeniem programu.
~-~m~mniej przy realizowaniu programu w szkołach okaże się niewąt:
pliw~e, ze ';ymaga on różnych ulepszeń, które trfeba będzie wprowadzic
w niedalekiej przyszłości. Taki jest bowiem los wszystkich programów
szkolnych; ewolucja ich jest procesem nieustającym. ·
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V/1\CŁAW WOJTYNSKI

RZUT OKA NA· SYSTEM SZKOLNY ,DZISIEJSZEJ AUSTRII

O Austrii pisze się dziś u nas rzadko i mało. Częściej mówi o niej prasa
sportowa niż ogólna. Neutralna republika austriacka zdaje się stać na
uboczu gorących konfliktów i niepokojów współczesnego świata. Ale czy
nie są to tylko pozory? Nie ulega przecież wątpliwości, iż jej położenie,
bliskie grupie krajów socjalistycznych i kapitalistycznych, usposabia ją
do roli swoistego pomostu, dzięki czemu Wiedeń bywa często obierany na
miejsce różnych spotkań i konferencji międzynarodowych. Alpejska
Austria (góry zajmują ok. 70°/o powierzchn i) stanowi też niewątpliwie
turystycznie interesujący fragment Europy.
Przed trzydziestu i więcej laty, zanim doszło do narzucenia temu krajo

wi panowania hitlerowskiego i włączenia go do „Grossdeutschlandu", był
on przedmiotem dużego zainteresowania opinii światowej. Determinowały
je dramatyczne wydarzenia polityczne, ale nie tylko one. Austria była zna
na ze swego dynamicznego życia artystycznego i naukowego, z wielu zna
komitości działających w tych dziedzinach.

W Wiedniu żył do wojny twórca .szkcły psychoanalitycznej Zygmunt
Freud, a czas jakiś również jego uczeń, Alfred Adler, twórca psychologii
indywidualnej. Działali tam także Charlotta i Karol Biihlerowie, cenieni
badacze w zakresie psychologii rozwojowej. ,,Kindheit u. Jugend" Ch.
Buhler, znana u nas z przekładu W. Ptaszyńskiej jako „Dziecięctwo i mło
dość", była wykorzystywana szeroko w kształceniu nauczycieli w drugiej
połowie lat trzydziestych.
Także w organizacji szkolnictwa i związanych z nią reform wolna,

przedhitlerowska Austria miała faktycznie niemało do powiedzenia, sta
nowiąc teren interesujących podróży naukowych, wśród których nie
brakowało też podróży polskich.
Przechodząc do meritum zauważyć należy, iż Austria dzisiejsza jest re

publiką związkową, podzieloną administracyjnie na 9 prowincji, zwanych
,,krajami" (Austria Górna, Austria Dolna, Karyntia, Styria, Tyrol i in.),
Szkolnictwem zarządza związkowe ministerstwo oświaty (Bundesmini
sterium ftir Unterricht).,
Najważniejszym problemem, jakim się to ministerstwo od szeregu lat

zajmuje, jest wprowadzanie w życie uchwalonej w 1962 r. reformy szkol-
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nej, wyrażającej się przede wszystkim w przedłużeniu do lat dziewięciu
obowiązku szkolnego, w opracowaniu nowych planów i programów nau
czania dla wszystkich klas z klasą dziewiątą „politechniczną" włącznie.
Drugim istotnym ewenementem oświatowym było uchwalenie w r. 1966

ustawy o sŻkolnictwie wyższym, która weszła w życie od L X. 1966 r.
Nie całe szkolnictwo austriackie pozostaje w rękach państwa. Pewna

część szkół ogólnokształcących, zawodowych i zakładów kształcenia nau
czycieli jest utrzymywana ze środków prywatnych. W sumie obejmują
one ponad 60 tys. dzieci i młodzieży, podczas gdy młodzież wszystkich
kategorii szkół, ze szkołami wyższymi włącznie, utrzymywanych ze środ
ków publicznych, sięga 1 '150 tys. W szkołach wyższych uczy się (r. 1966/

_ /67) ponad 52 tys. młodzieży.
Austrię można niewątpliwie zaliczyć do krajów, gdzie dało znać o sobie

zjawisko eksplozji oświatowej (,,Bildungsexplosion", ,,explosion scolaire",
,,school population explosion"). Wyrazem troski z tym zjawiskiem związa
nej jest powołanie w Ministerstwie Oświaty specjalnej komórki anali
tyczno-badawczej, w ramach której opracowano i wydano studium pt.
„Erziehungsplanung und Wirtschaftswachstum in ósterreich _ 1965 bis
1975" jako pierwszy ważny. krok w zakresie ekonomiki· i planowania
oświaty. Rozwinięto bogaty program inwestycyjny w zakresie szkolnictwa
wszystkich stopni i poziomów, przy czym należy zauważyć, że całkowita
troska o poziom pedagogiczny i bazę materialną szkolnictwa obowiązko
wego spoczywa nie na. Ministerstwie, lecz na poszczególnych krajach.
Zajmijmy się z kolei szczegółowiej niektórymi, wybranymi zagadnie-, ,

niami.

1. Niektóre problemy austriackiej szkoły ogólnokształcącej

Austriacka szkoła ogólnokształcąca w swej całości jest trójszczeblowa.
Obejmuje ona 12 lat nauczania. Pięcioletnia szkoła początkowa (Volks
schule) jest szkolą najbardziej masową i najszerzej· w terenie rozsianą.
Nad nią zbudowana jest dwuszczeblowa organizacja systematycznego
kształcenia ogólnego. Szczebel niższy (Unterstufe) tworzy ze szkołą po
czątkową tzw. ,,Hauptschule", czyli jakby naszą szkołą podstawową (5+3),
ogniwo wyższe (Oberstufe) stanowi właściwą czteroletnią szkołę średnią.
Ale najbardziej interesującą i nowatorską rzeczą w całej koncepcji orga
nizacyjno-programowej zreformowanego szkolnictwa austriackiego jest
dziewiąty, obowiązkowy rok nauczania, nazwany „rokiem politechnicz
nym". Rok 1966 był pierwszym rokiem realizacji tego interesującego
przedsięwzięcia. Zorga!!J.izowano wówczas po raz pierwszy ponad 1100
klas politechnicznych dla młodzieży, która nie miała zamiaru kształcić się
dalej. Jest to swoista ,,czapka" koronująca okres obowiązkowej, powszech
nej edukacji. Około 60°/o uczniów klasy ósmej podjęło wtedy naukę w kla-.
sie dziewiątej politechnicznej, natomiast reszta przeszła na dalszą naukę
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do szkół zawodowych i średnich. W związku z tym musiano w roku 1966
znowelizować ustawę z r. 1962 w tym duchu, aby zezwalała na realizację
dziewięcioletniego obowiązku szkolnego bądź na owym dziewiątym roku
politechnicznym, bądź w szkołach zawodowych.

Dane statystyczne ż roku 1966/67 mówią, iż na łączną liczbę 845 tys.
dzieci objętych obowiązkowym nauczaniem było w szkołach początko
wych (Volksschulen) 574 531 dzieci, w szkołach „zbiorczych" (Hauptschu
len) 215 412 tys., w szkołach specjalnych 23 472 i w klasach politechnicz
nych 31 650 dzieci, co świadczy zwłaszcza o wielkiej wadze problemu sieci
szkół początkowych i zbiorczych, ,realizujących kurs nauczania podsta
wowego.

Nawiasem wspomnijmy, że na podstawie noweli do ustawy z 1962 r.
została wprowadzona zasada kwalifikacji dzieci według rodzaju i stopnia
upośledzenia do szkół i klas specjalnych. W szkołach specjalnych oraz
w klasach specjalnych przy szkołach dla dzieci normalnych mają być
prowadzone oddziały lub grupy dzieci o różnej skali upośledzenia umysło
wego, dzięki czemu nauka w szkołach zwykłych i specjalnych okaże się
zapewne łatwiejsza i skuteczniejsza.

Wyższy szczebel szkoły ogólnokształcącej (,,allgemeinbildende hóhere
Schule") zaczęto reformować, zgodnie z przyjętym · planem, w roku
1963/64. Szkoła ta była dotąd zróżnicowana na gimnazjum, gimnazjum
realne i gimnazjum realne dla dziewcząt z nachyleniem na wiedzę i umie
jętności z zakresu gospodarstwa domowego. Obecnie zróżnicowanie to
uległo modyfikacji. Ną miejsce gimnazjum i gimnazjum realnego wpro
wadzono gimnazjum ogólnokształcące z· podziałem na klasy humanistycz
ne, językowe i realne, przy czym te ostatnie różnicuje się dalej na przy
rodnicze i matematyczne: Omawiany vryższy szczebel szkolny trwa czte
ry lata.
Prace nad nowymi planami i: programami dla tego cyklu szkoły ogólno

kształcącej (Oberstufe) zostały w zasadzie zakończone w roku 1966. W ce
lu ic

1
h opracowania powołano komisje (grupy robocze). Projekty planów

i. programów zostały 'następnie poddane pod dyskusję nauczycielstwa
, szkół ogólnokształcących, profesorów szkół wyższych, związków 'nauczy
cielskich i pracowników nadzoru pedagogicznego. W końcu roku 1966 Mi
nisterstwo zorganizowało 20 konferencji programowych, podczas których
przedstawiciele poszczególnych przedmiotów ze wszystkich krajów mieli
okazję wypowiedzieć się szczegółowo na temat projektów planów i pro
gramów.
W programach nauczania „roku politechnicznego", jak również w pro

gramach wyższego, czteroletniego szczebla (Oberstufe) szkoły ogólna
. kształcącej 'po raz pierwszy położono silny akcent na zastosowanie w nau
czaniu audiowizualnych i technicznych środków nauczania. Sprawa nau
czania programowanego i maszyn uczących była po raz pierwszy

·przedmiotem konferencji ogólnoaustriackiej w roku 1967. Wyposażenie
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szkół ogólnokształcących w sprzęt audiowizualny zostało rozwiązane po
myślnie. Każda szkoła posiada dziś takie urządzenia. Ze strony_ władz są
podejmowane intensywne starania, mające na celu _ob!watelsk1e ~ycho
wanie młodzieży szkolnej, ze szczególnym uwzględmemem potrzeb środo-
wiska.

2. Szkolnictwo zawodowe

Szkolnictwo zawodowe obejmuje w Austrii średnie szkoły pedagogicz
ne, średnie szkoły techniczne, rzemieślnicze i artystyczno-r~~mieślnicz:,
szkolv zawodowe dla dziewcząt, akademie handlowe oraz rozne 2-letrue
szkoły zawodowe przygotowujące personel do pracy w handl~, w b~u_rach
i w organach zarządzania. Również to szkolnictwo pozostaje , częsc10wo
w rękach prywatnych. Ostatnie zmiany w programach tych sz~oł, z:,vłasz
cza szkół handlowych, kładą nacisk na gruntowniejszą naukę Językow ob
cych i korespondencję handlową obcojęzyczną oraz na wiedzę o społe
czeństwie.

3. Kształcenie nauczycieli i ,wychowawców

Na system kształcenia nauczycieli i wychowawców składają się
w Austrii następujące typy zakładów: pedagogiczno-muzyczne gimnazja
realne, zakłady kształcenia wychowawców, zakłady kształcenia wycho
wawczyń przedszkoli i żłobków, zakłady kształcenia nauczycielek pracy
ręcznej, zakłady kształcenia nauczycielek gospodarstwa domowego i nau
czycieli przedmiotów rzemieślniczych oraz akademie pedagogiczne. Rzecz
przy tym charakterystyczna, że kształcenie nauczycieli dla szkół początko
wych, a zwłaszcza wychowawczyń przedszkoli pozostaje w znacznej części
w rękach prywatnych.

Ostatnio zarysowuje się tendencja organizowania rocznych i dwuletnich
kursów pomaturalnych dla nauczycieli szkól początkowych. W roku
1966/67 obok 1479 uczniów klasy piątej zakładów kształcenia nauczycieli,
1066 przygotowywało się do zawodu nauczycielskiego na rocznym kursie
pomaturalnym i 95 na dwuletnim kursie pomaturalnym, w sumie więc
2640 osób przygotowywało się do pracy w szkołach początkowych: Pod
jęto specjalną akcję werbunkową na kursy nauczycielskie.

W tym samym· czasie rozpoczęto prace nad uruchomieniem pierwszych
akademii pedagogicznych. Ma ich być w Austrii osiem, po jednej w każ
dym kraju związkowym (z wyjątkiem „Burgenlandu"). Prace te zmierzały
w pierwszym etapie do przygotowania. założeń rekrutacyjnych oraz tym- ·
czasowych planów i programów studiów. Niestety, nic bliższego na temat
tych założeń jeszcze nie wiemy. W celu wykonania szeregu prac wstęp
nych, zwłaszcza inwestycyjnych, powołano we wszystkich krajach odpc-
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więdnie grupy robocze. Podjęto budowę nowych gmachów dla akademii
pedagogicznych w Klagenfurcie, w Feldkirche, w Linzu i w Grazu. Usta
lono, że stypendia dla słuchaczy nauczycielskich kursów pomaturalnych
i akademii pedagagicznych będą zbliżone swą wysokością do stypendiów
studentów szkół wyższych.

W Austrii, we wszystkich prowincjach i we wszystkich w zasadzie dzia
łach szkolnictwa, występuje zjawisko braku nauczycieli. Dotyczy to
zwłaszcza szkół początkowych w małych miasteczkach i wsiach. Wpraw
dzie liczba absolwentów zakładów kształcenia nauczycieli z roku na rok
rośnie, to jednak z powodu zwiększonych znacznie roczników dzieci, obję
tych obowiązkiem szkolnym, nie wszystkie etaty nauczycielskie mogą być
obsadzone. Choć w Wiedniu zapotrzebowanie na nauczycieli szkół po
czątkowych było przez czas pewien niższe od faktycznego dopływu kandy
datów, to jednak i tu nie odczuwa się obecnie nadmiaru nauczycieli, po
nieważ wielu absolwentów zakładów kształcenia z poprzednich lat, którzy
nie mogli znaleźć zatrudnienia w stolicy, podjęło w międzyczasie pracę
w innych zawodach. Na prowincji natomiast różne oddziały nowe nie
mogą być uruchamiane, mimo że liczba uczniów rośnie, gdyż brak 'jest
nauczycieli.
Mimo stale rosnących liczb absolwentów szkół wyższych, którzy skła

dają odpowiednie egzaminy nauczycielskie potrzebne do zatrudnienia
w szkołach ogólnokształcących na szczeblu „Oberstufe", daje się zauważyć
deficyt nauczycieli również na tym poziomie. Sprzyja temu fakt tworze
nia nowych szkół i ich ekspozytur, podział klas na grupy przy większej
niż 40 liczbie uczniów oraz coraz silniejszy tren do wstępowania mło
dzieży na dalszą naukę w szkole średniej.
Różne trudności związane z brakiem nauczycieli przeżywają także

szkoły zawodowe. · Wprowadzenie „roku politechnicznego" wpłynęło
wprawdzie na zmniejszenie się liczby uczniów w szkołach zawodowych
i na zapotrzebowanie na nauczycieli tych szkół, ale stwierdza się nadal
ostro odczuwalny deficyt nauczycieli przedmiotów zawodowych (budowy
maszyn, elektrotechniki) w średnich szkołach technicznych i rzemieślni
czych.
W doskonaleniu nauczycieli wysunęły się ze zrozumiałych względów na

plan pierwszy zagadnienia programowo-metodyczne i organizacyjne zwią
zane z „rokiem politechnicznym", tym bardziej iż jest to rok objęty obo
wiązkowym nauczaniem. Na terenie_ szkolnictwa zawodowego doszło do
zorganizo.wania instytutu pedagogiczno-zawodowego w Wiedniu połączo
nego z technologicznym muzeum rzemieślniczym, a w przygotowaniu jest
uruchomienie dalszych instytutów w Grazu i w Innsbrucku. Reforma
szkolna austriacka wyzwoliła wiele bardzo słusznych inicjatyw pedago
gicznych.

2 - Ruch Pedagogiczny



DYSKUSJE

K.'1ZIMIERZ KIREJCZYK

I POLEMIKI

ZALOŻENIA SYSTEMU KSZTAŁCENIA KADR PEDAGOGICZNYCH
DLA SZKOLNICTWA SPECJALNEGO

Specyficzne zadania systemu kształcenia

Kształcenie kadr pedagogicznych dla potrzeb szkolnictwa specjalnego
jest problemem bardziej skomplikowanym niż kształcenie kadr do [akie
gokolowiek innego 'działu -szkolnictwa, gdyż ma swoje specyficzne dla pol
skich warunków zadania.

. Szkolnictwo specjalne w naszym kraju zajmuje się nauczaniem i wy
chowaniem, przygotowaniem do życia w społeczeństwie dzieci niewido
mych i niedowidzących, głuchych i niedosłyszących, umysłowo upośle
dzonych (w stopniu łagodnym i średnim) niedostosowanych społecznie, aż
do nieletnich przestępców włącznie, kalekich anatomicznie i funkcjonal
nie oraz chorych somatycznie i psychicznie.
W większości wymienionych działów szkolnictwa należy organizować

wychowanie przedszkolne (z wyjątkiem niedostosowanych społecznie),
nauczanie w szkołach podstawowych i szkołach zawodowych (we wszyst
kich działach) oraz w liceach ogólnokształcących (dla dzieci' chorych r ka
lekich w pierwszym rzędzie). W organizacji wszystkich · działów tego
szkolnictwa należy uwzględnić internaty oraz przewidzieć system selek
cji, kwalifikowania i kierowania dzieci do odpowiednich szkół i, co jest
niemniej ważne, właściwy system nadzoru i instruktażu pedagogicznego,
rehabilitacyjnego, Ważna jest również, zwłaszcza w niektórych działach
szkolnictwa, działalność profilaktyczna, zapobiegania odchyleniom od
normy i kh szkodliwym społecznie konsekwencjom.
Powyższe powoduje, że przy rozważaniu kształcenia kadr dla szkolnic

twa specjalnego należy dostrzegać przygotowanie: wychowawczyń przed
szkoli, nauczycieli przedmiotów ogólnokształcących dla szkół podstawo
wych, liceów ogólnokształcących i szkół zawodowych, nauczycieli przy
sposobienia zawodowego i nauki zawodu dla szkół podstawowych i zawo
dowych, wychowawców pracujących w internatach, odpowiednio przygo
towanych specjalistów z zakresu selekcji i profilaktyki oraz psychologów,
lekarzy i socjologów współpracujących z pedagogiem i wreszcie pracow-
ników nadzoru do poszczególnych działów. ·
Jeżeli doda się jeszcze do tego, informację, że w wymienionych wyżej
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działach poszczególne instytucje szkolnictwa specjalnego należą nie tylko
do resortu oświaty, lecz i do Ministerstwa Sprawiedliwości, Ministerstwa
Spraw Wewnętrznych, Ministerstwa Zdrowia i Opieki Społecznej, które
stawiają własne wymagania związane z ich zadaniami, lepiej się zrozu
mie, jak bardzo problem ten jest skomplikowany.

Wskazane jest również wyjaśnienie na wstępie, iż mimo że ogólna licz
ba upośledzonych wymagających specjalnego wychowania i nauczania nie
jest zbyt wielka: obliczana w różnych państwach na 6 do 8 i. 9, procent,
to jednak nie zmienia to w niczym skomplikowanego charakteru kształ
cenia kadr. Niezależnie .bowiem od tego, ilu pedagogów rocznie do danego
działu szkolnictwa trzeba przygotować: 20, 200 czy 500, sam problem spe
cyfiki kształcenia musi być wydzielony, zachowany i doskonalony, pod
noszony na coraz wyższy poziom. Dlatego w toku niniejszych rozważań
nie można żadnego spośród wymienionych wyżej działów szkolnictwa
pominąć, mimo iż są one niekiedy niezbyt liczne.

Zadanie systemu kształcenia kadr, biorąc rzecz normalnie, powinno się
kończyć na dobrym przygotowaniu do pracy wymienionych wyżej spe
cjalistów w zakresie wychowania upośledzonych i niedostosowanych.

W naszych warunkach tak jednak, niestety, nie jest. Minione lata spra
wiły, że nie rozwinęły się w Polsce badania naukowe związane z przy
gotowaniem do życia omawianych dzieci, a bez nich niemożliwy jest po
stęp i skuteczna praca w dziedzinie wychowania i nauczania. W szeregu
państw europejskich i poza Europą powstały specjalne instytuty zajmu
jące się tylko badaniami nad upośledzonymi i niedostosowanymi społecz
nie lub też - prowadzeniem badań i kształceniem kadr surdo-, tyflo-,
oligofrenopedagogów i specjalistów z innych dziedzin. W niektórych pań
stwach wyspecjalizowały się w innych uczelniach ośrodki zajmujące· się
tymi badaniami. W Polsce nic się prawie w tej dziedzinie nie działo.
Państwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej, uprawniony niejako do pro
wadzenia tych badań , niewiele w tej dziedzinie robił, gdyż nie tylko nie
miał potrzebnych urządzeń, lecz i nie posiadał ani jednego etatu pra
cownika naukowego. Mimo to pracownicy Instytutu redagowali Szkolę
Specjalną i opublikowali kilka opracowań teoretycznych. Zorganizowana
w Instytucie Pedagogiki Sekcja Defektologii umarła naturalną śmiercią
po przejściu jej kierownika, R. Przezwańskiego, do pracy w Ministerstwie
Oświaty. Pozostało po niej, parę prac metodycznych. Stosunkowo późno
założona na Uniwersytecie Warszawskim Katedra Pedagogiki Specjalnej
przy obciążeniu jej dużymi zadaniami szkoleniowymi, małej obsadzie
i braku urządzeń koniecznych ,do badań nie mogła również w pełni roz
winąć pracy badawczo-teoretycznej. W dorobku swym posiada ona kilka
prac z zakresu społecznie niedostosowanych, gdyż inne prace zostały
włączone d~ dorobku Instytutu Pedagogiki Specjalnej. Powołany do życia
przed paru laty Zakład Psychologii Defektologiczne] na Uniwersytecie
,Jagiellońskim próbuje właściwie dopiero 'zorganizować swą pracę badaw-



404
Dyskusje i polemiki

czą. Wydanie, w tych warunkach, kilku oddzielnych publikacji przez
współpracujące ze sobą: Instytut Matki i_ Dziecka - . ~~akład ~edagogiki
Leczniczej, Związek Nauczycielstwa Polskiego - Sekcję Szkol:11ctwa_ Spe
cjalnego i Komisję Naukową do Spr~w Głuchoty P:ZY Polsk1_m, Związku
Głuchych inie zaspokoiło również rosnących z dnia na dzień potrzeb
w naszym kraju. . . . . .

Wytworzyła się w ten sposób znamienna sytuacja, Nikt me. Jest zobo-
wiązany do prowadzenia badań naukowych, nie prowadzi ich i nie poczu
wa się do od_powiedzialności za istniejący stan rzeczy. Nie było u nas

, nawet poważnej dyskusji nad tymi zagadnieniami. To, co się zrobiło
i dzisiaj robi, w żadnym stopniu nie jest adekwatne do potrzeb. W kon
sekwencji jest ciągły brak pracowników nauki oraz stagnacja i obniżenie
wyników pracy w szkolnictwie specjalnym. Wystarczy nadmienić, że do
dnia dzisiejszego nie produkuje się u nas ani nie sprowadza z zagranicy
pomocy naukowych, nie wydaje się specjalnych podręczników, mimo że
treść ich i forma w wielu już pańs~wach tak bardzo na korzyść zostały
zmienione.

Dlatego reforma systemu kształcenia kadr pedagogicznych powinna
być tak pomyślana, by gwarantowała równocześnie prawidłowy rozwój
i postęp w zakresie badań naukowych w 'naszym kraju.

Następnym, trzecim problemem [est sprawa pomocy w dziedzinie do
kształcania i doskonalenia nauczycieli szkół specjalnych, ·
Przez szereg lat' po wojnie dokształcanie nauczycieli prowadziły wła

dze oświatowe sprawujące nadzór nad szkolnictwem specjalnym przy
współudziale Państwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej i Związku
Nauczycielstwa Polskiego, a doskonalenie prowadził, Związek - Sekcja
Szkolnictwa Specjalnego w porozumieniu z Państwowym Instytutem Pe
dagogiki Specjalnej i wymienionymi władzami oświatowymi. Wielu nau
czycieli do dnia dzisiejszego uważa, że był to najlepszy okres w organi
zacji doskonalenia. Później kolejno przechodziło ono do Centralnego Ośrod
ka Doskonalenia Kadr Oświatowych i ośrodków wojewódzkich, następnie
do Instytutu Pedagogiki Specjalnej z wojewódzkimi ośrodkami doskona
lenia, póżniej do Centralnego Ośr"odka Metodycznego i wojewódzkich
ośrodków metodycznych, a od paru lat istnieje już tylko w ośrodkach wo
jewódzkich, gdyż w Centralnym Ośrodku zostało zlikwidowane.
Mimo wyliczonych tutaj różnorodnych rozwiązań wyniki doskonalenia,

z uwagi na zróżnicowaną specyfikę szkolnictwa, nie były najlepsze.
· Wydaje się, że zmianę w tej dziedzinie można by osiągnąć przez po~
wią~anie doskonalenia i dokształcania z jednej strony z zakładami kształ
centa kadr, a z drugiej ze Związkiem - Sekcją Szkolnictwa Specjalnego
grupującą i w wysokim stopniu ukierunkowującą poczynania wszystloch
.nieomal nauczycieli. W szkolnictwie specjalnym mało mamy ludzi przy
gotowanych teoretycznie i praktycznie do prowadzenia skutecznego do
skonalenia. Rozbicie ich między placówki kształcenia doskonalenia i sek-

'
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cje związkowe doprowadziło do takiego rozproszenia, które uniemożliwiło
dźwignięcie na odpowiedni poziom większości prac.

To między innymi było przyczyną, że nawet w wielkich miastach
w olbrzymiej większości wypadków na stanowiska inspektorów nadzoru
jących i kontrolujących pracę w szkolnictwie specjalnym, a nawet na sta
nowiska dyrektorów placówek i szkół zaczęto powoływać ludzi bez spe
cjalnych kwalifikacji lub w wielu wypadkach z kwalifikacjami w zakre
sie innego działu szkolnictwa specjalnego. Spowodowało to szereg niepo
rozumień i sporów metodycznych, doprowadziło do dewaluacji wartości
fachowego wykształcenia w szkolnictwie specjalnym oraz/ do obniżenia
poziomu i wyników pracy. Nie 'trzeba w tym miejscu, sądzę, uzasadniać
szkodliwości tego objawu ani konieczności przeciwdziałania mu.

Dochodzimy w ten sposób do stwierdzenia, że reforma systemu kształ
cenia kadr powinna, w naszych specyficznych warunkach, gwarantować
nie tylko zaspokojenie zapotrzebowania na odpowiednio przygotowanych
pedagogów i innych specjalistów, lecz zapewniać wzrost kadry naukowej
i rozwój badań naukowych oraz podniesienie dotychczasowego poziomu
doskonalenia i dokształcania, bezktórych przy dzisiejszym postępie w tej
dziedzinie niemożliwe jest uzyskanie zadowalających wyników w pracy.

Naukowe i organizacyjne założenia systemu kształcenia

Przemiany w procesie produkcji, w życiu społeczno-politycznym i kul
turalnym, niezwykle szybki postęp nauki i techniki stawiają przed ludź
mi coraz większe wymagania w zakresie wiadomości i umiejętności. Po
woduje to powszechne dążenie do podniesienia poziomu wykształcenia
w szkołach podstawowych i co za tym idzie - równie powszechne żąda
nie podniesienia poziomu wykształcenia nauczycieli szkół podstaw.owych.
Musimy również, jeżeli chcemy ograniczyć kierowanie upośledzonych

na renty inwalidzkie i zmniejszyć przestępczość wśród nieletnich, pod
nieść poziom nauczania w szkołach specjalnych. ·
Postęp nauki i techniki umożliwia dzisiaj, bardziej niż przed laty, do

prowadzenie znacznej większości tych dzieci do użytecznego życia w spo
łeczeństwie pod warunkiem [ednakże, że w procesie rehabilitacji będą sto
sowane najnowsza wiedza i najnowsze zdobycze techniki. Wynika stąd,
że pracownicy szkolnictwa specjalnego muszą dzisiaj posiadać głębsze niz
do tej pory, bardziej nowoczesne i specjalistyczne wykształcenie. Oznacza
to konieczność zmian w obecnym systemie kształcenia (i doskonalenia)
kadr pedagogicznych dla szkolnictwa specjalnego.
Dotychczasowe doświadczenie uczy nas ponadto, że pracownicy szkol

nictwa specjalnego skutecznie i wydajnie pracują wtedy, gdy posiadają
gruntowną znajomość dziecka normalnego i są przygotowani do pracy
w szkolnictwie normalnym oraz równie, a nawet bardziej głęboką znajo
mość dzieci anormalnych i gruntowne przygotowanie do pracy z nimi.
Oznac~a to, że kształcenie kadr ,dla szkolnictwa specjalnego nie może od-
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bywać się na niższym, lecz na wyższym poziomie niż kształcenie nauczy
cieli dla szkół normalnych. Płynie stąd podstawowa przesłanka: kształ
cenie kadr dla szkolnictwa specjalnego może i powinno odbywać się na

- poziomie wyższym. .
Następnym, istotnym od strony naukowej zagadnieniem jest prawidło-

we pod względem metodologicznym ustalenie naukowych podstaw pracy
nad wychowaniem różnych kategorii upośledzonych. _
z punktu widzenia wyższych czynności układu nerwowego nauczanie

i wychowanie dzieci niewidomych, głuchych, umysłowo upośledzonych,
kalekich i z wadami wymowy opiera się przede wszystkim na kompensa-
1cyjnym, wyrównawczym działaniu zastępczo włączonych (w miejsce
zniszczonych lub uszkodzonych) odpowiednich zespołów komórek nerwo-

. wych, Ten dział szkolnictwa zmierzający do kompensacji braków wystę
pujących w osobowości dziecka nazywamy najczęściej pedagogiką defek
tologiczną· 1ub czasami kompensacyjną.
Na zupełnie innych podstawach opiera się praca z niedostosowanymi

społecznie, U tych osobników staramy się wygasić szkodliwe społecznie,
utrwalone w toku dotychczasowego wychowania, dotychczasowej socjali
zacji, odruchy warunkowe, stereotypy dynamiczne i cale ich struktury,
by w to miejsce powołać do życia i utrwalić nowe struktury _mieszczące
się w normach życia społecznego, Postępowanie tego .rodzaju nazywamy
resocjalizacją, a pedagogikę na nim opartą resocjalizacyjną.

I wreszcie trzeci, z metodologicznego punktu widzenia, rodzaj postępo
wania odnoszący się do dzieci chorych przede wszystkim. Praca z tymi
dziećmi jest najbardziej zbliżona do normalnej, Specyfiką jej jest równo
ważenie, doprowadzanie do normy funkcjonowania zaburzonego poprzez
chorobę i towarzyszące jej okoliczności centralnego układu nerwowego
i walka w ten sposób z ujemnymi konsekwencjami choroby. Nie zachodzi
tutaj konieczność stosowania metod związanych z kompensacją ani prze
budową struktur dynamicznych. Pedagogikę tę, z uwagi na jej powiąza-
nie z procesem leczenia, nazywamy leczniczą. '
Podstawę do analogicznego zróżnicowania pedagogiki specjalnej można

również znaleźć w przesłankach nowoczesnej psychologii przyjmującej
zjawisko czynności za pojęcie podstawowe. Pedagogika specjalna zajmo
wałaby się przed wszystkim osobnikami uwikłanymi w tzw. trudne sy
tuacje, u których prawidłowy wynik czynności jest możliwy przy zmianie
jej normalnej struktury 1. Z kolei idąc dalej można wskazać na powiąza
nie wymienionych wyżej trudnych sytuacji z odchyleniami w procesach
regulacji instrumentalnych obejmujących procesy orientacji intelektual
ne i wyko?a~cze (psychomotoryczna i werbalne) oraz w procesach usto
sunkowania się emocjonalno-motywacyjnych 2.

: Porówna) T. Tomaszew~ki: Wstęp do psychologii. Warszawa 1963, s. 94 i dalsze.
- ;"0ró;'-'n~J J. Reykowski: Przedmiot diagnozy. Zeszyty Naukowe Uniwersytetu

Jagbel1onsk1ego, Prace psychologiczno-pedagogiczne 1966 z. 10 s. 18 i dalsze.
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Braki w sferze orientacji występują u niewidomych i głuchych, braki
w sferze procesów intelektualnych - u oligofreników, w sferze procesów
wykonawczych psychomotorycznych - u kalek, w sferze procesów wy-_
konawezo-werbalnych - u osób z wadami wymowy. U chorych wydaje
się występować przede wszystkim osłabienie tonusu (czasami przejściowe
zaburzenie) procesów instrumentalnych, a u niedostosowanych społecznie
dominują zaburzenia w procesie ustosunkowania. Płynie stąd również ko
nieczność zróżnicowania pedagogik] specjalnej na: 1) pedagogikę defekto
logiczną zajmującą się wychowaniem dzieci, u których zaburzenie w pro
cesach czynności związane jest z defektami w procesach regulacji instru
mentalnych, 2) pedagogikę leczniczą zajmującą się osobami, u których
zaburzenie czynności związane jest z ogólnym osłabieniem procesów in
strumentalnych i 3) pedagogikę resocjalizacyjną osób, ~ których zaburzę
nia w procesach czynności wynikają z defektów lub wadliwych, a względ-
nie trwałych procesów ustosunkowania się. ·

I wreszcie wyróżnienie trzech wspomnianych odmian pedagogiki spe
cjalnej wypływa również ze swoistości samego· procesu wychowania.

Z prakseologicznego punktu widzenia pedagogika specjalna zajmuje się
usuwaniem tkwiących w osobie wychowanka względnie trwałych prze
szkód w prawidłowej socjalizacji, przygotowaniu do życia w społeczeń
stwie w toku zorganizowanego oddziaływania wychowawczego.
Różny charakter przeszkód i różna ich geneza przesądzają zróżnicowanie

charakteru działań preparacyjnych. Korzystając ze sformułowań A. Pod
góreckiego 3 dotyczących postępowania celowościowego można by postępo
wanie w stosunku do osób przejawiających defekty mechanizmów i pro
cesów instrumentalnych nazwać postępowaniem celowościowym kompen-
sacyjnym, wyrównującym braki. W odniesieniu do osób przewlekle cho
rych byłoby to postępowanie celowościowe podtrzymujące lub lecznicze.
Wreszcie w stosunku do osób o zaburzeniach w procesach ustosunkowania
byłoby to postępowanie celowościowe reformujące, reedukujące czy re
socjalizujące, korygujące niewłaściwe wyniki dotychczasowej socjalizacji.
Reasumując dotychczasowe rozważania należy, z naukowego punktu

widzenia, wyróżnić w ramach pedagogiki specjalnej trzy następujące jPj
kierunki:

· i) pedagogikę defektologiczną;
2) pedagogikę resocjalizacyjną;
3) pedagogikę leczniczą. _

Całokształt ujęcia wskazuje na leżące u podstaw istotne różnice między
wymienionymi kierunkami pedagogiki specjalnej. Można wprawdzie ze
względów praktycznych np. szkolnictwo specjalne dla chorych powiązać
ze szkolnictwem normalnym lub z uwagi na powiązanie nauczania dzieci
chorych, kalekich i z wadami wymowy z procesem ich leczenia połączyć

3 Porównaj A. Podgórecki: Charakterystyka nauk praktycznych. Warszawa 1962.
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w jeden dział, lecz zawsze powinno się widzieć różnice w metodologii tych
nauk i w samym procesie wychowania, gdyż w przeciwnymwypadku nie

· będziemy mogli zapewnić prawidłowego przygotowania kadr pedagogicz
nych do pracy ani doprowadzić do wysokiego 'poziomu rozwoju teorii pe
dagogiki specjalnej. Dlatego dzisiaj przystępując do reformy systemu
kształcenia zagadnienie to musimy wyraźnie widzieć i wyciągać z niego
prawidłowe wnioski.
Trzecim istotnym i często poruszanym przy takich okazjach problemem

jest sprawa drożności kształcenia. Cały system powinien być tak ułożony,
by mogli w nim nie tylko się kształcić od podstaw !!-owi kandydaci na
nauczycieli szkół specjalnych, lecz i włączać się na dalsze etapy kształce
nia ci, którzy zdobyli już uprzednio pewien zasób wiedzy i doświadczeń.
Stworzenie etapów kształcenia i związane] z tym możliwości awansów
w ramach tego szkolnictwa zapewni warunki do ciągłego wzrostu war- , .
tości ludzi w nim pracujących, przywiąże ich do niego i zapobiegnie naj
większemu wśród innych działów szkolnictwa, odpływowi kadr.

'Obecny stan kształcenia i zapotrzebowanie kadr

W chwili obecnej kadry dla szkolnictwa specjalnego przygotowują:
I. Na poziomie studium nauczycielskiego: a) Państwowy Instytut Peda

gogiki Specjalnej' w liczbie około 200 osób rocznie, w tym około 100 osób
na studiach dziennych i ponad 100 osób na studiach zaocznych, b) Studia
Nauczycielskie w Gdańsku, Katowicach, Poznaniu i Szczecinie w liczbie.
c-a 100 osób rocznie na studiach zaocznych i wieczorowych.
II. Na poziomie wyższym: a) Katedra Pedagogiki Specjalnej na Wy-

. dziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego na studiach dzien
nych około 20 osób i prawie tyle na studiach zaocznych; b) Wyższa Szkoła
Pedagogiczna w Krakowie, do której na drugi rok studiów wstępuje
20-25 kwalifikowanych nauczycieli szkół specjalnych z zamiarem jej
ukończenia.
Jeżeli do tego dodamy jeszcze wyjaśnienie, że w Instytucie Pedago

giki Specjalnej i w studiach nauczycielskich kształcą się przeważnie nau
czyciele już pracujący w szkolnictwie specjalnym, a w Wyższej Szkole
Pedagogicznej w Krakowie i na Uniwersytecie Warszawskim w trybie
zaocznym nauczyciele posiadający pełne kwalifikacje do szkół specjał-.
nych, wtedy okaże się, że nowych kandydatów, nie pracujących w szkol
nictwie specjalnym kształci właściwie w dzisiejszej naszej rzeczywistości
tylko Uniwersytet Warszawski na studiach dziennych w liczbie około
20 osób i czasami nieliczną grupę Instytut Pedagogiki Specjalnej. Reszta
to kształcenie i dokształcanie osob pracujących już w szkolnictwie spe
cjalnym. '·
Podany tutaj obraz przygotowywania pracowników do szkolnictwa spe

cjalnego wymaga jeszcze dodatkowego uzupełnienia: kształcenie to obej-
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muje tylko nauczycieli przedmiotów ogólnokształcących. Innych pracow
ników wymienione wyżej uczelnie w zasadzie nie kształcą. Nie kształci
ich nikt w Polsce. Oznacza to, że prawie wszystkie wychowawczynie
przedszkoli, pracownicy prowadzący zajęcia pozalekcyjne i świetlicowe,
wychowawcy zakładów specjalnych i nauczyciele zawodu nie posiadają
przygotowania do pracy z upośledzonymi, chociaż pewna ich część zdo
była uprawnienia do tej pracy przez złożenie egzaminu· praktycznego.
Brak jest również psychologów wyspecjalizowanych w zakresie oligofre
no-, tyflo- i surdopsychologii, psychologii niedostosowanych społecznie,
kalek czy przewlekle chorych. Bardzo mało mamy specjalistów z zakresu
zwalczania wad wymowy, gimnastyki leczniczej itp. Nie przygotowujemy
również tak bardzo potrzebnych pedagogów do poradni rehabilitacyjnych
dla rodziców dzieci w różny sposób upośledzonych, pedagogów potrzeb
nych milicji obywatelskiej, sądownictwu, więziennictwu, zakładom Mini
sterstwa Zdrowia i Opieki Społeczne].

Można było przez pewien czas nie zwracać uwagi na te potrzeby i braki;
lecz nie da się tego robić zbyt długo i dzisiaj przy omawianiu sprawy
kształcenia kadr dla potrzeb specjalnego nauczania i wychowania upośle
dzonych, chorych i niedostosowanych społecznie trzeba wyraźnie zazna
czyć, że w Polsce do tej pory nie przygotowuje się jeszcze wielu pra
cowników potrzebnych dla szkolnictwa specjalnego i. zreformowany sy
stem kształcenia -pedagogów potrzeby te powinien wyraźnie dostrzegać
i w miarę możności zaspokajać.
Dodatkowo należy wyjaśnić, że dotychczas kształcąc tylko kadry nau

czycieli przedmiotów· ogólnokształcących dla szkolnictwa specjalnego nie
zaspokajamy nawet i ,tych potrzeb w ramach samego .resortu oświaty.
LicŻba niewykwalifikowanych nauczycieli przedmiotów ogólnokształcą
cych dochodzi w niektórych okręgach w poszczególnych działach szkol
nictwa specjalnego czasami aż do połowy i więcej ogółu pracujących. Oto
np. w grudniu 1967 r. w województwie bydgoskim na 235 nauczycieli
pracujących w szkołach dla umysłowo upośledzonych, niekwalifikowa
nych nauczycieli było aż 103, co oznacza 440/o. Należy dodać, że zaspoko
jenie potrzeb w tym województwie jest znacznie lepsze niż w kilku in
nych okręgach. Jeszcze gorzej jest z zaspokojeniem potrzeb na nauczy
cieli w zakładach dla niedostosowanych społecznie prowadzonych przez
Ministerstwo Sprawiedliwości i inne resorty.

Zapotrzebowanie na nowych nauczycieli jest wciąż bardzo duże: przy
bywają nowe placówki związane z koniecznością zaspokojenia potrzeb spo-

.,, łecznych, rośnie liczba klas specjalnych przy szkołach normalnych, wy
soka jest płynność kadr. Powoduje to, że w szeregu kuratoriów w po
szczególnych działach szkolnictwa specjalnego sytuacja zmienia się nie
na lepsze, lecz na gorsze. Rokrocznie do tego szkolnictwa przybywa wię
cej nowych nauczycieli, niż ich przygotowują uczelnie. Z powyższego wy
nika, że nawet pełne zaspokojenie potrzeb na nauczycieli przedmiotów
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ogólnokształcących jest w tych warunkach niemożliwe. Możemy wobec
tego stwierdzić; że dotychczasowy system przygotowywania kadr dla
szkolnictwa specjalnego:
1) nie daje i nie może dać nauczycielom, gdyż znajduje się na poziomie

studium, wiadomości i umiejętności dostosowanych do dzisiejszego po
stępu wiedzy i techniki związanej z ['ehabilita_qją upośledzonych;

2) riie zaspokaja zapotrzebowania na nauczycieli przedmiotów ogól
nokształcących, choć w zasadzie zajmuje się tylko ich kształceniem;

J) nie kształci innych pracowników pedagogicznych do pracy w szkolnic
twie specjalnym oraz instytucjach zajmujących się rehabilitacją upo
śledzonych i resocjalizacją niedostosowanych społecznie.
Powyższe wyraźnie wskazuje, w jakim kierunku powinny pójść prace

zmierzające do zmiany na lepsze obecnej sytuacji w zakresie kształcenia
kadr dla szkolnictwa specjalnego.

Organizacja systemu kształcenia

Spróbujmy najpierw, w oparciu o dotychczasowe rozważania, ując
całokształt zadań stojących przed systemem kształcenia kadr dla szkol
nictwa specjalnego. System ten powinien: · ··
1) zapewniać pracownikom pedagogicznym tego szkolnictwa wykształcę

nie wyższe i nowoczesne, dostosowane do posuwającej się wciąż na
przód wiedzy i techniki w tej dziedzinie;

2) zaspokajać potrzeby szkolnictwa specjalnego na przygotowanych do
pracy nauczycieli przedmiotów ogólnokształcących oraz kształcić wy
starczającą liczbę innych pracowników pedagogicznych dla potrzeb
prawidłowego przebiegu procesu rehabilitacji;

3) umożliwiać podniesienie dotychczasowego poziomu dokształcania i do
skonalenia pracowników tego szkolnictwa i

4) zapewniać prowadzenie i rozwój badań naukowych dla potrzeb szkol
nictwa specjalnego, potrzeb1nauczania i wychowania dzieci upośledzo
nych, chorych i niedostosowanych społecznie.

Z uwagi na stosunkowo małą liczbę pracowników nauki i wybitnych
fachowców nadających się do prowadzenia badań naukowych, kształce
nia, dokształcania i doskonalenia n~ wyższym poziomie zróżnicowanych
kadr pedagogicznych dla potrzeb szkolnictwa specjalnego wydaje się, że
zarysowane zadania osiągnąć można jedynie poprzez daleko posuniętą
koncentrację tych kadr zwłaszcza na terenie Warszawy, powiązanie ich
z jedną placówką, uczelnią typu akademickiego.
Uczelnia taka mogłaby nie tylko realizować wymienione tutaj zadania,

lecz i być równocześnie placówką wiodącą dla innych placówek zajmują~
cych się kształceniem i doskonaleniem kadr lub' badaniami naukowymi. ·
Do szczególnych jej zadań i obowiązków, jako grupującej najsilniejszy
zespół pracowników naukowych, należałoby badanie nowych zagadnień,
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wypracowanie najlepszych form rozwiązywania ich i przekazywania in
nym placówkom, by z kolei zająć się nowymi problemami.

Skuteczność tak pomyślanej pracy zależy jednak nie tylko od doboru
kadr możliwie dobrze przygotowanych, lecz i od organizacji samej pla
cówki oraz od jej wyposażenia. Winny w niej być zorganizowane zakłady
i pracownie naukowe wyposażone w konieczny sprzęt do prowadzenia ba
dań, gabinety, placówki eksperymentalne i szkoły ćwiczeń z zatrudniony
mi w nich pracownikami dydaktycznymi i naukowo-badawczymi.
Ponieważ w naszych warunkach nawet tak zorganizowana jedna pla

cówka nie jest w stanie zaspokoić zapotrzebowania całego kraju na kadry
pedagogiczne dla szkolnictwa specjalnego, przeto -wydaje się konieczne
zachowanie kształcenia kadr w ramach innych wymienionych poprzednio
placówek z tym, że dotychczasowe kształcenie w ramach SN byłoby pod
niesione na poziom wyższy.
Szczegółowa analiza obecnych możliwości wskazuje, że dzisiaj nie je

steśmy w stanie zapewnić akademickiego wykształcenia pedagogom pra
cującym w szkolnictwie specjalnym, dlatego powinniśmy skupić nasze
wysiłki na podniesieniu wykształcenia do poziomu wyższych zawodowych
szkół nauczycielskich zapewniających wyższą wiedzę praktyczną, Iecz nie
dających tytułów naukowych.
Przyjęcie · jedynie i wyłącznie tej zasady ma jednak tę wadę, że nie

zapewnia narastania kadry naukowej, a więc i tym samym nie gwarantuje
rozwoju badań naukowych. Chcąc zapobiec tym konsekwencjom, należy
dla bardziej uzdolnionych absolwentów wyższych szkół zawodowych z za-:
kresu pedagogiki specjalnej przewidzieć dalsze studia umożliwiające uzy
skanie tytułu magistra i doskonalenie w pracy naukowej. Mogłoby to być
studium magisterskie, na które bez egzaminów byliby przyjmowani nau
czyciele praktycy, absolwenci wymienionych wyższych szkół zawodowych.
Jednakże dopływ kandydatów na pracowników nauki jedynie kanałem
zawodowym, poprzez wyższe szkoły zawodowe nauczycielskie osłabia rolę
teorii w badaniach naukowych i prowadzi do dominowania praktyki, co
może ujemnie się odbić na rozwoju tej dyscypliny naukowej. Płynie stąd
konieczność zachowania, a nawet rozbudowy na jednym z uniwersytetów
normalnych dziennych studiów z zakresu pedagogiki· specjalnej.
Rozważmy teraz z kolei możliwości praktycznego zrealizowania przed

stawionych tutaj założeń .
1. Wskazane byłoby przede wszystkim przystąpienie do prżeksztalcania

działów pedagogiki specjalnej na SN n-a analogiczne działy w tworzących
się wyższych studiach nauczycielskich, Przekształcanie to powinno obej
mować studia dzienne, wieczorowe i zaoczne, lecz występować tylko tam
i tylko w tych działach szkolnictwa specjalnego, w których dany ośrodek
jest w stanie zapewnić odpowiednio Wysoki poziom. wiedzy teoretycznej
i naukę praktycznych umiejętności.

2. Obecnie istniejący Instytut Pedagogiki Specjalnej (posiadający pra-
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wa SN) należałoby przekształcić w uczelnię typu akademickiego: :Wyższą
Szkołę Pedagogiki Specjalnej. Ukończenie pierwszych 3_ lat w te~ szk~l:
powinno dawać uprawnienia wyższej szkoły zawodowe] nauczycielskie],
a ukończenie dalszych 2 lat __:_ stopień ' magistra. ,
W ramach tej uczelni wskazane by było organizacyjne wyodrębnienie

trzech wymienionych poprzednio kierunków pedagogiki specjalnej oraz
zorganizowanie zakładów i pracowni badawczych z pracownikami nauki,
placówek eksperymentalnych i szkół ćwiczeń umożliwiających prawidło-
we przygotowywanie nowych kadr. .

· 3. Należałoby zachować dotychczasowe kształcenie w ramach Wyższej
Szkoły Pedagogicznej w Krakowie i Wydziału Pedagogicznego w Uniwer
sytecie Warszawskim przy równoczesnym uwzględnieniu wymienionych
kierunków i dalszej rozbudowie form kształcenia.

Tego rodzaju. rozwiązanie, aczkolwiek najsłuszniejsze, jest jednak przy
dzisiejszych możliwościach kadrowych oraz obecnej bazie materialnej bar
dzo trudne, a nawet niemożliwe do przeprowadzenia.

Na terenie Warszawy być może z trudem udałoby się, korzystając
z pracowników uniwersyteckich, dobrać kadrę dla Wyższej Szkoły Peda
gogiki Specjalnej, lecz baza materialna obecnego Instytutu jest zbyt
szczupła· i nawet przy szybkiej rozbudowie będzie przez szereg lat nie
dostateczna dla potrzeb szkoły typu akademickiego. Może ona natomiast
zaspokoić w sposób zadowalający .potrzeby wyższej szkoły zawodowej.
Szkoła ta jednak, podobnie jak dotychczasowy Instytut, pracując samo
dzielnie nie będzie mogła zapewnić nawet najwybitniejszym studentom
akademickiego wykształcenia, rozwijać kadry pracowników naukowych
ani prowadzić badań . Dlatego wydaje się, iż jedynym realnym i zaspoka
jającym wszystkie potrzeby rozwiązaniem jest przeprowadzone we wła
ściwy spos?b powiązanie zorganizowanej w Instytucie Wyższej Szkoły Za
wodowej Pedagogiki Specjalnej z rozbudowanym na Wydziale Pedago
gicznym UW kierunkiem kształcenia w zakresie pedagogiki specjalnej.
Powiązanie, zwłaszcza programowe, ' badawczo-naukowe i kadrowe

przy zachowaniu np. odrębnej organizacji, bazy lokalowej, internatów ·
i budżetu pozwoiiłoby na wytworzenie atmosfery potrzebne] w toku
kształcenia nauczycieli, umożliwiłoby zdolnym studentom' kontynuowanie
studiów na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego i stwo- 1

rzyłoby warunki potrzebne do prowadzenia badań naukowych,
Mielibyśmy w ten sposób w skali całego kraju:
1. Kilka wydziałów pedagogiki specjalnej w wyższych szkołach zawo

dowych nauczycielskich istniejących w miastach wojewódzkich,
2. Wyższą Szkołę Zawodową Pedagogiki Specjalnej zorganizowaną

w Instytucie Pedagogiki Specjalnej i powiązaną z Wydziałem Pedagogicz
nym Uniwersytetu Warszawskiego.

3. P: łny ciąg_ studiów dziennych w ramach Wydziału Pedagogi~znego
na Uniwersytecie Warszawskim .
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4. Zachowaną formę studiów dla absolwentów Instytutu Pedagogiki
specjalnej w ramach Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Krakowie.
Program ten, jako pierwszy etap zmian w kształceniu kadr dla szkol

nictwa specjalnego, jest możliwy do zrealizowania w ciągu najbliższych
lat, gdyż .zakłada tylko równoległe z przekształcaniem SN w WSN pod
noszenie poziomu nauczania pedagogiki specjalnej, proponuje podniesienie
kształcenia w ramach Instytutu Pedagogiki Specjalnej do poziomu wyż
szej szkoły zawodowej oraz zakłada rozbudowę lub' przekształcenie Ka
tedry Pedagogiki Specjalnej w większą liczbę placówek lub nawet w sek
cję Pedagogiki Specjalnej w ramach Wydziału Pedagogicznego UW.
Kandydatami na, pierwszy rok studiów w zakresie pedagogiki specjalnej

powinni być nie tylko nauczyciele i wychowawcy pracujący w szkolnic
twie, lecz i absolwenci liceów ogólnokształcących, techników zawodowych
i osoby posiadające co najmniej równorzędne wykształcenie. Nauczyciele
pracujący w szkolnictwie otrzymywaliby na czas studiów w wyższych
szkołach zawodowych urlopy płatne, a absolwenci liceów ogólnokształcą- -
cych i techników studiowaliby na prawach i obowiązkach studentów in-
nych uczelni pedagogicznych. .
Nauczycielom i wychowawcom posiadającym ukończony dotychczaso

v,,ry Instytut Pedagogiki Specjalnej należałoby umożliwić ukończenie wyż
szej szkoły zawodowej w ciągu jednego roku dodatkowych studiów,
a w ciągu trzech lat dodatkowych studiów na uczelni typu akademickie
go uzyskanie dyplomu magistra w zakresie pedagogiki specjalnej.

Zgłaszający się na pedagogikę specjalną absolwenci istniejący:ch dzisiaj
SN przedmiotowych powinni być przyjmowani na drugi rok studiów i kon
tynuować je przez dwa lata w wyższych szkołach zawodowych lub przez
cztery lata w szkołach typu akademickiego. .
Zgłaszającym się do pracy w szkolnictwie specjalnym absolwentom wyż

szych szkół zawodowych i ~czelni typu akademickiego, lecz nie posiadają
. cym specjalistycznego przygotowania do prowadzenia zajęć z upośledzo
nymi lub niedostosowanymi społecznie, należy organizować dające upraw
nienia do pracy roczne studia z zakresu, wybranych działów szkolnictwa
specjalnego. ·

Uwagi na temat programu kształcenia kadr

W ramach uczelni kształcących kadry dla szkolnictwa specjalnego
1
można organizować nauczanie we wszystkich trzech różniących się między
sobą kierunkach pedagogiki specjalnej (defektologicznej, leczniczej i re
socjalizacyjnej) w jednym lub dwóch spośród wymienionych wyżej kie
runków, lub nawet w zakresie poszczególnych specjalności ,w skład tych
kierunków wchodzących,' np. tylko w zakresie umysłowo upośledzonych
czy tylko głuchych.
Tak samo, nachylenie studiów mogłoby w jednych zakładach kształcę-
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nia zmierzać do przygotowania np. nauczycieli i wychowawców, a w in-
nych - nauczycieli i pedagogów poradnianych itp. ·

Sam program, kolejność i zakres podawanych wiadomości w wyższych
szkołach zawodowych i szkołach typu akademickiego powinien być tak
pomyślany, by przejście absolwentów wyższych szkół zawodowych do
uczelni typu akademickiego odbywało się bez straty czasu.
Pierwszy rok studiów we wszystkich uczelniach powinien być przezna

czony na- dokładne poznanie dziecka normalnego i pracy nad jego rozwo
jem oraz na podstawowe wiadomości z zakresu takich dyscyplin nauko
wych związanych z pedagogiką, jak: rozwój fizyczny dziecka, anatomia
i fizjologia ze szczególnym zwróceniem uwagi na centralny układ nerwo
wy, psychologia ogólna i psychologia dziecka, pedagogika ogólna i dy
daktyka nauczania początkowego i związane z tym nauczaniem zajęcia
artystyczno-techniczne, prace ręczne; umuzykalnienie i higiena pracy.
W tym też roku można by nasilić studia filozoficzne, wstępne elementy
nauki o społeczeństwie, o moralności społecznej i o prawie.

Drugi i trzeci rok studiów koncentrowałby się na przygotowaniu do pra
cy z upośledzonymi . Wystąpiłyby w tych latach przede wszystkim wiado
mości z zakresu psychopatologii ogólnej, dziecka i patologii społecznej, wia- ·
domości z psychologii dzieci odbiegających od normy oraz pedagogiki spe
cjalnej i organizacji szkolnictwa specjalnego. Ponadto w tych latach obo
wiązywałyby studia z zakresu języka polskiego lub matematyki, względnie
studia obejmujące dwa spośród pozostałych przedmiotów nauczania wy
stępujących w programie. szkoły podstawowej specjalnej.
Przez cały czas nauczania występowałyby: studia społeczno-polityczne,

studium wojskowe, wychowanie fizyczne i lektorat z języka obcego.
W ciągu pierwszych trzech lat studiów należałoby szczególnie nasilić

zajęcia praktyczne. Studenci raz w miesiącu (z wyjątkiem grudnia lub.
stycznia i czerwca) powinni odbywać tygodniowe praktyki, prowadząc
zajęcia z wychowankami, oraz mieć dwie miesięczne praktyki wakacyjne.
w ciągu trzech lat nauki. Dopiero tak silnie nasycone praktyką pedago
giczną studia zapewnią wiadomości i umiejętności potrzebne nauczycielom
w codziennej pracy z dziećmi odbiegającymi od normy.
Po ukończeniu trzeciego roku studiów, napisaniu pracy dyplomowej

i złożeniu egzaminów końcowych otrzymywaliby studenci dyplom wyż
szego studium nauczycielskiego z zakresu pedagogiki specjalnej upraw
niający ich do wyższego uposażenia oraz do studiów magisterskich w za-_
kresie pedagogiki specjalnej na uczelniach typu' akademickiego.

Czwarty i piąty rok studiów, już tylko na uczelniach typu akademic
kiego, w zakresie pedagogiki specjalnej powinien by się koncentrować na
pogłębieniu teorii w zakresie wybranych specjalności i związanych z nimi
nauk, na studiach monograficznych, przeprowadzaniu prac badawczych
i eksperymentalnych oraz na próbach naukowego ich opracowania. Stu-

, dia te kończyłyby się napisaniem i obroną pracy magisterskiej.



DOŚWIADCZENIA, PRÓBY I EKSPERYMENTY
PEDAGOGICZNE
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JESZCZE RAZ O EGZAMINACH WSTĘPNYCH
NA WYŻSZE UCZELNIE

Bieżący rok szkolny dobiega końca. Już wkrótce rzesza absolwentów przypuści
szturm do wyższych uczelni1.
Jest rzeczą zrozumiałą, że uczelnie wyższe troszczą się o jak najbardziej staranny

dobór kandydatów, a szkoły średnie wzmagają wysiłki w kierunku jak najlepszego
przygotowania swych absolwentów do egzaminów wstępnych. Tymczasem slaby po
ziom tychże egzaminów wywołuje wzajemne kontrowersje. Zagadnienie, które mo
żemy nazwać problemem ,,szkoła średnia - uniwersytet", staje się zjawiskiem cgól
nopolskim. Uczelnie wyższe w większości wypadków szukają przyczyn niepowodzeń
kandydatów w wadliwym systemie pracy szkoły średniej. Czy [ednak naprawdę
problem ten musi być rozpatrywany na płaszczyźnie konfliktu pomiędzy uniwer
sytetem a szkolą średnią, jak to sugeruje szereg wypowiedzi prasowych na ten
temat? ·
Sprawa wymaga szerszego omówienia. Jest przecież faktem bezspornym, że obec

nie egzamin wstępny· na wyższe uczelnie ma charakter egzaminu konkursowego, .
wszak przeciętnie na jedno miejsce na uczelni przypada trzech kandydatów. Jeśli
tak, to duży odsiew jest zjawiskiem. uzasadnionym.
Uczelnie wyższe przywykły oceniać pracę liceum ogólnokształcącego wyłącznie

z punktu widzenia jego przydatności, jako szkoły przygotowującej jedynie do stu
diów. A tymczasem w warunkach dokonanej w naszym kraju przez władzę ludową
rewolucji kulturalnej przeobraził się całkowicie system szkolny. Szkoła średnia
ogólnokształcąca jest szkołą dla wszystkich. Do niedawna egzamin wstępny do
liceum był zwykłą formalnością, a i obecnie mimo zaostrzonych wymagań w przyj
mowaniu kandydatów zreformowane liceum obok przygotowania do studiów ma
przysposobić do szkół pomaturalnych, a nawet wprost do pracy i życia.
Ten brak zrozumienia zadań szkoły średniej jest chyba przyczyną notowanego

ataku na pracę liceum.
A tymczasem należałoby raczej odpowiedzieć na pytanie, dlaczego w szkole śred

niej osiąga się ostatnio w większości jedynie wyniki dostateczne, a nie dlaczego
szkoła tak słabo przygotowuje młodzież do egzaminu konkursowego.

'
1· Niewątpliwie wyniki tych egzaminów, jak i w latach ubiegłych, staną się przed

miotem dyskusji niemal że ogólnonarodowej, Mając w perspektywie stale aktualny
problem przygotowania kandydatów na studia wyższe i doceniając wagę tego za
gadnienia dla pracy szkół średnich, Kolegium Rektorów Szkół Wyższych i Kura
torium Okręgu Szkolnego Lubelskiego zorganizowało w dniu 17. II. 1968 r. sesję
poświęconą tej sprawie. Sekcja nauk społecznych w oparciu o materiały sprawo-

. zdawcze nauczycieli szkół średnich - delegatów na egzaminy wstępne - przygo
towała referat, którego uwagi staną się być może przedmiotem szerszej dyskusji
w środowiskach zainteresowanych problematyką rekrutacji młodzieży na wyższe
uczelnie. ·
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I .

Kandydat „dostateczny" w nomenklaturze szkoły średniej, który uosabia mier
notę i niczym nie wyróżniającą się przeciętność, w _dzisiejszych warunkach może
pokonać trudności dość zliberalizowanej matury, ale zdajemy sob!e sprawę, że nie
rokuje pomyślnych perspektyw · w samodzielnej pracy na uczelni. Dlatego rzeczą
istotną w pracy dydaktycznej nauczycieli szkół średnich jest walka z tą ·zastrasza
jącą przeciętnością w przygotowaniu umysłowym i zainteresowaniach młodzie
ży. Wysokie wymagania, jakie 'stawia człowiekowi rozwój współczesnego świata,
tempo przemian w dziedzinie techniki, każe szukać ludzi, którzy umieliby mu
sprostać. .

Analiza spostrzeżeń zawartych w sprawozdaniach delegatów KOS odnośnie egza
minów wstępnych pozwala na sprecyzowanie wielu przyczyn częstych niepowodzeń
kandydatów na studia i wyciągnięcie wniosków na przyszłość, które pozwoliłyby
na usprawnienie przebiegu egzaminów wstępnych z zachowaniem jak najdalej po
suniętego obiektywizmu, wykluczającego wszelkie formy nacisku zewnętrznego,
a pozwalającego na właściwy i korzystny dla uczelni dobór kandydatów.
Sekcja nauk społecznych o_bjęła swą sprawozdawczością trzy przedmioty: histo.,

rię, język polski i języki obce.
Delegaci KOS· na podstawie pełnej dokumentacji z egzaminu wstępnego na Wy

dział Prawa UMCS w Lublinie w 1967 roku i fragmentarycznych danych odtworzo
nych z lat ubiegłych stwierdzają, że sformułowania tematów prac pisemnych przez
Komisję Egzaminacyjną ulegają z roku na rok korzystnej dla zdających poprawie.
I tak np. w roku 1965 podano-do wyboru tematy-, które mogły budzić pewne zastrze
żenia u nauczycieli szkół średnich znających swój warsztat pracy, a więc zakres
obowiązującego programu i materiał zawarty w podręcznikach szkolnych. Sformu
łowanie tych tematów brzmiało następująco: ,.Problem niemiecki między I a II
Rzeszą" albo „Co wiesz o państwie polskim w czasach przed MiesŹkiem I?" A tym
czasem termin I i II Rzesza nie występuje w ogóle ani w programach, ani w pod
ręcznikach szkolnych, młodzieży znane ·jest jedynie pojęcie III Rzeszy, związane
z dojściem Hitlera do władzy. Podobnie mało uchwytne jest z uwagi na szczupłość
materiału pojęcie jednego państwa polskiego przed Mieszkiem I, skoro tak mocno
podkreśla się rolę tego panującego w procesie jednoczenia plemion, a więc i odręb
nych państewek plemiennych. Również jeden· z tematów z 1966 roku „Powstania
Sląskie" stwarzał trudności jakiegoś szerszego pisemnego- ujęcia ze względu na
skromny zakres materiału podanego w podręczniku H. Sędziwego dla kl. XI, jak
i ze względu na wąskie ramy czasu przeznaczonego przez program dla realizacji
tego, zagadnienia, jako jednego z wielu haseł dwulekcyjnego tematu dotyczącego
walki o granice państwa polskiego po I wojnie światowej.

Natomiast tematy z ostatniego egzaminu z 1967 roku .w konfrontacji z zakresem
materiału nauczania w szkole średniej ogólnokształcącej nie budzą większych za
strzeżeń. Pro_blem stosunków polsko-krzyżackich i polsko-pruskich znajduje uza
sadnienie w obfitości materiału nauczania w klasie IX. Ruch oporu w kraju w la
tach okupacji hitlerowskiej czy pierwsze lata budowy Polski Ludowej _ to przed
miot rozważań wielu godzin lekcyjnych w kl. XI, a ponadto obchody 25 rocznicy
powstania PPR urządzane w szkołach w najrozmaitszych formach mogły stanowić
dobrą podbudowę do podjęcia i rozwinięcia wyżej przytoczonych tematów. Co do
jednego tematu można by mieć pewne obiekcje, a mianowicie: ,.Wal),{:a z kontr
rewolucją w Rosji w okresie Wielkiej Rewolucji Październikowej" _ zagadnienie
aktu~lne, nawią~ujące do problematyki 50-lecia, Wielkiego Października, ale w pro
gramie nauczania potraktowane marginesowo, jako jedno z 12 haseł ogólnego te
mat~ :,Budo~a podsta_w socjalizmu w ZSRR". Dlatego tak specyzowany temat nie
powinien _hyc przedmiotem 4-godzinnej pracy pisemnej, bo nie może· dać obrazu
op~no".'ama przez absolwentów liceum całej partii materiału dotyczącej epoki Paź
dziernika.
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Przy wyborze tematów pisemnych kandydaci podejmowali raczej zagadnienia do
tyczące dziejów Polski, co pozostaje w związku z faktem wyeliminowania historii
powszechnej. z egzaminu dojrzałości przez ostatnio obowiązujący regulamin matu
ralny i wyraźnie, rzutuje na słabszy stopień utrwalenia tejże partii materiału.
Mimo swobody w wyborze tematu poziom prac pisemnych z historii jest na ogól

niski. 330/o kandydatów otrzymało oceny niedostatecznie. Przyczyn tego stanu rzeczy
można się dopatrywać w zalecanych dotąd metodach nauczania tego przedmiotu,
wykluczających, a nawet zabraniających stosowania dłuższych wypowiedzi pisem
nych uczniów. Kandydat nieporadnie zabiera się do rozwiązywania na piśmie
wybranego problemu nie mając wprawy wyniesionej z praktyki szkolnej w poko
nywaniu tego rodzaju trudności.
Trieba jednak z zadowoleniem stwierdzić, że z roku na rok maleje ilość humo

rystycznych sformułowań, powiedzeń, wymyślonych danych; co jeszcze wyraźnie
stwierdzali w pracach pisemnych delegaci z lat ubiegłych.

Co do egzaminów ustnych - to relacje delegatów są zgodne, iż tematy przygoto
wane ostatnio przez egzaminatorów nie odbiegają zasadniczo od wymagań progra
mu. Zdarzały się jednak pewne rozbieżności wynikające z faktu, że informator
Ministerstwa Oświaty dla kandydatów na studia wyższe nie uwzględnia ostatnich
zmian programowych w szkole średniej i j e s t p r z e d r u k o w y w a n y o d
w ie 1 u 1 a t bez korelacji z aktualnie obowiązującym materiałem nauczania
w szkole licealnej, a ponadto nie precyzuje, w jakim zakresie szkoła średnia reali
zuje dane hasło programowe. -
Organizacja egzaminów była przemyślana i właściwa. Uczelnia starała się stwo

rzyć warunki jak najbardziej dogodne dla zdającego. Niemniej podczas egzaminu
ustnego wyczuwało się wśród kandydatów zdenerwowanie, brak wiary we 'własne
siły, a nawet rezygnację wypływającą z przekonania, że pomyślne· złożenie egza
minu w warunkach konkursowych zapasów jest nieosiągalne.
W podsumowaniu wyników egzaminu ..wstępnego okazało się, że 440/o zgłoszonych

Komisja oceniła negatywnie, z pozostałych 320/o zdało pomyślnie uzyskując od
17 punktów wzwyż i ci zostali przyjęci na I rok studiów, 240/o zdało wprawdzie
egzamin, ale ponieważ osiągnęli poniżej wymaganych 17 punktów, nie zostali wpi
sani na listę Wydziałowej Komisji Egzaminacyjnej. Uczelnia wybrała więc mate
ria! dobry, bowiem przy punktacji 7 punktów za ocenę dobrą, nawet na 17•punktów
trzeba było mieć przynajmniej dwie oceny dobre (przedmioty kierunkowe: historia
i geografia); pozostałe 3 punkty mogły przypaść na niższą kwalifikację języka
obcego.
Przeciętny poziom odpowiedzi był jednak niski i chyba w latach ubiegłych nie

bywał lepszy, Oczywiście zdarzają się odpowiedzi bardzo dobre, ale są to fakty
sporadyczne. Bywają oceny dobre - tych notuje się około 200/o, pozostałe to za
ledwie dostateczne i niedostateczne.
Niedociągnięcia i braki szczególnie dostrzega się w zakresie historii powszechnej..

Niektóre pytania z reguły nie znajdują odpowiedzi. Do tych należą np.: 1) Bizan
cjum i upadek Konstantynopola, 2) Ruś Kijowska od IX-XI wieku, 3) Wielkie
Księstwo Moskiewskie w XIV-XV wieku, 4) Początki Anglii, 5) I i II Międzyna-
rodówka, itp. ' ·
Stopień

0

0,panowania historii Polski pozostawia również wiele do życzenia. Rażący
jest. brak znajomości dynastii, umiejętności umiejscowienia pewnych zjawisk
w czasie (np. Rzeczpospolita szlachecka, rządy oligarchii magnackiej, czasy saskie),

. dokładniejszej znajomości znaczenia terminów poddaństwo - pańszczyzna, klasa - .
stan, radykalny - liberalny. W wielu wypadkach jaskrawo występuje nieznajomość
mapy, brak orientacji przestrzennej, brak zrozumienia zmienności terytoriów pań
stwa polskiego w różnych okresach dziejowych.

a.- Ruch Pedagogiczny
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Słaba stroną poziomu zdającej młodzieży jest nikła znajomość problematyki kul
turaln~j, co wynika zapewne z faktu, że te zagadnienia tylko marginesowo bywają
uwzględniane w toku nauki historii w przeświadczeniu, że znalazły one swoje od,
bicie na lekcjach języka polskiego.
Podkreśla się we wszystkich sprawozdaniach delegatów brak samodzielnego my,

ślenia, pamięciowe odtwarzanie materiału. . .
Obiektywnie trzeba stwierdzić, że kandydat ma niewiele czasu na dłuzsze prze

myślenie otrzymanych do rozwiązania problemów. Winien orientować się szybko,
trafiać w sedno zagadnienia, operować wiedzą konkretną , często bardzo szczegó
łową - jednym słowem, musi być dobrze przygotowany i biegle posługiwać się
zdobytą wiedzą. .
Pewien optymizm budzi fakt, że niektóre· partie materiału lepiej są opanowane

przez młodzież niż w latach ubiegłych, np. okres międzywojenny, lata okupacji,
II wojna światowa, osiągnięcia PRL, niektóre problemy współczesnej polityki mię
dzynarodowej.
Niemniej jednak poziom egzaminów stanowi nadal poważną troskę nauczycieli

historii i skłania ich do refleksji na tematprzyczyn niepowodzeń kandydatów, a tym
samym niedomogów współczesnej szkoły średniej.

Obiektywnie trzeba stwierdzić, że historia w obecnej szkole średniej nie należy
do przedmiotów łatwych ani dla nauczyciela kierującego procesem poznawczym
młodzieży, ani dla ucznia -::-- odbiorcy wiedzy historycznej, zakreślonej ramami
obowiązujących programów. Trudności wynikają z kilku przyczyn, których krótkie
przypomnienie wydaje się jak najbardziej wskazane, kiedy mówimy o wynikach
egzaminów z tego przedmiotu. Pierwsza trudność wynika z doboru i układu treś
ci szkolnego kursu historii zawartego w programie obowiązującym nauczyciela.
Programy te ulegają dość 'częstym zmianom, co wcale nie ułatwia pracy. Od 1964
roku szkoła licealna realizuje tzw. program przejściowy, w którym budżet. czasu
przewidziany na poszczególne tematy lekcyjne ulegał _przesunięciom w ciągu
trzech ostatnich lat. Od 1967 roku liceum wkroczyło w I stadium realizacji reformy
szkoły średniej, posługując się w I klasie juŹ nowym programem, przy czym wy
miar czasu na realizację · tego programu został zmniejszony o rok. W ramach prze
widzianego czasu nauczyciel z trudem realizuje obowiązujący program nauczania.
Nad jego i:>racą ciąży wieczny pośpiech. Nawet pobieżna analiza programu naucza
nia wykazuje jego przeładowanie. Nagromadzenie haseł programowych, proble
mów na jedną godzinę lekcyjną (po odliczeniu czasu na pracę organizacyjną,
sprawdzenie wiadomości z lekcji poprzedniej) stwarza dla nauczyciela sytuację
naprawdę trudną , nie pozwala bowiem na żadną głębszą analizę omawianych zja
wisk historycznych ani na samodzielny wysiłek umysłowy ucznia, ani na możli
wość utrwalenia zdobytych wiadomości. Tak np. temat „Polska za Kazimierza
Wielkiego" winien być zrealizowany w ciągu dwóch godzin lekcyjnych, a zawiera
14 haseł programowych takich, jak obszar państwa, próby odzyskania śląska
i Pomorza, zagarnięcie Rusi Czerwonej, działalność gospodarcza Kazimierza Wiel
kiego, rozbudowa miast, rozwój osadnictwa, handel, górnictwo, wzmocnienie obron
ności kraju, 'spisanie i uporządkowanie praw - statuty piotrkÓwsko-wiślickie,
ukształtowanie stanów, Akademia Krakowska, wzrost znaczenia władzy królewskiej. '
Właściwie każde z powyższych haseł może być przedmiotem osobnych rozważaą .
Szybkie tempo przyswojenia takiego ogromu wiadomości nie każe długo czekać na
wyniki. Po jakimś czasie tylko nieliczne jednostki coś tam wiedzą na temat sta
tutów piotrkowsko-wiślickich. .
Nie lepiej jest z innymi zagadnieniami, nad ujęciem których przez program ciąŻY

wyraźnie piętno encyklopedyczności, np.: ,,Rozwój nauki i kultury Oświecenia
w Europie Zachodniej" zawiera zestaw haseł programowych nieosiągalny do zreali
zowania na przewidzianych przydziałem dwóch godzinach lekcyjnych. ze względu
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na specyfikę różnorodnych dziedzin ówczesnej wiedzy, a także ze względu na ramy
przeznaczonego czasu, nauczyciel nie może inaczej potraktować powyższej tematyki
jak tylko w encyklopedycznym, powierzchownym ujęciu, zredukowanym nieraz do
prostego wyliczenia luminarzy· nauki XVI°! i XVIU wieku. Niewątpliwie dużym
walorem programu byłaby tendencja zmierŻająca do jakiegoś podsumowania osiąg
nięć wiedzy ludzkiej, techniki, nauki i kultury na lekcjach historii, gdyby czas prze
znaczony na te zabiegi dydaktyczno-wychowawcze był dłuższy, co pozwoliłoby
nauczycielowi na wydobycie należytych .walorów dydaktycznych i trwałe przy
swojenie przez młodzież na]ważniejszych wiadomości.
Podobne trudności czasowe występują · przy realizowaniu pewnych zagadnień

z historii powszechnej. Np. fakt, że zagadnienie „Bizancjum - zdobycie Konstan
tynopola przez Turków" - jest nagminnie zbywane przez zdających kilkoma ogólni
kami, ma swoje uzasadnienie. Egzaminator słuchający odpowiedzi nie może ocze
kiwać pełnej znajomości zagadnienia, temat ten bowiem omawiany w klasie IX na
jednej godzinie lekcyjnej, do· matury nie jest powtarzany przez nauczyciela (wcho
dzi w zakres historii powszechnej, a lekcje powtórzeniowe nauczyciel musi wy
gospodarować swoją własną inwencją dysponując właściwie czasem tylko na rea
lizację bieżącego materiału). Zresztą większość tematów z kręgu dziejów i kultury
feudalnej Europy południowo-wschodnie] program traktuje marginesowo i nie
znajdują one w dalszej realizacji materiału szerszego powiązania z omawianą pro
blematyką Europy środkowej i zachodniej.
Mówiąc o wymienionych wyżej trudnościach w realizacji procesu dydaktycznego,

które częściowo tłumaczą niedociągnięcia w. należytym opanowaniu materiału przez
młodzież, należy również pamiętać, że historia - jako nauka społeczna i jako jeden
z przedmiotów szkolnych o wyraźnym aspekcie politycznym - dąży nie tylko do
odzwierciedlenia obiektywnego procesu rozwoju dziejowego w świadomości ucznia,
lecz również wypracowuje wnioski światopoglądowe, 'uwypukla powiązania między
przeszłością i współczesnością.
Szkolny kurs historii znacznie różni się od historii w sensie nauki historycznej.

Gdy celem nauki historycznej jest rekonstrukcja procesu dziejowego w całej jego
rozciągłości, różnorodności, skomplikowaniu i wielostronnych związkach - to
w nauczaniu historii jako przedmiotu materiał poznania podlega specjalnemu do
-borowi w oparciu nie tylko o kryteria poznawcze, ale również dydaktyczno-wycho
wawcze, uwzględniające zadania szkoły socjalistycznej. Uczeń ma poznać to, co
w danych warunkach historycznych przy określonych potrzebach społecznych uzna
je się za słuszne, żeby poznał. Opanowuje wreszcie tyle i to, co w danym okresie
rozwoju swych władz poznawczych przyswoić może.
Bliższa analiza haseł programowych wskazuje, że nauczanie historii w szkole ma

ukazać uczniom, jak człowiek - twórca dziejów poprzez pracę - przekształca
świat, przekształca siebie. Ta naczelna dyrektywa doboru i układu materiału nau
czania historii w oparciu o zasady materializmu historycznego rzutuje na charak
ter programu nauczania.
W hierarchii przedmiotów we współczesnej szkole historię kwalifikuje się jako

przedmiot o szczególnych walorach wychowawczych. Realizując program nauczania
historii w szkole ogólnokształcącej, trzeba jeszcze pamiętać o innej właściwości
współczesnego liceum, a mianowicie o konieczności kształtowania samodzielnego
myślenia i aktywnej postawy ucznia w procesie dydaktycznym, Ten z kolei postulat
warunkuje stosowanie nowych metod nauczania wyzwalających aktywność myślową
ucznia.
Współczesna dydaktyka walczy ze starym tradycyjnym systemem naucza

nia, w którym główny wysiłek uczniów skierowany by! na pamięciowe opanowanie
materiału faktograficznego i gotowych uogólnień.
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w uwagach do, nowego programu zreformowanej szkoły średniej Ministerstwo
Oświaty wyraźnie zaleca „zwalczanie encyklopedyzmu" oraz „wys:rzeganie się for
malizmu dydaktycznego" na rzecz „rozwijania w pracy nad materiałem rzeczowym
samodzielnego myślenia". Bo „nie przez samo gromadzenie, wyliczanie i opisywanie
faktów zdobywa uczeń wiedzę o dziejach, ale przez szukanie i mozolne nieraz znaj
dowanie odpowiedzi na postawione pytania".
Tymczasem tempo egzaminów wstępnych, dobór tematów z punktu widzenia ściśle

wiedzy historycznej nie pozwalają egzaminatorom na sprawdzenie umiejętności my-.
ślenia i rozumienia faktów ani na wyrobienie sobie poglądu, czy kandydat rzeczy;
wiście nadaje się do studiów. Krótka, nawet trafna odpowiedź, · w najlepszym wy
padku zawierająca datę, fakt, nazwisko niczego jeszcze nie mówi o samodzielności
myślenia, a tym samym o przydatności kandydata do studiów.

Inna sprawa, że trafny i sensowny podział budżetu czasu przeznaczonego na
nauczanie historii z uwzględnieniem z jednej strony metod aktywizujących ucznia,
a z drugiej konieczności wyposażenia go w zasób konkretnych, rzeczowych wia
domości, bez których stawianie problemów do rozwiązania byłoby nonsensem -
wymaga od nauczycieli doskonalej znajomości przedmiotu oraz 'świetnej, przemyśla
nej organizacji lekcji, jednym słowem, wielkiej pracy nad sobą, aby sprostać sta
wianym przez władze szkolne zadaniom. Jakiekolwiek zachwianie tej równowagi
albo odbija się ujemnie na opanowaniu niezbędnej ilości faktów rzeczowych, albo
przy przeroście strony faktologicznej, biernie reprodukującej materia! podręcznika,
prowadzi do zaniedbań w dziedzinie kształcenia umiejętności myślenia, rozumowa
nia i- oceny faktów.
Inną obiektywną trudnością w nauczaniu historii, która odbija się na wynikach,

jest sprawa niedostosowanych do programu podręczników. Są one albo zbyt ob
szerne w zestawieniu z wymaganiami programu, albo też - przeciwnie - brak
w nich dostatecznej ilości faktów niezbędnych dla zrozumienia i trwałego przy
swojenia wiedzy.
W klasie XI brak zupełnie podręcznika omawiającego wydarzenia od 1945 roku,

a materiał nauczania obowiązuje do ostatnich, aktualnych wydarzeń na świecie. Nie
lepsza jest sytuacja z pomocami naukowymi. Mapy ukazują się zbyt rzadko, i to
w nakładach nie zaspokajających potrzeb wszystkich szkól. Starych wydań
nie wznawia się, a mapy wskutek nadmiernego eksploatowania ulegają zniszcze
niu.
Brak jest również atlasów historycznych i geograficznych. W bieżącym roku szkol

nym Domy Książki przeznaczały na klasy liczące około 40 uczniów po trzy atlasy.
Mapa w nauczaniu historii jest przecież niezbędna, a wyposażenie w nie szkól jest
więcej niż ubogie.
Szkoły licealne odczuwają w dalszym ciągu brak pracowni przedmiotowych, środ

ków audiowizualnych, a jeśli nawet szkoła posiada telewizor czy epidiaskop, dos
tęp do tych pomocy jest nieraz trudny ze względu na ciasnotę panującą w szko
łach.
Klasy licealne bywają 'przeciążone liczbą uczniów. Tak np. w szkole ćwiczeń dla

UMCS w Lublinie im. Zamojskiego bywają klasy liczące po 44 uczniów w ,Liceum
im. Unii Lubelskiej dochodzą do 50 osób. . ' ·
~czywiście nie można zapomnieć, że w ramach nawet skromnych możliwości ma

!enalnych (~ uwz~lęd?ieniem wszystkich obiektywnych trudności) są nauczyciele
i szk~ł~, ktore 0~1ągaJą pozytywne wyniki. Ten fakt tłumaczyć można samą oso
bowością nauczyciela, wszak on głównie decyduje O właściwym procesie dydaktycz
no-wychowawczym. Sama metoda, nawet najdoskonalsza właściwe wyposażenie
szkoły nie zapewnią dobrych wyników. ' ·
Posta~a młodzieży,. jej stosunek do pracy i racjonalna, przemyślana działalność

pedagogiczna nauczyciela sumują się dopiero na pozytywne osiągnięcia szkoły.
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Podobne problemy jak i przy historii - jak wykazują dane statystyczne podane
przez uczelnie oraz sprawozdania delegatów KOS Lubelskiego - występują przy
egzaminie wstępnym na filologię polską. Powtarzają się te same zarzuty stawiane
zdającym (brak umiejętności samodzielnego myślenia, unikanie sformułowań kon
kretnych faktów, mało wyrobione ujęcie językowe itd.), a uzyskane wyniki są
zbliżone.
Ocena egzaminów pisemnych z języka polskiego w całej Polsce wykazała, że

około 300/o kandydatów uzyskało oceny bardzo dobre i dobre, 550/o dostateczne
i 150/o niedostateczne. Z egzaminami ustnymi było niewiele lepiej: 370/o ocen bardzo
dobrych i dobrych, 430/o dostatecznych i 200/o niedostatecznych. Wzrósł wprawdzie,
w stosunku do lat ubiegłych, odsetek najlepiej zdających, ale i wzrósł także procent
tych, którzy nie zdali.
W dalszym ciągu jednak niemal polowa kandydatów wykazała tylko dostateczne

przygotowanie.
Dlaczego tak jest?
Na to złożyły się na pewno omawiane już trudności obiektywne, takie jak prze

ładowanie materiału, niezbyt zręcznie ułożone podręczniki, ciągły pośpiech, który
przy pracy nauczyciela-polonisty jest zabójczy, zbyt duża ilość uczniów w klasie,
brak właściwych pomocy naukowych.
Specjalnie jaskrawo występują one w przygotowaniu kandydata z języka polskie

go. Nie możemy tylko mówić o sztuce, ale trzeba ją pokazać, nie można tłumaczyć,
jak posługiwać się słownikiem, ale wdrożyć do jego używania, nie opowiadać
o chacie Żeromskiego, lecz ją zwiedzić wraz z młodzieżą. Nauczanie języka pol
skiego wymaga chyba najbardziej indywidualizowania uczniów, bezpośredniego
z nimi kontaktu, wymiany myśli, ciągłej czujności i bacznego zwrócenia uwagi na
każdy moment pozwalający kształtować dorastającego człowieka.
Proces nauczania tego przedmiotu musi wyposażyć ucznia nie tylko w określone

wiadomości, ale również w umiejętność ich jasnego i logicznego przekazania za
równo w postaci ustnej, jak i pisemnej. Ciągły pośpiech staje się powodem, że pod
stawowa metoda pracy, jaką jest ukierunkowana, problemowa dyskusja, stwarza
sytuacje, które pozwalają najczęściej na lekcji dochodzić do głosu najlepszym
i najaktywniejszym uczniom, spychając tym samym słabszych do roli raczej bier
nych odbiorców. A ci przecież najczęściej wybierają się z takich czy innych po
wodów na studia polonistyczne. Zdolniejsi idą przeważnie w kierunku studiów
prawniczych, medycznych, politechnicznych, przewidując w przyszłości - po ich
ukończeniu - możliwość łatwiejszej drogi w uzyskaniu odpowiedniej rangi spo.,
-Iecznej.

I tu dochodzimy do zupełnie nowego 'problemu, który należy uwzględnić, oce
niając poziom zdających, a_ mianowicie do sprawy zainteresowań i uzdolnień kan
dydatów. To bowiem jest szczególnie ważne przy rekrutacji. Zdają często na filo
logię polską uczniowie, . którzy w szkole średniej z języka polskiego otrzymywali
ocenę tylko dostateczną, nie interesowali się specjalnie literaturą, 'nie pogłębiali
swojej wiedzy polonistycznej -przez lekturę pozycji nie objętych programem szkol
nym i zazwyczaj nie uczestniczyli w pracach kół literackich. Ten brak szczerego,
prawdziwego zainteresowania nie da się niczym zastąpić. W rezultacie na filologię
polską zdają nie ci, którzy by się tu najbardziej nadawali, ale właśnie ci, którzy
zdawać nie powinni.
Niestety szkoła średnia - poza rolą doradcy - nie ma żadnego wpływu n~

decyzję wyboru kierunku studiów, którą często podejmuje kandydat pod naciskiem
rodziców, mody czy wyrachowania (zdaje tam, gdzie wydaje mu ,się to łatwiejsze).
Rzadko przy takich decyzjach bierze się pod uwagę wyraźne predyspozycje kandy
data, nic więc dziwnego, że rezultaty są często niewielkie.
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w przeświadczeniu wielu wybierających studia polonistyczne . !akt, iż mówią
i piszą po polsku, jest wystarczający dla podjęcia tego typu studiów, tym bardziej
że nawet tylko dostateczna matura daje im do tego prawo.

Sprawozdanie delegata KOS z ostatniego egzaminu n~ filo~og~ę pols~ą UMCS
między innymi w tych _,,dostatecznych" jedynie wymagamach, Jakie stawia obecna
szkoła średnia widzi jedną z poważnych przyczyn tak niskiego poziomu odpowiedzi
zdających. Ot; fragment tej wypowiedzi: ),Obserwując już kilkakrotnie egzamin
wstępny dochodzę do wniosku, że w dzisiejszych czasach - przy naszych potrze
bach kadrowych _ z »dostatecznych« maturzystów, jakich w większości widzimyw czasie egzaminów, i w konsekwencji z »dostatecznych« studentów, a potem ma,
gistrów pociecha będzie niewielka. ·
Przyczyną tego dostatecznego poziomu jest niestety w dużej mierze ułatwiony

system egzaminu dojrzałości. Ocena dostateczna bowiem z pracy pisemnej zwalnia
z egzaminu ustnego. Wysokie wymagania na maturze - to pierwsza trudność , jaką
musi pokonać młodzież przy jej zdawaniu, co w przyszłości zmusi ją do dalszej
pracy nad sobą . Biorąc jednak pod uwagę fakt, że prawdziwą wiedzę może dać
nie wkuwanie w ostatnich dniach przed maturą, ale systematyczna czteroletnia
praca, należałaby wprowadzić jakieś bodźce, które pozwoliłyby młodzieży ocenić
korzyści płynące z ciągłej, uczciwej pracy. Można by zastosować taki np. regu
lamin:
1) egzamin pisemny i ustny z języka polskiego i matematyki; ustny z historii,

języka obcego i przysposobienia obywatelskiego,
2) zwolnienie z egzaminu ustnego tych, którzy osiągnęli w dwóch ostatnich kla-

sach oceny bardzo dobre i dobre z przedmiotów maturalnych,
3) zwolnienie w ogóle z egzaminu maturalnego uczniów, którzy przez 4 lata mieli

ogólny wynik na świadectwach bardzo dobry i dobry .
...Niestety, obecny system maturalny pomyślany jako ułatwienie dla młodzieży

przynosi jej - naszym zdaniem - wielką krzywdę, ponieważ wyrabia u maturzy
tów przekonanie, że „dostateczna" wiedza jest wystarczająca, bo daje jej w postaci
świadectwa dojrzałości cenzus inteligenta. Stąd powtarzające się na egzaminie .
tłumaczenie: ,,my _tylko tyle braliśmy w szkole", które należałoby uściślić: ,,mnie
tylko tyle dla uzyskania promocji czy matury wystarczyło".
W umyśle młodzieży ocena dostateczna pokrywa się z możliwością przekroczenia

progu następnej klasy, a co gorsza - zwolnienia z.egzaminu ustnego na maturze,
co jest przecież jakąś nagrodą, a nagroda to uznanie wartości zdającego. Niewielu
niestety rozumie, że ta nagroda w obecnych warunkach to stwierdzenie u zdają
cego 1/3 wymaganej wiedzy, a wię~ przynajmniej o 1/3 mniej, niż należałoby mieć,
aby się dostać na studia. - · '
Konieczność osiągnięcia możliwie dużej ilości punktów z przedmiotów kierun

kowych przy jednoczesnym nawale pracy przed maturą wpływa na to, 'że wielu'
uczniów zupełnie świadomie decyduje się jedynie na ocenę dostateczną z języka
polskiego, bo wie, że egzamin ustny 'zdawać będą jedynie ci,_ którzy napiszą pracę
pisemną na niedostatecznie. Uczniowie ci zapominają , że język polski potrzebny
jest nie tylko przy egzaminie na filologię polską i że taka 'postawa zemści się przy r
wszystkich egzaminach.
Sygnalizowały to już obserwacje z egzaminu z historii, w czasie którego większość

tematów z zakresu problematyki kulturalnej, takiej jak „Czołowi przedstawiciele
Odrodzenia i Humanizmu w Polsce w dziedzinie nauki, myśli społeczno-politycznej
i sztuki" .~zy „Liberalizm w _G~licji - r~zwój nauki, sztuki, główne ośrodki
kulturalne zbywane frazesami i sloganami, zdradzającymi niedopracowanie pro
blemu.
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Mówiąc o poziomie przygotowania do egzaminu z języka polskiego, na jedną
rzecz należałoby również zwrócić uwagę - na korelację pytań z obowiązującym
programem. Mimo iż delegaci KOS nie stwierdzają w-zasadzie odchyleń od wy
magań programów szkolnych, jest jednak pewien dział potocznie zwany „lekturami
uzupełniającymi", który - pozostawiony indywidualnemu wyborowi nauczyciela -
w różnych szkołach wygląda inaczej. Informator podaje wszystkie lektury bez
zaznaczenia, że z wymienionego spisu należy wybrać 4 lub 6.
Podobną dowolność wyboru pozostawia program nauczycielowi przy niektórych

lekturach podstawowych, tak że np. w I klasie zreformowanego liceum nauczyciel
może wybrać „Makbeta" lub „Romea i Julię" Szekspira, ,,świętoszka" lub ,,Skąp
ca" Moliera, a w klasie X ,,Kordiana" lub „Balladynę" Słowackiego. To stwarza
niebezpieczeństwo postawienia kandydata przed problemem zupełnie mu obcym,
co na pewno u wielu odbije się na jego stanie nerwowym a w efekcie obniża po-
ziom odpowiedzi. '
Byłoby również pożądane - przynajmniej w pierwszej fazie odpowiedzi - nie

przerywanie zdającemu, niepoprawianie go, gdy używa innych terminów, np. ,,prze
nośnia" zamiast „metafora", ,,omówienie" zamiast „parafraza", ponieważ pod
ręczniki szkól średnich z reguły unikają terminów obcego pochodzenia, a przerwa
nie odpowiedzi rodzi niekiedy destrukcyjny dla procesów myślowych popłoch
i odbiera pewność siebie.
Rzeczą chyba przykrą i niekorzystną dla całego procesu egzaminu są również

zdarzające się szczególnie wśród młodszych egzaminatorów skierowane do popeł
niającego błędy kandydata pytania: ,,z jakiej pan jest szkoły?", ,.kto pana uczył?"
Pomijając fakt, że nie zawsze szkoła czy uczący nauczyciel musi być winnym nie
wiedzy kandydata, takie pytanie rodzi u zdającego obawę, czy i inne wiadomości,
które chce przekazać, zna dobrze, a właściwie czy dobrze zostały mu w szkole
podane. Obawa ta może także zahamować prawidłowość odpowiedzi.
Mówiąc o poziomie ubiegłorocznych egzaminów na studia wyższe, a właściwie

oceniając przygotowanie do nich, jakie daje szkoła średnia, należy zwrócić uwagę
na jedną jeszcze sprawę, sygnalizowaną przez delegata KOS Lubelskiego przy
egzaminie. wstępnym na I rok studiów na filologię rosyjską. Mimo iż i tu w ze
stawieniu z rokiem 1965-1966 .ostatni egzamin wypadł lepiej, wykazując lepsze
przygotowanie kandydatów, należy mocno podkreślić fakt, że szkoła w zasa
dzie nie przygotowuje do studiów nad językiem. Liceum daje wiedzę ogólną,
a nie specjalistyczną, którą ma kandydat zdobyć dopiero na uniwersytecie.
Dlatego rzeczą niewłaściwą, jak stwierdza sprawozdanie delegata, było stawianie

przed zdającym zagadnień zbyt szczegółowych z przedmiotu pobocznego, jakim
jest język polski na filologiach języków obcych - zagadnień, które wykraczały
czeslo poza program i nadawały się na ćwiczenia dla studentów polonistyki, a nie
na· egzamin wstępny. Ocena z tego przedmiotu rzutowała przecież na ogólny po
ziom i wynik uzyskany przez kandydata, a tym samym na ocenę pracy liceum
w zakresie przedmiotów humanistycznych.
Reasumując wyżej przytoczone uwagi mające na celu wskazanie obiektywnych

trudności, które zaważyły na ocenie poziomu przygotowania kandydatów na studia,
chcemy na zakończenie przypomnieć podstawowe prawo pedagogiki, mówiące o tym,
że o procesie nauczania decydują trzy czynniki:
1) osobowość nauczyciela, jego umiejętności organizacyjne i skuteczność procesu

dydaktyczno-wychowawczego,
2) materia! rzeczowy zawarty w obowiązującym aktualnie programie,
3) podmiot procesu nauczania i wychowania - uczeń.
Przy ocenie poziomu egzaminu należy to wszystko brać pod uwagę.



J1lN SZYMANKOWSKI
STRZAŁKOWO

BADANIA STOSUNKÓW KOLEŻE:NSKICH W KLASIE

Każdy wychowawca klasowy na pewno niejednokrotnie zauważył, jak różnego
rodzaju zjawiska, normy współżycia, konfliktowe stosunki między wychowankami
wpływają ujemnie na proces wychowania, hamują i opóźniają ich rozwój spo-
Ieczny i fizyczny.
Dziś w nowoczesnej szkole coraz powszechniejsze staje się przekonanie, że wy

niki nauczania i wychowania zależą w niemałej mierze od stosunków, jakie łączą
uczniów, od norm, jakie kształtują się w zespołach uczniowskich. Pamiętajmy
0 tym, że uczeń nie zdobywa wiadomości indywidualnie, lecz jest członkiem kon
kretnej grupy społecznej, konkretnej klasy.
Chcę podkreślić, że zagadnienie stosunków koleżeńskich w pracy wychowaw

cy klasowego stanowi w systemie nauk pedagogicznych dość zaniedbaną tema
tykę.
w dotychczasowych podręcznikach i opracowaniach nad pracą wychowawcy kla

sowego zagadnienia te zostały tylko krótko i pobieżnie sformułowane.
Wychowawcy klasowi mało interesują się stosunkami koleżeńskimi w klasie,

słabo wnikają w ich strukturę wewnętrzną, co wykazała już H. Chylińska w swych
badaniach nad pracą wychowawcy klasowego na podstawie badań· i uzyskanych 9·79
ankiet z odpowiedziami wychowawców klasowych ze szkół podstawowych miesz
czących się w 95 powiatach. Zaledwie 130/o wychowawców wymieniło tematykę
współżycia koleżeńskiego za jedną z treści wykonywanej pracy wychowawczej.
Była to tylko tematyka z zakresu stosunku chłopców do dziewcząt, likwidacja "skarg
uczniów i grzeczność w obcowaniu 1.

Obserwując stosunki koleżeńskie w klasach szkolnych, możemy stwierdzić, że
każda klasa jest w gruncie rzeczy zawsze podzielona, składa się z różnych grup,
paczek i innych ugrupowań. Ugrupowania te i wewnętrzne powiązania powstają
samorzutnie, zupełnie niezależnie od nauczyciela. Te ugrupowania tworzą się
spontanicznie, powstają przyjaźnie nie zawsze pozytywne pod względem wycho
wawczym.
Również pop_ularność poszczególnych uczniów w klasie jest nierówna i można

· by ją uszeregować w skali od ucznia uznawanego przez klasę, lubianego; cieszą
cego się dużą sympatią - aż do uczniów izolowanych czy odrzuconych przez kole
gów.
Jak wskazują badania naukowe i obserwacje praktyków, wychowawca klasowy

ma wpływ na kształtowanie się dobrych stosunków koleżeńskich w klasie. Może
w dużym stopniu podnosić pozycję jednostkom izolowanym, włączać je do grupy
klasowej. Może również wykorzystać tzw. ,.przywódców klasowych" do celów wy
chowawczych czy też włączać grupy zamknięte w sobie, często egoistyczne, do
życia z całą klasą. 1

Aby wychowawca mógł kształtować dobre stosunki koleżeńskie w klasie, musi·
najpierw poznać jej strukturę wewnętrzną, poznać, jakie pozycje zajmują poszcze
gólni jej uczniowie, jej ugrupowania, musi ustalić spontaniczne powiązanie
w klasie.

Do'tego celu służą różne metody.

1 H. Chylińska: Praca wycho,wawcy klasowego. Kwartalnik Ped. 1960, nr 4, s. 95.
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· Jedną z nich jest metoda socjometryczna. Metoda ta polega na pytaniu człon
ków grupy, z kim chcieliby siedzieć, z kim chcieliby 'przebywać,· czy· też na wy
braniu kilku (najczęściej stosuje się wybór trójki) najlepszych kolegów. Przy tym

. prosi się badanych, aby wymienione nazwiska wypisali na kartkach, i to najlepiej
w odpowiedniej kolejności zaczynając od najbardziej pożądanego. Wyniki badań
zamieszcza się na arkuszu zbiorczym, który wygląda następująco (d.la uproszczenia
podają tylko jego część):

ARKUSZ ZBIORCZY WYNIICOW BA,DAN SOCJOMETRYCZNYCH

Uczniowie wybrani

Uczniowie µi i p; p:; <Lp. p:j ~ ~ "' ·:uwybierający a ... "' "'"' N.., "' .., "' a· ... ;§Q) a Q) 8 .o ·a 'tł
N a N ... a "'·O •O o "' "'.., ~ ,-., p:j P'.1 ,-, ~ :i::

1 Józef B. 1 1 1
2 Anna K. 1 1 1

3 Józef D. 1 1 - 1
4 Roman R. 1 1 1
5 Barbara M. 1 1 1
6 Janina P. 1 1 1
7

I
Andrzej R. - - - - - - - -

8 Halina A. - - - - - - - -
------- --- ---------

Ilość wybrań ogólnie 24 2 2 3 2 2 2 1
I

Na podstawie· uzyskanych wyników ten socjometryczny test możemy przedsta-
wić graficznie, konstruując socjogramy indywidualne lub socjogram zbiorczy klasy.
Socjogram indywidualny ucznia Józefa K. wygląda następująco:

Indywidualny socjogram ucznia Józefa B.
Uwaga: Strzałka oznacza wybór jednostronny,

dwie strzałki oznaczają wybór obustronny.
Dla odróżnienia chłopców od dziewcząt pierwszych oznacza się trójkącikami L~.
dziewcząt kółkami O.
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Socjogram ten pokazuje, że uczeń Józef B. został wybrany cztery razy przez
dwóch kolegów i dwie koleżanki, przy czym dwa ""'.ybory ?yły _0?~stronne. ,

Uwzględniając najwyższą ilość wybrań w klasie (7}_ i n_aJmzszą (O_) ";'Ybr~n,
możemy stwierdzić, że Józef B. jest w klasie lubiany i p~sia?a ?ozycJę sr:dmą.
Socjogram pokazuje, że silniejsze stosunki łączą go z uczniami Jozefem D. i -~o-

manem N. . . t k · k 1 · • 1 •Socjogram klasy przedstawia obrazowo całokształt JeJ s osun, ow o ezens dch,
z uwagi na to, że kreślenie socjogramu całej klasy _(klasa, ktorą badałe~, była

dość liczna) jest dość uciążliwe, zamieszczam socJogram 7zterech dziewcząt
uwzględniając ich wybory, oraz tych uczniów, którzy je wybrali, , .
Myślę, że ułatwi to wychowawcom klasowym, pragnący~ ba?ac stosunki kole

żeńskie w klasie, zdobycie orientacji dotyczącej konstrukcn socjogramu.

Socjogram czterech uczennic kl. VI.
Socjogram ten pokazuje. nam, że bliskie stosunki łączą wszystkie cztery dziew

czynki. Spoza siebie nie wybierają nikogo. Najsilniejszą pozycję z tej czwórki ma
uczennica oznaczona nr 18, pięć wyborów w tym trzy wybory wzajemne. •Również
na podstawie tego socjogramu można stwierdzić, że wymienione cztery dziewczynki'
tworzą zamkniętą w sobie grupę i są prawie odcięte od reszty .klasy (potwierdziły
to również obserwacje wychowawcy klasy).
Analiza wyników metody socjometrycznej i uważna in_terpretacja socjogramu

umożliwia rozpoznanie indywidualnej pozycji ucznia w klasie, wykrycie uczniów
lubianych, cieszących się autorytetem przywódców, uczniów nielubianych, odrzu
conych. Członkowie izolowani nie otrzymują wyborów, pomimo że sami wybierają.
Jednostki popularne to te, które otrzymują największą liczbę wyborów. Badania
socjometryczne ułatwiają również rozpoznanie istniejących w klasie ugrupowań,
ich .członków i uczniów stanowiących centrum tych ugrupowań.
Metoda socjometryczna znalazła liczne zastosowanie w dziedzinie badań nad wy

chowaniem, a również w praktyce przemysłowej, w wojsku i w pracy klinicznej.
Wyniki badań socjometrycznych powinny być kontrolowane i rozszerzone za po
mocą systematycznej planowej obserwacji. Angielscy socjologowie tak oto piszą
o tej metodzie: ,,Socjometria zajmuje się wzajemnymi oddziaływaniami międz~
ludźmi, które zachodzą w jakichkolwiek grupach. Mimo że metody socjometryczneJ
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używa się przede wszystkim do, badania prostych stosunkowo zachowań i upodobań,
a nie do studiów nad-skomplikowanymi przekonaniami, oraz mimo iż analiza da
nych socjometrycznych bywa często bardziej złożona, niż można by się spodziewać,
to jednak jest ona niezmiernie użyteczna przy badaniach społecznej struktury grup
i społeczności oraz rysujących się w nich podziałów" 2•

Przeprowadzając badania tą metodą, jak również i innymi należy zapewnić
uczniów, że ich wybory nie zostaną publicznie ujawnione.
Zbliżoną do metody socjometrycznej jest metoda Arnekkera E.. Arnekker był

socjologiem i swą metodę badań nad grupą nazwał „kontrolo,waną obserwacją po
równawczą". Metoda ta stara się uchwycić postawy wzajemne wszystkich członków
grupy, którym zadaje się pytania, jakie nastawienie uczniowie mają do kolegów,
co o nich sądzą. W tym celu każdy uczeń w klasie otrzymuje spis imienny wszyst
kich uczniów w klasie i zadaniem jego jest ocenić każdego ucznia z klasy, wy
brać jedną z trzech możliwości o· każdym: lubię go, nie lubię, jestem wobec niego
obojętny. Członkowie grupy posługują się oceną dodatnią (+), ujemną (-) i obo
jętną (0). Przed wypełnieniem arkusza należy poinformować badanych, że przy
swoim nazwisku stawiają znak (0). Odpowiedzi podobnie jak przy metodzie socjo
metrycznej zestawia się w arkuszu zbiorczym, który wygląda· następująco (po
daję tylko skrót arkusza).

ARKUSZ ZBIORCZY WYNIKOW BADAN _KLASY METODĄ ARNEKKERA

Uczniowie wybrani

Uczniowie iii i p.; ~ <i:Lp. ~ ~ A "' ·;;,wybierający A ... "'"' N "'..... "' ..... ca ..a A ... AOJ A OJ e ... ·a 'tł =;N

~
N o "' A•O •O "'..., ..., p:. i:ll ..., < :Il

1 Józef B. o o + o - - I - -
2 Anna K. + o - + + + - ·-
3 Jóżef D. + + o o - + - -
4 Roman R. o + o o - o - -
5 Barbara M. + + + + o + - -
6 Janina B. + + + + + o - -
7 Andrzej R. - - I - - - - - -
8 Halina A. - - - - - - - -

+a-=13 4' 4 3 "3 2 3
Razem -b= 5 - - 1 - 3 1

0 C = 12 2 2 2 3 1 2

a - łubie;
b - nie lubię
c - obojętny

Na podstawie arkusza zbiorczego metody Arnekkera można zmierzyć stopień inte
gracji klasy.
Integracja (zawartość), co oznacza istnienie w grupie jednomyślności - w kwe-

2 M; Jahoda, M. Deutsch, S. Cook: Socjometryczne metody badania małych grup
i układ stosunków w grupach. Metody badań socjometrycznych pod red. st. Nowaka.
W-wa 1965, PWN. s. 482--484.
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stiach ważnych dla grupy, wzajemna życzliwość członków, brak ant.agonistycznych
ugrupowań 3•

Stopień integracji oblicza się ze wzoru

a-(b+c)
S= a+b+c

przy czym c = c - n

a - uczniowie lubiani
b - nielubiani
c - w6bec których koledzy są obojętni
n - ilość uczniów w grupie.
W tym przypadku stopień integracji irupy będzie wynosił:

19-(5+ 6)
S = 19+5+ 12

19-11 8s = 36 = 36 = 0,22

Stopień· integracji wynosi 0,22, jest niski (wysoki wtenczas, gdy zbliża się do
jednego). Stąd scalenie i zwartość tej grupy uważać należy za niskie.
Metoda Arnekkera góruje nad metodą socjometryczną tym, że oprócz odwo

ływania się do sfery uczuciowej uwzględnia ocenę wyborów oraz że odzwier-'
ciedla stosunki wzajemne wszystkich członków grupy. Przynosi duże korzyści
o badaniach stosunków koleżeńskich w klasie szkolnej i jest prosta· w zastoso
waniu.

Aby wnikliwie poznać stosunki koleżeńskie w klasie szkolnej, należy uzupełnić
wymienione metody obserwacją uczestniczącą i rozmowami indywidualnymi.
Sama obserwacja .polega na planowym, systematycznym spostrzeganiu zjawisk.
Prowadzić obserwację uczestniczącą , tzn. obserwować zachowanie społeczne i ży

cie uczniów, aktywnie uczestnicząc w tym życiu, ucząc i wychowując uczniów.
Dobrze jest, gdy nauczyciel wychowawca często przebywa z uczniami na prze

rwach, a również i po lekcjach, obserwuje ich zachowanie, bierze udział razem
z klasą w pracach społecznych i wycieczkach, czynnie uczestniczy też w życiu
klasy i angażuje się w jej "sprawy,
Wyniki obserwacji, zwłaszcza zjawiska bardziej charakterystyczne, powinno się

notować w dzienniczku obserwacyjnym.
Rozmowy indywidualne mogą odbywać się na przerwach, na lekcjach wycho

wawczych bądź też na zajęciach pozalekcyjnych. Nie muszą mieć z góry ułożonego
planu. Mogą dotyczyć różnych tematów, zależnie od sytuacji i konkretnych warun
ków. W odpowiedniej chwili pytamy ucznia Q to, jak żyje z kolegami, z kim. s_ię
przyjaźni, jak czuje się w zespole klasowym, Ważne jest,· aby każdą rozmowę
przeprowadzić w szczerej atmosferze, starać się zawsze stworzyć klimat wzajem
nego zaufania, aby to była zawsze bardzo swobodna rozmowa.
Kiedy już poznamy dobrze klasę , jej wewnętrzną strukturę , wtenczas będziemy

mogli odpowiednio wpływać wychowawczo na poszczególnych jej członków i z·kolei
kształtować dobre stosunki koleżeńskie.
Na zakończenie chciałbym jeszcze wyjaśnić pojęcie i spróbować wyznaczyć model

dobrych, jak również i złych stosunków koleżeńskich w klasie. ·
Analiza stosunków koleżeńskich powinna opierać się na znajomości modelu

grupy, w której panują dobre stosunki koleżeńskie. Dopiero w zestawieniu z mo
delem można określić ocenę danej klasy.

~ Z. Zborowski: Psychologia społeczna a wychowanie. w-wa 1962, PZWS, s. 71.
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Model dobrych i złych stosunków koleżeńskich podaje Z. Zaborowski". Według
niego dobre stosunki w grupie zapewniają każdemu uczniowi dobre samopoczu
cie, dają zadowolenie z pozycji zajmowanej w grupie, mobilizują do współpracy
z kolegami. · ·
Takie stosunki kształtują się wówczas, gdy pozycje uczniów są w miarę możności

wyrównane, gdyż zbyt duża rozpiętość pozycji może wywołać rozwarstwienie grupy
i wzajemną niechęć. Pożądane jest, by były one nacechowane życzliwością i uczyn
nością.

Natomiast złe stosunki w grupie Zaborowski określa jako takie, gdzie w zespole
następuje duża rozpiętość w pozycjach zajmowanych przez członków, gdzie jed
nostki są odrzucone od grupy, wyizolowane społecznie, jednostki cieszące się małą
popularnością lub jednostki o bardzo wysokiej pozycji, które często starają się
podporządkować sobie innych członków grupy.
Dla lepszego porównania i zrozumienia stosunków koleżeńskich podaję je w ze

stawieniu.

MODEL DOBRYCH I ZŁYCH STOSUNKOW 'KOLEZENSKICH

Stosunki Integracja Zaangażowanie Stosunki
koleżeńskie grupy jednostki wza'.jemne Normy

w grupie

Dobre średnia Duże, określony- Równorzędne, Samorządnie
mi .wycinkami pozycje w miarę uchwalone.
osobowości wyrównane, brak · Możliwość

odrzuconych odstępstwa
od norm

--
Złe Niska lub bar- Male Pozycje zróżnico- Narzucane

dzo wysoka wane, są odrzu- z zewnątrz
ceni

I

Należy jeszcze dodać, że w grupie, w której są dobre stosunki koleżeńskie, na
cisk grupy na jednostkę nie powinien być zbyt silny. W systemie wychowawczym
na pierwszy plan wysuwać się powinna zasada samorządności i demokratyczna
technika kierowania grupą.

Opisane wyżej metody badań nie wyczerpują bynajmniej całej problematyki
badań stosunków koleżeńskich w klasie szkolnej.
Niemniej jednak myślę, że będą dużą pomocą wychowawcy klasowemu w pozna

niu klasy jako grupy społecznej, poznaniu jej struktury i prawidłowego funkcjo
nowania.

4 Z. Zaborowski: Psychologia społeczna a wychowanie. W-wa 1962, PZWS, s. 30;
65.
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MONOGRAFIA WIOSKOWEGO ŚRODOWISKA WYCH:OWAWCZEGO
(Uwagi i propozycje metodologiczne)

Terenowe badania z zakresu nauk społecznych można by podzielić - biorąc za
kryterium podziału rodzaj badanej populacji :-- na badania „ogólne", tj. prowa
dzone w ramach globalnego społeczeństwa, gdzie badaniom zostaje poddany każdy
jego członek, bądź tzw. próba reprezentacyjna, oraz na badania „jednostkowe" pro
wadzone w ramach pojedynczej jednostki terytorialnej, badania monograficzne.
Interesujące nas tu badania monograficzne straciły w socjologii na popularności.

Przyczyną tego jest nie zawsze racjonalny argument, jakoby .nosiły one charakter
wyłącznie interpretacji jakościowej opartej o obserwację, a więc interpretacji „nie
statycznej", subiektywnej, mniej naukowej 1•

Aby uporać się z tym zarzutem, scharakteryzujemy krótko rozwój monografistyki
na przykładzie nauki polskiej dając jej krytykę i ocenę.
Podwaliny pod rozwój tego typu badań dał Fryderyk Le Play, uzupełnień do

konali jego uczniowie, a- w szczególności Valdour, twórca metody obserwacji uczest
niczącej.
Na terenie Polski pierwsze monografie wyszły spod pióra etnografów w drugiej

połowie XIX wieku. Ambicją ich autorów była inwentaryzacja, w miarę możliwości
jak najwszechstronniejsza, kultury wsi. Były to prace Wasilewskiego, Jasklowskie
go, Jeleńskiej, Kantora, Polaczka, Romisza, Skrzyńskiej, Smoleńskiej.

Oryginalne i doniosłe próby przedstawił Franciszek Bujak, który na gruncie
zainteresowań wsią od strony historycznej, gospodarczej i społecznej wydał trzy
monografie wsi, z których monografia wsi Żmiącej, wydana w roku 1903, przez
długie lata służyła za wzór naśladowcom tej metody. _ ,
Częściowo pod wpływem Le Playa, gdy chodzi o budżety rodzinne, częściowo

szwajcarskiego ekonomisty Laura, gdy chodzi o ekonomikę gospodarstwa chłop
skiego, tworzy on własną oryginalną szkołę badań monograficznych wsi polegającą
na całościowej analizie układu społeczno-ekonomicznego, jaki stanowi wieś
w aspekcie historyczno-ekonomiczno-socjologicznym.
Analiza to może zbyt dużo na określenie charakteru i formy monografii buja

kowskich, niemniej nie inwentaryzuje ona jedynie stanów, wykracza poza inwen
taryzację próbując szukać związków pomiędzy zjawiskami, wskazywać na ich ge
nezę. Gdy np. monografie przedbujakowskie stwierdzały istnienie zjawiska emi
gracji, Bujak oprócz tego ukazywał związki pomiędzy emigracją a gospodarstwem,
wpływ pobytu poza krajem na asymilację i przekazywanie na-wieś nowych wzo
rów, itp. Niemniej strona inwentaryzacyjna zdeĆydowanie przeważała, a analizy
przyczynowo-skutkowe były fragmentaryczne, wąskie.
Prace naśladujące wzory bujakowskie były marnym ich odbiciem. Jedynie in

wentaryzowały, często bardzo powierzchownie, brak im było dogłębnej· analizy
dokumentacji, nie spełniały wszystkich wymogów metody obserwacji uczestniczącej,
przypominały sprawozdania powizytacyjnę czynione przez lustratorów. Spotkały
się one z ostrą krytyką (Żabkn.Potopowloz, Chałasiński, Obrębski, Szczepański),
dając podstawy do negatywnej opinii o wartości naukowej badań monograficznych.
W roku 1938 ukazała się monografia Krystyny Dudy-Dziewierz 2, która uzdrowiła

1 M. in. piszą o tym W. J. Goode i P. K. Hatt: Monograficzne badania układów
społecznych (W): Metody badań socjologicznych (S. Nowak _ wybór). 1965,
s. 331-332.

2 K. Duda-Dziewierz: Wieś małopolska a emigracja ·amerykańska. 1938.
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polską monografistykę, czyniąc z tej formy badań terenowych poważne i warto
ściowe źródło wiedzy o procesach społecznych na wsi. Praca ta, czerpiąca metodo
logiczne wzory z dzieła Józefa Chałasińskiego, ,.Antagonizm polsko-niemiecki
w osadzie fabrycznej »Kopalnia«" (1935), inwentaryzuje tylko tyle, o ile potrzebne
to jest do wskazania związku pomiędzy zjawiskami. Opisy, fakty nie są celem
samym w sobie, a służą analizom określonych zależności przyczynowych.
W ślad za tą pracą ukazały się monografie wsi nawiązujące do jej osiągnięć me

todologicznych, jak i ją wzbogacające. Były to monografie napisane przez W. Sty
sia {]947), J. Turowskiego (1949), S. Nowakowskiego (1960), Z. T. Wierzbickiego
(1963), D. Markowskiej (1964). B. Jałowieckiego (1967) i W. Adamskiego (1968).
Powyższe monografie są formą pośrednią, gdy chodzi o zakres badanych pro

blemów pomiędzy monografiami bujakowskiemi o antropologicznym typie opisu
wsi a monografiami posługującymi się standaryzowanymi technikami zbierania da
nych przy pomocy kwestionariusza i ankiety. Takie monografie w naszej literaturze
opracowali D. Gałaj (1961) oraz F. W. Mleczko (1964). '
Obok tych prac można spotkać próby przedstawienia wsi jako środowiska wy

chowawczego. Były one jednak nieliczne, a ich poziom niezadowalający.
Pierwszą tego typu pracę podjął, a właściwie zainicjował Zygmunt Mysłakowski

w roku 1931. Tytuł tej pracy brzmiał: .,Rodzina wiejska jako środowisko wycho
wawcze". Pomysł tej pracy związany jest z osobą Franciszka Bujaka, jednakże nie
z jego monografiami, ale pamiętnikiem „Drogi mojego rozwoju umysłowego" WY
danego jako artykuł w Nauce Polskiej w 1927 roku. Mysłakowski dostrzegł w tej
pracy, pamiętniku człowieka wsi, cenne źródło informacji o procesach wychowaw
czych w środowisku wiejskim. Postanowił materiały pamiętnikarskie wykorzystać
dla rekonstrukcji obrazu wsi jako środowiska wychowawczego. Praca ta pod wzglę
dem metodologicznym przypominać miała słynne dzieło Thomasa i Znanieckiego,
.,The Polish Peasant in Europe and America" (1918) oraz późniejsze Chałasińskiego:
.Drogi awansu społecznego robotnika" (1931) i „Młode pokolenie chłopów" (1936).
Narzucenie .Pewnych ram teoretycznych przez Mysłakowskiego, jak i ·chyba nie

zbyt dobre zrozumienie jego · intencji przez współautorów spowodowało, że praca
przybrała zupełnie odmienny charakter. Ludzie znający dobrze środowisko wioskowe
z racji stałego zamieszkania w nim lub urodzenia i spędzenia dzieciństwa na pod
stawie obserwacji i własnych doświadczeń mieli opisać procesy wychowawcze na
wsi, a szczególnie w rodzinie wiejskiej. Jednakże obiektywna obserwacja i do
świadczenia były jedynie pretekstem do podjęcia tej pracy, nie zostały niestety
w pełni wykorzystane, a zastąpiono je, w zdecydowanej większości, czczą speku
lacją. Stąd mamy długie spekulatywne wywody o determinizmie środowiskowym
i geograficznym. Stąd dowiadujemy się o wpływie krajobrazu na duszę dziecka,
o tym, że dziecko wsi na skutek doskonałego powietrza lepiej rozwija się somatycz
nie od dziecka miejskiego itp. Wspomnę tu tylko na marginesie, że błędów takich
nie popełniali autorzy najdawniejszych XIX-wiecznych monografii wsi, którzy
w przeciwieństwie do autorów omawianej pracy „umieli patrzeć", byli obserwato
rami, narzucając tej technice określone rygory i schematy.
Opuszczamy tu pracę zainicjowaną również przez Mysłakowskiego w 1934 roku,

pt. ,.Wychowanie w środowisku małomiasteczkowym", jako że nie dotyczy ona wsi,
oraz pracę M. Librachowej „Dziecko wsi polskiej" (1934), którą trudno zaliczyć
do badań typu monograficznego.
W roku 1936 ukazała się w Zagadnieniach Pracy Kulturalnej R. II monografia

społeczno-wychowawcza wsi Wojciecha Sterny ; ,.Wieś kaszubska" Szatarpy jako
środowisko społeczne i wychowawcze, oparta na wzorach monografii bujakowskich.
Podobnie jak i monografie bujakowskie cechowa! ją opis inwentaryzacyjny, nie
mniej dzięki dobrej obserwacji wniosła wiele interesującego materiału przyczyn
karskiego do procesów wychowania w środowisku wioskowym.
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Nie mieliśmy więcej prac opisujących cale środowisko ·wychowawcze konkretnej
wsi. Również i prace· opisujące jedną z instytucji wychowawczych we wsi były
nieliczne.3
Jak jednak ma wyglądać monografia wioskowego środowiska wychowawczego,

ażebv spełniała wymogi współczesnej metodologii nauk społecznych?
Odpowiedź na to pytanie nie jest prosta, a będziemy starali się jej poszukać

w toku analizy metodologicznych podstaw dotychczasowego dorobku badań mono-
graficznych. .
Sam termin monografia w naukach społecznych ma kilka znaczeń, które różnią

sie zakresem. I tak mówimy o monografii [ako o opisie pojedynczego zjawiska
· wyodrębnionego z jakiejś całości (znaczenie szerokie) i określamy monografię jako
,,badania (... ), które przeprowadzone zostały yr ramach jednej wioski lub spolecz-
ncści lokalnej innego typu" (znaczenie wąskie) •. .
w socjologii przyjęło się znaczenie _drugie, wąskie, aczkolwiek i ono nie zawsze

w jednakowym zakresie jest stosowane. Np. Józef Chałasiński podaje, iż mono
grafia jest to ws z ech str o n ny i wie i os t r q n ;n Y opis jakiejś zbioro
wości 5, a w literaturze amerykańskiej najpopularniejsze jest określenie monografii
jako podejścia badawczego „polegającego na traktowaniu układu społecznego jako
pewnej całości" 0•
Przyjmując określenie Gałęskiego uznajemy je za najbardziej adekwatne do

naszego rozwoju języka w socjologii, gdyż np. wąska definicja Chałasińskiego wy
klucza prace jako monograficzne takie, jak praca K. Dudy-Dziewierz, Markowskiej,
Mleczki i inne, a w świetle definicji Goode'a i Hatta wątpliwe byłoby zaliczenie
w poczet monografii prac Gałaja i Mleczki. ·
Monografie poddawane są bardzo często w literaturze próbom typologicznym.

Typologie te najczęściej oparte są o jakieś pojedyncze kryterium, np. dyscyplina
naukowa, w ramach której praca.została podjęta, okres czasu, w którym monogra
fia powstała, jej zakres tematyczny, charakter opisu oraz czas opisywanych treści
i metoda, techniki badawcze ;_
Podziały według wskazanych . kryteriów doprowadziły do wyodrębnienia różnych

typów monografii, np. monografia socjologiczna, pedagogiczna, etnograficzna, eko
nomiczna, medyczna; monografia przedbujakowska, pobujakowska; monografia ca
łościowa, problemowa; monografia statyczna, dynamiczna.
Wskazane rozróżnienia typologiczne, l5ędące rezultatem bądź tradycji językowej,

np. monografie przedbujakowskie i bujakowskie, bądź analiz metodologicznych, np.
monografie całościowe i problemowe, wydają się mieć ograniczone znaczenie, a to
z uwagi, że wskazują na jednostkowe cechy poszczególnych typów.
Analizując wszystkie ilustrowane wyżej kryteria podziału wyróżniliśmy cztery

typy monografii wskazując na ich cechy.
Ilustruje to tabela na następnej stronie:
Podział: opis inwentaryzacyjny - korelacyjny; obraz statyczny - dynamiczny;

wielostronność opisu - problemowość; wszechstronność technik - stosowanie jed-
nej techniki, jest dychotomiczny. .
Jedn~ nie wszystkie dychotomie mają charakter rozróżnień wartościujących.

~ Najbardziej popularne to prace Stefana Ignara: Histoiia szkoły w Łaznowie.
19:,9. I typowo historyczne Józefa Madei: Historia szkoły w Falkowicach. 1962.

4 ~- Gal~ski,. rec. pracy Z. T. Wierzbickiego: żmiąca w pó:i\ wieku później. -
Studia Sociolooiczne 1966, nr 3, s. 272.

~ ~- Ch31łasiński: Uzupełnienia (W): A. Cuvillier: Wprowadzenie do socjologii.
Łodz 1940.

~ W. J. Goode, P. K. Hatt: Monograficzne... op. cit., s. 333. .
' Zob. _K. Adamus:_ Monografie wsi w Polsce. Przegląd problematyki badawczeJ.

Etno_grafza Polsk~ 19:,9. T II, s. 157-204. Oraz J. Lutyński: Antropologiczna mon°:
grafia tereno~a 1 _badania społeczno-kulturalne przeobrażeń w Polsce wspólczesneJ.
Przegląd SocJologzczny 1961. T. XV/2, s. 38-48. · ·
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Cechy

TYPY
MONOGRAFII

I+ I - I+ I
+ I + 1-(+>I + I -
-1+1-1+1-

-1-1+1-I+
-1+1-1
-1+1+1

1-1 + 1-1
IV. Problemowa \

I. Całościowa

II. Całościowa z problemem
wiodącym

III. Problemowa na szerokimiI tle środowiska społecznego

Cechy inwentaryzacji, statyczności oraz stosowania pojedynczych technik są nie
wątpliwie ujemne, gdy przeciwstawne, opis korelacyjny, dynamiczność i stosowa
nie wielu technik uważamy za cechy pozytywne.
Pozostały podział: wielostronność - problemowość opisu nie ma waloru roz

różnienia wartościującego, a to z uwagi, iż mimo licznych głosów krytyki pod
adresem opisu wielostronnego należy uznać go za cenny dla głębszej analizy i szer
szego, pełnego ujęcia zjawisk społecznych.
M o n ogr a fi e c a ł oś ci owe (terminu monografia całościowa użył pierw

szy w naszej nauce Z. T. Wierzbicki), zwane też-wielostronnymi (Bujak), właści
wymi (Galęski), tworzyły szerokie inwentarze wsi. Zapoczątkowany przez Bujaka
opis historii wsi nie wskazywał na historyczne uwarunkowania i rozwój zjawisk,
a powiększa! rozmiary inwentaryzacji poprzez wyliczanie faktów z przeszłości wsi.
Monografie te są najstarsze, oparte na założeniach metodologicznych wypracowa

nych przez Bujaka (prace typu ekonomiczno-socjologicznego), który stawiał przed
nimi zadanie „dać możliwie pełny obraz życia gospodarczego i społecznego naj
mniejszej jednostki osadniczej" •, oraz przez badaczy tradycyjnej kultury wsi,
etnografów, którzy starali się opisać całość życia kulturowego wsi w kategoriach
kultury materialnej, społecznej i duchowej 0•

Cenna i płodna była koncepcja badań wieloma technikami, gdzie na ogół obser
wacja uczestnicząca była techniką dominującą.
Współcześnie monografie te należą niewątpliwie do historii. Ukazanie się obecnie

w naszym piśmiennictwie monografii wzorującej się na monografiach bujakowskich
wydaje się być nieporozumieniem." Również coraz rzadsze są monografie cało-
ściowe wykonywane przez etnografów 11• ·

M o n o g r a f i e c a ł o ś
1
c i owe z p -r o b 1 e m e m w i o d ą c y m - to

monografie stawiające sobie za zadanie wszechstronny opis społeczości wioskowej,
jednakże opis ten koncentruje się wokół wybranego problemu, ,,problemu wiodą
cego". Innymi słowy, badacz bada cały układ społeczny, ale pod pewnym kątem
jego rozwoju.

' F. Bujak: O pracy naukowej na prowincji nad zagadnieniami gospodarczymi.
Nauka Polska 1921. T. IV.

. 0 Por. pracę A. Jaworczaka: Wieś Dąbrówka, pow. Łańcut, Monografia etnogra-
ficzna. 1936.

10 Np. wydana w roku 1965 monografia wsi Kąkowa Wola przez LSW.
11 Wyjątkiem jest obszerna monografia wsi Pracze napisana przez Jadwigę Pa

włowską i wydana w dwu częściach w ramach Prac i Materiałów Etnograficznych
w H\66 i 1967 roku.

4 - Ruch Pedagogiczny
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Pierwszą monografią tego typu· w naszym piśmiennictwie była praca Jana Tu
rowskiego: ,,Zmiany społeczne wsi a miasto". Na podstawie socjografii wsi Na
sutów w okresie od r. 1800 do 1946, wydana w 1949 r. Następną była monografia
Z. T. Wierzbickiego: ,,żmiąca w pół wieku później", wydana w 1963 roku, i praca
B. Jałowieckiego: .,Polkowice". Przemiany społeczności lokalnej pod wpływem
uprzemyslowienfa", wydana w 196,7 roku.
Monografie te były próbą zerwania z błędami monografii całościowych, podobnie

zresztą jak i wspomniana już monografia K. Dudy-Dziewierz, jednakże celowo
nawiązywały do tradycji tych właśnie monografii całościowych. Stąd ambicja do
opisu wielostronnego, całościowego układu · społecznego, jaki .stanowi wieś_.
Jednakże innowacją było tu, jak pisze autor ponowiej monografii wsi Zmiąca,

„wyraźne uznanie jakichś (dop. W. W.) procesów za główną oś pracy" 12
• Mimo

całościowego opisu przez całą pracę przewija się jakiś problem, ,,zadaniem tej pracy
jest więc śledzenie, w jaki sposób badana wieś przesuwa się po skali continuum
od »bieguna wieś« do »bieguna miasto«" 13, pisze autor „Polkowic".
Problem w takich monografiach odgrywa rolę drugorzędną (stąd zaznaczenie go

w tabeli symbolem ,,-(+)"), stanowi pryzmat, poprzez jaki autor patrzy na swój
cel badań ._ konkretną wieś, społeczność lokalną ..
Monografie tego typu to zawsze prace dynamiczne, posługujące się wieloma tech

nikami, gdzie obserwację uczestniczącą traktują autorzy [ako: metodę podstawową
i dominującą . · ;
Monografie problemowe na szerokim tle środowiska

sp o ł e cz n e g o to prace opisujące szczegółowo jakieś zjawisko, proces czy też
instytucję społeczności wioskowej szukające związków genetycznych, współzależ
ności w całej społeczności lokalnej, środowisku społecznym, z którym te zjawiska,
procesy czy też instytucje tworzą naturalną całość.
Pierwszą monografią tego typu w Polsce była praca K. Dudy-Dziewierz: .,Wieś

małopolska a emigracja amerykańska. Studium wsi Babice powiatu rzeszowskiego",
wydana w 1938 roku. Inne - to wspomniane już prace Stysia, Markowskiej, Adam
skiego, Poprzez szczegółowy opis i analizę pojedynczej instytucji (np. Markow
ska - rodzinę), procesu (np. Dziewierz - emigrację) zrywały one z inwentaryza
cyjnym opisem analizując związki pomiędzy przedmiotem ich badań a układem
społecznym w sposób bardzo szczegółowy. Prace te kładły główny nacisk· na ba
danie wybranego problemu, a całą społeczność traktowały jako tło do tego pro
blemu, jako bazę do poszukiwań związków i współzależności. Cały układ społeczny
wydaje się odgrywać tu rolę drugorzędną (stąd zaznaczenie go w tabeli symbo
lem ,,-(+ )"), stanowi jednak tło całej pracy i w opisie występuje jako taki.
Również i te monografie są dynamiczne, posługują się wieloma technikami ba

dań, gdzie również obserwacja uczestnicząca jest metodą podstawową.'
M o n o g r a f i e p r ob 1 e m owe charakteryzują pojedyncze, wąskie za

gadnienia, śledząc małą ilość zmiennych i prowadząc badania przy pomocy an
kiety. Mamy dwie prace tego typu w naszej literaturze, są nimi D. Gałaja: ,.Aktyw
ność społeczno-gospodarcza chłopów", wydana w. roku· 1961, i F. w. l\lfleczki:
,,Z badań nad aktywnością społeczną i zawodową chłopów", wydaną w 1964 roku.
Problem w monografiach tych jest znacznie węższy niż w poprzednim typie, ana
lizuje się go w oderwaniu od całego układu społecznego, w jakim tkwi, z jakiego ·
wyrasta. Kontakt badacza ze społecznością jest na ogółformaln i często bez
osobow?'·. Wyniki ilu~trowane są przy pomocy metod statystyczny~h, ilościowych.
w_ miejscu ty_m moz_emy wrócić do zadanego pytania dotyczącego typu monografii

o wioskowym środowisku wychowawczym.

:: Z. T. Wi~rzb_i_cki: Żmiąca w pół wieku później. 1963, s. 4..
B. ~al~wieck1. Polkowice. Przemiany społeczności lokalnej pod wpływem uprze

mysłowienia, 1967, s. 7.
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Srodowisko wychowawcze, procesy wychowawcze w środowisku wiejskim winny
być opisane według założeń monografii typu III, czyli monografii problemowej na
szerokim tle środowiska. społecznego. Wynika to z charakteru naszych zaintereso.,
wań, a więc nie interesuje nas wieś jako taka (przedmiot badań monografii typu
I i II), a interesuje nas pewien · aspekt jej społeczno-kulturowej rzeczywistości:
wychowanie.

Monografia taka ma możliwości szerokiego traktowania problematyki wycho
wawczej, analizy wszystkich .instytucji wychowawczych, opisu rezultatów wycho
wania, tj. osobowości ludzkiej. Powstają wtedy szanse poszukiwania korelacji po
między instytucjami, procesami i zjawiskami społeczno-kulturowymi a wychowa
niem, co na ogól robione jest w sposób wycinkowy lub wręcz pozostaje w sferze
postulatów badawczych. Analiza środowiska wychowawczego jednej wsi ma szansę
ukazać historyczne uwarunkowania i przeobrażenia procesów wychowawczych na
wsi w całej ich rozciągłości. ·
Wioskowe środowisko wychowawcze to nadal „terra incognita". Zwracają na to

uwagę socjologowie 1·1, etnografowie 15, psychologowie 10, pedagodzy 17• Ale nie tylko
teoretyczne względy przemawiają za podjęciem całościowych badan nad wioskowym
środowiskiem wychowawczym. Zaryzykowałbym tu· twierdzenie, iż istnieje spo
łeczne zapotrzebowanie na tego rodzaju pracę, która po zastosowaniu wszechstron
nych analiz mogłaby służyć dobrym materiałem do postulowania praktycznych
wskazań, socjotechnicznych reguł dotyczących form, metod oraz kierunków dzia
łalności społeczno-wychowawczej w środowisku wiejskim.

Fragment pracy dotyczącej próby typolÓgii monografii wsi przej _rzal i. dokonał.
poprawek merytorycznych Pan Doc. Dr Z. T. Wierzbicki, ze co autor w tym miejscu
serdecznie Mu dziękuje.

H Zob. III Ogólnopolski Zjazd Socjologiczny 2-6 II 1965. Studia Socjologiczne
· 1965, nr 3, s. 109.

15 M. Wieruszewska: Psychologia społeczna a etnografia. Łódzkie Studia Etno
graficzne 1967. T IX.

10 K. Bolesta-Kukułka: w sprawie badań psychologicznych na wsi. Wieś Współ-
czesna 1965, nr 2, .s. 77-86. ·
· 17 Krzysztoszek z.: Potrzeba badań pedagogicznych nad młodzieżą wiejską . Wieś
Współczesna 1967, nr 4, s. 65-72.
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METODOLOGICZNE PROBLEMY PEDAGOGIKI RADZIECKIEJ

Ukazujące się ostatnio w Związku Radzieckim podręczniki pedagogiki 1 i dysku
sf~ związane z nimi, są wyrazem naukowego stanu pedagogiki radzieckiej, doko
nywanych w niej poszukiwań i rozwiązań metodologicznych podstaw teorii peda
gogicznej jako całości i teorii poszczególnych nauk pedagogicznych. Podręczniki
te przyjmują za podstawę aktualny stan naukowy pedagogiki, jak i praktyki wy
chowawczej. Szczególnie podręcznik 2 opracowany przez zespół wykładowców
Państwowego Instytutu Pedagogiki im. A. I. Hercena w Leningradzie wywołał
żywą dyskusję zorganizowaną przez Akademię Nauk Pedagogicznych ZSRR.3 Jest
on przeznaczony dla studentów instytutów pedagogiki, a także dla nauczycieli
i wykładowców szkół pedagogicznych. Wśród autorów rozdziałów są znani u nas
pedagogowie radzieccy, jak I. Ganielin, J. Gołant, A. Lalin, D. Radina. Całość za
wiera systematyczny układ treści w 26 rozdziałach. Pierwsze z nich, rozpatrujące
przedmiot i metody pedagogiki, wychowanie i rozwój, wszechstronny rozwój oso
bowości, system kształcenia w ZSRR - obejmuje podstawy pedagogiki, jej Iun
damentalne założenia, następne zaś rozdziały. szczegółowsze, dotyczące teorii nau
czania i wychowania, są oparte na założeniach ogólnych pierwszych rozdziałów.
Każdy rozdział dzieli się na usystematyzowane podrozdziały. Na przykład: Roz
dział 1. Przedmiot i metoda pedagogiki - zawiera: Wychowanie jako zjawisko
społeczne. Powstanie specjalnej działalności i teorii wychowania. Pedagogika -
nauka i sztuka. Nauka o komunistycznym wychowaniu. Prawidłowości pedagogiki.
Związki z innymi naukami. Dziedziny pedagogik. Metody badań. Rozdział 2. Wy
chowanie i rozwój - zawiera: Podstawowe pojęcia. Czynniki rozwoju. Burżuazyj
ne teorie. Istota rozwoju dziecka. Aktywność osobowości. Wzajemne związki wy- .
chowania i rozwoju. Problem wieku i Indywldualności. ·
Przedstawiony podręcznik skupia uwagę ogółu pedagogów dlatego, że od dzie

sięciu lat nie opracowano podręcznika pedagogiki dla instytutów pedagogiki.ś Obec
ny podręcznik jest właśnie pierwszą próbą, po której ma następić stopniowe opra
cowanie udoskonalonych podręczników pedagogiki. Proces ich opracowywania jest
pojmowany jako przyczynianie się do wzbogacenia metodologicznych podstaw pe
dagogiki. Bowiem w opinii pedagogów radzieckich nie przewiduje się w najbliż
szych latach „wielkiego skoku" w postępie naukowym pedagogiki, tj_ w jej po
stępie jakościowym jako całości, chociaż w niektórych szczegółowych zakresach
prowadzona jest intensywna i owocna praca. Nie biorąc życzeń za rzeczywistość,
realistyczna ocena stanu naukowego pedagogiki postuluje rozwijanie w niej małymi
krokami naukowo uzasadnionego postępu. W ten sposób przezwyciężanie błędów
w badaniach cząstkowych ma doprowadzić do zbudowania rzeczywiście naukowych
podstaw pedagogiki.'
Ta praca pedagogów radzieckich, której wyrazem jest wymieniony podręcznik,

' Por. A. G. Kowalew i in. red.: Oczerki piedagogiki. Izdatielstwo Leningrads-
kogo Uniwersitieta 1963. .
~- P. Jesipo'-'-'. red.: Piedagogika, Izdatielstwo „Proswieszczenije" Moskwa 1_~62-
- G. I. Szczukina red.: Piedagogika, Kurs Lekcji Izdatielstwo ProswieszczeniJe •

Moskwa 1966. · "
" Obsużdieriije uczebnogo posobija „Piedagogika, Kt.:,s lekcji" Sowietskaja Pie-

dag ogika 1967, nr 5. '
·'. Por. I._ A. Kairow: . Piedagogika. Gosudarstwiennoje Uczebno-Piedagogiczes

koje Izdatielstwa Proswieszczenija RSFSR, Moskwa 1956.
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i dyskusja nad nimi może mieć znaczenie i dla naszej myśli, i praktyki pedagogicz
nej. Główne tezy podręcznika i dyskusji, ich uzasadnienia niewątpliwie zaintere
sują i naszych pedagogów. Ramy artykułu nie pozwalają na przedstawienia całości
bogatej problematyki zawartej w podręczniku i dyskusji, lecz zachodzi konieczność

· jej wyboru i tylko szkicowego opracowania. Wydaje się, że do szczególnie intere
sujących nas problemów można zaliczyć te, które odnoszą się bezpośrednio do pe-
dagogiki jako nauki, tj. do jej podstaw i fundamentalnych założeń. Są to poszu
kiwania odpowiedzi na pytania - co jest przedmiotem pedagogiki, jakie są jej
związki z innymi naukami, określenie pojęcia ;,wychowanie", wyjaśnienie - czy
pedagogika jest nauką, czy sztuką i. jaką pozycję zajmuje wychowanie w odnie
sieniu do ogólnej teorii rozwoju;

*

Podręcznik uzasadnia twierdzenie, że istotnym przedmiotem pedagogiki socjalistycz
nej jest nauka o wychowaniu komunistycznym. Mianowicie - pedagogika ta nie
głosi kłamliwie, że jest ona „rezultatem wszystkich epok i sił społecznych" (2.0) 5,

• lecz że jest partyjna. Spełnia bowiem społeczne zamówienie partii, całego narodu.
Otwarcie głosi, że jest związana z polityką. Kierunek i zakres pedagogiki socjali
stycznej określają rewolucyjne dążenia partii,, która w swej działalności kieruje
się naukowym poznaniem świata, Stąd pedagogika obsługuje społeczeństwo, które
walczy o nowy układ życia społecznego, o wychowanie nowych ludzi,

Dyskusja akceptuje te argumenty, ale tylko w odniesieniu do samej praktyki
wychowania, jako praktyki komunistycznego wychowania, natomiast nie uważa ich
zn wystarczające w odniesieniu do pedagogiki jako teorii naukowej, która powinna
wyjaśniać prawa wychowania w zakresie każdej klasy społecznej, każdego społe
czeństwa, nie tylko socjalistycznego. Do tego właśnie zmierza pedagogika marksi
stowska. Dlatego wyjaśnienia wymaga twierdzenie podręcznika, że „partyjność
pedagogiki jest nie do pogodzenia z obiektywizmem", chociaż prawdą jest, że bur
żuazyjni pedagogowie swoje reakcyjne poglądy starają się przedstawić jako „ogólno
ludzkie" i „bezpartyjne" (20).
Za podstawę badań pedagogicznych podręcznik 'przyjmuje powszechne prawa

dialektyki, które mają wyraz w każdym zjawisku pedagogicznym, i rozpoznanie
tych praw i prawidłowości uważa za główny cel badań pedagogicznych. Opierają
się więc one o prawa życia i rozwoju społecznego i dążą do odkrywania prawi
dłowości istotnych zjawisk pedagogicznych, jak: wychowanie, nauczanie, wykształ
cenie. Podręcznik odróżnia prawidłowości od praw, które mają powszechny cha
rakter. Prawidłowości określają bardziej konkretne dziedziny zjawisk i przybli
żają do praw. Prawidłowości pedagogiki charakteryzują istotę zjawisk wychowania,
wyrażają tendencję ich rozwoju, a gdy są poznane, mają wielki wpływ tak dla
rozwoju samej nauki, jak i dla praktyki wychowania. Do prawidłowości pedagogiki
należą: jedność i wzajemne uwarunkowanie procesów wychowania i rozwoju; wy
chowaczy charakter nauczania: działalność człowieka jako podstawa kształtowania
się jego osobowości (23).
Dyskusja wskazuje, że podręcznik upatruje w pedagogice tylko prawidłowości,

a nie prawa; jest to więc niepełnowartościowa nauka, która ma tylko charakter
praktyczny. .

O związkach pedagogiki z innymi naukami dyskusja przypomina, że wychowanie
jest dziedziną badań nie tylko pedagogiki, ale psychologii i socjologii. Jest to więc
dziedzina pogranicza i styku wielu nauk. Nie ma więc dokładnego określenia, co
właściwie jest przedmiotem pedagogiki. Podkreśla także, że w badaniach pedago
gicznych socjologowanie jest bardzo rozpowszechnione. Ale czy współczesna peda-

, Liczba w nawiasie oznacza stronicę podręcznika lub tekstu dyskusji.



438 Recenzje i sprawozdania z książek

gogika może określić i rozwiązywać swoje problemy bez oparcia się na wynikach
badań socjologii i psychologii? Na przykład, czy może być zbadany pedagogiczny
problem wszechstronnego rozwoju człowieka bez uprzedniej analizy socjologiczne_
go aspektu tego problemu? .
Dyskusja kwestionuje wiele określeń podręcznika, które dotyczą przedmiotu pe

dagogiki. Niektóre z nich uważa za stare i twierdzi, że powoływanie się na okre
ślenia Herbarta, Krupskiej czy Kalinina nie jest wystarczające i wymaga dowodu
prawdziwości. Konkluzja dyskusji: nie ma metodologicznej jasności co do samego
przedmiotu pedagogiki, nie ma odpowiedzi na pytanie - jakie- są ogólne i specy
ficzne prawa wychowania dla każdej formacji życia społecznego. Podkreśla jedno
cześnie, że zarzut braku w pedagogice jednolitej teorii wielu problemów, a zwłasz
cza praw wychowania - jednych skłania do sądu, aby wobec tego nie wydawać
podręczników pedagogiki, drugich - do zbyt częstego „odkrywania" praw, współ
zawodniczenia w ich „wymyślaniu" (55). Dlatego postuluje, czy w tej sytuacji nie
byłoby wskazane trochę „p~milczeć". To oczywiście nie znaczy, że [eśl! prawa
pedagogiki nie są odkryte, to ich nie ma. Historia nauki daje na ten temat kate
"goryczną odpowiedź . Także i sarn podręcznik podkreśla braki pedagogiki jako
nauki: jej deklaratywrio-normatywny charakter, dominowanie formy powinnościo
wej zamiast dowodów, wyprzedzanie rozwoju pedagogiki przez życie. Dlatego po
stuluje on dążenie do zgodności dwóch stron pedagogiki: teoretyczno-metodclogicz.,
nej z praktyczną i stosowaną .
Podręcznik i dyskusja podejmują wieloznaczne i sporne w pedagogice pojęcie

wychowania. Podręcznik odróżnia wąskie i szerokie znaczenie terminu „wycho
wanie". Wąskie: zorganizowany, celowy, proces kształtowania u dzieci podstawo
wych poglądów, moralnych, estetycznych i innych właściwości (13). To pojęcie
wychowania nie jest tożsame z wychowaniem jako procesem obiektywnym, natu
ralno-historycznym. Doświadczenie wskazuje, że specjalne oddziaływanie wycho
wawcze dorosłych nie wyczerpuje ogółu wpływów kształtujących osobowość . Sze
rokie: całość procesów wpływających na człowieka, wychowanka, wpływ całego
układu życia społecznego, szkoły i rodziny, literatury i teatru, radia i telewizji
(13). Wychowanie w szerokim znaczeniu obejmuje także kształcenie i nauczanie,
chociaż mają one swoje specyficzne właściwości, które podręcznik określa. Nie
mniej proces wychowania w pedagogice radzieckiej jest pojmowany jako jednolity
i całościowy. · '
Dyskusja z jednej strony wskazuje na nieokreśloność i konwencjonalność tego

odróżnienia, a więc i jego zbędność , z drugiej - że przeciwnicy tego rozróżnienia
stosują kazuistyczną argumentację i że [est ono naukowo uzasadnione. Odbija bo
wiem obiektywną rzeczywistość życia społecznego, w którym występują dwa
procesy wychowania: (1) obiektywny, wieczny, będący funkcją społeczności ludz- .
kie], bez którego nie może ona istnieć, (2) specjalna działalność. pedagogiczna -
pedagogów i odpowiednich instytucji.
Dyskusja podkreśla, źe rozróżnienie to jest metodologicznym uzasadnieniem dla

rozpatrywania fundamentalnych pojęć i problemów, jak wychowanie i rozwój,
wszechstronny rozwój osobowości. Nierozróżnianie tych pojęć, a więc dwóch pro
cesów wychowania, otwiera w pedagogice pole dowoiności, subiektywizmowi i apo
logetyce wolicjonalizmu. Tylko przez· poznanie tych dwóch procesów i ich wzajem
nych związków w różnych epokach historycznych mogą być wyjaśnione specyficzne
właściwości wychowania w każdej formacji, co pozwoli w pełni wykorzystać wy
chowawcze możliwości socjalizmu i rozwiązać decydujący problem: świadome kie
rowanie procesem wychowania. Przytoczono fakty historyczne _ jak praca insty
tucji wychowawczych zgodna z obiektywnym kierunkiem procesu wychowania
osiągała wysokie rezultaty. Podkreślono, że gnoseologiczne - zjawisko obiektyw
ności wychowania ma trwale podstawy w metodologicznych ustaleniach Engelsa
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o wolności jak uświadomionej konieczności i u Lenina - o celu [ako obiektywnej
kategorii. Stwierdzono, że błędem było pomijanie tego rozróżnienia w poprzednich
podręcznikach, że w obecnym podręczniku jest to czymś nowym, co powinno być
badane, aby osiągnąć postęp w wyjaśnieniu przedmiotu pedagogiki.

Omawiane źródła , dążą do określenia przedmiotu pedagogiki także w poszuki
waniu odpowiedzi na pytania: czy pedagogika jest nauką czy sztuką? W jakim
stopniu jest ona nauką, a w jakim - sztuką?
Podręcznik twierdzi,. że pedagogika jest nie tylko nauką , lecz i sztuką w tych

zakresach, w których rozpatruje złożone problemy kierowania procesem wycho-
. wania, a zwłaszcza w zagadnieniach metodyki i techniki działalności pedagogicznej.
Pedagogika więc jako sztuka obejmuje: zastosowanie wiedzy pedagogicznej dla
osiągania efektywności procesu wychowania, środki i sposoby oddziaływania peda
gogicznego, W tych zakresach dla pedagogiki istotne są: twórczość , inspiracja,
a często i intuicja, swoiste ,,':"yczucie pedagogiczne". Wiadomo, że mistrzostwo pe
dagogiczne wymaga - entuzjazmu, umiłowania zawodu, zapału, ,,pracy artystycz
nej" (15). Te właściwości pracy pedagogicznej Makarenko zaliczał do „talentu" pe
dagogicznego i w tym sensie praca ta jest sztuką . Podręcznik podkreśla, że peda
gogika bez tych, elementów metodyki i techniki działalności pedagogicznej jest
bezpłodna. Mimo to wymienione elementy, -chociaź konieczne, nie są wystarczające
w kierowaniu procesem wychowania. Metodyka i technika pedagoga stają się
zwykłym rzemiosłem, gdy nie są oparte o głęboką i ścisłą wiedzę. Ignorowanie
praw i zasad wychowania nawet przy subtelnej technice i dobrych chęciach pe
dagoga obiektywnie może być szkodliwe, a stosowana metoda prób i błędów -
nieekonomiczna. Oczywiście pomysłowość i wnikliwość potrzebne są w każdej dzia
łalności, są one podstawą wynalazków i odkryć, ale nie mogą zastąpić doświadcze
nia utworzonego w ciągu stuleci, uogólnionego w nauce. Zatem talent i sztuka pe
dagogiczna są wielkimi wartościami, gdy stają się środkami sprzyjającymi możli
wie najgłębszemu uświadomieniu prawidłowości pedagogiki i realizacji ich wy
magań dla osiągania najlepszych rezultatów wychowania. W tym zakresie uzdol
nienia pedagoga wzbogacają pedagogikę, sprzyjając budowaniu coraz doskonalszych
dróg realizacji procesu wychowania. Dlatego badania pedagogiczne doświadczeń ·

. mistrzów wychowania są ważnym czynnikiem rozwoju pedagogiki.
Tak więc pedagogika jest nauką i' sztuką. Jako: nauka: bada prawidłowści wy- ·

chowania; określa teoretyczne podstawy treści i metod wychowania, kształcenia
i nauczania; bada przodującą praktykę wychowania; wyjaśnia technikę działania
pedagogicznego, dostarcza pedagogowi przodujących, udoskonalonych środków wy
chowania i nauczania, podstaw· do złożonej sztuki pedagogicznej .oddzraływanla na
wychowanków. Stąd też wypływa integralna rola pedagogiki w społeczeństwie so
cjalistycznym: obsługuje ona całe społeczeństwo, ma istotne ,znaczenie dla specja
listów wszystkich dziedzin życia.
Dyskusja oponuje przeciwko jakimkolwiek związkom pedagogiki ze sztuką . Ar

gumenty: 1) Historycznie - pedagogika stając się nauką obejmowała ogół czynni
ków działalności wychowawczej wraz z próbami zastosowania w praktyce danych,
czerpanych z różnych nauk. 2) Dziś są pełne możliwości przekształcania pedago
giki jako sztuki w rzeczywiście teoretyczną naukę w związku z określeniem przez
nią własnego. przedmiotu i własnych praw. Nie oznacza to, że pedagogika może
mieć dział zajmujący się praktycznymi zastosowaniami tych praw (43, 46).
Natomiast zwolennicy tezy podręcznika - rozróżniania pedagogiki jako nauki

i sztuki - sprzeciwiali się zbytniemu optymizmowi oponentów, zaznaczając m. in.,
iż twierdzenie, że „radziecka. pedagogika jest wyższym etapem myśli pedagogicz
nej'', na razie ma deklaratywny charakter (45).
W konkluzji dyskusja stwierdza, że nie można przejść do porządku nad tym, co

rzeczywiście znajdujemy w życiu, a to przekonuje nas, że pedagogika występuje
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i jako nauka, i jako sztuka. To jest prawda nie tylko w odniesieniu do pedagogiki,
ale i w stosunku do wielu innych nauk. Temu nie można zaprzeczyć. Natomiast
można i należy dyskutować sposób traktowania tego s~osu?ku, jakie s~ _jego źródła,
jak się przejawiają wzajemne związki między pedagogiką Jako nauką I Jako sztuką .

Odpowiedzialny redaktor podręcznika H. I. Szczukina twierdzi w dyskusji, że
rozdział „Wychowanie i rozwój", który szczególnie zainteresował dyskutantów, za,
wiera wykład „całej platformy" autorów i stanowi podstawę dla opracowań. pozo
stałych rozdziałów. Ale - jej zdaniem - ,,platforma" ta nie została w dyskusji
,,uchwycona" (65). Także i dyskutanci upatrywali w tym rozdziale wielkie meto
dologiczne znaczenie (49).
Dyskusja głosi, że rozdział ten tylko w pewnym stopniu wyraża stan badań psy

chologicznych i J:?edagogicznych o roz~oj~ i wychowan_iu. w_ pod~ęczniku rozwó_j:
chociaż dokonuje- się przez wychowame, Jest ostatecznie pojęty Jako samorozwoj
organizmu (60). Podręcznik twierdzi, że rozwój dziecka zależy „niewątpliwie" od
prawidłowości biologicznych, od wrodzonych zadatków (36). Ale dziecko - twierdzi
on - nie jest „posłuszną marionetką" i czerpie ze środowiska to, co odpowiada
jego zadatkom i potrzebom (39). Decydujące są zadatki i potrzeby - zgodnie z ni
mi dziecko wybiera warunki swego rozwoju. Dalej podręcznik głosi, że „podstawa
przyrodnicza" (,,prirodnyj fond") wpływa na ten rozwój analogicznie do oddziały
wania środwiska jako „społecznego dziedzictwa'; (35). środowisko i dziedziczność
to „budulec (stroitielnyj materiał),' który realizuje się w określonych warunkach
życiowych i dzięki wychowaniu" (61). Stąd dyskusja stwierdza, że nie ma jasności
w określeniach: ,,stroitielnyj matieriał" i „wrodzone potrzeby", a tym samym, co się
„r.ealizuje" przez wychowanie. Pozostaje więc do bliższego wyjaśnienia pozycja
działalności wychowawczej w stosunku do rozwoju dziecka.
Podręcznik zawiera niekonsekwencje, gdy krytykuje teorie pedagogiczne, w któ

rych pojmuje się rozwój dziecka jako z góry przesądzony. Twierdzi on, że wycho
wanie i nauczanie determinują rozwój dziecka. Tymczasem przykład opisujący
proces uspołeczniania dzieci przedtem odizolowanych od życia społecznego ukazuje,
jak bardzo utrudnione jest to uspołecznianie przez wychowanie: pomimo wysiłków
wychowawczych dzieci te nie osiągają poziomu rozwoju innych dzieci tego samego
wieku wychowywanych w normalnych warunkach. Jest więc wątpliwa teza, że
dla swego rozwoju dziecko czerpie ze środowiska tylko to, co odpowiada jego wro
dzonym zadatkom i potrzebom. Wszak można by oczekiwać, że izolowane od śro
dowiska dziecko będzie wybierać z niego wpływy wychowawcze odpowiadające
jego potrzebom, tymczasem przeciwnie - stwierdzono duże trudności w uspo
łecznianiu go (61).

Szereg założeń podręcznika ważnych dla _wyjaśnienia problemu wycho.wania
i rozwoju wymaga uściślenia. Na przykład twierdzi on, że dziecko ludzkie ma
bardzo bogatą podstawę anatomiczno-fizjologiczną (.,prirodnyj fond") i tak jak
dziecko zwierzęce dysponuje ono wielkim zasobom odruchów bezwarunkowych,
na podstawie których w procesie życia powstają odruchy warunkowe. Tymczasem
badania psychologiczne wykazały, że odruchy bezwarunkowe u nowo narodzonych
dzieci są ograniczone w porównaniu ze zwierzętami. Dziecko rodzi się jako istota
szczególnie bezradna z powodu zamierania instynktów -w rezultacie antropogenezy
(61).
Pojmowanie rozwoju jako rozwoju zadatków jest w podręczniku podstawą analizy

różnych rodzajów działalności wychowanka, jej treści, sposobów i motywów. Na
przykład gra jest „swoistą szkolą rozwoju zadatków" (47), chociaż zaznacza się ,
że_ jest ona .. u dziecka źródłem poznania świata, środkiem rozwoju woli. Natomiast
wiele badan psychologii wskazuje, że gra sprawia opanowanie doświadczenia,
rozwój umiejętności, a nie zadatków.
Problem nauczania i rozwoju, a mianowicie problem wieku ucznia sprowadzony



Recenzje sprawozdania z książek 441

jest do charakterystyki różnych okresów wieku ucznia. Krytyka różnych teorii
pojmowania wieku ucznia w nauczaniu ogranicza się do rozumienia go jako swoiste
go limitu rozwoju. Nie ma w podręczniku np. znanego stanowiska· J. S. Brunera
(., ...każde dziecko, na każdym etapie rozwoju, można uczyć efektywnie każdego
przedmiotu ... " ,,Proces kształcenia" - Warszawa 1964, s. 37. Uzupełnienie moje).
Psychologia radziecka dysponuje rezultatami badań eksperymentalnych o tym, że
i same właściwości wieku kształtują się w procesie opanowywania treści naucza
nia. Oznacza to, że właściwości umysłowej działalności ucznia w różnym wieku
są rezultatami opanowania przez niego obowiązującego programu nauczania. Psy
chologicznie więc nie jest prawdziwa teza, że w nauczaniu początkowym należy
dawać tylko elementarne wiadomości, fakty i niektóre dostępne uczniowi uogólnie
nia. Uzasadnieniu trudności kształtowania pojęć u dzieci brakami w ich umiejęt
nościach myślenia analityczno-syntetycznego i abstrakcyjnego przeczą. wyniki ba
dań psychologicznych. Głoszą one,. że rozwój umysłowy ucznia jest uwarunkowany
treścią- opanowywanych wiadomości w jedności ze sposobami działania. Uwzględ
nianie właściwości wieku jest konieczne przy doborze i określaniu zakresu treści

· materiału, ale nauczanie nie· powinno dostosowywać się do tych właściwości, lecz
,,prowadzić rozwój za sobą". (62).
Poglądy o niezmienności jakościowych właściwości _poszczególnych okresów roz

woju człowieka, idee J. Piageta o spontanicznym rozwoju psychiki były dawno
poddane krytyce. Tymczasem podręcznik nie uwzględnia zupełnie wyników badań
J. Piageta, które miały tak wielki wpływ na poglądy pedagogiczne, natomiast wiele
miejsca poświęca krytyce starych teorii - np. preformizmu z XVI w. czy po
glądów J. Locke'a z XVII w. (4z---.43).

Kazimierz Moroz
Toruii

HELENA IZDEBSKA: FUNKCJONOWANIE RODZINY A ZADANIA
OPIEKI NAD DZIECKIEM

Ossolineum, Wrocław 1967, ss. 178

W naszej literaturze naukowej - w ostatnich latach ukazało się sporo publikacji
dotyczących przemian, jakie zachodzą we współczesnej rodzinie pod wpływem ten
dencji migracyjnych ze wsi do miasta, industrializacji i urbanizacji, równoupraw
nienia kobiet w życiu zawodowym i społecznym, intensywnego rozwoju środków
masowej informacjl. Są to w większości prace będące plonem badań socjologów.
Natomiast, niestety, wciąż [eszcze , brak jest gruntownych badań pedagogicznych
nad problematyką współczesnej rodziny polskiej, szczególnie nad rodziną przecięt
ną, nie przejawiającą cech dezorganizacji.
Problematyka · wychowawczego oddziaływania rodziny pojawiła się w zasa

dzie na marginesie badań różnego rodzaju odchyleń od · normy w zachowa
niu dzieci i młodzieży (J. Konopnicki, A. Pawelczyńska, S. Batawia) oraz patologii
rodziny w aspekcie konfliktów interpersonalnych i trudności charakterologicznych.
negatywnie oddziaływających na potomstwo; były to badania nad tzw. rodzinami
problemowymi (N. Han-Ilgiewicz), tzw. rodzinami zdezorganizowanymi (J. Komo-
rowska) itp. ' ·
Praca Heleny Izdebskiej, poświęcona zagadnieniom funkcjonowania rodziny i jej

zadaniom wychowawczym i ~piekuńczym, wypełnia nieco lukę w tym zakresie
i jak sądzę, może stanowić pierwszy krok w kierunku podjęcia komplekowych ba-
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b ychowawczego funkcjonowania ro-
dań. Jak bowiem pisze autorka: _,,pełny O raz w 'ł eJ· analizie poddane zostaną
d . . , . [adynle wówczas gdy szczego owzmy osiągnąć mozna J . ' ważań ulegnie poważnemu

k" kł d ·k· · cia rodzinnego a płaszczyzna roz
wszyst 1e s a m 1 zy . . ' dowiska wychowawczego pozostaje bo
rozszerzeniu. Problematyka rodz_my Jako śro obrażeń właściwych dla no-·
wiem w ścisłym związku ze złożoną problematyką prze . , .
woczesnej cywilizacji. technicznej, z ekonomiką, medycyną , polltyką"oświatową , za-

l. k tr d · nia prawodawstwem (s. 7).bezpieczeniem społecznym, po 1ty ą za u me , . . .
Badania takie są nie tylko konieczne, ale i możliwe; Od dwu la~ rozwija d~1a

łalność w warszawie placówka naukowo-badawcza Ośrodek Badan nad Rodziną,
powołany· przez Towarzystwo $wiadomego Macierzyństwa, _co -~twarza szan_sę dla
planowego i systematycznego poznav.:ania pro~lemów ro~zmy 1 wyc~o:"a~ia.
Książka Heleny Izdebskiej składa się z sześciu następuJą _c~:h ro~działo_w • L Ba- .

dania nad rodziną polską. Stan, potrzeby, stosowane tachniki; I~. Funkc'.e wycho
wawcze rodzin· III. Współczesne· problemy rodziny; IV. FunkcJonowame wycho
wawcze wybra~ych rodzin: V. Charakter i płaszczyzny współdziałania rodzi_ny
i szkoły; VI. Opieka i interwencja. Całość kończy wykaz cytowanych artykułów
i publikacji związanych z problematyką pracy.
W rozdziałach · II i III autorka przedstawia poglądy na wychowawczą funkcję

rodziny w perspektywie historycznej i współcześnie (opierając się na wybranych
pozycjach z literatury przedmiotu, głównie socjologicznej) oraz przedstawia zacho
dzące w rodzinie przeobrażenia i ich konsekwencje dla wychowania. Rozdziały po
zostałe zawierają analizę materiałów zebranych 'w trakcie badań prowadzonych
przez autorkę ·w Warszawie w- latach 1956-1965 oraz wynikające z tych dociekań
wnioski.
Charakteryzując współczesną rodzinę H. Izdebska pisze, że na skutek przekształ

ceń tradycyjnych funkcji ekonomicznych, wychowawczych, opiekuńczych i wypo
czynkowych wyłania się nowy typ rodziny. Jest to rodzina nowoczesna, oparta. na .
pełnym równouprawnieniu swoich członków, demokratyczna w swoim charakterze
i organizacji życia wewnętrznego, zwarta, kulturalna i świadoma swych zadań.
W obecnym stanie przedstawia ona specyficzny konglomerat tradycyjnych stereo
typów i nowoczesnych aspiracji. Zdaniem autorki może ona stanowić środowisko
korzystne dla rozwoju i wychowania młodego pokolenia. Potrzebuje jednakże po
mocy z zewnątrz dla przełamania kryzysu -i wytworzenia nowej atmosfery wy
chowawczej: a więc szeroko pojętego kształcenia pedagogicznego oraz szeroko za
krojonej działalności w zakresie wprowadzania młodzieży w problematykę mał
żeństwa i rodziny.
W drugiej części rozważań dotyczących aspektów wychowawczego funkcjonowa

nia rodziny, opartych na materiałach zebranych w trakcie długoletnich badań em
pirycznych, szczególnie interesujący jest rozdział dotyczący zagadnień współdzia
łania rodziny i szkoły. Autorka pisze m. In., że „z charakteru szkoły jako instytucji
świadomego, planowego wychowania wynika rola organizatora szeroko rozumianego
środowiska, wychowawczego" (s. 139). Wiąże się z tym konieczność rozszerzania
kręgu zadań dydaktyczno-wychowawczych i opiekuńczych i jednocześnie wypraco
wania nowych zasad, kierunków, form i metod współdziałania szkoły z rodziną
i środowiskiem społecznym ucznia.
Zebrane przez autorkę materiały wykazały, że istnieją w tym zakresie poważne

kontrowersje między środowiskiem nauczycielskim a teoretykami wychowania.
Większość badanych nauczycieli była zdania, że inicjatywa współdziałania winna
wychodzić od rodziców, podczas gdy powszechnie uważa się , że właśnie .szkola jeSt
predystynowana do inicjowania współpracy ze środowiskiem rodzinnym i społecz
ny~ :ic_zni~, po~iewa~ stanowi instytucję świadomą swych zadań, kompetentną ,
najlepiej orientującą się w ogólnych prawidłowościach rozwoju dzieci i młodzieży,
posiada wypracowane metody oddziaływania i ustalony system organizacyjny.
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Na podstawie wypowiedzi nauczycieli warszawskich nie należy, jak sądzę, wnio
skować o reprezentatywności tych opinii dla całego środowiska. Niemniej poglądy
takie można czasem usłyszeć przy okazji różnych dyskusji w kręgach nauczyciel
skich. Wydaje się, że na skutek dokonujących się w naszym kraju przeobrażeń
społeczno-kulturalnych i oświatowych, przemian w zakresie dotychczasowych funk
cji rodziny, wbrew optymistycznej nadziei autorki, ubożeć będą szczególnie jej
funkcje wychowawcze, a coraz rozleglejsze będą w tym zakresie zadania szkoły.

W naszym ustroju-jak pisze Romana Miller w ostatniej swej książce „Proces wy
chowania i jego wyniki" (PZWS, Warszawa 1967) - szkoła ma stać się taką insty
tucją wychowawczą , która zapewni wszechstronny rozwój osobowości, która wy
kształci ludzi oddanych sprawie socjalizmu, zaangażowanych w walce o postęp
społeczny. Zatem wychowanie szkolne w stopniu decydującym, a nie wychowanie
rodziny i środowiska społecznego przesądzać będzie o tym, jakimi ludźmi staną się
wychowankowie. ·
Zakres wiedzy, którą ma szkoła przekazywać, staje się coraz obszerniejszy; obok

przygotowania do pracy wyrasta nowa potrzeba - przygotowania do spędzania
wolnego czasu; zdobyta wiedza wymaga stałego pogłębiania i aktualizowania -
a zatem potrzeba przygotowania do systematycznego dokształcania się; wreszcie
rośnie potrzeba wdrażania do czynnego uczestnictwa w pracy społecznej i zaprawy
do wykonywania obowiązków obywatela socjalistycznego społeczeństwa.

Zadania wychowawcze i dydaktyczne szkoły stają się więc coraz bogatsze i coraz
bardziej odpowiedzialne. Temu wzrostowi towarzyszyć musi rozbudowa różnorod
nych form i metod pracy i działalności szkoły. Szkoła winna więc ·nie tylko do
pełniać pracę wychowawczą środowiska rodzinnego i lokalnego ucznia, ale przede
wszystkim sama. winna rozwijać szeroki front swych sojuszników w postaci domu,

. grup lokalnych, zakładów pracy, instytucji społecznych w celu jednolitego oddzia
ływania wychowawczego.

Autorka dostrzegając te nowe funkcje szkoły wypowiada się za koniecznością
wżbogacania treści, form i metod oddziaływania szkoły zarówno na młodzież, jak
i na szersze środowisko - jednocześnie postuluje potrzebę .moderntzacit systemu
kształcenia i dokształcania nauczycieli oraz intensyfikacji działań w zakresie pod
noszenia poziomu kultury pedagogicznej społeczeństwa.
Publikacja Heleny Izdebskiej stanowi dobry przyczynek do gruntownego pozna

nia problemów współczesnej rodziny ~ jej wychowawczych funkcjL Szkoda tylko,
że z powodu małego nakładu nie dotrze do wszystkich czytelników Interesujących
się tą problematyką.

Stanisław Grześniak

JAROSŁAW RUDNIAŃSKI: METODY PRACY UMYSŁOWEJ UCZNIA
PZWS Warszawa 1967 r., s. 172

Za pomocą dwóch ankiet kilkakrotnie nadawanych· przez radio proszono uczmow
starszych klas szkoły podstawowej o opis działań występujących podczas odrabia
nia lekcji w domu. (Obserwacja pośrednia). Pierwsza ankieta składa się z pięciu
pytań; w tym· z dwóch pytań zasadniczych o następującej treści:

1. W jaki sposób odrabiasz lekcje ustne?
2. W jaki sposób odrabiasz lekcje pisemne?
Druga ankieta składa się z czterech pytań; w tym z dwóch pytań zasadniczych

o takiej treści:
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1. W jaki ·sposób uczę się tych przedmiotów, które lubię?
(ustnych i pisemnych).
2. W jaki sposób uczę się tych przedmiotów, których nie lubię?

(ustnych i pisemnych). _
Druga ankieta została zastosowana później, ponieważ uczniowie podawali na py

tania zasadnicze pierwszej ankiety przeważnie. sposoby odrabiania lekcji lubianych
przedmiotów.
Ogółem autor otrzymał 1756 odpowiedzi od uczniów i uczennic kl. IV-VIII ze

środowiska wielkomiejskiego, małomiasteczkowego i wiejskiego całej Polski.
v; wyniku analizy odpowiedzi na pytania ankiet niżej autor podaje metody, jakie·

uczniowie stosują podczas odrabiania lekcji w domu. Umieszczone w nawiasach
procenty odnoszą się do I i II ankiety.

1. Metody pracy nad lekcjami ustnymi:
a) Metoda „czytania i powtarzania" (63,30/o i 58,60/o).
b) Metoda „systematyzacji materiału" (24,50/o i 21,20/o).
c) Metoda „pracy z przerwami" (12,20/o i 20,20/o).

W ankietach nie było pytania dotyczącego przyswajania wierszy na pamięć, jed
nak 197 uczniów informuje o sposobach uczenia się wierszy. Metodę „strofową"
podaje 74°/Q uczniów (w stosunku do 197); metodę „uczenia się rozłożonego w cza
sie" 200/o; metodę „całościową" 60/o."
2. Metody pracy nad przedmiotami pisemnymi:

a) Metoda „brudnopisu" (77,60/o i 69,40/o).
b) Metoda „planu" (20,6"/o i 26,80/o).
c) Metoda „przerw" (1,8"/o i 3,80/o).
Powyższe metody są mało ekonomiczne w pracy umysłowej ucznia.
Autor odróżnia model metody od metody pracy umysłowej ucznia. Metoda to

sposób stosowany konkretnie przez podmiot działający; model zaś metody to sposób
zalec.any np. przez nauczyciela, pisarza itp. Model metody staje się metodą tylko _
wtedy, kiedy ją rzeczywiście zaczyna stosować osoba lub grupa osób.
Za kryterium do ustalenia modeli metod pracy umysłowej ucznia w domu autor

przyjął: ·,
1. Analizę wyników nauk opisowo-wyjaśniających.
2. Przekonanie o oczywistości.
3. Introspekcję .
4. Autorytet.
W oparciu o wyżej podane kryteria J. Rudniański podaje modele metod pracy

umysłowej ucznia w domu.
Do pierwszej grupy modeli metod opartych głównie· na uczeniu się pamięciowym

zalicza:
1. Przyswajanie informacji z podręczników.
2. Uczenie się wierszy.
3. Uczenie się języków obcych.
Do drugiej grupy modeli metod, których istotą jest rozwiązywanie problemów,

zalicza:
1. Rozwiązywanie zadań matematyczno-przyrodniczych.
2. Pisanie wypracowań z języka polskiego.
W końcowej części swej pracy autor podkreśla, że stosowanie współczesnych mo

deli metod pracy umysłowej przez ucznia wpływa korzystnie na · efektywność '
w nauce.
Wdrażanie różnych wariantów metod winno być dostosowane do indywidualnych

właściwości psychicznych ucznia i specyfiki materiału nauczania. Isto:tne jest to,
aby uczeń wykazywał aktywność i twórczy stosunek do metod, jakie stosuje
w procesie uczenia się .
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Publikacja składa się ze słowa wstępnego napisanego przez T. Kotarbińskiego,
wprowadzenia i pięciu rozdziałów:
I. Pojęcie metody i modelu metody.
II. Kryterium doboru zalecanych modeli metod oraz sposoby ich konstruowania.
III. Zalecane modele metod.
IV. Porównanie faktycznie stosowanych metod pracy domowej ucznia z zaleca- .

nyrni modelami metod.
V. Zagadnienie wdrażania uczniów do stosowania modeli metod pracy umysłowej

w domu.
Na końcu pracy jest umieszczona bibliografia i streszczenia w języku angielskim

i rosyjskim.
W trakcie czytania tej książki nasunęło mi się kilka wątpliwości:
1. Może należałoby przestawić elementy struktury pracy. Na początku umieścić

metody, jakie uczniowie stosują podczas odrabiania lekcji, następnie wyjaśnić po
jęcie metody i modelu metody przechodząc do kryterium i porównania zalecanych
modeli metod z metodami stosowanymi przez uczniów w domu, kończąc możliwo
ściami wdrażania uczniów do stosowania modeli metod. pracy umysłowej w domu.
Rozdział traktujący o metodach, jakie uczniowie stosują podczas odrabiania lekcji
w domu, jest łatwiejszy niż rozdziały zawierające pojęcie metody i modelu metody
oraz zalecane modele metod. Przestawienie takie pozwoliłoby na adekwatniejsze
wdrażanie czytelnika do zrozumienia trudniejszych części. Metody, jakie uczniowie
stosują w procesie odrabiania lekcji, winny być również punktem wyjścia do po-
dania zalecanych modeli metod. ·

2. Sądzę, że autor zastosował w swojej pracy metodę ankiety, a nie kwestionariu
sza (str. 111). Pytań ankiety jest od kilku do kilkunastu i są one tematyczne; py
tania zaś kwestionariusza są alternatywne i kontrolne, jest ich od kilkudziesięciu do
kilkuset. Ankietę łatwiej ułożyć niż kwestionariusz 1•

3. Należałoby w większym stopniu podać uzasadnienie zalecanych modeli metod
pracy umysłowej ucznia w domu.
W oparciu o bogatą literaturę J. Rudniański dokonał syntezy modeli metod: Jest

to praca nowatorska pod względem sposobu przeprowadzenia badań (ankieta ra
diowa i obserwacja pośrednia) i zalecanych modeli metod pracy umysłowej ucznia
w domu. Wypełnia ona poważną lµkę w naszym piśmiennictwie z tego .zakresu. Jest
przeznaczona przed wszystkim dla nauczycieli. Mogą z niej korzystać rodzice oraz
uczniowie szkoły podstawowej i średniej. Jeżeli uczniowie będą stosować syste
matycznie i twórczo zalecane modele metod w procesie uczenia się, na pewno
osiągną dobre wyniki w nauce.

Jerzy Nosarzewski
Ciechanów

· CELESTY)" FREINET, MAURYCY BERTELOOT: TRAVAIL
INDIVIDUALISE ET PROGRAMMATION

· Cannes 1966, Blbliotheque de l'Ecole Moderne, s. 144

Praca ta jest kontynuacją i dopełnieniem poprzedniej „Taśmy dydaktyczne i pro
gramowanie" 1• ,,Stanowi krok naprzód w dostosowaniu nowego narzędzia do oso
bowości' dziecka i do· samego życia klasy" - pisze E. F'reinet - prezentując tę
ostatnią pisaną ręką twórcy Francuskiej Szkoły Nowoczesnej pracę.

1 Różnic_ę podaję za Z. skornvm: Współczesne metody badań psychologicznych.
Wrocław - Warszawa - Kraków. Zakład Narodowy im. Ossolińskich, Wyd. 1966
rok, s. 167 i następ. ·
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Książka, napisana z literacką swadą i ogromną pasją poprawy s~oły, nie po
zbawiona ducha polemiki, zawiera słowa zachęty do stosowania technik freinetow_
skich. Autor przekonany O wyższości swojej 'szkoły nawołuje nauczycieli do ko
rzystania z jej doświadczeń dydaktycznych i wychowawczych.
Pierwsza część książki „Praca zindywidualizowana i programowanie" jest po

święcona rozważaniom Freineta na temat zasadniczego wymogu pedagogiki nowo
czesnej, jakim jest indywidualizacja nauczania w ramach uspołecznionego życia
zbiorowego klasy:
Indywidualizację pracy, aby była efektywna, łączy z nową koncepcją architektury

szkolnej; auditornrm-scriptorium całkowicie zastępuje klasa-pracównia, a także
nowe techniki i nowe narzędzia pracy. Pośród tych technik Freinet akcentuje taśmy
dydaktyczne do wszystkich przedmiotów wykonane w CEL 2• Pozwalają one na
nauczanie zindywidualizowane i kontrolowane pod kierunkiem nauczyciela. ·
Czy taka koncepcja nauczania jest możliwa? W części drugiej pracy M. Berteloot

ukazuje jej próbę. Po analizie warunków, w jakich prowadził swoje 'doświadczę
nie, i wyakcentowaniu konieczności programu z taśmami dydaktycznymi prezentuje
taśmy programowane z fizyki i uzyskane· rezultaty. Przykłady taśm:
Powietrze I, II.
Równowaga ciał stałych.
Analiza wody przez elektrolizę .
Wagi sprężynowe.
Łatwe budowanie małego silnika elektrycznego.

W pierwszym rozdziale pt. ,,Zmienić szkolę" Freinet pisze, że szkoła ze swoją
organizacją i· przestarzałymi metodami nauczania nie nadąża za potrzebami życia,
utrudnia pracę nauczycielom, nie interesuje uczniów, którzy pracują pod przymu
sem. Od 40 lat pracował nad stworzeniem i wydoskonaleniem technik, dopiero
ostatnie lata dzięki nauczaniu programowanemu dały ten rezultat ·poszukiwań, ja
kim są skrzynki i taśmy dydaktyczne - prosta, praktyczna, skuteczna metoda na
użytek masy szkół.

,,Prowadzi się lekcję - pisze Freinet - nawet znakomitą dla grupy uczniów:
ale żaden z nich nie jest podobny do swego kolegi, nie ma dwóch, którzy mieliby
w tym samym stopniu opanowane wiadomości, tę samą łatwość ich rozumienia
i przyswajania. Nauczanie jest dostosowane do poziomu średniego ucznia. Kilku
uczniów korzysta mniej lub więcej z tego nauczania zbiorowego. Są jednakże ćwi
czenia dla jednych zbyt trudne i ci uczniowie muszą być skazani na niepowodze
nie, dla innych zbyt łatwe, a więc ci nie odnoszą zeń korzyści". Freinet uważa,
że jest to sytuacja podobna jak z używaniem podręczników szkolnych, kiedy indy
widualizacja jest także technicznie niemożliwa.
Autorowi nasuwa się porównanie tradycyjnego nauczania zbiorowego do pracy

żołnierza, z tradycyjnej armii w rozdziale II, który kończy następującą myślą: ,,Mówi
się coraz więcej dzisiaj we wszystkich środowiskach o kształceniu, które pobudza
aktywność, uwyraźnia sens odpowiedzialności, inicjatywy i użyteczności. Trzeba
sobie zdawać sprawę, że tradycyjna forma pracy szkolnej przeciwstawia się wy-.
maganiom współczesnego świata. Trzeba zmienić pedagogikę." a
W rozdziale „Nowy sens wyrazów: indywidualny i zespołowy" 4 autor twierdzi,

że szkoła dzisiejsza powinna, czy ta się chce, czy nie, zejść z piedestału teoretycz
nych abstrakcji, aby złączyć się z życiem, które ma swoje wymagania indywidualne
i zbiorowe. Jej zadaniem powinno być kształcenie osobowości, jej . przygotowanie

1_ Celestyn, Freinet: Bandes enseignantes et programmation, Cannes 1965, Biblio
theqµe de 1 Ecole Moderne, s. 178. Patrz recenzja w Ruchu Pedagogicznym 1966 r.,
nr 4.

2 Coopćrative de l'Enseignement Laic.:, s. 13.
4 S. 14.
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do pewnej funkcji społecznej z uwzględnieniem zmienności świata, położenie na
cisku na wartość charakteru, wyobraźni, przystosowalności, towarzyskości, entu
zjazmu aniżeli na rozległość wiadomości, które niegdyś mogły stanowić istotny
atrybut „kultury" 5• I właśnie nauczanie indywidualne i zespołowe - twierdzi
Freinet - jest w stanie sprostać temu zadaniu; ono pozwala jednostkom na świa
domość aktywności będącej elementem zespołowego wysiłku, mobilizującego ·ma
ksimum wysiłku ucznia. Freinet ukazuje aspekty socjalne i polityczne takiej peda
gogiki przytaczając myśli Johna Deweya.
W następnym rozdziale „Jeżeli można było..."° Freinet pisze: ,,Długi czas wie

rzono, że aby nauczać dużą liczbę uczniów, trzeba było mieć ich zgrupowanych
w tej samej sali w zasięgu głosu ... i ręki. Aby utrzymać minimum niezbędnej
dyscypliny, musiało się wymagać, aby wszyscy robili to samo, czytali te same
książki, recytowali te same lekcje, pisali te same zadania. Ten ciężar tradycji ha
muje rozwój nowej pedagogiki, mimo że daje ona oczywiste, bezsprzeczne korzyści
stwarzając d~ieciom możliwości: indywidualnego ·czytania tego, co je interesuje,
indywidualnego pisania, indywidualnego wyrażania się w rysunku, śpiewie -
w miejsce przymusu przepisywania, powtarzania tego samego narzuconego wzoru;
inydwidualnie bądź w zespołach liczyć zgodnie ze swoim tempem, aby opanować
możliwie najszybciej techniki działań, których potrzebę czują; indywidualnie bądź
w grupach prowadzić naukowe doświadczenia, poszukiwania historyczne i geogra
ficzne; porównywania wyników ich indywidualnych wysiłków z rezultatami ko!e
gów".
Sprawność szkoły wszystkich stopni byłaby bez cienia wątpliwości bardziej wy

dajna i bardziej humanitarna.
W rozdziale „Narzędzia i techniki indywidualizacji" 7 uprzytamnia Freinet, źe

idea indywidualizacji legła u podstaw jego koncepcji pedagogicznej na długo przed
programowaniem; on po raz pierwszy, 40 lat temu stary, tradycyjny rytm: lekcje,
zadania, podreczniki szkolne przerwał praktyką swobodnego tekstu, który dziecko
tworzy, ilekroć ma coś do -powiedzenia, a nie w czasie przewidzianym na klasyczne
ćwiczenie redakcyjne.
Po swobodnych tekstach kolejnym narzędziem indywidualizacji były fiszki ze

brane i ułoźone wg klasyfikacji dziesiętnej w Fichier Documentaire. Oprócz fiszek
zwykłych, zawierających porcje wiadomości z zagadnieniami, znajdują się fiszki

· samokontrolne z rachunków i francuskiego, a także fiszki - przewodniki histo
ryczne, geograficzne i do nauk ścisłych.
Wielka seria broszur programowanych „Bibliotheque de Travail" jest jedyną

dotychczas prawdziwą encyklopedią pedagogiczną mającą ponad 20 OOO stron ilu-
strowanych. ·

„Te techniki i te nowe narzędzia pozwalają nam - pisze Freinet - częściowo
realizować nasze stare hasło: precz z podręcznikami szkolnymi. Te techniki tylko
dostatecznie zabezpieczają pracę szkolną , one nie. zadowalają nas całkowicie; ~vy
magają jeszcze od nauczyciela zbyt wiele subtelnej inicjatywy, drobiazgowych
przygotowań, do których brakuje często podstawowych elementów, szczególnie
w zakresie· wykorzystania kompleksów zainteresowań.
Taśmy dydaktyczne dopełniają naszą organizację , odtąd mamy zupełne wyposa

żenie naszych pracowni szkolnych, czynią one pracę mniej nudną niź praktyka
podręczników, skuteczną i interesującą , dają lepszą sprawność nauczania."
W rozdziale „Skrzynki i taśmy dydaktyczne Międzynarodowego Ośrodka Progra

mowania Szkoły Nowoczesnej" informuje, że ukazały się następujące taśmy:

5 Freinet przytacza ustalenie z dysputy zorganizowanej w 1961 na temat szkoły
W Międzynarodowym Ośrodku Badawczym, założonym przez Gastona Berger.

0 S. 18.
7 s. 20,
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Taśmy dydaktyczne samokontrolne z rachunków:
120 taśm dla kursu przygotowawczego.
Taśmy dydaktyczne z języka francuskiego:
60 taśm programowanych:

20 dla kursu przygotowawczego.
20 dla kursu elementarnego,
20 dla kursu średniego,
Pracownia rachunków:

30 taśm pracy programowanej i poszukiwań (badań).
Wprowadzenie w matematykę dla klas początkowych.
Historia:

Pierwsza seria - 10 taśm pracy programowanej „średniowiecze", wydawane z bro
szurami ,,Biblioteki Pracy" albo bez nich.

Geometria:
20 taśm programowanych do przyswojenia wiadomości klasy 5.

· Nauki ścisłe:
10 taśm programowanych badań i obserwacji dla klas początkowych.
W przygotowaniu:

30 taśm z nauk ścisłych,
20 taśm· z historii (poziom (CM) 8 kursu średniego),
20 taśm francuskiego klasy 6,
20 taśm z nauk ścisłych i francuskiego na drugi stopień (pierwszy cykl).
W rozdziale „Jakie są taśmy dydaktyczne? Co to jest nauczanie programowane?"

nawiązuje do swojej książki wydanej w 1964 r. ,,Bandes enselgnantes et program
mation". Krytykuje programowanie amerykańskie liniowe typu skinnerowskiego, że
zasadza się ono WYłącznie na_. pytaniach i odpowiedziach i bardzo ogranicza pole
oddziaływania tej metody, która nie może ćwiczyć . nic poza „mechanicznym opa
nowaniem podstawowych danych w postępie wyłącznie ilościowym". Rozważa war-

. tość programowania amerykańskiego. Ale analizując je z pedagogicznego punktu
widzenia podkreśla, że nie chodzi tam o prawdziwą aktywność twórczą , która za
kłada organiczne uczestnictwo dzieci w różnych pracach kształcących. ,,Może to· być
aktywność fizyczna, ale ona jest zwłaszcza i przede wszystkim aktywnością inte
lektualną i psychiczną , która jest przeciwieństwem bierności. Ona zakłada badanie
i tworzenie i my nie znajdujemy jej odbicia - pisze Freinet - w modelach pro
gramowania, które się nam dzisiaj ofiarowuje". Wypowiada się na temat koncepcji
skinnerowskiego „wzmocnienia". Według naszej teorii „doświadczenia poszukują
cego" - mówi Freinet - dla którego koncepcja „wzmocnienia" jest tylko namiast-
ką , udana czynność zmierza do powtórzenia się. ,
Ale jeszcze trzeba, aby powodzenie było dość mocne, .żeby pozostawiło ślad albo

mogło wywoływać podobne akty w przyszłości. Otóż teoria amerykańska, uważa
jako powodzenie sam fakt, gdy dziecko wykona prawidłowo operację lub odpowie
słowem przewidzianym na pytanie postawione w „kroku".

ślad pogłębiony przez to powodzenie szkolne, wg Freineta, ~ie nie znaczy,· tak
samo jakby go nie było wcale, ,,To sztuczne wzmocnienie pojawia się w pseudo
ośrodkach zainteresowania, scholastycznych, które nie' mają innego ośrodka jak
tylko na papierze bez ż a d n e j p o d b u d o w y w m y ś 1 i i ż y c i u
d z i e c i. Programowanie amerykańskie - pisze Freinet - nie daje zresztą kon
cepcji pedagogicznej oryginalnej. Ono bierze pedagogikę taką , jaka ona jest bez
dążenia, aby ją rozważyć taką , jaką mogłaby być z zasadami. Ona m8 tylko na
celu za wszelką cenę przyspieszyć za pośrednictwem maszyn zdobycie wiadomości,
przynajmniej ilościowe."

8 Cours Moyen.
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( ... ) Nasze taśmy nie muszą być zadaniami
cymi pracami, 1 które dzieci wykonują nie w
wiadomości i umiejętności.

Dzięki planom pracy, dzięki sprawozdaniom i wykładom (confćrences) dochodzi
my do nieustannej samokontroli jednostek i grup, która zmienia całkowicie atmo
srere naszej pracy.

• ,,W końcu wszyscy autorzy, którzy studiują możliwości programowania - pisze
Freinet - czują się . zobowiązani dorzucić rozdział »Programowariie nie zastąpi
nauczyciela«, aby uspokoić ciało pedagogiczne".
W rozdziale „Praca zindywidualizowana według pedagogiki Freineta" ukazuje

autor nową koncepcję architektury szkolnej - wspólna sala i wokół pracownie:
- pracownia z drukarnią i limografem, ·
- pracownia z ·materiałami do nauczania (fichier documentaire),
- pracownia z pomocami audiowizualnymi,
- pracownia historyczno-geograficzna,
- pracownia nauk ścisłych,
- pracownia rachunków,
- pracownia artystyczna.
Umeblowanie takie, by sama jak najmniej przypominała klasę szkolną. Przeciw-

stawia tej koncepcji, tradycyjną klasę szkolną i jej urządzenia:
czarna tablica i kreda,
książki i podręczniki,
zeszyty i tabliczki łupkowe,
pióra i wieczne pióra.

„Nie posługujemy się - pisze Freinet - podręcznikami szkolnymi w ich obecnej
. postaci, używamy zeszytów i skoroszytów, ale w celach bardziej naturalnych:
swobodnej ekspresji, przygotowania dokumentów, sprawozdań, konferencji, wyko
nujemy mniej pracy spekulacyjnej dla formy, a więcej prawdziwej mając prawdzi
we narzędzia, które· wkrótce pozwolą nam poszerzyć nasze zainteresowania i bar
dziej uspołecznić nasze realizacje. . Te narzędzia powinny stanowić całą naszą
troskę. To są prawdziwe narzędzia podobne do tych, jakimi posługują się dorośli,
one są conditio sine qua non. spodziewanych powodzeń".
Przewidzieliśmy - pisze Freinet - do 'poważnej pracy, która musi mieć rmejsce

w pracowniach, narzędzia całkowicie porównywalne pod względem jakości do na
rzędzi dorosłych:
- materia! drukarski, prasy, które obsługują dzieci, nąrzędzia do technik gra

ficznych,
- w pracowni dokumentacji: szafa z fiszkami (le fichier documentaire),

ze Słownikiem - Indeksem do .klasyfikacji dziesiętnej, ,,Biblioteka Pracy",
uzupełnienia do „Biblioteki Pracy",

- w pracowni artystycznej: papier, przybory do pisania, malowania (farby),
- w pracowni rachunków - taśmy dydaktyczne pracowniane Ż rachunków,
- w pracowni audiowizualnej: fotodiapozytywy, stały projektor, aparat kinowy,

elektrofon, magnetofon, radio i telewizor. , ·
Do nauk ścisłych, historii, geografii: broszury „Biblioteki Pracy" i taśmy dydak-

tyczne. ·
Te narzędzia pracy i miejsce pracy wyznacza jej nowy styl, zbliża się ona do

1pożytecznej społecznie działalności dorosłych, a· odbiega całkowicie od nauczania
,szkolnego, tym bardziej że jest to praca planowana wg planów tygodniowych
i dziennych, kontrolowana,. oceniana, z której każdy uczeń rozlicza się przede
Wszystkim w pierwszej kolejności sam przed sobą, dokonując samooceny, przed
nauczycielem i rodzicami. Uczniowie planują przyswojenie odpowiednich wiado
mości z' rachunków, języka ojczystego, historii, geografii i nauk ścisłych.

,5 - Ruch Pe:lagogiczny

pisze Freinet - lecz interesują
_celu uzyskania noty, ale by zdobyć
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W odrębnym rozdziale twórca szkoły technik omawia, kiedy i jak dziecko musi
wykonywać pracę zindywidualizowaną zgodnie z planem i jaki jest w niej udział
-nauczyciela. ·
Freinet podaje przykład taśmy dydaktycznej z zakresu poszukiwań historycz

nych pt. ,,Budowniczowie katedr", a następnie taśmy dydaktycznej z nauk ści
słych: ,,Siła wody" z podtytułem „Doświadczenia z młynami". Taśmę dydaktyczną
z geografii „Latarnie morskie".
Wspólną cechą programowania freinetowskiego, która uwyraźnia się w taśmach,

jest kierowanie procesem uczenia się, poszukiwań ucznia, kierowanie jego myśle
niem i działaniem w zdobywaniu i przyswajaniu wiadomości. Taśma właśnie speł
nia rolę stymulatora w szukaniu informacji, w dochodzeniu do praw i prawi
dłowości; w po-równaniu z programowaniem skinnerowskim można o ·taśmach dy
daktycznych powiedzieć, że nie_ tyle dają gotową wiedzę podzieloną na „lfroki",
ile kierują krokami ucznia w zdobywaniu i przyswajaniu wiedzy.
Freinet omawia szczegółowo wykorzystanie taśm dydaktycznych w przygotowaniu

się do tzw. conferences, to jest samodzielnego referowania zagadnień na użytek
całego zespołu klasowego. ·
Oddzielny rozdział poświęca kontroli pracy, różnym jej formom, prezentuje profil

kontroli programowanej (plannig bandes programees),
Podsumowując swoje rozważania o zindywidualizowanym procesie nauczania

wskazuje na liczne nieustające poszukiwania prowadzone naukowo, a kontrolowane
bez przerwy z zasadami pedagogicznymi dawnymi i nowymi. Ukazuje nauczycielom

.możllwość sporządzania taśm dydaktycznych we współpracy z ich ucŻniami.
Freinet ukazuje wartość pracy zindywidualizowanej na wszystkich stopniach

nauczania. . . . .

W części drugiej M. Berteloot daje sprawozdanie z doświadczeń w zakresie sy
stematycznego używania taśm dydaktycznych u uczniów· w wieku 13-16 lat
w klasach III CES sporządzonych wg programów fizyki z 1962 r.
Otrzymane rezultaty - pisze Berteloot - przekonają czytelnika, przynajmniej

spodziewamy się tego, że taśmy dydaktyczne okażą się obecnie jednym z najlep
szych narzędzi pedagogicznych, które może być łatwo wprowadzone do klas tra
dycyjnych i kompletnie zrewolucjonizować ich atmosferę urzeczywistniając bezpo
średnio kilka wielkich idei ze Szkoły Nowoczesnej i pedagogiki Freineta.
W rozdziale „Opracowanie programu za pomocą taśm dydaktycznych" ukazuje

Berteloot zasady tworzenia taśm dydaktycznych do nauk ścisłych dla uczniów
w wieku od 13-16 lat z wyraźną preferencją kształcenia umysłu, a nie encyklope
dycznych wiadomości.
Wychodząc z tej ogólnej przesłanki podaje i omawia następujący tryb postępo-· .

wania w tworzeniu koncepcji taśmy dydaktycznej:
1. Wiązać treści programowe z życiem ucznia.
2. Ustalić jasno i wyraźnie zakres tego, co się programuje.
3. Dać globalne ujęcie problemu w początkowych sekwencjach taśmy dydaktycz

nej.
4. Opracować główny kanał · proponowanego poszukiwania informacji, punkty'

dojścia różnych etapów w ich zdobywaniu, przez które uczeń może przejść", aby
dojść do celu (jak w fiszkach przewodnikach). ' · ·

5. Pozwolić na „doświadczenia poszukujące", tj. kierowane zdobywanie po omac
ku informacji drogą prób i błędów.

6. Syntetycznie ująć za pomocą pracy pisemnej rozwiązany problem z taśmY
dydaktycznej._
7. Posługiwać się wiadomościami i umiejętnościami matematycznymi w tłuma

czeniu różnych zjawisk fizycznych.
8. Przenosić informacje z życia do laboratorium i po sprawdzeniu ich - w życie.
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9. Stosować powtórzenia informacji,
10. Stosować powtórzenia układu pewnych sekwencji.
11. Dokonać wyboru doświadczeń programowanych.
W rozdziale „Wyniki" Berteloot rozróżnia dydaktyczne i wychowawczo korzyści

wypływające ze stosowania taśm dydaktycznych. Zastrzegając się, że byłoby przed
wczesne uogólniać rezultaty tak krótkiego doświadczenia,· podaje, że nie stwierdza
żadnej różnicy w wynikach nauczania za pomocą taśm dydaktycznych i bez nich,
średnie wyników uczniów posługujących się taśmami nie są niższe niż innych, nie
korzystających z nauczania programowanego freinetowskiego.
Uczniowie przygotowani z fizyki za pomocą taśm dydaktycznych zdają egzamin

państwowy, na którym żąda się od kandydata raczej masy wiadomości niż praw
dziwego wykształcenia, nie gorzej niż pozostali.
Wyższość taśm dydaktycznych nad nauczaniem zwykłym upatruje Berteloot

w zmianie postawy uczniów wobec pracy szkolnej, właśnie w atmosferze wyzwa
lającej aktywność, w nowych stosunkach między nauczycielem a uczniami, które
to rezultaty szczegółowo omawia.
W ostatnim rozdziale książki· Berteloot rozważa możliwość upowszechnienia frei

netowskich taśm dydaktycznych z ich zasadami „Nowoczesnego: Wychowania" i ich
wpływ, jaki mogą wywrzeć na współczesną szkołę. Kończy apelem o współpracę,
zwracając się do tych wszystkich, którzy chcą odnowić· swoją pracę.

Maria Zięcina

GEORGE F. KNELLER: LOGIC AND LANGUAGE OF EDUCATION
John Wiley, Sons Inc. New York. London. Sydney. 1966 r.

G. F. Kne!ler, profesor Uniwersytetu w Kalifornii, jest autorem licznych prac
z zakresu filozofii pedagogiki. Książka niniejsza adresowana jest do nauczycieli
oraz wszystkich interesujących się teoretycznymi problemami wychowania. Za
gadnienia poruszane przez autora należą do trudniejszych w pedagogice, jednakże
przejrzysty układ treści oraz sensowna kompozycja pracy ułatwiają jej lekturę.
Spośród dziewięciu rozdziałów składających się na całość dwa pierwsze: R. I.

„The nature of logic", R. II. ,,Modes of Iogic", zawierają podstawowe wiadomości
z zakresu logiki. W rozdziale I „The nature of logic" (Istota logiki) omówione
zostało zagadnienie przedmiotu badań logiki, przedstawiona analiza i przegląd wy
branych zagadnień z zakresu semantyki i logiki formalnej.
Rozdział II „Modes of legie" (Modele logiki), podobnie jak poprzedni, nie wnosi

nic nowego w zakresie rozważań logicznych, lecz ma przede wszystkim na celu
zapoznanie czytelnika z podstawowymi rodzajami rozumowania, tj. dedukcją i in
dukcją, ich wartością poznawczą oraz możliwością zastosowania w konkretnej
sytuacji badawczej.
Rozdział Ili „The legie of inquiry" (Logika badań) poświęcony jest w całości

logice eksperymentalnej J. Deweya. Logika eksperymentalna wywodzi się z prag
matyzmu, a jej główne założenia: przedstawił•· J. Dewey w „Logic: Theory of
inquiry". Poszukiwanie skutecznych metod badań, tj. takich, które prowadzą do
słusznych· wniosków i wyczerpujących uogólnień, czyli innymi słowy - wiedzy
naukowo uzasadnionej, stanowi główny przedmiot dociekań logiki eksperymentalnej.
Warto pamiętać, że logikę utożsamia Dewey z ogólną teorią badań, a proces ba-



452 Recenzje sprawozdania z książek

dania jest w [ego przekonaniu niczym innym jak rozwiązywaniem problemu. Sy
tuacje problemowe mogą być bardzo różne, mniej lub bardziej złożone. Postępo
wanie mające na celu wyjście z takiej sytuacji - metoda rozwiązania problemu -
może być z równym powodzeniem stosowana w życiu codziennym, jak na gruncie
poszczególnych dyscyplin naukowych. Każdy problem daje początek badaniom,
które są próbą zmodyfikowania doświadczenia potrzebnego do rozwiązania okre
ślonej sytuacji problemowej. Reorganizacja doświadczenia przebiega w sześciu zna
nych etapach, które stanowią schemat metody rozwiązywania problemu. Są to:

1. Odczucie i określenie trudności.
2. Postanowienie problemu.
3. Próby rozwiązania problemu.
4. Rozumowanie.
5. Sprawdzenie hipotez.
-6. Uzasadnienie twierdzeń.
Z naszego punktu widzenia ważne jest nie tyle przedstawienie samych założeń

logiki eksperymentalnej, co poczynione przez G. F. Knellera na ich marginesie
uwagi krytyczne, dotyczące możliwości zastosowania proponowanej metody w co
dziennej praktyce szkolnej. Nie wnikając w szczegóły, ograniczymy się w tym miej
scu do zaprezentowania konkluzji, w której autor · stwierdza, _ że wartość ogólna
metody rozwiązywania problemu, niewątpliwie przeceniona przez jej twórcę, wy
daje się co najmniej dyskusyjna.
W rozdziale IV „Logic, psychology, education" (Logika, psychologia, wychowa

nie) znajdujemy odpowiedź na dwa zasadnicze pytania._ Pierwsze dotyczy zakresu
rozważań logiki i jej stosunku do psychologii. Pytanie drugie koncentruje uwagę
czytelnika na . wykorzystaniu wiedzy logicznej w teorii i praktyce pedagogicznej.
Znaczenie psychologii w pedagogice jest bardzo często podkreślane, a nawet prze
jaskrawiane. O wiele gorzej przedstawia się sprawa logiki. Nie dostrzega się
związku między logiką a pedagogiką, niezauważalne pozostają zwłaszcza jej liczne
powiązania z praktyką szkolną. W rozdziale tym stosunkowo dużo miejsca prze
znaczył autor na analizę logicznego i psychologicznego układu treści nauczania.
Swoistą formę· układu logicznego stanowi układ pseudologiczny, Spotykamy się
z nim w naukach, gdzie fakty ułożone są według ich ważności ·dla wyjaśniania zja
wisk. W naukach tych możemy wyróżnić pewne podstawowe pojęcia, takim pojęciem
w pedagogice będzie np. nauczanie. Układ psychologiczny i logiczny uzupełniają
sic; nawzajem, dlatego też powinny być w równym stopniu uwzględnione. przy opra
cowywaniu programu nauczania .Programy nauczania dla szkól podstawowych
i średnich muszą ponadto opierać się na najnowszych osiągnięciach pedagogów
teoretyków. Znalazły one swoje odzwierciedlenie w następujących zasadach.

1. Należy najpierw zapoznawać się z podstawowymi pojęciami, charakterystycz
nymi dla_ struktury danej gałęzi wiedzy. Poznanie pojęć podstawowych uczyni
przedmiot nauczania bardziej zrozumiałym.

2. Idee przewodnie różnych dyscyplin powinny być wprowadzane jednocześnie
w toku nauczania, by mogły korespondować z sobą w zakresie poszczególnych przed
miotów.

3. Fojęcia nowe należy wprowadzać po uprzednim utrwaleniu starych.
Do słabo opracowany_ch należy w pedagogice zagadnienie operacji logicznych

dokonywanych w czasie lekcji. Sporo nowego w tym zakresie wnosi rozdział V
..Logic in teaching and learning" (Logika w nauczaniu i uczeniu się). Szczegółowej
analizie poddane zostały tutaj następujące problemy:

1. W jakim wieku rozwija się u dziecka zdolność dokonywania określonych ope
racji logicznych.

2. F. tóre z operacji logicznych dokonywanych w czasie lekcji są najistotniejsze.
3. Jakie jest kryterium poprawności dokonywanych operacji.

I
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,i. Jakich operacji dokonuje w czasie lekcji nauczyciel.
5. Jakich operacji dokonuje uczeń. ·
Dość wyczerpujące rozwinięcie wymienionych zagadnień przedstawione zostało

w cpa;Tiu o prace J. Piageta, J. Brunera, B. Othanela Smitha. Do istotnych ope
racji logicznych B. O. Smith zalicza: epizody, wprowadzenie, definiowanie, opis,
oznaczanie, ustalanie, sprawozdanie, podstawianie symboli, ocenę, opiniowanie,
klasyfikcwanie, porównywanie, wyjaśnianie. Nie wszystkie z wymienionych czyn
ności mają charakter ściśle logiczny, a n

1
ajbardziej niejasne jest w tym układzie.

pojęcie epizodu. Podjęte w tym rozdziale zagadnienia - konkluduje autor - wy
magają dalszych badań, bardziej wszechstronne ich opracowanie umożliwi skutecz
niejsze niż dotychczas kierowanie rozwojem sprawności i zdolności poznawczych
uczniów.
Stosunkowo najwięcej światła na kluczowe zagadnienie ...:_ znaczenia logiki w pe

dagogice - rzucają ostatnie rozdziały książki VI, VII, VIII, IX. Skupiają one
uwagę na filozofii analitycznej i jej reperkusjach w pedagogice.
W rozdziale VI „Forma! analisis" (Analiza formalna) przedstawione zostały głów

ne założenia filozofii analitycznej - kierunku, którego inicjatorem był _G. E. Moore.
Ruch ten, początkowo skupiony w Cambridge i Oxfordzie, rozprzestrzenił się bardzo
szybko na całym świecie, a jego istotę stanowiło przekonanie, że szczególnym za
daniem filozofii jest analiza języka zarówno naukowego, jak potocznego. Dzięki
analizie syntaktycznych i semantycznych własności języka będzie można rozwią
zać wiele tradycyjnych problemów filozofii. Sporo miejsca w tym rozdziale po
święcił autor na omówienie założeń oraz metod empiryzmu logicznego, gałęzi szkoły
analitycznej, która stawiała sobie zadanie wyjaśniania myśli przez analizę logiczną
języka naukowego, posługując się szczególnie logiką symboliczną.
Konsekwencje założeń empiryzmu logicznego w pedagogice omówione zostały

w rozdziale VII „Forma! analisis and education" (Analiza formalna a wychowanie).
Formalna analiza, zwłaszcza logiczny empiryzm przyczyni! się do uświadomienia
zadań, które stoją przed filozofią pedagogiki. Wyjaśnienie różnorodnych proble
mów pedagogiki poprzez analizę języka tej dyscypliny jest zadaniem najistotniej
szym. Język pedagogiki różni się od innych tym, że nie ma jednolitej struktury,
składa się z dwóch różnych języków: normatywnego języka pedagogiki ogólnej
oraz opisowego języka teorii nauczania. Ważnym zadaniem jest opracowanie lo
gicznej składni twierdzeń naukowych. Niski poziom badań nad teorią pedagogiki
uniemożliwiał dotychczas podjęcie. tego zadania. Brak jest w pedagogice bazy wyj
ściowej dla powyższej analizy w postaci dedukcyjnie uporządkowanego systemu
twierdzeń. Należy ponadto opracować teoretyczne konstrukcje, tj. modele i sche
maty pojęciowe, które posłużą do budowy teorii pedagogicznych. Pozwoli to na
uniknięcie zbędnych dyskusji nad różnego rodzaju pseudoproblemami.
W rozdziale VIII Informal analisis" (Analiza nieformalna) przedstawione zo

stały główne założeni; oraz metoda angielskiej szkoły analitycznej - gałęzi filo
zofii analitycznej, która koncentrowała się na logicznej analizie języka codzien
nego. Analitycy angielscy zgodni byli z logicznymi empirystami, gdy chodziło
o określenie zadań filozofii. Różnice poglądów ujawniły się przy bliższym określe
niu przedmiotu analizy. Podczas gdy empiryści logiczni skoncentrowali się na ana
lizie języka naukowego, analitycy stali na stanowisku, że język potoczny jest lep
szym narzędziem wyrażania myśli, uwolniony od błędnych konstrukcji może być
równie dobry jak naukowy, ma ponadto tę przewagę, że jest bardziej ekspresyjny.
Jaką wartość posiada stosowanp- przez tę szkolę metoda analizy nieformalnej?

Jakie odbicie znaleźć powinny założenia tej szkoły w teorii i praktyce pedago
gicznej? Odpowiedź na powyższe pytania zawarta jest w rozdziale ostatnim „Infor
mal anahsls and education" (Analiza nieformalna a wychowanie).

Metoda analizy nieformalnej polega na wyjaśnianiu wypowiedzi języka natu-
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ralnego drogą analizy wszelkich możliwych zastosowań słów i wyrażeń oraz kon
tekstów, w których te słowa i wyrażenia mają sens. Metoda ta okazała się bardziej
przydatna dla celów pedagogiki niż empiryzm logiczny przede wszystkim dlatego,
że pedagogika jest nauką praktyczną , jej problematyka jest ściśle związana z ży
ciem. Dlatego też język jej jest w znacznej mierze językiem potocznym. Posłu
gując się analizą kontekstów, w których dane słowa i wyrażenia funkcjonują ,
analitycy mogą w dużym stopniu przyczynić się do wykrycia i usunięcia niejasno
ści języka pedagogiki. Zadaniu temu nie mogą sprostać formaliści, którzy kon
centrują się na czysto formalnym rozróżnianiu znaczeń oraz sensu terminów nau
kowych. Wartość analizy nieformalnej polega przede wszystkim na tym, że wska
zała ona żródla niejasności twierdzeń pedagogiki, przyczyniła się poważnie do
rozwoju filozofii wychowania i przekształcenia jej w odrębną dziedzinę badań.

Ogólnie rzecz biorąc książka G. E. Knellera stanowi ambitną próbę szczegółowej
analizy logicznych problemów pedagogiki. Jest to stosunkowo młoda dziedzina
badań i chyba nie można mieć pretensji do autora, że niektóre problemy zostały
potraktowane zbyt ogólnikowo. Dotyczy to zwłaszcza zagadnień poruszonych
w ostatnim rozdziale. Wprawdzie jasno przedstawił autor swe stanowisko co do
wartości analizy nieformalnej, jednak nie potrafił wykazać możliwości jej zasto
sowania w konkretnych sytuacjach badawczych. W rezultacie czytelnik - wbrew
intencjom autora - został bardziej przekonany o wartości empiryzmu logicznego
dla pedagogiki niż analizy nieformalnej,

Halina Gajdamowicz

/'



SPRAWOZDANIA z CZASOPISM

PRZEGLĄD CZASOPISM POLSKICH

Sprawa kształcenia nauczycieli jest ciągle aktualna. Kontrowersyjne poglądy
· świadczą o tym, że problem nie jest łatwy do rozstrzygnięcia, idzie bowiem
o rzecz wielką: Takie rzeczypospolite będą , jakie ich młodzieży chowanie ...

W ostatnich numerach polskich czasopism pedagogicznych dużo pisze się o nau
czycielu. Oto najważniejsze myśli i propozycje:

Nauczyciel studiujący zaocznie

Dr B. Bromberek przeprowadził badania nadsytuacią zawodową nauczycieli stu
diujących zaocznie w województwie poznańskim (Nauczyciel i Wychowanie nr 2,
1968). W roku 1963/64 było takich 3376, z tego w szkołach wyższych 1031 (30,530/o).
Badaniami objął. tylko· tę drugą kategorię. Analiza materiałów miała odpowiedzieć
na pytanie, w jakich okolicznościach nie musi dochodzić , do kolizji obowiązków
studenta i obowiązków nauczyciela.
Autor przyjmuje na podstawie analizy istniejących przepisów, że obciążenie nau

czycieli studiujących zaocznie w szkołach wyższych nie koliduje z realizacją zadań
studenckich, o ile tylko przepisy te są przestrzegane. Wymienia cztery warunki
zapewniające harmonię; że studiujący nauczyciele prowadzą w szkole zajęcia zgod
nie z kierunkiem studiów wyższych, nie są obciążeni nadmiarem żle prowadzonych
zebrań, ich studia są traktowane jako zagadnienie społecznie wysokiej rangi, re
spektowane są wszelkie ulgi i świadczenia przewidziane przepisami.

Stopień zgodności autor ilustruje danymi liczbowymi. Są one raczej optymi
styczne. Tak na 'przykład wysoki stopień zgodności zanotowało 52,30/o nauczycieli,
średni -. 42,30/o, a tylko 5,40/o brak zgodności. Występuje on - informuje autor -
głównie w odpowiedziach· tych nauczycieli, którzy pracują w szkołach podstawo
wych, a studiują na kierunkach szkół rolniczych, ekonomicznych i na politech
nikach.
Interesujące są również dane o stosunku wspćlpracowników i kierowników za

kładów do studiujących. Przychylny stosunek wspólkolegów - 46,20/o, obojętny -
48,90/o, ·a negatywny 4,90/o. Nieco inaczej jest, gdy idzie o stosunek kierownictwa
(kierowników, dyrektorów, inspektorów i wizytatorów): stosunek przychylny -
61,70/o, obojętny - 28,40/o, a negatywny - 9,90/o. Autor komentuje dane te nastę
pująco: ,,Naprawdę zdumiewać może fakt, że w okresie realizacji reformy szkolnej
stosunek wielu kierowników placówek oświatowych do studiów własnych pracow
nii,ów jest także obojętny i• negatywny. W tym ostatnim wypadku dochodzi do.
ostrych spięć, a w sporadycznych przypadkach do wyraźnych szykan".
Ten obojętny i negatywny stosunek jest wynikiem całego· splotu przyczyn, zna

leźć je można - sądzi autor - po obu stronach zainteresowanych. I tu informacja
charakterystyczna. Zanotuję ją w dosłownym brzmieniu: ,,Kierownicy szkół sami
z różnych powodów ~ie podejmują studiów wyższych. Jedni nie mogą , a drudzy
nie chcą . Według danych Kuratorium Okręgu Szkolnego Poznańskiego na dzień
30 września 1'954 roku ·na ogólną liczbę 1794 kier'owników szkół podstawowych wo
jewództwa poznańskiego wykształcenie wyższe miało 105 osób, tzn. · 5,80/o ogółu.
Wydaje się , że poziom wykształcenia winien stanowić istotniejszy czynnik awan-

. sowania w hierarchii stanowisk szkolnych. Atmosfera wokół studiujących zaocznie
· nauczycieli uległaby znacznej poprawie".
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Kształcenie nauczycieli w innych krajach

Na temat ten pisze w numerze 1(47) Kwartalnika Pedagogicznego dwóch autorów:
M. Godlewski o ZSRR, F. Bielecki o krajach kapitalistycznych. W radzieckim sy
stemie kształcenia nauczycieli nie ma już obecnie szczebla pośredniego między
uczelnią wyższą i średnią szkolą pedagogiczną , czyli takiej szkoły, jak są u nas
studia nauczycielskie. Dwuszczeblowy system obejmuje średnie szkoły pedagogicz
ne i technika przemysłowo-pedagogiczne oraz uczelnie wyższe. W szkołach śred
nich przygotowują się wychowawczynie przedszkoli (cykl 11-letni). , Nauczycieli
nauczania początkowego przygotowują szkoły o rz-ietntm cyklu. Dla maturzystów
są przeznaczone wydziały wieczorowe i zaoczne (3 lata). Uniwersytety kształcą nau
czycieli o szerszym zakresie wiedzy teoretycznej i do prac naukowo-badawczych.
W ZSRR wysuwa się postulat, ażeby polepszyć przygotowanie dydaktyczne absol
wentów tych szkól przez „pedagogizację" studiów, gdyż w zakresie metod nau
czania i praktyki nauczycielskiej przygotowanie jest słabsze.
Tendencja rozwojowa w zakresie kształcenia nauczycieli idzie wyraźnie - zau

waża autor - w kierunku maksymalnego wykorzystania dla celów kształcenia nau
czycieli możliwości całego szkolnictwa wyższego.

O podobnej tendencji w krajach kapitalistycznych na-tle analizy systemów ksżtal
cenia w Austrii, Belgii, Danii, Francji, Holandii, NRF, Norwegii, Szwecji, Wielkiej
Brytani i Włoch· pisze Franciszek Bielecki. Zaznacza, że w krajach tych - z mały
mi wyjątkami - dla 'każdego szczebla szkolnego istnieją dotychczas odrębne za
kłady kształcenia: dla przedszkoli, szkół elementarnych, szkół -średnich ogólne
kształcących ·i zawodowych i szczebla wyższego. Obecnie ..:.... zaznacza - zaryso
wuje się tendencja do kształcenia nauczycieli na coraz wyższym poziomie. Przejawia
się to najosfrzej w zakresie kształcenia nauczycieli szkół elementarnych. Ty !ko we
Włoszech kształcenie tych nauczycieli jest oparte na 8-letniej szkole podstawowej.
W Wielkiej Brytanii i w NRF kształcenie nauczycieli szkól elementarnych trwa
16 lat (w szkołach wyższych). W krajach 'pozostałych 12-15 lat i nie w szkołach
wyższych.
Na zakończenie artykułu autor nawiązuje do sytuacji w Polsce. Problemem pod

stawowym jest u nas nie czas trwania procesu kształcenia nauczycieli, gdyż 2-
czy 3-letnie SN - to 14 lub 15 lat, lecz kto będzie uczył nauczyciela, w jaki sposób
i na jakich treściach. Autor sądzi, że powinniśmy zrobić maksymalny wysiłek, aby
w perspektywie kadra nauczycieli szkól wyższych kształciła nauczycieli. ,,NiG!
ulega wątpliwości - zastrzega się - że nie jest to zadanie na dziś, ale jeśli to
ma być realne w przyszłości, już dziś musimy taką perspektywę widzieć i jej reali
zację przewidzieć i planować i' już dziś rozpocząć pierwsze eksperymenty prowa
dzące do upowszechnienia wykształcenia akademickiego dla wszystkich nauczycieH".
Jak daleki czasowo, a bliski treścią jest apel C. G. Salzmanna, gdy w „Wycho

waniu wychowacy" wolał: ,,Dajcież nam dobrych wychowawców, dajcie Judzi
zdolnych, powołanych! co pragną rozsądnie wychowywać dzieci!"

Bardzo sprawny nauczyciel

Zeszyt 1 Chowanny jest w całości poświęcony rozpatrzeniu .zagadnienia samo
dzielności w uczeniu i uczeniu się . Wprawdzie związek tego problemu z problemem _
kształcenia nauczycieli jest dość pośredni, jednak istnieje. Im lepiej przygotowa
ny nauczyciel, im wszechstronniejsze posiada studia i głęboką wiedzę pedagogicz
ną, tym stosunek do nauczania i uczenia się jest głębszy. Taka jest na przykład
sprawa nauczania problemowego, poruszona przez prof. J. Pieter-a Iw artykule
wstępnym. Za aktywizacją nauczania opowiada się zdecydowana większość pedago
gów. Pojmuje ją jako metodę nauczania problemowego. Ale przecież, zauważa
autor - nawet przy najdalej posuniętej aktywizacji procesu nauczania nauczyciel
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„przekazuje" uczniom wiedzę już obiektywnie istniejącą, Wiedza naukowa wciąż
rośnie, a potencjał umysłowy nawet bardzo zdolnych uczniów jest ograniczony
i względnie stały. W tym stanie rzeczy nawet wielce doświadczony, . wysoce inte
ligentny i dydaktycznie bardzo sprawny nauczyciel przekazywać może swym
uczniom w sposób mniej lub więcej problemowy tylko małą (i wciąż coraz to
zmniejszającą się) część wiedzy naukowej, zinwentaryzowanej w programach nau
czania. Dużą i coraz to wzrastającą jej część przekazuje im do wyuczenia się »na
wiarę«, tj. bez odpowiednich zadań praktycznych, ćwiczeń, bez heurezy, b\\z dy
skusji i czy bez innych zabiegów zachęcających, czy zmuszających uczniów do
mniej lub więcej twó_rczego i samodzielnego pomyślenia".
Prof. Pieter wątpi, czy do samodzielności można zaprawi_ać młodzież na drodze

pomyśleń, polegających na samodzielnym rozwiązywaniu bieżących zadań; sądzi,
że drogą taką jest mniej lub więcej kierowane samokształcenie. Czy jednak można
je realizować na gruncie „klasowego" ustroju szkolnego? Czy .można je organizo
wać już w szkole podstawowej? Przypomina, że jednym z głośniejszych takich
pomysłów była. metoda projektów. I znów wyłania się problem nauczyciela: ,,Je
dynie nauczyciele wybitni mogliby ją skutecznie stosować. I również tylko ucznio
wie wybitni mogą się dzięki niej efektywnie uczyć . Wszak nauczyciel stosujący
szeroko pojętą metodę laboratoryjną, w szczególności metodę projektów, musi być
przygotowany na najrozmaitsze pytania i częściowe wyniki swoich uczniów. Nau
czyciel „zwyczajny", uczący w tradycyjnej klasie i realizujący ściśle określoną
cząstkę programu nauczania może sobie pozwolić na przygotowanie się tylko do
określonego tematu danej „jednostki lekcyjnej". I jeśli przygotuje się dobrze, może
się zdarzyć, że 'uczy nieźle pomimo dość ciasnych_ horyzontów -umysłowych wynie
sionych ze szkoły, w której się kształcił do swego zawodu".
Koncepcja organizacji nauczania szkolnego opartego na samokształceniu jest nie

wątpliwie interesująca. W jakim - stopniu można by ją . zrealizować - problem
otwarty.

Wiedza, samodzielność, twórczość, inicjatywa, wyobraźnia itd. - oto określenia,
które jak wieniec wiją się 'dookoła nauczyciela. A en bierze z tego, na ile go stać
i._ na ile pozwalają warunki. I sięga po pomocną dłoń wszystkich, którzy pomóc
mogą .

Stanisław Nowaczyk

I
PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

W związku z tym,' ~e problematyka kształcenia kadr nauczycielskich w wyższych
uczelniach jest również szeroko omawiana na łamach czasopism pedagogicznych
w naszym kraju, pragniemy zasygnalizować czytelnikowi polskiemu dyskusję , jaka
rozpoczęła się w ostatnim okresie_ czasu na dany temat w Związku Radzieckim.
Zapoczątkował ją artykuł w. Razowa - naczelnika wydziału szkól wyższych Mi
nisterstwa Oświaty ZSRR 1•

xxrrr Zjazd Komunistycznej Partii Związku Radzieckiego - zdaniem autora -
wytyczając podstawowe kierunki rozwoju kraju w okresie budownictwa komu-

. 1 Por. W. Rozow: Podgotowkie uczitiela - naucznuiu osnowu. Uczitielskaja ga
zieta nr 25, z 27. II. 1968 r.
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nizmu, podkreślił. jednocześnie konieczność przejścia do powszechn~go _k~ztalcenia
· · , d · · ścia na nowy etap w życiu szkoły radzieckiej. Jednakna poziomie sre mm, przejs bł ,

z realizacja tego zadania związanych jest szereg podstawowych pro emow spa-
. · · · · h. których rozwiązanie z kolei uzależ-lecznych, pedagogicznych .1 organizacyjnyc , . . .

nione jest Ód nauczyciela, od jego kwalifikacji i stopnia przygotowama zawodo-

wego. · · ·
Obecnie w Związku Radzieckim kształceniem kadr pedagogicznych dla szkolnic- .

twa średniego zajmuje się 208 instytutów pedagogicznyeh, a w_ sz~r~gu dyscyplin
(jezyk rosyjski i literatura, historia, biologia, matematyka) rowrnez 42 uniwer
sytety, Jednak należy stwierdzić - kontynuuje W. Rozow - że jakość przygoto
wane] kadry nauczycielskiej zarówno w szkolnictwie średnim, jak i ·w wyższych
uczelniach pedagogicznych i uniwersytetach pozostawia wiele do życzenia, Poważ
nym hamulcem w przygotowywaniu wysoko kwalifikowanej kadry specjalistów
jest - według autora - istniejąca obecnie dokumentacja naukowo-metodyczna
v..r postaci planów studiów i programów nauczania, brak podręczników i pomocy
naukowych. Stosowane w wyższych uczelniach pedagogicznych plany studiów -
zdaniem W. Razowa - znajdują się w sprzeczności z prawami rozwoju nauki
i podstawowymi zasadami dydaktyki szkoły wyższej. W dalszej części swego arty
kułu autor wymienia główne braki planów studiów, do których ·zalicza w pierw
szym rzędzie zmniejszenie ilości godzin przeznaczanych na zajęcia teoretyczne,
a z drugiej strony nieuzasadnione zwiększanie godzin na praktykę pedagogiczną.
W planach studiów 4-letnich instytutów pedagogicznych czas przeznaczony na
praktykę równa się ¼ liczby godzin przewidzianych na zajęcia teoretyczne. Na
psychologię, pedagogikę i historię wychowania np, w tych samych planach studiów
przewiduje się jedynie 214 godzin, Według opinii autora przez ten okres czasu
można przekazać studentom określone minimum faktów, lecz nie można wypraco
wać u nich systemu myślenia pedagogicznego. W takim przypadku wiedza nabiera
charakteru recepty, co w konsekwencji nieuchronnie prowadzi do szablonu.
Innym poważnym niedociągnięciem planów studiów - według autora - jest to,

że nie sprzyjają one samodzielnej pracy studentów w związku z brakiem wolnego
czasu,
Artykuł W. Razowa spowodował szeroką dyskusję, która trwa jeszcze w dalszym

ciągu, lecz z uwagi na ciekawe wypowiedzi dyskutantów pragniemy niektóre z nich
przekazać czytelnikom przed zakończeniem dyskusji. Oto. niektóre z wypowiedzi.
Autorzy F. Korolew i A. Smirnow - rzeczywiści członkowie Akademii Nauk

Pedagogicznych ZSRR 2 nawiązując·do artykułu W. Razowa analizują stan i miejsce
nauk pedagogicznych w obecnych planach studiów uczelni pedagogicznych. Bez
gruntownej wiedzy psychologiczno-pedagogicznej - zdaniem autorów - nie, jest
do pomyślenia samodzielna i twórcza praca nauczyciela. Jednak współczesny stan
kształcenia psychologiczno-pedagogicznego przyszłych nauczycieli pozostawia wiele
do życzenia. Absolwenci instytutów pedagogicznych czy też uniwersytetów przy
chodząc do szkól czują się bezradni. Dlaczego tak się dzieje _ zapytują F. Ko
rolew i A. Smirnow, Przyczyna według nich tkwi m, in. w gwałtownym i nieuza
sadnionym zmniejszaniu ilości godzin przeznaczanych w planach studiów na peda- ·
gogikę i psychologię. Prowadzi to z kolei do zubożenia treści wspomnianych wyżej
dyscyplin naukowych. Autorzy analizują następnie .ten problem na przestrzeni pew
nego okresu czasu i dochodzą do stwierdzenia, że jeżeli w 1936 roku na psychologię
i pedagogikę przeznaczano 354 godziny, a na praktykę pedagogiczną - 382 godziny
(co stanowiło w tym czasie prawie 9-100/o ogólnej liczby godzin w planach stu
diów) - to w 1959 roku na psychologię i pedagogikę przenaczano już tylko 260 go
dzin, czyli 5,50/o całości planu nauczania, a na praktykę pedagogiczną - 300 godzin.

2 Por. F. Korolew i A. Smirnow: Kompas uczitiela. Uczi.tielskaja gazieta nr 27,
z 2. III. 1968 r,
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W istniejącym obecnie planie studiów - zdaniem autorów - nastąpiło dalsze
zmniejszenie godzin: na psychologię przeznacza się 74 godziny, a na pedagogikę
i historię wychowania 140 godzin, to jest ogółem 214 godzin. Autorzy 'postulują
konieczność poprawy sytuacji na tym odcinku. Niezależnie od zwiększenia ilości
godzin w planach studiów _dla wyżej wymienionych dyscyplin, należy dokonać
gruntownej analizy programów studiów pod kątem widzenia najnowszych osiągnięć
nauki w tym względzie. Następnie F. Korolew i A. Smirnow proponują swój sy
stem kształcenia psychologiczno-pedagogicznego nauczycieli. Uważają , że nauczanie
dyscyplin psychologicznych i pedagogicznych powinno być poprzedzone opanowa
niem na I roku studiów· kursu fizjologii rozwojowej. Wiedza ta pomoże z kolei
studentom lepiej opanować te wiadomości, które zdobędą później przy studiowaniu
higieny szkolnej. Zamiast ogólnego kursu psychologii - zdaniem autorów - należy
wprowadzić osobne kursy psychologii ogólnej, rozwojowej i wychowawczej, Uzasad
niają to tym, że każda z tych dyscyplin jest samodzielną nauką . vV ostatnim okresie
czasu przeprowadzone zostały w tych dziedzinach poważne badania i opracowano
szereg poważnych monografii. Kurs pedagogiki - według Karolewa i Smirnowa -
powinien być podany studentom w dwojaki sposób: 1) jako wprowadzenie do pe
dagogiki (Iub pedagogika ogólna) i 2) jako pedagogika szkoły. Treść pierwszego
stanowiłyby ogólne teoretyczne i metodyczne podstawy wychowania i nauczania.
Kurs pedagogiki szkoły natomiast ukazywałby społeczne i pedagogiczne funkcje
szkoły, jej rolę i miejsce w systemie wychowania komunistycznego, związek z ro
dziną i społecznością radziecką . W zasadniczej swej części powinien zawierać on
trzy rozdziały: a) dydaktykę , b) teorię i metodykę wychowania w szkole oraz
c) organizację szkolnictwa. Następnym etapem w kształceniu psychologiczno-peda
gogicznym nauczycieli - to przekazanie gruntownej wiedzy z historii wychowania
i metodyk szczegółowych w zależności od specializacji studentów. Kurs metodyk
szczegółowych powinien składać się z dwóch części: a) teoretycznej i b) praktyki
metodycznej w szkole.
Do cyklu kształcenia psychologiczno-pedagogicznego przyszłych nauczycieli nale

żałoby wliczyć - niezależnie. od powyższego - również wykonanie prac dyplomo
wych (bądź to o charakterze tsoretycznym lub eksperymentalnym). Autorzy nawet
proponują zamienić egzaminy państwowe z przedmiotów pedagogicznych na wyko
nywanie prac dyplomowych z1 tej dziedziny.
Czytelników, którzy gruntowniej pragnęliby zapoznać się z powyższym artyku

łem, informujemy, że autorzy proponują nawet szczegółowe dane co do ilości go
dzin przeznaczanych na poszczególne przedmioty, jak· i kolejność semestrów, w któ
rych powinny one występować w planach studiów.
Inny dyskutant - doc. dr P. Gora, dziekan wydziału historycznego Państwowego

Moskiewskiego Instytutu Pedagogicznego im. W. I. Lenina:" analizując plan stu
diów historycznych stwierdzam. in., że takie przedmioty, jak.filozofia marksistów
sko-lenin·owska ekonomia polityczna, podstawy komunizmu naukowego, historia
KPZR są wykł;dane na tym wydziale w takiej objętości i według takich samych
programów, jak i na wydziałach inżynierskich, medycznych itp. Nie uwzględnia
się specyfiki wydziałów historycznych. Autor zwraca także uwagę na to, źe me
todyka · nauczania historii w planach studiów sprowadzona została do minimum,
a przecież taki przedmiot odgrywa poważną rolę w przygotowaniu. na uczycie la.
W dalszej swej wypowiedzi autor skoncentrował swoją uwagę wokół zagadnień

dydaktyki szkoły wyższej. Doc. P. Gora stwierdza, że nauki historyczne przekazy
wane są studentom w ściśle syntetycznej formie, z konsekwentnym wyłożeniem
faktów historycznych, ich ocen, wniosków i uogólnień teoretycznych. Studenci -
zdaniem dyskutanta - przyswajają wiedzę już w formie gotowej, pamięciowo.
'Praca samodzielna została sprowadzona głównie do przygotowywania przez nich

3 Por. P. Gora: Poiski nowego, Ucz. gaz. nr 31, z 14. III. 1968 r.
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referatów seminaryjnych i kursowych. Taki system zdawał egzamin wówczas, kiedy
nie było podręczników, brak było literatury historycznej, mało było naukowców
posiadających wysokie kwalifikacje zawodowe. Obecnie forma taka jest ·przestarzała
i stanowi tylko hamulec w rozwoju studentów. Autor uważa, że nadszedł już czas,
aby wykłady prowadzić pod kątem widzenia problemowego przeka~ywania wiedzy,
Taki sposób przekazywania wiedzy wpłynie na jej głębokość, operatywność, a tym
samym zapewni efektywny rozwój samych studentów - ich zdolności poznaw
czych i twórczych. Poza tym uniknie się -· zdaniem P. Gery - dublowania nie
których wiadomości zdobywanych już systematycznie i szczegółowo w szkole śred
niej.
Na zakończenie swej wypowiedzi autor zastanawia się nad formą kontroli wiedzy

w· uczelniach wyższych. Są nią egzaminy i zaliczenia. Rokrocznie na sesje egzami
nacyjne przeznacza się minimum 8 tygodni. Nie licząc czasu zużytego na przygo
towanie się do egzaminów państwowych, w ciągu 4-letniegÓ pobytu w uczelni
student traci na egzaminy 32 tygodnie. Wiadomo, że w czasie sesji studenci pra
cują intensywnie. Jednak jaki jest pożytek· z wiedzy, która została szybko przy
swojona - zapytuje autor? I 'odpowiada, że wiedza szybko przyswojona jest rów
nież szybko zapominana. Wobec tego proponuje pozostawić jedynie jedną sesję
wiosenno-letnią, w czasie której (3-4 tygodnie) studenci będą składać egzaminy
z najważniejszych, głównie kierunkowych przedmiotów. Odnośnie pozostałych
przedmiotów, autor uważa, że opanowanie wiedzy przez studentów można spraw
dzić w ciągu całego roku akademickiego. Doświadczenie szeregu krajów socjalistycz
nych pokazuje, że taki system aktywizuje samodzielną pracę studentów, intensy
fikuje proces nauczania, a w rezultacie zapewnia wiedzę głębszą i trwalszą .·

Józef Zalewski

CAlllERS P:EDAGOGIQUES
(wrzesień - grudzień 1967 r.)

W omawianym okresie ukazały się 3 zeszyty czasopisma Cahiers Pedagogiques
(nr nr 69, 70 i 71). Pierwszy z nich poświęcony jest telewizji (La Television - fait
social), następny - teatrowi, a ostatni - problemom nauczania w języku francu
skim w krajach Maghrebu (Algier, Tunis, Maroko).
We wstępie do nru 69 czytamy, iż redakcji chodziło nie/ o telewizję szkolną,

której w· przyszłości będzie poświęcony osobny numer, lecz O rolę i wpływ ogółu
audycji telewizyjnych. Ogląda je większość (ok. 700/o) uczniów u siebie, w domu..
Ponieważ telewizja stała się zjawiskiem społecznym O masowym zasięgu oddziały
wania i jest w stanie wpływać na poglądy, reakcje, zachowanie się dzieci i mło
dzieży, nauczyciele nie powinni tego faktu ignorować. Trzeba ustalić związki
audycji telewizyjnych z nauczaniem i wychowanrem.
Celem rozwiązania tego zadania starano się zgromadzić różnego rodzaju mate

riały. Nie ograniczono się do zebrania wypowiedzi nauczycieli i wychowawców, lecz
przeprowadzono badania, sondaże, wywiady. Przygotowanie tego numeru trwało
wyjątkowo długo, gdyż redakcja nie dysponowała ani urządzeniami technicznymi,
ani środkami finansowymi na opracowanie materiałów z badań. Mimo wielki7g0
wysiłku włożonego w opracowanie zagadnienia telewizji redakcja zdaje sobie spra
wę , iż w sumie jest to dopiero pierwszy krok i zamieszczone w numerze artykuły
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i rozważania dalekie są od wyczerpania problemu. Trzeba jednak podkreślić, że
choć telewizja przyjęła się na dobre we Francji od 10 lat, omawiany zeszyt jest
pierwszą próbą przedstawienia roli małego ekranu w nauczaniu.
Zeszyt składa się z artykułu wprowadzającego, omawiającego całokształt zagad

nienia, oraz z dłuższych i krótszych wypowiedzi zgrupowanych w trzy części, a mia
nowicie:
I. Nasi uczniowie a telewizja.
II. Telewizja a nauczanie.
III. Kształtowanie młodego telewidza i wprowadzanie w kulturę audiowizualną.

Dwaj autorzy artykułu wstępnego L. Porcher i s .. Roumette, Którzy w r. szk.
1966/67 odbywali staż w Ośrodku audiowizualnym w Saint-Cloud, poświęcają swe
rozważania problemowi stosunku telewizji i szkoły, Sytuacja aktualna jest taka,
iż nauczyciel przestał być jedynym żródłem informacji dla ucznia; pojawił się
rywal nauczyciela - telewizja, która często daje wiadomości bardziej aktualne niż
zawarte w programach i podręcznikach szkolnych i przekazywane przez najlepszych
specjalistów z danej dziedziny. Nauczyciel nie może ignorować tego faktu i stoso
wać strusiej polityki.
Trzeba zastanowić się oraz przeprowadzić badania i obserwacje nad sposobami

najlepszego wykorzystania telewizji jako źródła informacji. Należy zaprząc tele
wizję do współpracy; by stała się pomocnikiem nauczyciela w szkole i poza szkołą.
Staje się to coraz pilniejsze, gdyż już niedługo nauczyciel będzie miał do czynienia
wyłącznie z uczniami, którzy nie znali świata bez telewizji. Telewizja, jeden z naj
większych wynalazków naszej epoki, ma duże możliwości masowego oddziaływania.
Problemem pierwszorzędnej wagi jest sposób wykorzystania tego środka technicz
nego.
W części zatytułowanej „Uczniowie a telewizja" zamieszczono podsumowania

różnych badań z tego zakresu. I tak A. Majewski- omawia wyniki ankiety przepro
wadzonej w całym kraju z ramienia Cahiers Pedegagiques wśród uczniów różnych
szkół, G. Fćray pisze o ankiecie, jaką objęto uczniów szkół średnich w okręgu
Bordeaux, a M. Rori!loux zajmuje się problemem: rodzice a telewizja.
W roku 1966 czasopismo. przeprowadziło sondaż opinii uczniów szkół średnich,

który miał dostarczyć informacji co do następujących kwestii:
- znaczenie i miejsce telewizji w życiu uczniów;
- stosunek uczniów do telewizji i jej programów;
- korzyści z telewizji dla kształcenia się i podnoszenia poziomu kultury.
Otrzymano w sumie 5500 odpowiedzi, co w stosunku do ogólnej liczby uczmow

szkół francuskich praz w stosunku do 7 600 OOO telewidzów w tym kraju stanowi
próbkę niewielką, tym niemniej pozwalającą na wyciągnięcie pewnych wniosków.
Autor podchodzi jednak ostrożnie do formułowania uogólnień i stwierdza, iż czyn
nikiem ograniczającym była nie tylko wielkość zbadanej próbki, lecz również pew
ne uchybienia natury metodologicznej w przeprowadzonych badaniach. Niektóre
pytania zostały niezupełnie prawidłowo sformułowane bądź nie dostosowane do
poziomu wszystkich objętych badaniem ucznów. Można też mieć wątpliwości co do
szczerości niektórych zawartych w ankietach wypowiedzi.
Mimo tych wszystkich zastrzeżeń stwierdza się, iż ankieta dostarczyła sporo in

teresującego materiału dotyczącego stosunku uczniów do telewizji. Większość an
kietowanych ogląda często audycje telewizyjne: 43°/o chłopców i 540/o dziewcząt -
dwa do czterech dni w tygodniu, 320/o chłopców i 23°/u dziewcząt - we wszystkie
dni tygodnia, nieraz do późnych godzin nocnych. Uczniowie spędzają wiele czasu
przed małym ekranem, można jednak zaobserwować fakt zmniejszania się liczby
godzin oglądania telewizji w miarę przechodzenia do wyższych klas szkoły średniej.
W odpowiedziach na pytanie o ulubione audycje zarysowują się znaczne różnice

między upodobaniami dziewcząt i chłopców. Chłopcy wymieniają sport i przy-
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gody, dziewczęta _ piosenki, .sztuki teatralne, varićte. Są audycje, które cieszą się
powodzeniem wśród wszystkich bądź większości ankietowanych, inne są powszech-
nie krytykowane. • . .. . . .
Pytano również uczniów o· zdanie w kwestii wpływu telewizji na życie rodzinna,

• Oceniają oni ten wpływ jako znaczny, lecz na ogól negatywny. ,,Gdy nie mieliśmy
telewizora wychodziliśmy czasem razem z rodzicami, teraz to się skończyło" -
pisze [edna z uczennic. Inna stwierdza: ,,Telewizja przekreśla znaczną część życia
rodzinnego, staje się szybko rodzajem narkotyku i wszyscy dają .się wciągnąć do
ciągłego jej oglądania".
Autorzy ankiety chcieli też dowiedzieć się , jak oceniają uczniowie telewizję jako

drogę uczenia się , zdobywania wiadomości, pogłębiania własnej kultury. Wielu
uczniów pisze, iż telewizja dostarcza ogromnej dawki wiadomości, zwłaszcza w za
kresie teatru, historii, geografii, przyrodoznawstwa i techniki. Są takie audycje,
które zachęcają uczniów do poszukiwania dodatkowych materiałów i wiadomości
na omawiany· w audycji temat. ·Pobudzają przeto do twórczej pracy, do własnych
poszukiwań, do lektury. Jednakże w większości wypowiedzi podkreśla się również
-bierną , pasywną pozycję widza telewizyjnego - odbiorcy. Ponadto przeważnie·
uważa się audycje TV za rozrywkę , ,,relaks", odpoczynek od pracy i myślenia, po
zwalający na zapomnienie o troskach szkolnych.
Następny artykuł w tej części zeszytu pióra G. Feray ż Bordeaux omawia wy

niki innej ankiety, o dużo mniejszym zasięgu. Badania objęły tylko jeden okręg
Francji (Bordeaux), a w nim 731 uczniów, czyli.140/o uczestników poprzednio omó
wianej ankiety. Wnioski, jakie można wysnuć na podstawie tych materiałów, są
analogiczne do obserwacji poczynionych przez A. Majewskiego.
Trzecia wreszcie ankieta została przeprowadzona przez 200 uczennic z Vichy wśród

ich rodziców. Wyniki jej omawia M. Lorillotfx stwierdzając, iż rodzice wskazują
. w swych wypowiedziach na liczne dodatkowe trudności, jakich przysparza im tele
wizja. ,,W dobie telewizji jeszcze trudniej niż przedtem o właściwą pracę wycho-

. wawczą w rodzinie" - oto jedno ze stwierdzeń.
Rodzice skarżą się , iż uczniowie, zwłaszcza klas starszych, interesują się różnymi

audycjami nadawanymi w późnych godzinach wieczornych i mają zbyt małą ilość
snu. Trudniej jest też racjonalnie zaplanować rozkład dnia ucznia. ·W czasie wolnym
od zajęć, a zwłaszcza w dni świąteczne uczniowie powinni możliwie dużo czasu
spędzać na świeżym powietrzu. Tymczasem .często staje temu na przeszkodzie nada
wanie właśnie wtedy przez telewizję ciekawych transmisji sportowych, sprawozdań
z meczów czy filmów. Rodzice uważają także, że niektóre audycje ujemnie wply
wają na stan nerwowy dzieci i powodują, że źle śpią , cierpią na koszmary senne,
lęki, zrywają się ze snu z krzykiem itp. W odpowiedziach jako przykład takich
audycji podaje się m. in. nadawaną w tym czasie we Francji w odcinkach serię
,,Belfegor".
Inne kwestie związane z wpływem telewizji na życie rodzinn~ to sprawa ,,dozo

wania" audycji w zależności od wieku dzieci. Zwłaszcza trudna -jest tu sytuacja
w rodzinach posiadających kilkoro dzieci w różnym wieku. Inny problem - wcale
niemałej wagi we Francji, gdzie sprawa jedzenia, zwłaszcza wspólnego wieczoro
wego posiłku rodziny „diner" należy do uświęconych tradycją - to jak pogodzić
rozkład zajęć domowych i spożywanie wspólnego posiłku z oglądaniem audycji tele
wizyjnych.
Część druga omawianego zeszytu zatytułowana „Telewizja a nauczanie" zawiera

wypowiedzi nauczycieli różnych przedmiotów. Piszą oni O przygotowaniu uczniów
do oglądania określonych audycji telewizyjnych oraz o możliwościach wykorzy
stania tych audycji w nauczaniu literatury, historii, matematyki, przedmiotów przy
rodniczych i wychowania obywatelskiego. Zwłaszcza interesujące są doświadcz~nia
w zakresie nauczania literatury, gdyż oglądanie przez uczniów inscenizacji różnych
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arcydzieł Iiteratury ojczystej i światowej przyczynia się do lepszego ich zrozumienia
i odczucia.

· w ostatniej części zeszytu zebrano wypowiedzi dotyczące ·potrzeby kształcenia
młodych telewidzów. Wszyscy zabierający głos w tej. sprawie są zgodni. co do
tego, że takie kształcenie jest potrzebne, ale jednocześnie trudne, gdyż nie bardzo
wiadomo, jak to należy robić . Nie ulega wątpliwości, iż nie można nikogo „nauc;yć"
właściwej recepcji telewizji,. podobnie jak filmu czy teatru. Jest to kwestia ogólnej
kultury młodzieży. Chodzi przy tym o umiejętność korzystania z różnych środków

. audiowizualnych, będących w coraz powszechniejszym 'uźyciu.
Nauczyciele stwierdzają , iż uczniowie często nie odbierają w sposób właściwy

audycji telewizyjnych. Mają trudności nie tylko ze zrozumieniem idei przewodniej,
celu audycji, ale nawet z odtworzeniem kolejności scen czy fragmentów, z usta
leniem związków między nimi itp. Dlatego konieczna jest praca przygotowawcza,
zapewniająca właściwą percepcję . Wśród przytoczonych przykładów takiej pracy
interesujące są doświadczenia Ośrodka Dokumentacji Pedagogicznej w Bordeaux.
Rozpoczęto od analizy audycji telewizyjnych, a potem, celem kształcenia świado

mych, czynnych odbiorców, rozdzielono wśród telewidzów konkretne zadania, pole
gające na wychwytaniu i rejestrowaniu 'określonych elementów audycji. Po jej
wysłuchaniu organizowano dyskusję dla ustalenia założeń jej realizatora, celów
ści zastosowanych środków oraz osiągniętych rezultatów.
Dla dobrego przygotowania odbiorców telewizji konieczna jest praca złożona,

dotycząca równocześnie różnych dziedzin: języka, obrazu, zrozumienia całości. -Po
trzebne jest również pewne minimum wiadomości umożliwiające zrozumienie te-
-matu audycji. ·

Obok rozważań dotyczących potrzeby i metod kształcenia telewidzów zamiesz
czono również interesujące uwagi na temat Istoty i oddziaływania telewizji. Między
inny.mi warto tu zasygnalizować próbę ustalenia różnic między kinem i telewizją
i wydobycia specyfiki i cech charakterystycznych każdego z nich.

W sumie można uznać numer za udany, zajmujący się istotną i ważną dla prak
tyki szkolnej problematyką . Redakcja zamieszcza w nim ankietę na temat tele
wizji szkolnej, oczekując również szerokiego zainteresowania i napływu odpowiedzi
od nauczycieli w sprawach stosunku audycji telewizyjnych do programu danego
przedmiotu, poziomu tych audycji, sposobów wykorzystywania na lekcjach itp.
Numer 70 z października 1968 r. omawia problem, który już w przeszłości był

· tematem jednego zeszytu. Chodzi mianowicie o teatr. Redakcja podkreśla, iż chociaż
zeszyt „Teatr a nauczanie" (n; 51 z grudnia 1964 r.) nie jest jeszcze przestarzały
i znajduje się w sprzedaży, zdecydowano. zająć się tym problemem ponownie, by
podkreślić te' aspekty zagadnienia, które poprzednio były niedostatecznie oświe
tlone.
Rozważania na temat teatru zostały zebrane w 3 odrębnych częściach. Pierwsza

z nich traktuje o roli teatru w nauczaniu literatury. Uczniowie, którzy poznają
sztukę teatralną w szkole pod kierunkiem nauczyciela, powinni ją widzieć w· tea
trze odgrywaną przez zawodowych aktorów. Sprawa nie jest prosta i wielu profe
sorów szkól średnich dzieli się swymi doświadczeniami na ter-i. temat.
Część druga to rodzaj bilansu, podsumowanie aktualnego stanu teatru szkolnego

We Francji, sporządzone na podstawie odpowiedzi na ankietę Cahiers skierowaną
do wszystktch kolegów, którzy organizują taki teatr w szkołach różnego typu.
Uwagi ich na ten temat zebrał i usystematyzował Rooul Mas.
Część trzecia spraw teatralnych - to przegląd publikacji związanych z teatrem,

. zwłaszcza takich, które mogą stać się lekturą uczniów szkół średnich.
Nauczyciele, wypowiadający się na temat znaczenia teatru w nauczaniu litera

tury oraz w kształtowaniu kultury przyszłych obywateli francuskich, sygnalizują
wiele trudności w pracy na tym odcinku.
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Trzeba doprowadzić do tego, by uczniowie chcieli i mogli oglądać przedstawienie
teatralne. Chodzi przy tym o chodzenie do teatru, a nie tylko o oglądanie insceni
zacji telewizyjnych, które również zapoznają z różnymi utworami, ale nie stwa
rzają takich samych warunków dla ich przeżywania· jak zbiorowe oglądanie przed
stawień · w teatrze. Obserwacje i doświadczenia nauczycieli wskazują na fakt, że
uczniowie na ogól rzadko chodzą do teatru i nie posiadają ani wyrobionych nawy-
ków, ani zamiłowań w tym zakresie. • · ·
Stan taki występuje nie tylko w małych miastach, gdzie życie teatralne jest

ubogie, ale nawet w samej stolicy, gdzie istnieje .raczej trudność wyboru wśród .
dużej liczby różnych teatrów. ·
Konieczna jest zmiana tej sytuacji. Nauczyciele formułują postulaty dotyczące

pracy z uczniami na lekcjach języka francuskiego i literatury oraz zorganizowania
wspólnego oglądania przedstawień teatralnych przez uczniów i nauczycieli. Potrzeb
na [est' dla tego celu znajomość programów teatralnych na cały rok szkolny, by -
jak · pisze J. Delannoy - nie przerabiano na lekcjach „Skąpca" w listopadzie,
a oglądano go w teaterze w kwietniu..
R. Laubreaux opisuje współpracę Liceum Rodin w Paryżu z teatrami, która

dawała dobre rezultaty. Dzięki niskim cenom biletów wielu uczniów obejrzało in
teresujące przedstawienia teatralne.
Na ankietę dotyczącą teatru szkolnego redakcja Cahiers otrzymała 61 odpo

wiedzi, o bardzo różnej objętości. Najczęściej przedstawienia teatralne organizuje
się we Francji na święto szkolne, odbywające się raz do roku. W niektórych ·szko
łach takie przedstawienia mają miejsce dwa, trzy razy w roku. Widzami są bądź.
uczniowie danej szkoły, czasem paru szkół, bądź także rodzice· i inni goście. Nieraz·
organizuje się przedstawienia dla· wzmocnienia finansów na zakup sprzętu, wy
cieczki itp. Często w szkołach powstają kluby czy ko ła uczniów interesujących się
teatrem i ich uczestnicy wspólnie z nauczycielem przygotowują przedstawienia
szkolne. Trudność stanowi dobór właściwego repertuaru oraz niewystarczające przy
gotowanie nauczycieli do tego rodzaju pracy.
We wnioskach stwierdza się, że należy dążyć do rozwoju teatru szkolnego jako

jednej z form pracy pozalekcyjnej. O innych rodzajach tej pracy mówią listy
czytelników, jakie napłynęły do redakcji w związku z zeszytem nr 64 (grudzień
1966). Opisują oni doświadczenia różnych szkół w organizowaniu współpracy z ana
logicznymi zakładami w innym kraju, np. na Korsyce i w Brukseli. Współpraca
ta prowadzi czasem do wymiany uczniów, a· z reguły do wymiany korespondencji,
książek, znaczków, kart, charakterystycznych drobiazgów itp.
W kilku ostatnich numerach w Cahiers Pedagogiques wprowadzono specjalny do

datek drukowany na niebieskich kartkach pod nazwą Le Petit Bleu des Cahiers
Petlaqoqiques. Zamieszcza się w nim artykuły, sprawozdania i komunikaty, które
sa - zdaniem redakcji - ważne, a nie mają bezpośredniego związku z problemem,
któremu dany zeszyt jest poświęcony. ·
W nrze 70 w takim dodatku na uwagę zasługuje sprawozdanie opracowane przez

21 nauczycieli klasy szóstej (pierwsza klasa II cyklu nauczani~ po pięcioletniej
szkole początkowej) na temat braków, jakie wykazują uczniowie przychodzący ze
szkól początkowych.
Nauczyciele stwierdzają, iż absolwenci szkól początkowych, których wiek prze

ciętny wynosi 11 lat, posiadają braki ogólne, odnoszące się do wszystkich przed
miotów, np. ubogie słownictwo, nie wyćwiczona pamięć, brak umiejętności skupia
nia uwagi, szybka męczliwość, słabo opanowana technika czytania, skłonność do
stosowania gotowych sformułowań i schematów zamiast rozumowego analizowania
sytuacji.
Najpowszechniejsze braki w zakresie języka ojczystego dotyczą znajomości form

gramatycznych, funkcji i znaczenia poszczególnych słów, części mowy i zdania
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(utrudnia to naukę języka obcego) itp. W matematyce słabą stroną jest tabliczka
mnożenia, pisanie. liczb wielocyfrowych zawierających zero, operacje dzielenia oraz
rozwiązywania zadań.
Nauczyciele szkoły średniej postulują w związku z tym, by liczebność ostanie] ·

klasy szkoły początkowej nie przekraczała 30 uczniów, co umożliwi lepsze przy
gotowanie absolwentów. Ilość materiału programowego w tej klasie powinna być
ograniczona dla pogłębienia podstawowych wiadomości i opanowania zasadniczych
nawyków.
Zeszyt nr 71 zawiera bogaty materiał odnoszący się do nauczania języka francu

skiego w Afryce Północnej, Uczy tam wielu nauczycieli francuskich i dzielą się
oni doświadczeniami, piszą o trudnościach, zwłaszcza o problemie poznania i zrozu
mienia miejscowych uczniów, o popełnianych przez nich typowych błędach itp.

Zdanim redakcji Cahiers uwagi te mogą być przydatne nie tylko dla tych
wszystkich, którzy uczą lub będą uczyli w języku francuskim w krajach Maghrebu,
ale i dla tych, którzy mają do czynienia z innymi uczniami, dla których język
francuski nie jest językiem ojczystym, a nawet dla wszystkich, którzy stykają się
z problemem bilingwizmu (dwujęzyczności), Szereg uwag natury ogólnodydaktycz
nej czy metodycznej dotyczy nauczania języka francuskiego w ogóle i z pożytkiem
dla siebie zapoznają się z nim wszyscy nauczyciele.

Irena Janiszowska

WPŁYW BADAN PEDAGOGICZNYCH NA PRAKTYKĘ SZKOLNĄ
(Sprawozdanie i refleksje związane z dyskusją \V Harvard Educational Review)

Jednym z ważniejszych naukowych czasopism pedagogicznych jest w Stanach
Zjednoczonych Harvard Educationa! Review, będący organem Wydziału Pedagogiki
Uniwersytetu im. Johna Harvarda w Cambrigde w stanie Massachusetts. Co roku
ukazują się cztery numery Przeglądu, stanowiące łącznie jeden tom - rocznik
(ok. 600 stron). Ostatni egzemplarz z roku 1967 posiada numerację: tom 37, zeszyt 4.
Pojedyncze numery podobne są objętościowo do naszego Kwartalnika Pedagogi
cznego. Na każdy składają się dwa obszernedziały: artykuły oraz przegląd (recenzje).
wydawnictw książkowych.
Artykuły dotyczą wszelkich dżiedzin uprawianych przez pedagogów lub ich obcho

dzących: od defektologii poprzez psychologię, komparatystykę pedagogiczną i dyda
ktykę szkoły wyższej do teoril wychowania i filozofii pedagogiki. Większość nu
merów ma charakter mieszany, ale zdarzają się także zeszyty o tematyce jednolitej.
Tak np. numer 4 z 1966 r. poświęcony został całkowicie kwestii „Intelektualiści
amerykańscy a szkoła· " w ujęciu historycznym i w przekroju aktualnym. Niektóre
inne numery zawierają osobny dział pod nagłówkiem „Dyskusja". Zapoczątkowuje
go zazwyczaj krótka ekspozycja pytań-problemów, do których rozważenia zaprasza
się kilka, rzadziej kilknaście · osób szczególnie kompetentnych w danym zakresie.

Na przestrzeni lat 1964-1967 przedmiotem tak zorganizowanych dyskusji były
następujące zagadnienia: nauczanie, działanie i zachowanie się; uniwersyteckie
studia pedagogiczne; amerykański college murzyński; przemysł oświatowy; wpływ
badań P.edagogicznych na praktykę szkolną .

. Temu właśnie ostatnio wymienionemu problemowi poświęcimy całą niniejszą
relację , wychodząc z założenia, iż słuszniej jest w poszczególnym sprawozdaniu

6 - Ruch Pedagogiczny
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z pedagogicznej prasy anglosaskiej zajmować się jakimś [ednym-v- ale ~~ ~o sze
rzej - zagadnieniem, również niebagatelnej wagi na naszym gruncie, aniżeli tylko
sygnalizować krótko szereg spraw różnych. .
Temat wybrany tym razem rozpatrzono w zeszycie 3 tomu 36 Harwardzkiego

Przeglądu Pedagogicznego z roku 1966 (strony 295-317). Dyskusj_ę z~ga_ił Ha~ry
F. Silberman stwierdzając, iż celem jej jest rozważenie _trz!'!ch zar~utow,. J~kre mozna
postawić prowadzonym obecnie badaniom pedagogicznym.' a mranow1_c1e: .

I. Nie mają one wpływu na praktykę szkolną, poniewaz badacze zainteresowani
są raczej pisaniem artykułów do czasopism aniżeli two~zeni~ życiowo przyda
tnych dobrze funkcjonujących produktów pedagogicznych.

2. Kształcą oni nauczycieli akceptujących po prostu aktualną, pospolicie uprawianą
praktykę pedagogiczną, a nie takich, co byliby zdolni eksperymentować i krytycznie
oceniać. Zresztą cały system oświaty nie jest bynajmniej nastawiony na ekspe
rymentowanie.

3. Gdyby zaś nawet jakiś badacz pedagogiczny chciał dokonać czegoś naprawdę
nowego, to nie rozporządzałby on odpowiednimi szkołami bazowymi, jako że szkoły
par excellence eksperymentalne nie istnieją.
Pierwsi zabrali głos w dyskusji Richard E. Schutz i Harry F. Silberman, który

teraz wystąpił jako polemista. Swoją wspólną wypowiedź. zatytułowali: ,.Zmienić
czynniki wpływające na 'badacza". ' ·
Gdy nauczyciel zwraca się do pedagoga-badacza z jakimś konkretnym zapyta

niem, ten ostatni oświadcza zazwyczaj, iż jest specjalistą od badań,• dlatego nie
może ustosunkować się kompetentnie do tego akurat-szczegółowego tematu. Jedno
cześnie zaś wyraża niejako w nawiasie opinię, iż gdyby tylko dysponował odpowied
nim czasem, byłby w stanie wyprowadzić stosowne wnioski szczegółowe z prawidło
wości ogólnych, podstawowych, którymi się zajmuje. Praktyk zadowala się zwykle
taką odpowiedzią, uznając „doniosłość badań pedagogicznych" i ...postępuje po
staremu.
Teoretyk skierowuje. swó] główny wysiłek na tworzenie produktów, które w naj

lepszym razie mogą być skasowane, a nie takich, które by działały, spełniając
konkretne, specyficzne zadania pedagogiczne. Bowiem w obecnych warunkach
wysiłki tego drugiego rodzaju są po- prostu nieopłacalne. Rozwiązywanie problemów
praktycznych jest niesłychanie bardziej absorbujące i hamuje karierę naukową
teoretyka, zależną przede wszystkim od jego pisarskiego, publikacyjnego tempa...
Jak wzmóc wysiłki, które by zmniejszyły ową lukę pomiędzy badaniem a prakty

ką pedagogiczną? Po pierwsze- brzmi odpowiedź- naieży przyznać, że luka ta
rzeczywiście istnieje: Po drugie zaś- potrzebne są wielkie dotacje pieniężne spe·
cjalnie dla poparcia działań, które by wdrażały rezultaty badań pedagogicznych do
klasy. Przy tym wdrażaniem takim powinien interesować się ten sam mecenas, który
finansował badania podstawowe.
Następny dyskutant, Evan R. Keislar, uważa, że trzeba stymulować w. pierwszym

rzędzie badania zorientowane wyraźniej na tzw. wytwory dodatkowe (by - pro
ducts). Tak np. badania nad pamięcią lub rozwiązywaniem problemów byłyby pra
ktycznie znacznie pożyteczniejsze, gdyby prezentowały jednocześnie dowody, iż
wypracowane w ich rezultacie zasady mają zastosowanie w nauce szkolnej. Argu
mentem takim mógłby być np. szczegółowy program treściowy i opis działań na-
uczyciela, który spożytkował odnośne wyniki. ·
Inną słabością badaczy jest ich przesadna skłonność do szerokich uogólnień. Zda

niem Keislara, należałoby zajmować się o wiele częściej zagadnieniami o zasięgu
zdecydowanie ograniczonym, np. do określonego cyklu· lekcji z jednego przedmiotu
na takim a takim szczeblu nauczania.
Merlin C. Wittrock stwierdza, że ważne są badania zarówno podstawowe, jak

i „zorientowane na produkt", zwłaszcza iż jedne i drugie muszą się wzajemnie
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wspierać. Zakłada to jednak ścisłą współpracę między badaczami, nauczycielami,
administracją szkolną oraz przemysłem oświatowym. Przedstawiciele tego ostatniego,
jak zresztą i pozostałych, wymienionych tutaj ogniw, znajdują się teraz, w dobie
nauczania programowanego, w znacznie lepszym położeniu aniżeli przed dzisięciu
laty, ponieważ są w stanie mierzyć na bieżąco reakcje ucznia, czyli skutki swoich
oddziaływań.
Radykalnej zmiany charakteru szkół bazowych (laboratory schools) zażądał William

Rabinowitz. Jest ich w Stanach Zjednoczonych ponad dwieście. Patronują im uczel
nie pedagogiczne (colleges), a}e obiektywnie- w przeciwieństwie do rewolucjoni
zującej roli niektórych z nich w latach rozkwitu „nowego wychowania" - dzisiaj
wiodą one, zdaniem dyskutanta, żywot wręcz żałosny. ·
Ponieważ są to· szkoły bazowe dla odnośnych zakładów kształcenia nauczycieli,

przejawiają one· niechęć do stosowania metod i środków nauczania, nie używanych
nagminnie. Nie zdradzają też pasji eksperymentalnej, którą wyparły sposoby dawno
wypróbowane, wprawdzie bezpieczne i solidne, ale wcale nie awangardowe. Cho
ciaż pracę badawczą uznaje się w tych szkołach oficjalnie za ważną, to jednak nie
stoi ona bynajmniej w centrum ich uwagi i troski. Prowadzi się tu badania oparte
przede wszystkim na obserwacji zastanych (nie modyfikowanych) zachowań się
nauczyciela, i uczniów i wyciąga na tej podstawie wnioski natury korelacyjnej.
W sumie są to w najlepszym razie szkoły, które uprawiają (dosłownie: n a ś 1 a
d u j ą - follow) ,,dobrą" praktykę pedagogiczną, zamiast ją poprzedzać, o d k r y
w a ć.
Co zatem należy uczynić? Po pierwsze, pisze Rabinowitz, trzeba zmienić zasad

niczo ich charakter. Muszą się one w sposób istotny różnić od szkół „normalnych",
w części kórych prowadzi się przecież także różne badania pedagogiczne.

· W szkołach publicznych, niebazowych eksperymenty pedagogiczne właściwe, to
jest takie, które o· p er u j ą zmiennymi, nie są mile widziane przez czynniki
administracyjne, zainteresowane w tym, aby badania takie nie trwały „zbyt długo".
Dlatego· eksperymenty tego rodzaju powinno się lokować właśnie w szkołach ba
zowych, przyuczelnianych.
Jednakże szkoły te będą miały rację bytu tylko wówczas, gdy będą - co pod

kreśla z emfazą polemista - szkołami ut o p i j n y m i. Każda z nich powinna
przyjąć określony zespół wzajemnie powiązanych idei, określoną koncepcję o dużej
przypuszczalne] „mocy pedagogicznej" i starać się wielostronnie rozwijać odnośne
działania praktyczne, podnosząc je jako całość do rangi swoistego, a spójnego sy
stemu. Niechaj każda z nich przyswoi sobie jakiś jeden wielki „temat" i odzwier
ciedli go we wszystkim, cokolwiek· robi. Temat ten ma być wszędzie obecnym,
długofalowym podejściem · pedagogicznym. Szczególnie ważne jest - kontynuuje
swoje wywody Rabinowitz - aby funkcja odkrywcza wystąpiła w szkole ekspery
męntalnej na pierwszy plan i aby nie mieszać jej z funkcjami innymi, jak pokaz
czy upowszechnianie.
Jest rzeczą zrozumiałą, że postulowane tutaj szkoły muszą być raczej nieduże

liczebnie i rekrutować uczniów selekcyjnie. Fakt ten, obok lokalizacji w sąsiedz
twie uczelni, może wywołać zarzut, iż tego rodzaju szczególne warunki utrudnią
późniejszy transfer doświadczeń na inne szkoły. _To prawda - replikuje dyskutat -
pamiętajmy jednak, że użyteczność takiej czy innej metody pedagogicznej ma być
przedmiotem nie założenia, lecz empirycznego dowodu. Zresztą, jeśli okaże się to
wskazane, nic nie stoi na przeszkodzie, aby zbliżyć sytuację szkól eksperymental
nych do warunków masowych.
Całą dyskusję zamykają „Uwagi Roberta Glasera", znanego specjalisty od nau

czania programowanego. Twierdzi on, że opisywane przez uczestników dyskusji
trudności nie są czymś typowym akurat dla badań pedagogicznych. Także w innych
dziedzinach niełatwo jest 'Y,skazać model badania, który by gwarantował nieza-
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wodnie pozytywne konsekwencje praktyczne. Powszechniejszej na~ury jes~_r_ównież
brak wysoko kwalifikowanych specjalistów pracujących na pograniczu te~ru i P:ak
tyki. W przypadku innowacji pedagogicznych chodzi o taki~~ fac_howcow, ktorz~
umieliby prowadzić badania ukierunkowane na szkołę i radzili sobie z problemami
organizacyjno-praktycznymi. . . . .

Glasser zwraca także uwagę na konieczność opracowania o wiele dokładniejszych,
a jednocześnie operacyjnych definicji, gdyż ogólnikowe i mgliste określenia dotych
czasowe pozwalają na taką dowolność interpretacyjną , że szkoły ,,pr~c~j~ n~dal_ ~ak,
jak pracowały". z wymogiem precyzji wiąże ściśle postulat wyrazrnejszej, niz to
ma miejsce obecnie, profesjonalizacji nauczycieli, co znów zakłada większą dbalo~ć
w procesie kształcenia nauczycieli o krytyczną analizę metod dotyczącą stosowania
narzędzi, które pozwalają na ocenę własnej pracy. .
Wypowiedzi uczestników tej dyskusji - pisze obrazowo Glaser - napawają

otuchą, iż wprawdzie naukowe badania dydaktyczne nie osiągnęły jeszcze wieku
dojrzałego, to jednak wyszły zdecydowanie z egocentrycznego, subiektywnego okresu
dzieciństwa. Dalszy postęp zależy od uprzytomnienia sobie, gdzie się znajdujemy
obecnie, jeśli idzie o pedagogiczną efektywność . Musimy .dążyć do coraz większej
obiektywności w ocenie skutków nauczania, tak abyśmy wiedzieli dokładnie na
przykład, Ile mogą się dzieci nauczyć w określonych warunkach, ile zużywają na
to czasu, jak długo pamiętają wyuczone treści itp.

*

Przedstawiona dyskusja skłania do refleksji, która by krytycznie konfrontowała
jej treść z odnośnymi problemami w naszych warunkach. · w. polskiej sytuacji
współczesnej nieporównanie większą rolę odgrywa motywacja wewnętrzna niż pie
niądz. Z drugiej strony sytuacja ta jest - trzeba to przyznać - materialnie uboższa.
A jednak, mimo tych istotnych różnic, które należy widzieć na tle odmiennych tra
dycji oświatowych, odrębnej organizacji szkolnictwa i zasadniczej inności ustro
.jów społeczno-ekonomicznych, łatwo dostrzec spore analogie.

Wszak i u nas obserwujemy niezbieżność między teorią a praktyką pedago
giczną, i u nas badacz pedagogiczny ogranicza się zazwyczaj do .prowadzenia badań
(w dodatku najczęściej w pojedynkę) i. ogłaszania ich wyników, natomiast potyka
się o ogniwo wdrażania, i u nas wiele szkół eksperymentalnych przeżywa kryzys,
wreszcie często i u nas brak jest ścisłej współpracy na co dzień między pedago
gami-teoretykami a praktykami (nauczycielami), administracją szkolną i przemy
słem oświatowym. Przez ten ostatni należałoby oczywiście rozumieć tutaj nie tylko
zaplecze dbające o wyposażenie szkół w pomoce naukowe, lecz także wydawnictwa
podręcznikowe i czasopisma pedagogiczne, a do c_ałeg0 poprzednio wspomnianego
wykazu dołączyć trzeba system kształcenia i doskonalenia nauczycieli, rozumiejąc
przezeń między innymi działalność pedagogiczną ZNP. ,

I oto, biorąc to wszystko pod uwagę, a jednocześnie zdając sobie sprawę z olbrzy
miego potencjału organizacyjnego i społecznego, jakim rorzporządza nasz ustrój -
trzeba powiedzieć, że byłoby nas stać na szerokie i autentyczne wypróbowywanie
w praktyce nowych, efektywniejszych metod nauczania i wychowania, a zwłaszcza
na upowszechnianie tego, co· zdaje pomyślnie egzamin życia. Równocześnie trudno
zaprzeczyć, iż w porównaniu z olbrzymimi wprost możliwościami e ks p ery m en
t u j e m y n a P o 1 u o ś w i a t y ż a ł o ś n i e n i e ś m i a ł o.

W przeciwnym razie mielibyśmy już w Polsce co najmniej kilka eksperymentów
typu radzieckich badań 500 i 50 szkół, wiele rejonów konferencyjnych realizowa
łoby własne, żywotne na danym terenie programy doskonalenia, znacznie więcej
nauczycieli uzyskiwałoby stopnie naukowe, a każda Wyższa Szkoła· Pedagogiczna,
każda uniwersytecka katedra pedagogiczna, ba, każde studium nauczycielskie po
siadałoby swoje specyficzne, niepowtarzalne oblicze, charakteryzujące się swoistym



sprawozdania z cza~opism 469

i
h

f
l

zespołem. idei dydaktyczno-wychowawczych, stale wypróbowywanych i doskonalo
nych na odpowiedniej szkolnej bazie eksperymentalnej przez swoich twórców
i zwolenników, profesorów i wychowanków danej uczelni czy zakładu.
Takie idee do wyeksperymentowania (oczywista nie powinno ich być za wiele)

mogłaby na przykład podszepnąć każdemu z tych ośrodków uważna i krytyczna
lektura wydanej pod redakcją W. Okonia publikacji pod nazwą „Szkoły ekspery
mentalne w świecie 1900-1960",1 oczywiście w sensie inspiracji dorównanej do
zmienionych warunków i specyficznych możliwości konkretnego środowiska. Dzięki
temu zaś, że w całym kraju mamy · jednolity, nadzorowany centralnie system
oświaty, poszczególne, najbardziej bezsporne idee można by stosunkowo szybko
integrować w większe całości po to, aby na tej raczej do- niż odśrodkowej drodze
budować stopniowo coraz bardziej nowoczesny i racjonalny, choć niekoniecznie
w pełni jednolity system pedagogiczny. Nie umniejsza to w niczym roli powszech
nie u nas obowiązujących ogólnych kanonów marksistowskiej pedagogiki w rodzaju
postulatów kształtowania naukowego poglądu na świat, aktywizacji, socjalizacji
itp. Chodzi jedynie o faktyczne prawo obywatelstwa dla zasady, iż możliwe, a nawet
pożądane są różne sposoby rozwiązań tego samego pedagogicznego problemu, kry
jącego się właśnie pod takimi hasłami, jak walka o naukowy światopogląd, o nau
czanie aktywizujące i tak dalej. Prawo poparte moralną , organizacyjną i finansową
przychylnością . ·

Oddzielna uwaga należy się sposobom, które by łagodziły ową obecną na obu
półkulach rozbieżność między teorią a praktyką pedagogiczną . Sądzimy, że wiele
zależy tutaj od ilości i jakości opracowań z pogranicza ogólnej teorii pedagogicznej
i szczegółowych metodyk. Po prostu chodzi o prace średniego -pozlomu ogólności,
nie będące receptami, ale też nie poprzestające na generaliach.
Tworzenie tego rodzaju opracowań na przykład na styku dydaktyki i metodyk

szczegółowych w warunkach i w rezultacie badań zespołowych dawałoby rękojmię,
iż uwagi autorów nie umkną możliwości ściślejszej korelacji między przedmiotami.
Tylko też wtedy będzie się miało do czynienia z tą jakże rzadką , a jak zarazem
pożądaną sytuacją , gdy cały szereg· tez można n ie· i 1 ustro w a ć, 1 e cz
f o r m u ł o w a ć na podstawie analizy czy to tego samego materiału badawczego,
czy to materiału dotyczącego przynajmniej tych samych grup uczniowskich, czy
choćby tylko materiału wprawdzie różnego, ale uzyskanego pod tymi samymi ry
gorami metodologicznymi. A przecież czynienie zadość podobnym warunkom wzma
ga silę dowodową i ułatwia dydaktyczny transfer, jeśli wolno użyć tego terminu
na określenie zwiększonych możliwości oddziaływania tak powstałych sugestii dy
daktycznych na niezrutynizowanych nauczycieli. Transfer ten będzie, rzecz jasna,
tym większy, im mniej optymalne, a bardziej zbliżone do sytuacji masowej będą
warunki pracy szkół, z których uzyska się materiały

Ryszard Radwiłowicz

1 „Nasza Księgarnia", Warszawa 1964.



KRONIKA K RAJO WA

PROF. DR TADEUSZ PASIERBIŃSKI

Zmarły w dniu 31 marca 1968 r. Prof. Dr Tadeusz Pru:ierbiński ~ależał do _wy
bitnych działaczy oświatowych, którzy połączyli· w twórczy sposob swą wielo
letnią praktykę pedagogiczną z kształtowaniem zrębów nowej teorii pedagogicznej.
Należał do tych zasłużonych i niezapomnianych działaczy oświatowych w polskiej
myśli pedagogicznej, którzy połączyli swą pracę pedagogiczną z walką o postęp
społeczny, z walką o socjalizm.
Urodzony 20 października 1901 r. w Szczekocinach, pow. włoszczowskiego, woj.

kieleckiego, po ukończeniu gimnazjum odbył studia na wydziale filozoficznym
Uniwersytetu Jagiellońskiego w Krakowie w zakresie polonistyki i historii. Pracę
nauczycielską rozpoczął 15. IX. 1922 r. w prywatnym gimnazjum w Praszce. Obok
przygotowywanej rozprawy doktorskiej pogłębiał ,swe studia pedagogiczne i uzyskał
w r. 1930 stopień naukowy doktora filozofii. Potem pracował, jako nauczyciel kon
traktowy w gimnazjum żeńskim w·Dąbrowie Górniczej f Państwowym Seminarium
Nauczycielskim im. A. Mickiewicza w Sosnowcu. ·
Mimo że pracę pedagogiczną rozpoczął w r. 1922, a w szkolnictwie państwowym

w ~- 1926 Pasierbiński nie mógł uzyskać stałego etatu. W zespole archiwum daw
nego M.inisterstwa WRiOP zachowały się akta personalne Tadeusza Pasierbińskiego,
z których wynika, że „jako nauczyciel kontraktowy pobiera wynagrodzenie za
19 godzin tygodniowo licząc po 10 zł za godzinę w stosunku miesięcznym".
W czasie swego pobytu na terenie Zagłębia Dąbrowskiego Pasierbiński prowa

dzi! w ciągu kilku lat szeroką akcję oświatową w środowisku robotniczym. W tym
też czasie zaczął pisywać artykuły do czasopism oświatowych. Po ukończeniu kursu
dla kandydatów na podinspektorów szkolnych, jaki odbył się w Warszawie od
14. I. do 1. III. 1935 r., Kuratorium Okręgu Szkolnego Krakowskiego w piśmie
z 6. VII. 1935 r. wystąpiło do.Ministerstwa WRiOP o .zamianowanie dra Tadeusza
Pasierbińskiego z dn. 1. VIII. 1935 r. na stanowisko prowizorycznego podinspektora
szkolnego na obwód szkolny sosnowiecki z siedzibą w Sosnowcu".
· Departament II Min, WRiOP jednak uznał, że „nie powinien on być zatrudniony
w Sosnowcu z powodów wskazanych w piśmie Dyrektora Seminarium w Sosnowcu".
Nie udało mi się odszukać tego pisma i ustalić tych powodów. Wskutek wspomnia
nej korespondencji na wniosek ówczesnego kuratora krakowskiego, M. Godeckiego
został Pasierbiński mianowany z dn. 1. XI. 1935 r. podinspektorem szkolnym na
obwód ostrowiecki. Równocześnie z tą nominacją wysłane· zostało-przez ówczesnego
dyrektora Biura Personalnego Min. WRiOP pismo z dn. 4. X. 1935 r. nast. treści:
„Ze względu na pro_wizoryczną nominację p. dra Pasierbińskiego Kuratorium
zwróci baczną uwagę na· jego działalność na stanowisku podinspektora szkolnego".
Na stanowisku podinspektoraj szkolnego w Ostrowcu rozwinął Pasierbiński wszech

stronną działalność . W zachowanej w aktach opinii p. o. wizytatora szkół Kuratorium
Krakowskiego z dn. 2. X. 1937 r. czytamy: ,,Dr T. Pasierbiński jest człowiekiem
inteligentnym, o umyśle bystrym, jasnym i spostrzegawczym. Szczególnie wrażli
wy na piękno mowy polskiej (wyróżniony przez Pol. Akademię Literatury) i kulturę
życia społecznego. Do zawodu teoretycznie dobrze przygotowany (...) jest ustosun
kowany do pracy i obowiązków zawodowych rzetelnie, pozytywnie i sumiennie.
W postępowaniu z ludźmi taktowny, uprzejmy i kulturalny, charakter zrównowa
żony i opanowany ( ...) Jako inspektor potrafi należycie rzeczowo i w odpowiedniej
formie instruować nauczycieli i kierowników szkól".
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Mimo uzyskanej tak dobrej i zasłużonej w pełni opinii służbowej Pasierbiński
nie uzyskał dalszego awansu, lecz został pismem ministra WRiOP z dn. 28. II.

· 1938 r. przeniesiony „dla dobra służby z dn. 1. III. 1938 r. do służby nauczycielskiej
na stanowisko nauczyciela Państwowego Gimnazjum im. R. Traugutta w Brześciu
nad Bugiem z zachowaniem obecnie posiadanej grupy uposażenia i z powierze
niem obowiązków wizytatora Kuratorium OS Brzeskiego". Przeniesienie to nie
było chyba awansem. Podczas działań wojennych 1939 r. Pasierbiński brał udział
jako rotmistrz 5 pułku ułanów Zasławskich, a następnie znalazł się w obozach
[eńców, Jako prezes kół nauczycielskich w obozach jenieckich (Choszczno, Gross
born, Doessel) podjął szeroko zakrojoną akcję kursową i uzyskał duży autorytet.
Po uwolnieniu ·z obozów Pasierbiński stanął na czele Centrali Szkolnictwa Polskiego
w -Niernczech, rozwijając ożywioną działalność oświatową i opiekuńczą wśród licz
nych rzesz uchodźstwa polskiego. ·

Oceniając ten okres swej działalności Pasierbiński pisał: ,,Centrala Szkolnictwa
w swej działalności zastosowała demokratyczne formy kierowania oraz nadzoru
pedagogicznego ( ... ) Ta pełna poświęcenia praca nauczycieli i działaczy, solidność
w wypełnianiu obowiązków, dbałość o poziom naukowy i moralny młodzieży były
niemal powszechne w całym szkolnictwie polskim w Niemczach, Dzięki tej posta
wie można było rozwiązać wiele trudnych problemów organizacyjnych i dydaktycz
no-wychowawczych". (,,Problemy kultury i wychowania". Warszawa 1963, s. 182
i 191). .

Po powrocie do kraju Pasierbiński· znalazł się wśród czołowych pracowników
i Ministerstwa Oświaty, obejmując początkowo Wydział Wychowania w departa-

:!'- menele VI, a następnie stanowiska dyrektora departamentu Oświaty i Kultury
Dorosłych. Wtedy też poznałem Pasierbińskiego i miałem możność przyjrzeć się
z bliska Jego wytężonej pracy, Jego niezwykłej umiejętności współpracy z ludźmi
oraz wszechstronności zainteresowań. Były to lata trudne i wymagające od ludzi
niezwykłego wysiłku. Pasierbiński dawał przykład hartu i ofiarnej pracy. W I. 1949-
-1952 był zastępcą pełnomocnika Rządu do walki z analfabetyzmem, rozwijając
na tym polu niezwykłą działalność. Próbą uogólnienia tej działalności była opubli
kowana później rozprawa pt. Problemy likwidacji analfabetyzmu w Polsce Lu-
dowej (1960). · ·
Równocześnie objął wykłady zlecone i ćwiczenia w Uniwersytecie Warszawskim

i Akademii Nauk Politycznych z zakresu pedagogiki i oświaty dorosłych. W I. 1952-
-1954 był radcą Premiera d/s Oświaty i Wychowania w Prezydium Rady Mini
strów. Pasierbińskiego jednak pociągała praca naukowa i jej też poświęcił po
zostałe swe życie. ·w r. 1951 został mianowany zastępcą profesora, a następnie
docentem w Państwowej Wyższej Szkole Pedagogicznej w Warszawie. W r. 1956
przeszedł do Uniwersytetu Warszawskiego, pełniąc w 1. 1958--1960 funkcję pro
dziekana Wydziału Pedagogicznego UW i w 1. 1960~1 funkcje dziekana. Na tych
stanowiskach położył Pasierbiński duże zasługi dla rozwoju Wydziału, tworząc
nowe studia (wieczorowe). Był lubiany i szanowany przez wszystkich. Jego nie
zwykły takt i serdeczny stosunek do ludzi wytworzyły· bliską więź między Nim
a współpracownikami i studentami. Wr. 1965 objął kierownictwo katedry Teorii
i Organizacji Szkoły, rozwijając na tym stanowisku niezwykle ożywioną działal
ność naukową i dydaktyczną. W pracy pt. Problemy kierowania szkolą (1965) Pa
sierbiński oświetlił w sposób nowy zasady kierowania szkolą i doboru ludzi na
stanow_iska kierownicze podnosząc: ,.Wzrasta poczucie godności osobistej zarówno
nauczyciela, jak i kierownika. To samo odnosi się do inspektora i wizytatora, gdy
włączają się do pracy szkoły nad podnoszeniem poziomu kierowania nią w duchu
demokracji socjalistycznej ( ...) Praca nad sobą kierownika i wszystkich współ
działających z nim osób w pielęgnowaniu kultury postępowania (pojmowanej
zgodnie z założeniami humanizmu socjalistycznego, sprawdzanego w codziennej
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praktyce) staje się podstawą dobrej organizacji działalności szkoły i realizacji jej
zadań - wychowania człowieka dla przyszłości" (s. 196-197).
W pracy pt. Wizytacja szkoły (1966) i w ostatniej w druku będącej pracy pt.

Zarys organizacji pracy szkoły Pasierbiński szczodrze dzielił się swym bogatym
doświadczeniem życiowym, swymi cennymi badaniami naukowymi pisząc, że „wizy
tacia to nie tylko kontrola, ale i wzajemna pomoc i rada, wreszcie inspiracja oraz
wyzwalanie inicjatywy i tych wszystkich sił, którymi dysponuje szkoła jako środo
wisko wychowawcze i ognisko kultury w danym środowisku" (s. 4).
Prace naukowe Pasierbińskiego, pisane jasno i przystępnie, cieszyły się dużym

powodzeniem wśród licznych rzesz nauczycielstwa polskiego. Spotkały się też z ży
czliwym przyjęciem i licznymi recenzjami w kraju i zagranicą . Pasierbiński umiał
nawiązywać bliski kontakt ze swym czytelnikem i słuchaczem, wygłasza! liczne
odczyty na kursach nauczycieiskich. Pasierbiński był związany z ruchem nauczy
cielskim od początku swej działalności pedagogicznej. Należał do ZNP: od r. 1926,
był przewodniczącym sekcji szkolnictwa średniego w Sosnowcu i wiceprezesem
oddziału powiatowego w Będzinie, po wojnie był członkiem Zarządu Głównego
ZNP i przewodniczącym sekcji administracji szkolnej i zakładów kształcenia nau
czycieli. Zdobył sobie niezwykły autorytet wśród licznych rzesz nauczycielstwa
polskiego, które widziało w Nim szermierza Nowej Szkoły i nowego stosunku
między ludźmi.
Przedwczesna śmierć Prof. Tadeusza Pasierbińskiego. jest dużą , •niepowetowaną

stratą dla pedagogiki polskiej, dla polskiego ruchu nauczycielskiego. Mimo ciężkiej
choroby niemal do ostatniej chwili współpracował z Wydziałem Pedagogicznym
Uniwersytetu Warszawskiego, interesował się żywo i przeżywał boleśnie ostatnie
wypadki na wyższych uczelniach. Był dobrym i szlachetnym Kolegą i wiernym
Przyjacielem młodzieży akademickiej, a młodych nauczycieli w szczególności. Całe
swe życie poświęcił bez reszty Szkole Polskiej, w kraju i na obczyźnie umiał wią
zać praktykę pedagogiczną z nową teorią pedagogiczną . Był prawdziwym wycho-
wawcą młodzieży i zasłużonym Nauczycielem PRL. ·

Michał Szutkin

PROBLEMY REFORMY SZKOŁY PODSTAWOWEJ
NA PLENUM ZARZĄDU GŁÓWNEGO ZNP .

~8 marca ?r. odbyło się Plenum Zarządu Głównego Związku Nauczycielstwa Pol
skiego poś"".ięco_ne ocenie realizacji reformy szkolnictwa podstawowego oraz ocenie
sprawozdania frnansowego Związku za rok 1967. · ·
W. obradach, kt_ór~m p~zewodniczył prezes ZG ZNP Marian Walczak, poza człon

kami plenum wzięli udział: sekretarz CRZZ - Cz, Wiśniewski zastępca kierow
nika Wydziału Oświaty· i Nauki KC PZPR - H. Garbowski naczelnik Kwatery
Głównej ZHP - "!: Kin_ecki, przedstawiciel Wydziału Oś;iaty i Kultury NK
ZSL - W. Dusza, kierownik Zespołu Społeczno-Zawodowego CK SD _ :r. Boberski,
d_yre~tor generalny Ministerstwa Oświaty i Szkolnictwa Wyższego _ st: Dobo-
siewicz, dyrektor Centralnego Ośrodka Metodycznego K K 1· k. r- . u 1gows a.
Rozpoczynając obrady plenum prezes ZG ZNP Marian Walczak omówił budzące

głęboką troskę z~jś_ci_a wśród młodzieży akademickiej. Mają one szczególną wymowę
dla nas nauczyciel! i wychowawców. Bo choć znamy już dziś żródła i genezę wy-
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· padków, choć zdajemy sobie sprawę, że prowokatorzy i organizatorzy zajsc wy
korzystali młodzieńczy zapał, wrażliwość i zaangażowanie naszej młodzieży, nie
mniej stwierdzenie tego faktu nie zwalnia wychowawców od wyciągnięcia wnio
sków na przyszłość o konieczności wzmożenia pracy wychowawczej.
Charakteryzując ponad 60-letnią historię Związku prezes Walczak podkreślił , iż

historia ta „jest świadectwem nie tylko pełnego poparcia, lecz czynnego zaangażo
wania się nauczycieli po stronie postępu, demokracji i socjalizmu.
Wyrażamy szczere uznanie wszystkim tym nauczycielom i pracownikom nauki,

którzy swą patriotyczną postawą i należytym działaniem wywiązali się z dobrze
pojętych obowiązków wychowawczych, zaangażowali swój autorytet i doświadcze
nie dla dobra zdezorientowanej młodzieży.
Nasze stanowisko w omawianej sprawie jest jednoznaczne. Tak jak w przeszłości,

tak i w dniu dzisiejszym, w okresie poprzedzającym V Zjazd Polskiej Zjednoczo
nej Partii Robotniczej, nauczycielstwo polskie i jego związkowa organizacja razem
z klasą robotniczą i inteligencją skupiają się wokół P-ZPR, jej programu i polityki,
przekazują wyrazy szacunku, uznania i pełne poparcie I sekretarzowi KC PZPR
tow. Wiesławowi.
Równocześnie wyrażamy zapewnienie, że nasze nauczycielstwo pracą i działaniem

przyczyni się do realizacji wielkich i szczytnych ideałów ustroju socjalistycznego -
w imię lepszej przyszłości polskich dzieci i młodzieży".
Wyrazem obecnego stanowiska Związku, poparcia, jakie organizacja nasza

udziela partii, jest rezolucja, której projekt odczytał kol. M. Rataj. Projekt rezo
lucji i stanowisko zajęte przez ZG ZNP znalazły potwierdzenie w wypowiedziach
poszczególnych członków plenum charakteryzując sytuację na własnym terenie
i stanowisko zajęte przez miejscowe władze związkowe. W wielu województwach
Zarządy Okręgów podejmowały rezolucje potępiające wichrzycieli i prowokatorów
oraz apele do młodzieży akademickiej.
Członkowie plenum uchwalili również przedstawiony przez sekretarza KC ZNP

Fr. Filipowicza apel do nauczycielstwa wzywający do uczczenia czynem społecznym
i wzmożoną pracą dydaktyczno-wychowawczą zbliżającego się V Zjazdu PZPR.
„Jesteśmy głęboko przekonani, że takie szlachetne współzawodnictwo wyrażone
czynem produkcyjnym i społecznym · będzie najlepszą, konkretną formą naszego
pełnego poparcia dla Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej. Niech w tym pięk
nym patriotycznym czynie nie zabraknie ani jednego człowieka pracy. Czynem wy
rażamy swe poparcie dla polityki partii".
Następnie sekretarz ZG ZNP St. Krawcewicz w obszernym referacie przedstawi!

problemy realizacji reformy szkolnictwa podstawowego;
Na podstawie materiałów sprawozdawczych Ministerstwa Oświaty i Szkolnictwa

"Wyższego, jak również materiałów analitycznych wojewódzkich i powiatowych
instancji partyjnych, administracyjnych i ogniw ZNP można dokonać próby udzie
lenia sobie odpowiedzi na szereg .pytań dotyczących stopnia realizacji i dotych
czasowej efektywności przeprowadzonej reformy. Problematyka ·związana z tym
zagadnieniem jest bardzo rozległa, obejmuje takie sprawy, jak sieć szkolna, budow
nictwo, programy, podręczniki, wyposażenie, zagadnienia kadrowe, kwalifikacje,
warunki pracy i życia nauczycieli. Wszystkie te zagadnienia zostały w referacie
szczegółowo zanalizowane.
Prace nad korektą sieci szkolnej należy ocenić raczej pozytywnie. Mimo istnie

jącego od lat wyżu demograficznego 92 proc. uczniów pobiera naukę w szkołach
wysoko zorganizowanych. Dalsza korekta sieci, podnoszenia stopnia organizacyjnego
szkół i związana z tym intensyfikacja budownictwa szkolnego, jak również orga
nizowanie dowożenia dzieci - to zagadnienia nadal aktualne.
Na odcinku budownictwa szkolnego notujemy również duże osiągnięcia. Mimo to

szkolnictwu podstawowemu brak jeszcze około 20 tysięcy izb lekcyjnych, a dla
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zapewnienia w pełni prawidłowej realizacji zadań dydaktyczno-wycho_wawczych_na_
leżałoby w najbliższym czasie wybudować 47 tysięcy izb oraz 19 tysięcy pracowni.
Narodowy Plan Gospodarczy za lata 1961-'--1965 wykonany został tylko w 80 proc.,
a nakłady· zrealizowano w 80,5 proc. Nie zdołano· wykorzystać ogółem 2 · mld
708 mln zł. Wiele do życzenia pozostawia też jakość inwestycji szkolnych.
Niemało kłopotów nastręcza szkołom niedostateczne wyposażenie w pomoce nau-

kowe, sprzęt i meble. . · ·
Jednym z najpoważniejszych zadań szkoły jest jej oddzialyw~nie wychowawcze

na powierzoną młodzież . Sprawa ta nabiera szczególnego znaczenia zwłaszcza teraz,
w warunkach ostrej walki politycznej, ideowej i światopoglądowej.
Przede wszystkim należy zastanowić się nad pytaniem, w jakiej mierze programy

i podręczniki odpowiadają założeniom wychowawczym · i dydaktycznym współ
czesnej szkoły oraz jakie trudności napotykają nauczyciele i uczniowie przy ich
realizacji. Ogólnie można stwierdzić, że nowe programy i podręczniki uwzględ
niają postulaty zbliżenia szkoły do życia, stan współczesnej wiedzy i techniki oraz
umożliwiają pogłębienie pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły. Treść . sprzyja
rozumieniu procesów rozwoju społecznego oraz kształtowaniu ·postawy ideowej
wychowanków.
Jest jednak nadal wiele problemów dyskusyjnych dolryczących programów i pod

ręczników, jest wiec sprawą oczywistą, że prace nad nimi powinny być prowadzone
w sposób ciągły i przy udziale możliwie najszerszych kręgów nauczycielstwa.
Efektywność pracy szkoły zależy przede wszystkim od poziomu naukowego i przy

gotowania pedagogicznego nauczycieli. W chwili rozpoczęcia ręformy mieliśmy
17,3 proc. nauczycieli posiadających wykształcenie powyżej średniego, a 6,2 proc.
nauczycieli niewykwalifikowanych. Obecnie ponad 55 proc. legitymuje się wy
kształceniem na poziomie SN i wyższym. Trudności występują z prawidłowym roz
mieszczeniem specjalistów. 7200 szkół nie posiada jeszcze nauczycieli-polonistów
z dodatkowymi kwalifikacjami, a 2683 ośmioklasówki nie dysponują ani jednym
specjalistą . Istnieje potrzeba ponownego rozpatrzenia problemu polityki zatrudnte
nia i rozmieszczenia nauczycieli o wyższych kwalifikacjach.
Obok zagadnień związanych z problemem podnoszenia kwalifikacji Związek po

dejmował liczne prace nad reformą systemu kształcenia nauczycieli. Dąży się też
do polepszenia przygotowania pedagogicznego kandydatów na nauczycieli studiu
jących w wyższych uczelniach, a wreszcie do zapewnienia wszystkim nauczycielom
systematycznego kontaktu z nauką i kulturą.
Przeprowadzono wnikliwą analizę sytuacji w zakresie samokształcenia i dosko

nalenia. W obecnej sytuacji istnieje potrzeba gruntownej oceny istniejącego syste
mu, sformułowania postulatów co do jego ulepszenia, a być może i do zasadniczego
zreformowania w kierunku lepszego zaspokojenia potrzeb kadry pedagogicznej.
Wszystko to zmierzać ma do pomocy dla nauczycieli, do poprawy efektywności

pracy szkół. W tym zakresie problemem otwartym pozostaje sprawa administracji
szkolnej. Rozwój rzeczywistych funkcji pedagogicznych nadzoru domaga się odcią
żenia tego nadzoru od nadmiaru czynnośe] administracyjnych. Zachodzi też pilna
potrzeba rozpatrzenia problemu kwalifikacji pracowników nadzoru i systemu ich
dalszego doskonalenia zawodowego. · ·
Nad referatem rozwinęła się ożywiona dyskusja, która koncentrowała się wokół

spraw niesłychanie żywotnych dla dalszego rozwoju naszego szkolnictwa oraz do
skonalenia pracy ideowo-wychowawczej, Mówiono o bazie materialno-technicznej
szkolnictwa, sieci szkolnej, sprawności kształcenia, o zapewnieniu równego startu ·
młodzieży wiejskiej i miejskiej, o trudnościach pracy szkól, zwłaszcza na wsi,
o braku specjalistów, niedostatku pomocy szkolnych i urządzeń o braku mieszkań
dla nauczycieli, o wielu nieprawidłowościach w pracy administracji i nadzoru
pedagogicznego. Padały słuszne glosy krytyki na temat programów, podręczników,
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na temat przygotowania nauczycieli do pracy pedagogicznej i skutecznej dla nich
pomocy, na temat doskonalenia nauczycieli itp.
Wiele istotnych uwag dotyczyło słabości i niedostatku pracy wychowawczej

z młodzieżą , a w szczególności różnych wzorów wychowawczych rodziny, środo
wiska, braku wzajemnego porozumienia.

. W dyskusji podkreślano, że niezbędne jest dalsze nasilenie inicjatyw i poczy
nań wychowaczych zarówno szkoły, jak i organizacji pracujących w szkole oraz
szerokiego środowiska pozaszkolnego. Przede wszystkim niezbędna jest większa
pomoc wychowawcza dla szkoły ze strony ludzi dorosłych, ·a w szczególności ro
dziców.

Odrębna grupa zagadnień dotyczyła spraw warsztatu nauczyciela, a więc zapew
nienia mu możliwie jak najlepszych warunków pracy. Jest to sprawa nie tylko
dalszego doskonalenia jego wiedzy, dostarczania literatury, książki, zapewnienia
możliwości rozwoju kulturalnego (teatr, wycieczka, samokształcenie), lecz taka
sprawa harmonijnych stosunków społecznych w kolektywach · nauczycielskich,
współpracy i współdziałania, wreszcie odciążenia od nadmiaru obowiązków społecz
nych, ochrony jego pozycji w społeczeństwie.
W trakcie dyskusji zgłoszono też wiele postulatów, do których ustosunkował się

dyrektor generalny Ministerstwa Oświaty i Szkolnictwa Wyższego - Stanisław Do
bosiewicz. Mówiąc o nowych programach podkreślił . potrzebę dalszego ich doskona
lenia: Bowiem już w trakcie wprowadzania ich do praktyki szkolnej zarysowały
się liczne problemy, głównie natury dydaktycznej i organizacyjnej, które oczekują
na rozwiązanie. Nawiązując do sugestii wysuwanych przez niektórych dyskutantów,
dotyczących rozładowania materiału programowego, dyr. ··Dobosiewicz stwierdził, ·
że programy zawierają podstawową wiedzę, niezbędną do przygotowania absolwen
ta do życia. Wiele treści, które przeżywają się i dezaktualizują , trzeba będzie zastę
pować nowymi, ale trudno sobie wyobrazić, aby wobec ogromnego tempa rozwoju
nauki zakres tej wiedzy mógł być poważnie zredukowany.
Ustosunkowując się do sprawy wyposażenia szkół w pomoce naukowe, lektury,

mówca zapewnił, że trudna sytuacja szkół ulegać będzie stopniowej poprawie. Jed
nym z niezmiernie ważnych zagadnień jest sprawa budownictwa szkolnego. Dyrektor
poinformował zebranych o podpisaniu umowy między Ministerstwem Oświaty
i Szkolnictwa Wyższego a Ministerstwem Budownictwa, zobowiązującej do pełnego
wykonania do roku 1970 wszystkich pozycji · 5-letniego planu inwestycyjnego. Na-·
tomiast problem zapewnienia lepszych warunków mieszkaniowych nauczycielom
szkół wiejskich może być rozwiązany tylko przy wydatnej pomocy innych resortów
oraz ludności wiejskiej.
Mówiąc o przygotowywanych zmianach w systemie zarządzania oświatą oświad

czył, że będą one w dalszym ciągu zgodne z obowiązującym w całej gospodarce
narodowej kierunkiem na decentralizacje. Chodzi o to, aby wszystkie wydziały
prezydiów rad narodowych cz~ly się współodpowiedzialne za warunki pracy szkól,
za poziom i wyniki pracy 'szkolnej zarówno dydaktycznej, jak i wychowawczej,
za współpracę środowiska szkolnego ze szkołą w wychowaniu dzieci, a nie tylko
wydział oświaty, któremu z natury rzeczy przypada rola wiodąca .

.,Dotychczasowe osiągnięcia w realizacji reformy szkolnej - powiedział na za
kończenie dyrektorv-; traktujemy jako korzystną podstawę do dalszych przekształ
ceń systemu szkolnego. Mamy w tym zakresie niemało do zrobienia. Zadania na
najbliższą przyszłość 'to: obniżenie wieku obowiązku szkolnego, wykorzystanie
w pracy dydaktycznej przyspieszonej dojrzałości szkolnej, przedłużenie pobytu
dziecka w szkole, a w perspektywie - przygotowanie warunków do, upowszechnie
nia nauczania na poziomie średnim".
Podsumowania dyskusji dokonał prezes Marian Walczak, który powiedział, że

plenum stanowi kontynuację nauczycielskich dyskusji nad przekształceniem pro-
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gramowa-organizacyjnym i dydaktyczno-WYchowawczym szkolnictwa w naszym
ITTaj~ • .
Związek aktywnie uczestniczył we wszystkich poczynaniach zmierzaj~cych do

rozwoju i doskonalenia oświaty i wychowania. Zagadnieniom reformy 1 pro~le
matyce postępu pedagogicznego poświęcono kilka zebrań plenarnych_ Zarzą _du Głow
nego i instytucji terenowych. ,,Obrady dzisiejszego plenum traktuJe~y Jako n~s~
nauczycielski głos w sprawie realizacji reformy szkoły podstawo';eJ, w na~z1e1:
że przyczyni się on do szybszego załatwienia wielu problemów, o ktory_ch _lrnlezank1
i koledzy mówili z tej trybuny. Musimy przyznać, że była to dyskus~a z~wa, bo
gata, nacechowana troską zarówno o sprawy codzienne naszych szkół, Jak 1 sprawy
wielkie, spraWY przyszłości". ·
Prezes M. Walczak zaproponował jednocześnie powołanie komisji, która opraco

wałaby wnioski zgłoszone w dyskusji oraz sposób ich realizacji, a zebrane mate
riały przedstawiła władzom oświatowym i kierownictwu Związku. .
W drugim punkcie porządku dziennego sekretarz ZG ZNP St. Wawrzynowski

przedstawił sprawozdanie finansowe za rok 1967, które zostało przyjęte i zatwier
dzone. Plenum Zarządu Głównego ZNP podjęło decyzję o przekazaniu w imieniu
nauczycieli 100 tys. zł na budowę Pomnika Zdrowia Dziecka. Zamykając zebranie
prezes Marian Walczak serdecznie podziękował członkom plenum i gościom za
udział w obradach.

Danuta Bukałouxi

SESJA BALEYOWSKA W, WARSZAWIE

13 września 1967 r. minęło 15 lat od śmierci wybitnego polskiego psychologa
profesora Uniwersytetu Warszawskiego dra Stefana Baleya (1885-1952). Dla ucz
czenia tej rocznicy Rada Oddziałowa Związku Nauczycielstwa Polskiego przy Wy-'
dziale Pedagogicznym UW zorganizowała w Warszawie uroczystą sesję naukową.

Odbyła się ona 13 stycznia w uniwersyteckiej Sali im.· Stefana Czarnowskiego.
Na konferencję przybyli przedstawiciele najwyższych władz ZNP z prof, drem Ze
nonem Klemensiewiczem na czele. Obecne było grono profesorów psychologii
i pedagogiki, wśród nich dostojny gość z Uniwersytetu Jagiellońskiego prof. dr Sfefan ·
Szuman, Zebrali się również członkowie najbliższej rodziny prof. Baleya, a także
Jego uczniowie i współpracownicy.
Przewo_dniczący Rady Oddziałowej ZNP dr Wincenty Łubniewski po przywitaniu

zgromadzonych oddał głos Dziekanowi Wydziału Pedagogicznego prof. drowi Ta-
- deuszowi Tomaszewskiemu.

Pamięć o profesorze Baleyu - stwierdził prof, Tomaszewski - sięga daleko poza
mury Uniwersytetu, w którym biegła Jego działalność. Baley był tym, który kładł
fundamenty polskiej psychologii, a sława Jego nazwiska nie ustępuje rozgłosowi
takich twórców, jak: Kazimierz Twardowski, Władysław Witwicki, Władysław
Heinrich i Stefan Szuman, Jako współtwórca naszej psychologii rozw,ojowej i wy
chowawczej, niestrudzony organizator praktyki psychologicznej w kraju, kierownik
instytutów i zespołów naukowych, autor podręczników akademickich, nauczyciel
szerokich kadr pedagogicznych i działacz społeczny; zapewnił sobie Baley trwałą
pozycję w dziejach polskiej psychologii i pedagogiki. W czasach, kiedy pojęcie
nauki społecznie zaangażowanej z trudem torowało sobie drogę do umysłów ludz-
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kich, profesor Baley rzucił hasło: psychologia winna służyć wychowaniu społeczeń
stwa! Nie złamany ciosami, jakie naszej nauce zadała wojna, podjął z zapałem
trud odbudowy rozpoczętego dzieła. Choć zdołał zrobić wiele, przedwczesna śmierć
przerwała Jego wysiłki. Troszcząc się dziś o wszechstronny rozwój psychologii, 0 jej
użyteczność społeczną , kontynuujemy ambitne zamierzenia profesora Baleya, a jest
to chyba najlepszy sposób złożenia hołdu Wielkiemu Naukowcowi.

Prof. dr Bogdan Suchodolski przypomniał w swym przemówieniu dwie cechy
profesora Baleya, cechy, które· najdobitniej określały Jego osobowość , a zarazem
wywierały największe wrażenie na tych, którzy Go znali. Były to: charakterystycz
na postawa naukowa i postawa wobec ludzi. Szacunek Baleya dla faktów, przeko
nanie, że to właśnie one są ostatecznym sprawdzianem wartości teorii naukowych,
czyniły go reprezentantem pozytywizmu naukowego w jego najlepszym wydaniu.
Świadomość, że „psychika" i „osobowość" nie są pojęciami pustymi, kazała Bale
yowi stanąć w szeregu broniących prawa do istnienia psychologii w okresie nie
sprzyjającym jej rozwojowi. Swą ideę psychologicznego wychowania społeczeństwa
głosił Baley nie tylko słowem, ale i czynem. Oddany bez reszty tym, których kształ
cił, nieustannie gotów do niesienia pomocy, zaskarbiał sobie powszechną wdzięcz

. ność i szacunek. W swym życiu osobistym wybrał samotność , by żyć sprawami
nauki i innych ludzi. Dlatego właśnie Jego imię żyje w naszych sercach.
Prof. dr Zenon Klemensiewicz powiedział, że poczytuje sobie za wielki zaszczyt

uczestniczenie w akcie hołdu Człowiekowi tak zasłużonemu dla polskiego szkolnic
twa. Baley, który od lat młodzieńczych po wiek męski pracował jako nauczyciel
szkół średnich, a w pewnym okresie również jako lekarz szkolny, poznał dobrze
nie tylko życie i potrzeby młodzieży, ale również sprawy ludzi, którzy tę młodzież
kształcą i wychowują . Doszedł do głębokiego przekonania, że aby ułatwić nauczy
cielowi jego trud, należy uzbroić go w praktyczną wiedzę psychologiczną . Przejęty
tym zadaniem działał Baley wszędzie tam, gdzie widział możliwość urzeczywist
nienia swej idei. W Instytucie Pedagogicznym ZNP, którym kierował, kształcono
nauczycieli tak, by nie tylko zaopatrywać ich wrzetelną wiedzę, ale i zapalać do
ciągłego eksperymentowania. Program swój realizował Baley także jako wykła
dowca na organizowanych przez Związek kursach i konferencjach, jako przewod
niczący Komisji Psychologicznej przy ZG ZNP pracującej nad analizą programów
szkolnych, jako redaktor przedwojennego poprzednika Psycholog-ii Wychowawczej -
Polskiego Ai·chiwum Psychologii. Zawsze bronił interesów polskiego nauczycielstwa
Odwaga cywilna Profesora i postępowa postawa,' jaką zajął w czasie strajku nau
czycielskiego, były godne najwyższego uznania. Profesor Baley zapisał się złotymi
zgłoskami w annałach Związku Nauczycielstwa Polskiego.
Prof. dr Stefan Szuman, który prawie równocześnie z Baleyem rozpoczął pracę

w dziedzinie psychologii rozwojowe], a dokładnie w tym samym roku, co On, objął
w Krakowie kierownictwo Katedry Psychologii Wychowawczej, przedstawił krótko
dzieje swej współpracy z Profesorem. Mimo że nie zawsze całkowicie zgadzali się
w poglądach na pewne zagadnienia szczegółowe, ich stosunki były zawsze przy
'iazna i koleżeńskie. Prof. Szuman wspomniał o swym podziwie dla sumienności
i pracowitości Profesora, dla jego opanowania wewnętrznego i optymizmu. Mówca
podkreślił również z uznaniem głęboki patriotyzm Baleya. Kończąc swe przemó
wienie wezwał zebranych do uczczenia pamięci Profesora jednominutową ciszą .
Referat· prof. .dr Marii Żebrowskiej obecnego Kierownika Katedry Psychologii

Wychowawczej UW, bliskiego współpracownika pnor, Baleya w całym okresie Jego
działa\ności na Uniwersytecie Warszawskim, nosił tytuł: ,,Profesor Stefan Baley -
pedagog, naukowiec, człowiek".' W obszernym, bogatym w szczegóły historyczne

1
1 _Przemówienie

0

prof. Żebrowskiej zostało zamieszczone in extenso w Psycho
ogii Wychowawczej 1968 r. nr 2.
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wystąpieniu Autorka skoncentrowała się kolejno na dwu dziedzinach aktywności
_ naukowej Profesora: pracy dydaktycznej i badawczej.

Gdy przed z górą 40 laty, na jesieni roku 1927 obejmował Baley „kierownictwo
nowo utworzonej (na Wydziale Filozoficznym UW) Katedry Psychologii Wychowaw
czej, był już naukowcem O wysokich kwalifikacjach i doświadczeniu: posiadał
dyplomy doktora filózofi_i i medycyny, odbył uzupełniające studia psychologiczna
w Niemczech i Francji, miał za sobą dwudziestoletnie doświadczenia pracy nau
czycielskiej w szkolnictwie średnim, pięcioletnią praktykę psychiatryczną , legity
mował się także niemałą ilością publikacji psychologicznych i medycznych. Mimo
to Jego pierwsze zadanie dydaktyczne - zorganizowanie kształcenia uniwersytec
kiego w zakresie psychologii wychowawczej - było przedsięwzięciem niełatwym.
Oprócz trudności technicznych, takich jak: skromne warunki finansowe i lokalowe,
braki kadrowe, niedostateczne zaopatrzenie w książki, aparaty laboratoryjne i inne
pomoce naukowe, istniała jeszcze trudność zasadnicza - fakt, że psychologia nie
była samodzielnym kierunkiem studiów. W ówczesnym systemie organizacyjnym
uniwersytetu psychologia wychowawcza miała stanowić specjalizację w ramach
studiów pedagogicznych, podobnie jak psychologia ogólna była przedmiotem specja
lizacyjnym w zakresie studiów filozoficznych. Zdając sobie sprawę z konieczności
gruntownego, a zarazem szybkiego zapoznania adeptów psychologii wychowawcżej
z teorią i metodami psychologii ogólnej,. zorganizował Baley przyspieszony kurs
ćwiczeń z tego przedmiotu pomyślany jako wstęp do dalszych właściwych studiów.
Głębokie przeświadczenie Baleya o tym, że psychologia wychowawcza powinna
być nauką służącą potrzebom życia społecznego, kazało Mu kłaść. wielki' nacisk na
praktyczne szkolenie studentów. Dzięki niezwykłemu talentowi organizacyjnemu
Profesora, do roku 1937 powstało aż 7 ośrodków koordynujących przebieg prak
tyk zawodowych studentów. (Były to: ośrodek _psychologów przedszkolnych, psy
chologów szkolnych, pracowni pedagogicznych, pracowni psychotechnicznych, szkół
specjalnych, higieny psychicznej oraz ośrodek badań nad zwierzętami). Osiągnięcia
te, zdaniem prof. Zebrowskiej, są godne przypomnienia tym bardziej, że dziś
jeszcze, po 18 latach istnienia odrębnych studiów psychologicznych, problem ksztal-.
cenia zawodowego psychologów nie jest rozwiązany zadowalająco.
Baley wskazywał ogromne zaangażowanie w sprawy rozwoju polskiej psycho

logii stosowanej. Brał osobisty udział w pracy szeregu· poradni psychologicznych
(np. Miejskiej Pracowni Psychotechnicznej, Poradni Pedologicznej przy Towarzy
stwie Opieki nad Więźniami, Państwowej Poradni Wychowawczo-Psychologicznej
Kuratorium Okręgu Szkolnego Warszawskiego). Z wieloma innymi wymieniał do
świadczenia bądź też współpracował w organizowaniu praktyk studenckich.
Wieloletnia praktyka nauczycielska przekonała Baleya o tym, jak bardzo po

trzebna jest wiedza 'psychologiczna w pracy szkolnej. Toteż kontakt Profesora ze
szkolnictwem był zawsze bliski, a wyrażał się on głównie w dwu dziedzinach:
prowadzeniu badań psychologicznych na użytek szkół oraź kształceniu nauczycieli.
Na działalność pierwszego rodzaju składała się zarówno opieka psychologiczna nad
dziećmi poszczególnych szkół (zwłaszcza nad dziećmi klas pierwszych i ostatnich
oraz nad młodzieżą sprawiającą trudności dydaktyczne· bądź wychowawcze), jak
też realizacja szeroko zakrojonych programów badawczych (np. badania zaintere
sowań uczniów) czy wreszcie inne akcje usługowe (np. selekcja kandydatów do
gimnazjów). Jeżeli chodzi o' drugi ze wskazanych kierunków pracy Profesora, jak
stwierdziła autorka referatu, ,.można bez przesady powiedzieć, że nie było takiej
dziedziny i formy kształcenia nauczycieli, w które] Baley nie brałby mniejszego
lub większego udziału (... )". Działalność Profesora na Uniwersytecie Warszawskim,
Uniwersytecie Łódzkim, w Państwowym Instytucie Nauczycielskim, Instytucie Pe
dagogicznym ZNP, współpracy z Wydziałem Pedagogicznym Wolnej Wszechnicy
Polskiej, Państwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej, wykłady w Centralnym
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Instytucie Wychowania Fizycznego (po wojnie w AWF), prowadzenie zajęć na Wyż
szych Kursach Nauczycielskich, uczestniczenie w konferencjach i zjazdach nauko
wych organizowanych przez ZNP - to tylko najważniejsze przykłady Jego udziału
w kształceniu kadr pedagogicznych.
Twórczość naukowa profesora Baleya była równie bogata, jak Jego działalność

nauczycielska. Prof. Żebrowska 'zaakcentowała trzy cechy Profesora jako naukow
ca: wielostronność Jego zainteresowań, postawę eksperymentatorską i erudycję.
Przytaczając długą listę zagadnień podejmowanych przez Baleya tak w Jego pu

blikacjach, jak i badaniach, którymi kierował bezpośrednio czy pośrednio, autorka
referatu zastrzegła jednak, że wymienia je przykładowo i nie pretenduje bynajmniej
do wyczerpania całego wykazu zainteresowań Profesora. Pociągały Baleya zarówno
problemy ściśle teoretyczne czy metodologiczne, jak i kwestie 'praktyczne. Wiele
czasu poświęca! studiom nad różnymi kierunkami w psychologii; behavioryzmem,
psychologią postaci, psychoanalizą i psychologią marksistowską , interesowała· Go
typologia i problem różnic, indywidualnych. Przede wszystkim jednak pasjonował
Go rozwój psychiki dziecka, i to we wszystkich niemal jego aspektach: sensorycz
nym (zagadnienie spostrzegania barw, wielkości i kształtu, zjawiska synkretyzmu
i ejdetyzmu), intelektualnym (badania sprawdzające niektóre wyniki prac Piageta),
emocjonalno-społecznym (rozwój postaw moralnych, zmiany w życiu uczuciowym
w okresie dorastania, stosunki społeczne V{ klasie szkolnej). Podejmował Baley
zagadnienia dojrzałości szkolnej, czytelnictwa dziecięcego, wpływu filmu na mło
dzież; ciekawiła Go sztuka plastyczna dziecka, twórczość dla najmłodszych. Do Jego·
trwałych zainteresowań należała dziedzina trudności wychowawczych i przestęp-'
czości nieletnich, a także zagadnienia psychotechniki. Pociągał Go szereg proble
mów psychologii sportu.
Ponieważ do problematyki psychologicznej podchodził Baley nie tylko jako nau

kowiec teoretyk, ale również c-- a nawet przede wszystkim - jako badacz, sprawy ·
metodologii i metodyki badań były przedmiotem Jego szczególnej uwagi. Daleki był
od mechanicznego przejmowania metod stworzonych przez innych, przeciwnie, sta
rał się je zawsze wszechstronnie wypróbować, a następnie ulepszyć . W zakładzie
kierowanym przez Profesora zaadaptowano szereg zagranicznych narzędzi badaw
czych (np. skalę Bineta-Termana), tworzono również nowe metody (np. oryginalne
wersje „scenotestu", technikę „obrysowywania konturów" do badania synkretyzmu
w spostrzeganiu dzieci) i przyrządy (np. ,,kasę" do badania społecznego zachowania
się dzieci, aparaturę do wytwarzania odruchów warunkowych w oparciu o bez
warunkowy odruch mrugania). Jeśli dodać do tego fakt, że wiele prac badawczych
prowadzonych przez Baleya miało charakter eksperymentów laboratoryjnych, moż
na uznać za całkowicie uzasadnione określenie postawy naukowej Profesora jako
eksperymentatorskiej tak w znaczeniu dosłownym, jak i w przenośni.

O erudycji prof. Baleya świadczy wymownie różnorodność tematyki prac, jakimi
osobiście się zajmował bądź też kierował, a także bogactwo· literatury referowanej
w Jego publikacjach. Profesor zadziwiał nieustannie współpracowników szybkością ,
z jaką odnawiał i aktualizował swą wiedzę .
W końcowej c~ęści swego przemówienia prof. Żebrowska nakreśliła kilka naj

bardziej charakterystycznych rysów sylwetki osobowościowej Baleya, Był on czło
wiekiem o niespożytej energii i rozmachu w działaniu, a Jego pracowitość i umie
jętność godzenia w czasie wielorakich zajęć budziły uznanie. Posiadał znakomity
zmysł organizacyjny, potrafił zapalić współpracowników do zadań, które realizował,
a także tworzyć zgrane zespoły robocze. Pozyskiwał ludzi swą życzliwością dla
nich, rzeczowością i skromnością, pogodą ducha i gotowością do niesienia pomocy.
Choć oddany był całkowicie sprawom nauki, znajdował jednak zawsze czas, by
rozwijać swe życie kulturalne: systematycznie chodzić do teatru, czytać literaturę
piękną , codziennie bywać w jakiejś kawiarni itp. Znane są postępowe poglądy

•
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społeczne Baleya, a rówmez Jegci postawa .Iaicka. Profes.~r Baley b!ł nauko,~cem
wielkiej miary, mimo że nie stworzył jakiejś nowej teorn naukowej. Je~o najwy
bitniejsze dzieła: ,,Psychologia wychowawcza w zarysie" i ,';~rprov.:adzeme ?o psy
chologii społecznej" są . monografiami, które do dziś efeMywme słuzą szerokim krę
gom odbiorców wiedzy psychologicznej.
Po• przerwie, jaką ogłoszono po referacie prof. Żebrowskiej_, :ozp?częła ~!ę druga

część konferencji poświęcona wspomnieniom współpracowmkow 1 uczmow prof.
Baleya.
Prof dr Janina Budkiewicz scharakteryzowała działalność Baleya na polu psy

chologii stosowanej przytaczając wiele szczegółów swej współpracy z Profesorem
na terenie warsźawskiej Pracowni Psychotechnicznej Miejskiej, Tą wzorcową pla
cówką . poradnictwa zawodowego kierował Baley w latach 1928-1934. Poradni tego
typu było wówczas w kraju niewiele, bowiem ruch opieki psychologicznej nad mło
dzieżą szkolną stawiał dopiero pierwsze kroki.' Tym większą wagę miała aktywna
praca Profesora nad stałym doskonaleniem metod pracy tej instytucji. Pomysłowość
Baieya w konstruowaniu i ulepszaniu narzędzi badawczych (zwłaszcza testów
i kwestionariuszy) przyciągała do Jego poradni psychologów z całego kraju, którzy
stąd właśnie czerpali wzory technik diagnostycznych dla własnych placówek. Cenną
zasługą Baleya było utworzenie Filii Pracowni na Pradze oraz organu koordynu
jącego działalność poradni zawodowych - Komisji do Spraw Poradnictwa Zawo
dowego i Psychotechniki przy warszawskim Kuratorium. Całokształt osiągnięć Ba
leya w omawianej dziedzinie pozwala Go nazwać jednym z głównych i najbardziej
twórczych, obok zmarłej w roku 1926 prof. Józefy Joteyko, inicjatorów i organiza
torów poradnictwa zawodowego oraz psychologii szkolnej w kraju.
Kolejny mówca doc. dr Jan Starościak, uczeń Baleya, 'a następnie Jego współ

pracownik w Instytucie Pedagogicznym ZNP, zajął się analizą 13-letniej owocnej
pracy Profesora w tym zakładzie. Instytut był, zdaniem autora wystąpienia, wio
dącą placówką kształcenia nauczycieli, a istniejący w nim system kształcenia pe
dagogicznego do dziś zachował swą aktualność. Idea szkolenia wszystkich nauczy
cieli na poziomie wyższym, którą Baley gorąco propagował, wraca obecnie w dy
skusjach nad projektem utworzenia Wyższych Studiów Nauczycielskich. Aktualny
plan studiów uniwersyteckich w zakresie pedagogiki jest analogią programu nau
czania w sekcjach kształcenia przedmiotowego, jakie istniały w -Instytucie. Do
świadczenia założonego tam pierwszego w historii polskiego szkolnictwa ośrodka
kształcenia korespondencyjnego na poziomie wyższym posłużyły jako wzór przy
organizowaniu dzisiejszego Studium Zaocznego Pedagogiki. Mówca stwierdził , że
wielu absolwentów Instytutu po 3 latach studiów uzyskiwało lepsze przygotowanie
do pracy pedagogicznej niż absolwenci uniwersytetu. Prawie wszyscy wychowanko
wie Instytutu uzyskali następnie stopnie magisterskie, a wielu z nich 'doktoryzowało
się. Od zakończenia wojny działalność tej uczelni opierano na podstawach filozofii
marksistowskiej. Model absolwenta, jakiego starano się tam ukształtować, to pe
dagog zaangażowany ideowo, przebudowujący świadomość swego środowiska spo
łeczno-kulturalnego, czynnie włączający się w prace badawcze w dziedzinie dy
daktyki i wychowania. Nie dający się dziś zakwestionować cenny dorobek Instytutu
zawdzięczamy w olbrzymiej mierze Baleyowi, który kładł podwaliny tego zakładu,
a w ciągu całego okresu jego istnienia nadawał kierunek jego pracy. Likwidacja
tej placówki w roku 1951 była zupełnie nieuzasadniona, był to błąd ówczesnej po
lityki oświatowej. Słuchacze i pracownicy Instytutu zawsze będą pamiętać prof.
Baleya jako niestrudzonego i ofiarnego organizatora, człowieka oddanego całko
wicie służbie społecznej, Kierownika, który był zarazem ich prawdziwym Przyja
cielem.
Mgr Władysława Gańko wróciła w swym wspomnieniu do czasów, kiedy była sh..-

chaczką Studium Wakacyjnego zorganizowanego przez Instytut Pedagogiczny ZNP.
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Osobowość Baleya, który kierował tymi kursami, wywierała na studentach nie
zwykłe wrażenie. Jako wykładowca Profesor był bardzo wymagający i „groźny",
natomiast w kontaktach osobistych - zawsze przyjacielski, pełen subtelnej wraż
liwości.
o Baleyu jako kierowniku Instytutu Pedagogicznego mówił także mgr Józef

Galant, który w latach 1947-1950 kształcił się .w Studium Zaocznym. Tym, co
z miejsca uderzało każdego studenta Baleya, była wielka erudycja Profesora,
trafność sądu, .umiejętność jasnego przekazania najbardziej skomplikowanych za
gadnień. Oryginalność wykładów Baleya polegała na tym, że Profesor zwykł je
rozpoczynać od postawienia określonego problemu, który następnie roztrząsał, nie
rzadko włączając w tę czynność samych słuchaczy. Dlatego wykłady te często prze
kształcały się w pewną formę seminarium. Często Profesor nie rozwiązywał pro
blemu do końca, poŻostawiając ostateczne rozstrzygnięcie studentom. Zaprawiał
ich w ten sposób do samodzielnego myślenia, aktywizował siły twórcze, skłaniał do
poszukiwań. Uczył precyzji myślenia, udowadniał, że sztuka właściwego postawie
nia pytania jest równie ważna, jak umiejętność znalezienia odpowiedzi na nie.
Wzbudzał w swych uczniach postawę krytyczną, wskazywał, że nie wolno bez
myślnie ufać każdemu słowu drukowanemu. Potrafił znaleźć właściwą drogę do
serc i umysłów studentów. Rozumiejąc ich potrzeby i trudności pytał często, w czym
może im pomóc. Mobilizował do wysiłków posługując się zachętą i pochwałą ra
czej niż bodźcami negatywnymi. Był wzruszająco skromny, chętnie włączał się do
prywatnych dyskusji studentów stwierdzając, że z pewnością czegoś się od nich
nauczy. Pasja poznawcza Profesora, Jego nieustanne poszukiwanie prawdy budziły.
chęć naśladowania Go, rodziły ambicję, by starać się choć w cząstce Mu dorównać.
Tematem wspomnień mgr Cezary Dicksteinowej, kierowniczki Domu Dziewcząt

ria Okęciu prowadzonego przed wojną przez „Patronat" (Towarzystwo Opieki nad
Więźniami), był jej kontakt z prof. Baleyem na terenie· tego zakładu wychowaw
czego. Profesor otaczał tę placówkę serdeczną opieką, często ją odwiedza!, służył
konsultacją i pomocą we wszelkich trudnościach. Jego ambicją było znać każdą
wychowankę zakładu osobiście. Lubiany był przez wszystkich, tak personel, jak
i podopieczne dziewczęta. ·
Dr Alicja Sokołowska mówiła o doniosłym wpływie Profesora na kształtowanie

się postawy zawodo,wej i społecznej młodych adeptów psychologii studiujących
pod Jego kierunkiem. · Wyrośli oni w charakterystycznej atmosferze naukowej,
w klimacie jednolitego pojmowania społecznej roli psychologa. Uczniowie Baleya
to przede wszystkim psychologowie-praktycy i badacze stawiający sobie za cel roz
wiązywanie problemów społecznie ważnych. W tym znaczenlu można mówić
o Szkole Baleya w polskiej psychologii. Pokolenie studiujące bezpośrednio po woj
nie nie miało warunków łatwych. Jednakże osobisty przykład Profesora, Jego nie
zachwiany entuzjazm, wytrwałość w zwalczaniu trudności, podwajały energię,
z jaką chłonęli wiedzę. Profesor Baley był ich wzorem osobowym. Uczył ich su
mienności i skrupulatności, rzetelnego stosunku do pracy, zachęcał do stałego po
głębiania wiedzy, pobudzał inwencję i inicjatywę . Przede wszystkim jednak kształ
tował Baley ich stosunek do ludzi, z którymi jako przyszli psychologowie mieli
pracować. Uczył zawsze widzieć w badanym, choćby był nim nawet przestępca,
Człowieka - jego przeżycia i potrzeby. Zobowiązywał do niesienia pomocy ludziom
wszędzie tam, gdzie uprawnia ich do tego fachowa wiedza psychologiczna. Wzbu
dzał w ten sposób w swych uczniach podstawowe zasady etyki zawodowej. Dlatego
właśnie grono baleyowców pracuje dziś tak ofiarnie, oddając wszystkie swe siły
służbie dziecku.
Zamykając konferencję prof. Tomaszewski wyraził nadzieję, że zebrani nie tylko

wzbogacili swą wiedzę o profesorze Baleyu, ale również - słuchając głosów o Jego
imponującej rozmiarami działalności.- doświadczyli głębokich i cennych przeżyć .

7 - Ruch Pedagogiczny
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Bezpośrednio po zakończeniu sesji delegacja jej uczestników złożyła wieniec na
grobie profesora Baleya na cmentarzu powązkowskim.
W hallu Wydziału Pedagogicznego UW otwarto wystawę spuścizny piśmienniczej

i pamiątek po profesorze Baleyu,

Andrzej Gołąb
WARSZAWA

POWOŁANIE KOMITETU OBCHODOW MIĘDZYNARODOWEGO
ROKU PRAW CZŁOWIEKA

W bieżącym roku przypada dwudziesta rocznica uchwalenia przez Zgromadzenie
Ogólne Narodów Zjednoczonych: Powszechnej Deklaracji Praw Człowieka. Z tej
okazji w krajach członkowskich ONZ rok 1968 obchodzony •jest jako Międzynarodo
wy Rok Praw Człowieka. Z inicjatywy Polskiego Towarzystwa Przyjaciół ONZ
oraz szeregu organizacji społecznych i instytucji państwowych w siedzibie Polskie
go Instytutu Spraw Międzynarodowych w Warszawie odbyło się dnia 22 stycznia
1968 r. posiedzenie poświęcone powołaniu do życia komitetu obchodów Między
narodowego Roku Praw Człowieka w Polsce.
W posiedzeniu, które otworzy! przewodniczący Polskiego Towarzystwa Przyjaciół

ONZ prof. Michał Kaczorowski , wzięli udział kierownicy resortów, przedstawiciele
Sądu Najwyższego, Polskiej Akademii Nauk, CRZZ, Ligi Kobiet oraz polskich ko
mitetów współpracy z organizacjami wyspecjalizowanymi ONZ - UNESCO, FAO,
UNICEF.
Przewodniczącym komitetu obchodów wybrano Z. Resicha, wiceprzewodniczący

mi - M. Kaczorowskiego i K. Secomskiego, sekretarzem - A. Kruczkowskiego.
W toku posiedzenia komitet uchwali! tekst proklamacji z okazji rozpoczęcia ob

chodów Międzynarodowego Roku Praw Człowieka w naszym kraju.
Przyjęty przez komitet program obchodów Międzynarodowego Roku Praw Czło

wieka w Polsce przewiduje szeroką popularyzację zagadnień praw człowieka
w prasie, radio i telewizji, publikacjach fachowych, a także organizowanie krajo
wych i międzynarodowych seminariów, wystaw i innych imprez. ·
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ORGAN ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

NAUCZANIE I WYCHOWANIE W DUCHU PATRIOTYZMU
I IDEI SOCJALISTYCZNYCH

(Fragmenty przemówienia Przewodniczącego Rady Państwa, Marszałka Polski Ma
riana Spychalskiego, na plenarnej sesji Ogólnopolskiego Komitetu Frontu Jedności

Narodu w Warszawie w dniu 4 czerwca 1968 r.)

Z doświadczeń ostatnich miesięcy zarówno w naszym kraju, jak
i w otaczającym nas świecie musimy wysnuć doniosłe wnioski dla pracy
ideowo-wychowawczej wśród młodzieży w ogóle, a wśród młodzieży uczą
cej się i studiującej - w szczególności. Jesteśmy dziś lepiej niż uprzednio
świadomi, · iż system wychowania szkolnego w naszym kraju obarczony
jest istotnymi i zadawnionymi słabościami, że dotychczasowe wysiłki
podejmowane w tej dziedzinie przez władze oraz liczne rzesze nauczy
cieli i wychowawców nie przynosiły takich rezultatów, jakich należałoby
oczekiwać.
Idzie nie tylko o to, że w niektórych uczelniach naszego kraju, a zwłasz-

cza na stołeczriym Uniwersytecie, zbyt długo, tolerowana była destruk
cyjna działalność grupy zwolenników rewizjonizmu, sączących antyso
cjalistyczne idee w umysły młodzieży. Ludzie ci są obecnie konsekwent
nie eliminowani z wpływów na wychowywanie młodzieży. Tak ważne
zadanie, jak kształtowanie pogl~dów społecznych i politycznych młodego
pokolenia inteligencji, można powierzać tylko wychowawcom bez reszty
związanym swoją postawą polityczną i ideologiczną oraz swoim stanowi
skiem w nauce z siłami postępu, z socjalizmem.
Idzie również o to, że dotychczas na niedostatecznym poziomie, zarów

no JW szkołach średnich jak i wyższych, stała praca nad krzewieniem idei
socjalistycznych wśród młodzieży, że do tej pracy przywiązywano zbyt
małą wagę, że opierano ją na nazbyt pragmatycznej i ubogiej argumen
tacji. Nie potrafiliśmy ukazywać przed młodzieżą całego ideowego i mo
ralnego, bogactwa socjalizmu, jego wielkich walorów twórczych, perspek
tyw, które on otwiera przed Polską i każdym jej obywatelem.
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Zdajemy sobie sprawę, że większość pracowników naukowych i wycho
wawców młodzieży akademickiej dawała w marcu odpór wichrzycielstwu
i przyczyniła się do przywrócenia spokoju i normalnej pracy szkół wyż
szych. Równocześnie jednak w szerokiej, publicznej dyskusji nad sytuacją
wychowawczą i warunkami pracy szkół wyższych; w której to dyskusji
zabrało głos wielu uczonych, wynika niezbicie, iż w samej organizacji
szkolnictwa wyższego istnieją istotne niedomagania. Zadania dydaktycz
ne i wychowawcze nie zajmują należytego miejsca w hierarchii obowiąz
ków pracowników naukowo-dydaktycznych. Spora część tych pracowni
ków nie jest do pracy wychowawczej należycie przygotowana. Są w na
szym szkolnictwie wyższym anachroniczne przegrody hamujące wzrost
młodych kadr naukowych. .

Okazało się również, że wszyscy, którzy pracowali z młodzieżą, zarów
no organizacje społeczne i młodzieżowe, jak i sarni wychowawcy, byli
w pewnej mierze oderwani od środowiska młodzieżowego, nie znali do
statecznie dobrze stanu umysłów młodzieży, nurtujących ją problemów
i niepokojów, Być może wskutek tego również wysiłki wychowawcze nie
przyniosły pełnych rezultatów. Wytwarzała się określona próżnia, którą
tu i ówdzie udało się elementom wrogim wypełnić bałamutnymi, anar
chrcznymi ideami i sprowadzić w ten sposób część młodzieży na manowce.

Z tych doświadczeń wyciągamy obecnie wnioski. Rozważnie i z namy
słem, w dyskusjach ze środowiskiem naukowym, przygotowujemy nie
zbędne reformy szkolnictwa wyższego, w tym również takie zmiany
w ustawodawstwie, które powinny ułatwić unowocześnienie struktury na
szych uczelni, zwiększenie odpowiedzialności i wpływu na działalność
szkół ze strony zdolnej,wykształconej w ostatnich dwu dziesięcioleciach
kadry pracowników średniego pokolenia oraz po_dniesienie na wyższy po
ziom zarówno" pracy dydaktycznej, jak i wychowawczej.
Podjęte zostały prace nad rewizją programów nauczania, przede wszyst

kim w zakresie nauk społecznych, zarówno w szkołach średnich, jak
i w szkołach wyższych. Czyni się wysiłki, aby przygotować lepsze pod
względem ideologicznym podręczniki, zestawy lektur i pomoce naukowe.
Pragniemy podnieść na wyższy poziom przygotowywanie nauczycieli

i od roku przyszłego zrealizować zapowiedź ,o przejściu. na kształcenie nau
czycieli szkół podstawowych w ramach wyższych studiów zawodowych.
Zgodnie ze słusznymi postulatami społecznymi zostały podjęte decyzje,

które pozwolą poważnie zwiększyć dostęp młodzieży ze środowisk ro-
botniczych i chłopskich do studiów wyższych. .

_Decyzje :e nie mają na celu dyskryminowania [akiegokolwiek środo
wis~ ludzi pr_acy. Byłoby to sprzeczne z generalnym kierunkiem poli
tyki społecznej naszego państwa, z programowymi założeniami Frontu
Jedności Narodu. Dążeniem naszym jest stworzenie dla młodzieży ze
wszystkich środowisk równych warunków startu. Z tego właśnie założe
nia wynika w obecnych warunkach konieczność takiego systemu kwali-
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fikacji na studia wyższe, który wyrówny,wać będzie faktyczną nierów
ność warunków kształcenia się wciąż jeszcze odbijającą się ujemnie na
sytuacji młodzieży robotniczej i chłopskiej.
Zdajemy sobie sprawę jednakże z tego, że możliwości regulowania tego

problemu za pomocą systemu przyjęć do szkół wyższych są ograniczone
i mogą mieć znaczenie doraźne. Na długą metę dążyć należy do bardziej
równomiernego rozwoju sieci szkól średnich, do rozbudowy przy nich
internatów, tak aby młodzież. wiejska i z małych osiedli nie napotykała
trudności w dostępie do tych szkół. Będziemy także dążyć do zapewnie
nia szkołom prowincjonalnym nauczycieli o takich kwalifikacjach, aby
zacierała się stopniowo różnica poziomu między szkołami w wielkich
ośrodkach i na prowincji.
Ważne znaczenie dla wychowania młodzieży uczącej się, a zwłaszcza

akademickiej, miałoby zapewnienie stałego jej związku ze środowiskiem
pozaszkolnym, zarówno tym, z którego młodzież ta wyszła, jak i tym,
w którym będzie ona po studiach pracowała. Realizacja tego zadania
otwiera szerokie pole dla inicjatywy społecznej, w tym szczególnie dla
Komitetów Frontu Jedności Narodu. Istotnym czynnikiem więzi mło
dzieży studiującej z klasą robotniczą i społeczeństwem pracującym po
winien stać się prawidłowy system stypendiów, przede wszystkim fundo
wanych, i system praktyk.
Przywiązując największe znaczenie efo zadań wychowawczych szkoły,

powinniśmy pamiętać, że postawę i poglądy młodzieży kształtuje całe
społeczeństwo; dom rodzicielski; środowisko, w którym młodzież poza
szkolą przebywa; audycje radiowe, których słucha; programy telewizyj
ne, które ogląda; filmy i sztuki, na które uczęszcza; książki, które znaj
duje w księgarni i bibliotece. Działanie wszystkich tych czynników, wy-

, wierających wpływ na sposób myślenia, styl życia i postawę młodzieży
winno być więc podporządkowane jednolite_j, socjalistycznej koncepcji
wychowawczej.
W okresie minionego ćwierćwiecza nastąpił potężny rozwój wszystkich

· sił i środków socjalistycznego wychowania i nauczania. W latach istnie
nia Polski Ludowej oddano do użytku ponad 78 tysięcy izb lekcyjnych
i pomieszczeń do nauki - to jest więcej, niż miały ich wszystkie szkoły
podstawowe w Polsce w roku szkolnym 1937/38, przy czym jedna trzecia
takich izb mieściła się wówczas w wynajętych,' często nader prymityw
nych pomieszczeniach. Liczba nauczycieli w szkołach podstawowych
wzrosła w stosunku do okresu przedwojennego ponad dwukrotnie, w szko
łach średnich ogólnokształcących - prawie półtorakrotnie, w zawodo
wych - ponad pięciokrotnie, a w wyższych - prawie ośmiokrotnie.
Dzięki tym osiągnięciom nie ma dziś u nas dziecka w wieku szkolnym,
które nie byłoby objęte nauczaniem, a spośród młodzieży kończącej w tym
roku szkołę podstawową prawie 88 proc. będzie pobierało nadal naukę.
W szkołach podstawowych na jedną izbę przyp~da około 33 uczniów, a na
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jednego nauczyciela około 29, podczas gdy w roku 1937 odpowiednie
cyfry wynosiły 68 i 59. O prawie 90 tysięcy w stosunku do okresu przed
wojennego zwiększyła się w Polsce Ludowej ilość _uczniów średnich szkól
ogólnokształcących, blisko 8-krotnie - szkól zawodowych. Młodzież szkól
podstawowych i średnich korzysta z blisko 1800 internatów, w których
jest prawie ćwierć miliona.miejsc - ilość imponująca, choć w stosunku
do potrzeb jeszcze niewystarczająca. W szkołach wyższych kształci się

- 5,5-krotnie więcej studentów niż w roku 1938, a dziesięciokrotnie więcej
mieszka w domach akademickich. Wskaźnik ilości studiujących na 10 ty
sięcy mieszkańców wzrósł z około, 14 w 1937 r. do ponad 86 i jest jednym
z najwyższych w Europie.
Nie same jednak wskaźniki ilościowe, choć tak wymowne, świadczą

o naszym postępie w dziedzinie oświaty i nauki. Powstaje przecież nowa
jakościowo kadra młodej socjalistycznej inteligencji, kwalifikowanych
robotników. i rolników przygotowana coraz lepiej do pracy w wieku re
wolucji naukowo-technicznej.

Dysponujemy potężną bazą materialną ponad 25 tysięcy świetlic, bi
bliotek, klubów, domów kultury oraz innych miejskich i wiejskich pla
cówek kulturalno-oświatowych. Oznacza to, że w każdym tygodniu można
całą młodzież i wszystkich dorosłych objąć bezpośrednią pracą wycho
wawczą, polityczną oraz zapewnić właściwą, kulturalną rozrywkę. Trzeba
jednak te placówki należycie wykorzystać, ożywić, zapewnić ml odpowie
dzialną, politycznie wyrobioną kadrę instruktorską, zorganizować samych
użytkowników tych placówek do społecznego działania. -
Ten tak poważny rozwój materialnych środków wychowania i kształ

cenia stwarza szerokie, bynajmniej nie w pełni wykorzystane możliwości
doskonalenia całego procesu wychowawczego, Nie można tu ograniczyć
się tylko do ulepszenia pracy aparatu państwowego :µa tym polu. Włącze
nie najszerszej socjalistycznej inicjatywy społecznej do dzieła wychowa
nia i samowychowania młodzieży tak w szkole, jak w ramach organizacji
młodzieżowych - ZMS, ZMW, ZHP, ZSP oraz Kół Młodzieży Wojsko
wej, jak wreszcie w toku wykonywania zadań budownictwa socjalistycz
nego :._ staje przed Frontem Jedności Narodu jako jeden z naczelnych
obecnie jego celów.
Pragniemy, by nasza młodzież zrozumiała, _ij; wspólnie ~ całym społe

czeństwem ponosi odpowiedzialność za losy ojczyzny, że nie wolno jej
nic uronić z tego, co zostało zdobyte wysiłkiem i krwią ojców i matek,
stworzone pracą poprzednich pokoleń, że obowiązkiem młodzieży jest
utrwalać i rozwijać zdobycze socjalizmu. Musimy przekazywać młodzieży
świadomość, że najważniejsze jest osiągnięcie takiego celu, który wyma
gałby bohaterstwa i heroizmu nie tylko w wyjątkowych dla narodu
chwilach, ale w codziennej pracy, że heroizmem naszych czasów jest
dźwiganie Polski na czołową w świecie pozycję pod względemrozwoju go
spodarczego, naukowego, technicznego i kulturalnego. Dobra, ofiarna pra-
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C?, rzetelna nauka, zorganizowanie odpowiedniej rozrywki kształtującej
socjalistyczne wartości etyczne i 'estetyczne to działanie na rzecz dobra
narodu i jego przyszłość, na rzecz każdego obywatela. W Polsce Ludowej
tylko własnym wysiłkiem można zdobyć pozycję życiową, połączyć dąże
nie do materialnego i kulturalnego awansu z dobrem ogółu.
Dawne, a zwłaszcza najnowsze dzieje naszego narodu dostarczają licz

nych przykładów, wartościowych wzorców moralnych godnych naślado
wania. Doniosłe znaczenie ma przekazywanie młodzieży tradycji naro
dowych, uczenie dziejów najnowszych, pokazywanie przykładów życia
i walki polskich komunistów i postępowych działaczy, ogromu ofiar penie
sionych w walce z okupantem, dziejów walk partyzanckich i regularnych
oddziałów Wojska Polskiego. Zbliżająca się 25 rocznica bitwy pod Lenino
i Ludowego Wojska Polskiego da do tego dobrą okazję. Niemniej istotne
jest pokazywanie młodzieży bohaterstwa pracy w trudnych warunkach
pierwszych lat władzy ludowej i obecnych lat wielkiego rozmaĆhu bu
downictwa, entuzjazmu i poświęcenia przy wznoszeniu wielkich budowli
socjalizmu i wykonywaniu trudnych zadań w każdym, choćby najmniej
szym ogniwie naszego, życia, zadań zmieniających na lepsze strukturę
ekonomiczną i społeczno-kulturalną Polski. Konieczne jest rysowanie
młodemu pokoleniu perspektyw dalszego rozwoju PÓlski Ludowej. Szuka
ono bowiem nowych ideałów, godnych nowej 'epoki, a nie zawsze umiemy
w sposób atrakcyjny przedstawić mu porywającą, a zarazem realną per
spektywę Polski i świata roku 2000 i dalszych lat - czasów przecież nie
tak odległych, w których dzisiejszy młody człowiek będzie osobiście bu-
dował nowe życie i z jego uroków korzystał. ·

Obecny okres wymaga lepszych, nowocześniejszych metod działania
społecznego na polu wychowania, koordynacji wszystkich społecznych sił
i środków wychowawczych. Potrzebne jest dopro,w~dzenie do całego spo-

. łeczeństwa nauki o socjalistycznym rozwoju Polski i jej odpowiedzialnym
miejscu w .walce o zwycięstwo socjalizmu na świecie, nauki, którą kieruje
si-ę Polska Zjednoczona Partia Robotnicza i wszystkie skupione wokół
programu budowy coraz lepszej przyszłości naszej ojczyzny stronnictwa,
organizacje, ugrupowania i aktywiści.Frontu Jedności Narodu.
Społeczną potrzebą jest doskonalenie wychowania zarówno w procesie

produkcji dóbr materialnych, w zakładach pracy, oraz w zakładach i in
stytucjach oświatowych i naukowych, jak również poza produkcją i nau
ką-w wymagających planowego rozwoju układach kształtowania czło
wieka w życiu organizacyjnym, politycznym, zawodowym, kulturalno
-naukowym i mieszkaniowo-bytowym.
Jednolity front w rodzinie, szkole, środowisku miejsca zamieszkania,

· w zakładzie pracy i na uczelni, ukształtowanie jednorodnego ciągu wy
chowawczego od lat najmłodszych aż do wejścia młodego człowieka w ży
cie produkcyjne i społeczno-polityczne - to podstawowe zadanie, do
realizacji którego, dążymy. Do społecznego działania na rzecz osiągnięcia
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tego celu powołany jest Front Jedności Narodu we wszystkich jego ogni
wach - od Komitetu Ogólnopolskiego po komitety gromadzkie i wiejskie,
dzielnicowe i osiedlowe. Wyłania się potrzeba udoskonalenia i wcielenia
w życie planu społecznego pracy wychowawczej, rozwinięcia akcji czynów
społecznych na rzecz ludowego wychowania, powszechnego zaangażowania
w proces wychowawczy i samowychowawczy, znalezienie form bezpo
średniego zetknięcia młodzieży z produkcją, z. pracą fizyczną w celu
kształtowania właściwego jej stosunku do ludzi pracy fizycznej i do sa
mej pracy, w celu rozwijania zrozumienia roli klasy robotniczej, mas
pracujących i wytworzenia poczucia godności i dumy z przynależności
do dch szeregów, do tych, co kształtują przyszłość narodu i ludzkości.
W wychowaniu nie ma spraw wielkich i małych, ważniejszych i mniej

ważnych. Tworzenie jednolitego frontu powszechnego, ludowego wycho
wania, praktyczna realizacja jego programu na każdym odcinku i szczeblu
powinna zakładać osiągnięcia zamierzonego celu wychowawczego; peł,ne-·
go zaangażowania całego społeczeństwa, w tym jego młodzieży, w budow
nictwo socjalizmu, w pielęgnowanie i rozwijanie jego zdobyczy, w przy
gotowanie do ich obrony. Wymaga to zrozumienia przez młodzież szero
kiej perspektywy społecznej, możliwości urzeczywistnienia zarówno, jej
własnych pragnień i nadziei, jak nadziei, które wiąże z młodym socja
listycznym pokoleniem Polski Ludowej cały nasz naród. Młodzież, nasza
duma i nadzieja - to dziś współgospodarz kraju, a jutro jego gospo
darz - budowniczy komunizmu.

Listopad 1918 i lipiec 1944
ważne daty w historii narodu polskiego

Towarzysze i Obywatele!
W listopadzie br. upływa 50 lat od chwili, kiedy na~ód polski, po 130

latach panowania zaborców, odzyskał niepodległy byf państwowy. Bę
dziemy uroczyście obchodzić tę wielką rocznicę i rozwijać wokół niej
dużą pracę ideową w społeczeństwie. W dążeniu do podniesienia na wyż
szy poziom samowiedzy historycznej naszego narodu będziemy kontynu
ować dzieło tak owocnie podjęte w toku obchodów Tysiąclecia, a miano
wicie upowszechniać w świadomości społecznej prawdę o tym, jakie
czynniki społeczne, jakie kierunki polityczne i jakie postawy ideowo
-moralne były źródłem siły naszego narodu, a jakie osłabiały naród
i prowadziły kraj ku upadkowi.
Odzyskanie niepodległości w 1918 roku miało ogromne znaczenie dla

dalszych losów Polski. Tę wielką przemianę w swych nowożytnych dzie
jach naród nasz zawdzięcza bohaterskiej walce wyzwoleńczej czterech
generacji Polski, zwłaszcza walce polskiej klasy robotnicze] oraz sprzyja
jącej sytuacji, wytworzonej przez zwycięstwo Rewolucji Październikowej
w Rosji, która zburzyła imperium carskie, unieważniła traktaty rozbio-
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rowe i uznała prawo Polski do niepodległego bytu. Niepodległość naro
dowa stała się ważnym czynnikiem wzrostu świadomości i dojrzałości
społecznej naszego narodu, pozwoliła rozwijać kulturę narodową, zatrzeć
różnice dzielnicowe, integrować nasz naród. -
W ciągu pięciu dziesięcioleci od odzyskania niepodległości w 1918 r. -

naród polski przebył wielką drogę dziejową.
Na historyczne doświadczenie tego okresu składa się dwudziestolecie

istnienia własnego, polskiego państwa kapitalistycznego, walki klasowej
polskich robotników i chłopów przeciw władzy kapitalistów i obszarni
ków, tragedia klęski wrześniowej, bohaterstwo walk wyzwoleńczych
w czasie II wojny światowej i wreszcie zasadniczy zwrot w .tysiącletniej
historii Polski: wydźwignięcie klasy robotniczej i jej partii do przewod
nictwa polityką narodu, budowa socjalistycznego ustroju i państwa pol
skiego.
Na doświadczeniach tego pięćdziesięciolecia powinniśmy uczyć młode

pokolenie najwyższych imperatywów polskiej racji stanu i najgłębszego
rozumienia istoty postępu społecznego. ·
W XX wieku polskie klasy posiadające nie potrafiły i nie były już

zdolne rozwiązać zasadniczych problemów bytu naszego narodu. W naj
cięższych latach· okupacji hitlerowskiej Polska Partia Robotnicza zespo
liła w jedno w swym programie walkę o niepodległość z walką o społecz-

. ne odrodzenie Polski. Zjednoczyła wokół tego programu wszystkie demo
kratyczne i patriotyczne siły narodu, poprowadziła je do walki z oku
pantem. Bohaterstwo ruchu oporu i ludowej partyzantki w naszym kraju,
czyn zbrojny żołnierza polskiego na wszystkich frontach II wojny świa
towej, a zwłaszcza 1 i 2 Armii WP, walczących ramię w ramię z Armią .

· Radziecką - legły u podstaw ponownego odrodzenia Polski w 1944 r. do
niepodległego bytu, a 23 lata budowy socjalizmu wyniosły nasz kraj na
pozycje nowoczesnego, uprzemysłowionego państwa socjalistycznego.

· Niech zawsze żywą będzie w umysłach Polaków świadomość, że to po
nowne odrodzenie Polski stało: się możliwe dzięki temu, iż obóz demo
kracji polskiej, z· PPR na czele, oparł walkę narodowowyzwoleńczą
o ścisły sojusz z krajem Rewolucji Październikowej i wszystkimi poste
powymi i socjalistycznymi siłami. Naczelny wniosek, który wyciągamy
z historii współczesnej sytuacji Polski, brzmi: w drugiej połowie XX wie
ku. nieporlłegłą, suwerenną i rozwijającą się może być tylko socja
listyczna Polska. Wszystko, co nasz naród obecnie posiada, czym się szczy
ci i na czym buduje swą przyszłość, związane jest nierozerwalnie z socja
l-izmem.
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KSZTAŁTOWANIE NAUKOWEGO POGLĄDU NA ŚWIAT
W PROCESIE DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZYM

Umiejętne kształtowanie naukowego poglądu na świat uczącej się czy
studiującej młodzieży jest działaniem niezwykle skomplikowanym, wy
magającym wielu różnorodnych zabiegów wychowawczych.
Przez pojęcie „pogląd na świat" rozumie się powszechnie z w a r ty

s y s t e m p r z e k o n a ń, w o p a r c i u o k t ó r e j e d n os t ka o k r e ś
l a bą dż swoim postęp owaniem wyraża wł a sny st os u
nek do ot a cza j ą c e j ją rzeczywistości. Dzięki zdobyciu po
glądu na świat człowiek może zajmować w różnych syrtuacjach swojego
życia określone, swoiste, sobie tylko właściwe postawy. Wynika z tego,
że człowiek, który zdołał dorobić się poglądu na świat, ma charakterys
tyczną dla siebie tendencję do ściśle określonego zachowania się (reago
wania), to znaczy tendencję do postępowania dającego się do pewnego
stopnia z góry przewidzieć. Dzięki temu na przykład wiemy, czego można
się po danym człowieku spodziewać, czego można od niego oczekiwać,
jakie czyny i zobowiązania podejmie. I odwrotnie, możemy również
z góry przewidzieć - z dużym stopniem prawdopodobieństwa - jak ów
człowiek nie zachowa się, jakich czynów ewentualnie nie popełni. Sto
sownie do, tego używ~_ się nawet często powiedzenia: ,,to zachowanie jest
do tego człowieka podobne" lub też: ,,tego postępowania nie mogę jakoś
zrozumieć, nie mogę pogodzić z tym, co o tym człowieku wiem".
Struktura poglądu na świat jest bardzo złożona, a ponadto poszczegól

ne jej elementy wie1orako wzajemnie uwarunkowane i sprzężone. Wśród
części składających się na tę strukturę psychiczną, jaką stanowi pogląd
na świat - determinujących jego wartość i siłę dynamiczną, wyzwalają
cych energię oraz wyznaczających aktywność i kierunek zaangażowania
politycznego, społecznego, zawodowego itp. człowieka, wyróżnić można
elementy intelektualne, emocjonalne oraz motywacyjno-wolicjonalne.
Wskutek właśnie tej skomplikowanej budowy srtrukturalnej poglądu na
świat, a zwłaszcza w wyniku tego, że w skład jej wchodzą obok czynni
ków intelektualnych i wolicjonalnych także czynniki emocjonalne, wy
stępują znaczne różnice w poglądach na świat poszczególnych ludzi. świa
topogląd może bowiem być oparty na podstawach racjonalnych, może
jednak być oparty na założeniach emocjonalnych. Ponadto pogląd· na
świat może stanowić strukturę harmonijnie zbudowaną, a więc wewnętrz
nie niesprzeczną, kiedy na przykład oparty [est wyłącznie na racjonał-

\



Kształtowanie naukowego poglądu na świat 493

nych podstawach; może jednak być także strukturą wewnętrznie nie
zharmonizowaną, w której elementy racjonalne współistnieją z elemen
tami fideistycznymi, irracjonalnymi. Prawdziwie jednolity, na naukowych
podstawach oparty, czyli tak zwany naukowy pogląd na świat - któ
rego kształitowanie należy do, najważniejszych zadań szkoły - jest jeszcze
chyba nie dość powszechnym zjawiskiem w naszym społeczeństwie. Wy
daje się, że warto, aby wszyscy wychowawcy uświadomili sobie złożoność
zagadnienia i w pełni docenili konieczność umiejętnego współdziałania
z wychowankami nad dorabianiem się przez nich naukowego, poglądu na
świat, żeby umiejętnie i taktownie kierowali tym procesem i... nie pod
dawali się rozczarowaniom czy zniechęceniu w wypadkach napotykanych
trudności czy dostrzeżonych niepowodzeń.
Pogląd na świat jest indywidualnym tworem psychicznym człowieka,

Każdy człowiek tworzy sobie 'Swój własny, swoisty, a więc właściwy
tylko sobie światopogląd. W rezultacie tego zjawiska mamy faktycznie
tyle poglądów na świat - ile jest na nim ludzi. Oczywiście, mimo tego
indywidualnego zróżnicowania różni ludzie mogą mieć dość zbliżone -
aczkolwiek nie identyczne - światopoglądy. W wyniku tego określone
poglądy na świat mogą bądź dzielić, bądź też łączyć ich z sobą. Ludzie
o zbliżonych poglądach na świat łatwiej rozumieją się, szybciej dochodzą
do uzgodnienia stanowisk, a nawet łączą się w specjalne grupy formalne,
na przykład: członkowie partii politycznych, związków i organizacji mło
dzieżowych itp. - w _celu wspólnego działania, realizowania zadań wyni-

. kających z ich światopoglądu. Członków Polskiej Zjednoczonej Partii
Robotniczej wiąże więc wspólny pogląd na świat, oparty na nauce mark
sizmu-leninizmu, skłaniając ich do solidarnego, działania, którego celem
jest budowa ustroju socjalistycznego w naszym kraju.
Pogląd na świat jest cenną zdobyczą człowieka, pozwala mu bowiem

świadomie kierować samym sobą, swoim postępowaniem i· nie ulegać
kaprysom, popędom, nastrojom itp. Jednocześnie świadczy on pozytywnie
o danym człowieku, dowodzi bowiem, że potrafi. on zdobyć się na wysi
łek psychiczny niezbędny i nieunikniony do tego, żeby dorobić się własne
go stosunku do, otaczającej rzeczywistości przyrodniczej, technicznej
i społecznej. Poglądu na świat nie można bowiem żadnemu człowiekowi
ani narzucić, ani wpoić, ani przekazać, ponieważ większość elementów
składowych musi jednostka wyrobić w sobie samodzielnie. Znaczy to, że
światopogląd musi człowiek zdobyć sam - drogą samoedukacji, społe
czeństwo; wychowanie, heteroedukacja może mu w tym wysiłku samowy
chowawczym znacznie pomóc, nie może jednak zwolnić go całkowicie od

· tego wysiłku.
W związku z tym wyłania się z punktu widzenia pedagogicznego za

sadniczy problem-skoro pogląd na świat jest tak bardzo cenną zdobyczą
osobistą każdego człowieka, to warto zastanowić się nad pytaniem: czy
można i w jakim ewentualnie zakresie kształtować pogląd na świat kształ-
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. cącej się młodzieży oraz ludŻi dorosłych? W jaki sposób szkoła może po
móc w jego zdobywaniu? Problem zdaje się być tym bardziej doniosły, że
mamy skłonność do mniemania, iż w poglądzie na świat młodzieży uczącej
się, a zwłaszcza kończącej szkołę skupiają się i uwidaczniają nie tylko
dydaktyczne, ale także i wychowawcze wyniki pracy szkoły. Jest to więc
zagadnienie ilustru'jące w sposób nieomal klasyczny związek, jaki istnieje
między procesemnauczania i procesemwychowania. Dzięki temu pozwala
ono lepiej zrozumieć zasadę wychowującego nauczania 1 odgrywającą
w procesie wychowania szkolnego niezwykle ważną rolę. Zastanowić się
wobec tego warto nad tym, jaką drogę, jakie etapy musi przejść uczeń
w procesie nauczania i wychowania, żeby dorobić się naukowego poglądu
na świat, .
Przyjęliśmy na wstępie, iż pogląd na świat jest zwartym systemem

'przekonań człowieka. Należy wobec tego wyjaśnić, czym są owe przeko
nania i w jaki sposób może je człowiek (uczeń) zdobyć.
Punktem wyjścia w żmudnej drodze do zdobycia przekonań są p oj ę

c i a. Samo pojęcie jest dość różnie określane, definiowane, interpretowa
ne. Rozpatrywać je można zarówno z punktu widzenia logiki, jak i psy
chologii. Ze względu na cel, jaki nam przyświeca, a mianowicie wyjaśnię
nie roli pojęć w dorabianiu się przez uczniów przekonań oraz związane
z tym procesem trudności - warto uświadomić sobie, że pojęcia są ab
strakcyjną formą myślenia, zawierającą istotne i ogólne cechy poznawa
nych przedmiotów, rzeczy, zjawisk i procesów. Ta właściwość pojęć, iż są
one zespołem cech abstrakcyjnych (ogólnych i istotnych), dowodzi, że
pracę dydaktyczno-wychowawczą nad kształtowaniemprzekonań u dzieci
można faktycznie rozpoczynać dopiero wówczas, kiedy rozwój psychiczny
dziecka osiągnie takie stadium, w którym będzie ono w stanie myśleć
abstrakcyjnie. Fazę tę -według na ogół zgodnej opinii psychologów -
osiąga dziecko mniej więcej około 12 roku życia; a więc uczniowie klasy
piątej szkoły podstawowej.

Dopiero zatem w fazie, w której rozwój umysłowy ucznia czyni go zdol-·
nym do abstrakcyjnego myślenia, możliwe staje się zrozumienie przez
uczniów - oczywiście w dostępnym dla nich zakresie i treści - takich
pojęć, jak na przykład: dobro i zło, sprawiedliwość i niesprawiedliwość,
uczciwość i nieuczciwość, przyjaźń, humanitaryzm, godność osobista,
honor itp. A te właśnie (i tym podobne) pojęcia - jeśli wejdą w skład
poglądu na świat wychowanka - mogą wywierać wpływ na jego posta
wę.
Istnieją nawet teorie głoszące, iż rola pojęć w• życiu człowieka jest

ogromna, że mają one decydujący wpływ na postępowanie ludzi. Prekur
serem takiego poglądu był, jak wiadomo, Sokrates, który stał na stano
wisku, że cnota jest wiedzą. Według tego mędrca ludzie tylko dlatego

1 M. Krawczyk: Zasady wychowania moralnego. Warszawa 1960. PZWS, s. 72-95.
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postępują niesprawiedliwie, bo nie wiedzą, co to jest sprawiedliwość, bądź
też dlatego, że pojęcie sprawiedliwości jest w ich umysłach powierzchow
ne, niezupełne, niejasne. Takie stanowisko było zresztą dość powszechne
w Atenach w V w. p. · n. e., tzn. w epoce oświecenia ateńskiego.
W czasach współczesnych -na wielki wpływ pojęć na kształtowanie się

postawy człowieka wskazywał Edward Claparćde pisząc: ,,Wszyscy pra
wie psychologowie uznają, że każde pojęcie przez to samo, że istnieje
w naszej świadomości, ma tendencję do realizacji" 2• Jest to tzw. teoria
„dynamicznego działania pojęć". Oczywiście, nie wszyscy psychologowie
czy pedagodzy uznają tę teorię za słuszną. Znany twórca behawioryzmu
Edouard Lee Thorndike zdecydowanie odrzuca teorię ideo-motoryczną
w odniesieniu do pojęć. Podobne stanowisko zajmował inny, również zna
ny behawiorysta, John Watson, który usiłował eksperymentalnie dowieść,
iż pouczenie słowne (zwane przez niego „organizowaniem werbalnym")
daje negatywne wyniki, jeśli chodzi o zwalczanie w dzieciach uczucia lę
ku przy pomocy słownych instrukcji 3• Również M. A. May i H. Hart
shorne wykazali, także eksperymentalnie.: że odsetek uczniów skłonnych
do oszustwa nie zmniejszył się wcale pod wpływem lektury książki
W. B. Fortsbusha pt. ,,Księga uczciwości" (The Honesty Book), uznanej
przez specjalistów za jedną z najbardziej budujących moralnie 4• Z wiel
kim powątpiewaniem odnosi się również John Dewey do słownego, pou
czania •W procesie wychowania moralnego 5•

Nie ulega wątpliwości, że te wszystkie głosy krytyczne są słuszne. Nie
można wyciągać zbyt daleko idących wniosków z faktu zdobywania przez
uczniów pojęć jako istotnych elementów składowych poglądu na świat.
Jednakźe nie należy również lekceważyć roli pojęć w kształtowaniu po

. glądu na świat naszych wychowanków. Pojęcia są bowiem punktem
wyjścia w dorabianiu się przez. człowieka przekonań, a więc są niezbęd
nym szczeblem na drodze do, światopoglądu, koniecznym ogniwem, bez
którego nie można ani dojść do przekonań, ani wytworzyć sobie nauko
wego poglądu na świat. Żeby bowiem człowiek mógł wyrobić sobie własny
sąd czy też pogląd o jakimś zdarzeniu, zjawisku bądź rzeczy, musi wpierw
owe zjawisko czy rzecz poznać możliwie najgruntowniej - a więc odkryć
jej powiązania z innymi zjawiskami bądź rzeczami, zrozumieć wzajemne
uwarunkowania, jakie między tymi poszczególnymi elementami rzeczy
wistości występują, to znaczy - przyczynowo-skutkowe determinanty,
Zmiany poprzedzające i następujące, zjawiska towarzyszące: wspćłdzia
ła:j'ąco bądź hamująco, pośrednio bądź bezpośrednio iitp.

• Pojęcia są pierwszym ogniwem składowym tej struktury intelektualno-

2 E. Claparćde: Psychologia dziecka i pedagogika eksperymentalna. Warszawa
1936: .,Nasza Księgarnia", s. 249. . .

3 J.·Watson: Der Behaviorismus. (Wyd. niern.) Berlin 1930, s. 211.
4 M. A. May and, H. Hartshorne: Studies in the Nature of the Character. T. I. New

York 1930, s. 368 i in
5 J. Dewey: Zasady ·moralne w wychowaniu. Zakład im. Ossolińskich, Lwów 1921.
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-emocjonalno-wolicjonalnej, jaką w swej złożonej postaci stanowi prze
konanie. Od przyswojenia sobie jasnych i w pełni adekwatnych w stosun
ku do badanego zjawiska pojęć zaczyna się dopiero żmudna i skompliko
wana droga dochodzenia do przekonań, a następnie także i do poglądu na
świat. , '
Rozpatrzmy tę drogę, ten złożony proces na jakimś konkretnym przy-

kładzie. .
Załóżmy, że uczniowie określonej klasy zapoznali się na odpowiednich

lekcjach z zagadnieniem ewolucji świata organicznego, Można. wobec
tego przyjąć także, iż pojęcie „ewo'1ucja" zostało przez nich przyswojone
w sposób możliwie pełny i gruntowny i dzięki temu, jest dla nich jasne
i zrozumiałe, że potrafią oni tym pojęciem właściwie, a więc adekwatnie
operować, posługiwać się nim. Do. takiego pojęcia doszli uczniowie w pro
cesie współpracy _intelektualnej z nauczycielem. Znaczy to, iż proces do
rabiania się przez uczniów pojęcia „ewolucja" był przez nauczyciela za
początkowany, wywołany, że nauczyciel metodycznie, a więc zgodnie
z zasadami nauczania i przy użyciu właściwych metod kierował tym pro
cesem, a osiągnął zamierzone skutki między innymi także i dla.tego, że
uczniowie współdziałali z nim na lekcji, czyli że usiłowaniom nauczyciela
odpowiadał wysiłek intelektualny uczniów.
Dzięki właściwemu kierowaniu procesem nauczania i uczenia się, to

znaczy dzięki temu, że działalność dydaktyczna nauczyciela wywołała
, odpowiednią aktywność intelektualną uczniów - mogli oni wytworzyć
w swoich umysłach jasne i trwałe pojęcia. Jasne - bo, zdobyte pod kie
runkiem światłego kierownika intelektualnego, jakim powinien być nau
czyciel, a trwałe - bo zdobyte własnym wysiłkiem intelektualnym. Moż
na nawet przyjąć, że jasne pojęcia uczniów są gwarancją trwałości wie
dzy, pozwalają spodziewać się, że wiedza zdobyta przez nich będzie
miała znamiona trwałości. Oczywiście, trwałość tę rozumieć można tylko
w granicach dostępnych umysłowi ludzkiemu, a więc w uwarunkowaniu
przez prawa fizjologii kory mózgowej.
Tylko gruntownie przyswojone, jasne i trwałe pojęcia, mogą umożliwić

wychowankowi wspięcie się na kolejny wyższy szczebel w drodze do
przekonań. Tym następnym etapem są mianowicie sądy.
Sądy - podobnie jak i pojęcia - można także rozpatrywać z punktu

widzenia logiki lub i psychologii. W sensie logicznym może istnieć jeden
sąd (twierdzący bądź przeczący) o jakimś zjawisku, zdarzeniu, procesie
czy przedmiocie. W sensie psychologicznym sąd jest formą myślenia,
w której odzwierciedlona zostaje w świadomości człowieka obiektywna
rzeczywistość. Sąd jest mianowicie myślą wyrażającą przy pomocy zdania
orzekającego wewnętrzne przeświadczenie danego człowieka, że tak a tak
jest, bądź też, iż tak a tak nie jest. Dlatego też może istnieć wiele sądów
w sensie psychologicznym (bo każdy człowiek snuje Ówą myśl i wyraża
owo zdanie orzekające), ale jest tylko, jeden sąd w sensie logicznym, bę-
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dący znaczeniem, jakie to zdanie posiada w znanym języku, .i dlatego
wszyscy ludzie mówiący danym językiem rozumieją to zdanie w ten sam
sposób, to znaczy jednoznacznie.

Zrozumiałe jest, iż w skład sądu wchodzą różne pojęcia i że wobec tego
pojęcie jest elementem składowym sądu. z drugiej zaś strony pojęcie
określa się przy pomocy sądów. Stąd też między tymi dwiema formami
abstrakcyjnego, myślenia zachodzą ścisłe związki.

Załóżmy więc, iż w naszym przykładzie uczeń ocenił pozytywnie treść
pojęcia „ewolucja" i doszedł do sformułowania odpowiedniego sądu przy
pomocy zdania orzekającego, a mianowicie: ,,Człowiek jest tworem ewo
lucji". Przejście od zrozumienia treści pojęcia „ewolucja" do sądu „Czło
wiek jest tworem ewolucji" wymaga od ucznia pewnego wysiłku inte
lektualnego. Musi on bowiem w oparciu o ukształtowane pojęcie wyrobić
sobie i sformułować osobisty sąd; który może bądź pokrywać się z sądem
logicznym podanym na odpowiedniej lekcji przez nauczyciela czy też
przeczytanym w podręczniku, bądź też nie pokrywać się z tym sądem.
U wychowanka skłonnego do refleksji, a więc interesującego się i lubią

cego rozwiązywanie problemów intelektualnych, może powstać konflikt
wewnętrzny, którego wynikiem może być bądź przyjęcie, bądź odrzucenie
sądu logicznego w odniesieniu do, człowieka jako również tworu ewolucji
świata organicznego.

W naszym przykładzie może uczeń przyjąć, że teoria ewolucji jest
słuszna w zastosowaniu na przykład do świata organicznego, ale może ona
nie dotyczyć człowieka. Taki stosunek do teorii ewolucji w odniesieniu
do człowieka może-być spowodowany na przykład wierzeniami religijny

. mi. Uczeń pochodzący z rodziny wierzące) wynosi z domu określone na-
stawienie nie tyle intelektualne, ile przede wszystkim emocjonalne. To
nastawienie uczuciowe, wzmagane praktykami religijnymi, może unie
możliwić wychowankowi przyjęcie, jako swojego własnego, sądu logicz
nego wyrażającego myśl, że człowiek jest również tworem ewolucji świa
ta organicznego, Uczeń, który odrzuca ten sąd logiczny, może -mimo to,
spytany przez nauczyciela, referować bardzo poprawnie teorię ewolucji,
a nawet udowadniać tezę, iż człowiek jest także tworem ewolucji, ale
wypowiadane przez niego sądy będą jedynie recytowaniem sądów logicz- ·
nych, zasłyszanych na lekcji lub wyczytanych w podręczniku, w tej for
mie, w jakiej mogą być pozytywnie ocenrione przez nauczyciela, ale tym
sądom w sensie logicznym nie będą odpowiadały sądy w sensie psycholo-

. gicznym. I tu tkwi, jak sądzę, przyczyna tego faktu, iż mamy wśród ludzi,
którzy ukończyli nie tylko szkołę średnią, ale nawet i wyższą, osoby wie
rzące i praktykujące.
Mogą to być. bądź zdecydowani przeciwnicy teorii ewolucji, bądź też

ludzie, którzy nie przemyśleli do końca podstawowych założeń tej teorii,
a więc nie zdobyli się na wysiłek intelektualny niezbędny do tego, żeby
móc zająć swoje własne, świadomie wytworzone, zgodne ze zdobytą wie-
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dzą (pojęciami) stanowisko. U tych ludzi wiadomości oparte na współ
czesnym stanie wiedzy w jakiś swoisty sposób współistnieją z wierzenia
mi religijnymi. W wyniku tego postawa ich nie jest jednolita. Nie zaw
sze - jak sądzę-można ją określić mianem dwulicowej. O dwulicowości
skłonni wszak jesteśmy mówić wówczas, kiedy człowiek świadomie mówi
co innego, a myśli lub czyni coś wręcz przeciwnego. Natomiast w stosun
ku do niektórych ludzi można chyba przyjąć, że ich niejednolita postawa
nie jest wynikiem zakłamania, ale rezultatem braku głębszej refleksji,
wskutek czego współczesna wiedza zdobyta przez nich w szkole współ
istnieje w ich psychice z wierzeniami religijnymi, a ludzie ci nie uświa
damiają sobie tego rozdźwięku, jaki w ich psychice występuje. Głębokie
zaangażowanie w pracy zawodowej lub w pracy społecznej, troski oso
biste, kłopoty rodzinne i tym podobne przyczyny mogą przeciwdziałać
skupieniu wewnętrznemu i tym samym uniemożliwiać dogłębne przemy
ślenie wszystkich wniosków z teorii ewolucji wynikających. Tacy ludzie
nie są więc wewnętrznie jednolici bez ach specjalnej winy, nie ·zdają sobie
bowiem sprawy z tej rozbieżności, jaka w ich psychice powstała; rokują
oni jednak nadzieję, że w warunkach sprzyjających wewnętrznemu sku
pieniu mogą przezwyciężyć opory emocjonalne i zdobyć się z czasem na
wytworzenie jednolitego, naukowego poglądu na świat bądź też bardzo
wydatnie· do tego poglądu przybliżyć się.

Może jednakże jeszcze inaczej przebiegać droga intelektualnego roz
woju ucznia zgłębiającego zdobycze współczesnej teorii ewolucji. Może
on - zwłaszcza jeśli pochodzi z rodziny niewierzącej - ·przyjąć łatwo
i bez żadnych, nawet najmniejszych, oporów sąd logiczny, głoszący, iż
człowiek jest także tworem ewolucji i uznać ten sąd za swój własny, czyli
wytworzyć sobie sąd w sensie psychologicznym zgodny z sądem w sensie
logicznym. Jeżeli jednak sąd ten nie jest głęboko przemyślany, nie jest
rezultatem poważnej refleksji - nie daje on pełnej gwarancji, iż stanie
się trwałą podstawą w drodze do kształtowanda zdecydowanych przeko
nań.
Wydaje mi się, że tylko u tych uczniów, którzy przemyśleli zagadnie

nie ewolucji, przeżywając początkowo wątpliwości i rozterki duchowe,
i dopiero w wyniku takich głębokich przeżyć i refleksji ukształtowali
swój sąd psychologiczny w odniesieniu do człowieka zgodnie z teorią
ewolucji - można z dość dużym prawdopodobieństwem założyć, że sądy
takie staną się właściwą i silną podstawą, umożliwiaiącą im przejście do
następnej, jeszcze wyższej struktury intelektualnej, '. -ą są p O g 1 ą dy.
Zrozumiale jest, że przejście od określonych sądów dd'tłYglądów wymaga
od uczniów znacznie większego wysiłku intelektualnego niż przejście od
pojęć do sądów. ,
Pogląd jest zespołem pojęć i sądów determinujących zapatrywania

człowieka na występujące w jego otoczeniu zdarzenia, zjawisi · procesy,
fakty. Jest wyrazem stosunku człowieka do określonych zjaw.su, proce-
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sów, zdarzeń. Pogląd stanowi synteżę elementów intelektualnych, jest
systemem twierdzeń uznanych i zaakceptowanych przez jednostkę, a więc
przyjętych za jej własne. W skład poglądu nie muszą ..L.. aczkolwiek mo
gą - wchodzić elementy emocjonalne, wskutek tego pogląd jest w swej
istocie raczej strukturą intelektualną. Struktura ta może wpływać na
kształtowanie się postawy człowieka w znaczniejszym stopniu i zakresie
niż pojęcia i sądy. ·
Wracając do naszego przykładu można przyjąć, iż uczeń, który doszedł

do sformułowania sądu: ,,Człowiek jest tworem ewolucji świata organicz
nego", może dorobić się poglądu; jeśli określi i zastosuje wymieniony sąd
w odniesieniu do własnej osoby. Pogląd ten może zatem wyrazić słowami:
„Ja też jestem tworem ewolucji". Do takiego poglądu dochodzi zwykle
człowiek drogą rozumowania. Proces rozumowania może dokonywać się
bez żadnych oporów, jeśli wyniki tego rozumowania nie wywołują jakichś
emocjonalnych sprzeciwów w rozumującym człowieku, może wszakże na
potkać opory tak silne, iż uniemożliwią danej jednostce przyjęcie i za
akceptowanie wyników tego rozumowania. Przykład nasz jest dobrany
z tą myślą, żeby wykazać, iż wyprowadzenie wniosku - który mógłby
stać się z kolei podłożempoglądu - z dwóch przyjętych już i zaakcepto
wanych sądów może być nie tylko trudne, ale nawet niemożliwe do przy
jęcia przez poszczególnych uczniów. Załóżmy, że uczeń dorobił się sądu
w sensie psychologicznym, zgodnego z sądem w sensie logicznym, który
brzmi: ,,Wszyscy ludzie są tworem ewolucji świata organicznego". Żeby
jednak z kolei ten sąd odnieść do siebie, powinien uczeń uświadomić sobie,
że jest także człowiekiem. W ten sposób otrzyma dwa sądy, z których,
w oparciu o rozumowanie dedukcyjne, może wyprowadzić jeden z góry
wiadomy wniosek. Rozumowanie takie w naszym przykładzie przebiegać
zatem będzie następująco:
Wszyscy ludzie są tworami ewolucji i świata organicznego.
Ja też jestem człowiekiem.
Ja też jestem tworem ewolucji świata organicznego.
Ale może powstać i taka sytuacja, w której powyższy wniosek może nie

być przez niektórych ludzi zaakceptowany z powodów czysto emocjonal
nych. Z psychologicznego punktu widzenia nie jest bowiem jedno i to
samo uznać, iż ludzie są tworami ewolucji świata organicznego i jedno
cześnie przenieść tę tezę na siebie samego, to znaczy przyjąć, iż jest się
samemu tworem ewolucji. Znacznie bowiem łatwiej jest przyjąć tę tezę
w stosunku do innv 1udzi aniżeli zastosować ją wobec siebie samego.
Miłość własna, na, .·1..erna ambicja czy też swoiście interpretowane wie
rzenia religijne w stosunku do własnej osoby -mogą uniemożliwić przy
jęcie wniosku wynikającego ~ teorii ewolucji w odniesieniu do· własnej
osoby. Pogląd na świat takiego człowieka będzie więc stanowił swoisty
zlepek fid.ei;~1rcznych ii materialistycznych, naukowych elementów.
Kiedy f\µak człowiek zdobędzie się na konsekwentne wyprowadzenie
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wszystkich wniosków wynikających z teorii ewolucji, kiedy wnioskami
tymi obejmie także i swą własną osobę ~ dorabia się tej najwyższej
struktury intelektualnej, którą określamy mianem poglądu. A zatem -
tylko wniosek samodzielnie wyprowadzony i w pełni z~a~ceptowa~y
przez ucznia może stać się szczeblem do zdobycia, wyrobienia w sobie
poglądu. . ·
Drogę od pojęć do poglądów można by wobec tego, zilustrować wykre-

sem przedstawionym na rys. 1.

Kształtowanie
pojęć

Ksztalto1,anie
poglqdóiv

Rys. 1

Jak z dotychczasowych rozważań wynika, bezpośredni wpływ nauczy
cieli na kształtowanie poglądów uczniów ogranicza się w zasadzie do
kształtowania pojęć, a więc tego najbardziej elementarnego składnika po
glądu. Jedynie zatem kształtowanie pojęć można uznać za problem dy
daktyczny, a ściślej - metodyczny. Skłonienie ucznia do przejścia od
pojęć do sądów, a zwłaszcza do poglądów przestaje już być zagadnieniem
dydaktyczno-metodycznym i staje· się zadaniem par excellence wycho
wawczym. Kształtowanie poglądów uczniów jest zadaniem, w którym
splata się nierozdzielnie proces nauczania z procesem wychowania. Nie
jest to jednakże proces, który można by sprowadzić wyłącznie do hetero
edukacji. Wprost przeciwnie., proces ten nie może dokonać się bez oso
bistego wysiłku uczniów - wyrabianie sobie przez nich poglądów jest
rezultatem nie tyle heteroedukacji, ile autoedukacji. · '
Zagadnienie, w jaki sposób skłonić uczniów do tej pracy samowycho

wawczej, należy do problemów, których rozwiązanie teoretyczne, a 2;własz
cza praktyczne, możliwe jest tylko do pewnego stopnia w oparciu o lite
raturę pedagogiczną. Własna pomysłowość nauczycieli, ich twórczy
stosunek do wykonywanego zawodu, indywidualizujące podejście do każ- .
dego ucznia wydają się być w tej sytuacji niezbędnymi elementami pracy
dydaktyczno-wychowawczej. Tym niemniej warto by zbadać', w jakim
stopniu dostępna obecnie literatura pedagogiczna pomaga nauczycielom
w tej trudnej pracy, czy i o ile oświetla drogę praktyce?
Posiadanie przez człowieka poglądów może mu znacznie ułatwić zajmo

wanie określonych postaw w napotykanych sytuacjach życiowych. Istnie-

\
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je dość liczna grupa psychologów, która zakłada, że procesy intelektualne
kierują w istocie w decydujący sposób postępowaniem człowieka. Tak na
przykład H. Cantril wychodzi z założenia, iż nastawienie umysłowe czło
wieka dominuje nad procesami emocjonalnymi i dzięki temu może być
czynnikiem kierującym jego reakcjami 6• Inni psychologowie nieco oględ
niej podchodzą do tego zagadnienia. F. McKinney twierdzi ostrożniej,

. a mianowicie, że tylko niektóre postawy człowieka są oparte na „czysto
myślowych" (elear thinking)' podstawach. Podobnie L. J. Cronbach do
wodzi, iż niektóre postawy mogą być bardziej przesycone rozumem niż
uczuciem 8•

Zdaje się nie ulegać wątpliwości, iż u niektórych ludzi j w dodatku
w swoistych sytuacjach mog,ą 'poglądy, jako struktury intelektualne,
wpływać na zajmowanie przez nich określonych, możliwych z góry do
przewidzenia postaw. Może, a nawet powinna to być postawa uczonego
wobec badanego zjawiska czy procesu. Badacz powinien jak najbardziej
obiektywnie, a więc bez żadnego zaangażowania emocjonalnego zbadać
wytypowane do obserwacji zjawisko i sformułować w sposób możliwie
najbardziej adekwatny wyniki swoich dociekań . Nastawienie uczuciowe
mogłoby mu przeszkodzić w zajęciu w pełni obiektywnego stanowiska,
mogłoby wpłynąć niekorzystnie ńa przebieg badań i ich wyniki. U uczo-

. nego można by zatem przyjąć postawę czysto intelektualną, chociaż i on
nie zdobędzie się nigdy na pasję badawczą, jeżeli jego zainteresowania
naukowo-badawcze pozbawione byłyby uczucia. Tylko w ulubionej dzie
dzinie badań uczony może osiągnąć wspaniałe rezultaty, a „ulubiona dzie-

. dzina badań" - to dziedzina, z którą uczony jest związany emocjonalnie.
Można również przyjąć, iż postawę obiektywną, a więc „czysto intelektu
alną", wolną od emocjonalnych, a co za tym idzie - subiektywnych na
stawień , powinien zajmować człowiek powołany do oceny pracy innych
ludzi, a więc: przełożony w stosunku do swoich podwładnych, nauczyciel
wobec swoich uczniów itp. Okazje do zajmowania takich postaw nie są
w życiu wszystkich ludzi zbyt częste, odnosić się mogą raczej do niektó
rych jednostek i mieć zastosowanie tylko w swoistych sytuacjach w ży
ciu tych ludzi, a więc nie obejmować całego ich postępowania. Przyto
czone· wypadki nie są zatem sytuacjami powszechnymi i nie można ich
wobec tego rozciągać ani na wszystkich ludzi, ani na cale życie niektó
rych jednostek.
Wiedza, sądy i poglądy nie są wystarczającymi warunkami właściwego

postępowania człowieka - nie ulega jednak wątpliwości, iż są warunkami
niezbędnymi. Ponadto w dzisiejszym społeczeństwie wskutek nadmierne-

0 n. Cantril: Attitudes and Opinions. W: Foundations of Psychology. London 1951,
J. Wiley, p. 562.

7 F. Me Kinney: Psychology of Personal Adjustment, New York-London 1960.
J. Wiley, p, 207,

~ L. J. Cronbach: Educational Psychology, New York-Chicago 1954. Harconrt
Braco and Company,

1- Ruch Pedagogiczny
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go skomplikowania się stosunkówmiędzyludzkich, (interpersonalnych) dość
często może znaleźć się człowiek w trudnych i moralnie skomplikowanych
sytuacjach, Są to najczęściej tak zwane sytuacje konfliktowe. Zaliczamy
do nich sytuacje, w których człowiek skazany jest na samodzielne pod
jęcie decyzji - przy czym decyzję tę utrudnia dodatkowo to, że musi
dokonać wyboru między dwiema normami moralnymi, obowiązującymi
równocześnie w .spcłeczeństwie, w którym żyje, a więc między dwiema
normami tego samego kodeksu moralnego. Z tego natomiast wynika, że
wybierając jedną z nich musi nieuniknienie złamać tę drugą (pozostałą)
normę. A zatem -w sytuacjach konfliktowych każdy wybór jest zły, bo
prowadzi z kpmeczności do złamania jakiejś normy tego samego kodeksu
moralnego, obowiązującego człowieka, jako członka określonego społeczeń
stwa. Sytuacja taka powstaje wskutek niemożności jednoczesnego respek
towania obydwu norm i wynikającej z niej nieuniknionej konieczności
opowiedzenia się wyłącznie tylko za jedną z nich. W takich sytuacjach
wybór powinien paść na tę normę, której złamanie mogłoby przynieść
szkodę większą niż w przypadku złamania normy drugiej. Człowiek musi
więc uprzednio rozwiązać problem: jaki wybór spowoduje mniejsze zło
i wobec tego, który będzie wyborem trafniejszym i z jakiego punktu wi
dzenia (społecznego czy indywidualnego?).

Ogólnie można wobec tego przyjąć, iż czysto intelektualny stosunek
człowieka do obowiązków społecznych nie daje pełnej gwarancji właści
wego, to znaczy zgodnego z normami moralnymi postępowania. Wiado
mości ludzi - aczkolwiek są niezbędne do podejmowania trafnych, war
tościowych decyzji w skomplikowanych warunkach współczesnego życia
społecznego - jednak nie wystarczają w pełni do tego, żeby człowiek
mógł konsekwentnie i nieugięcie postępować zgodnie ze swoimi poglą
darni. Wiedza człowieka może być bowiem wykorzystana w sposób spo
łecznie pożądany lub też społecznie szkodliwy. W zależności od tego,
jakimi celami kieruje się ów człowiek w swoim zachowaniu się. Chodzi
zatem o to, czy są to cele społecznie aprobowane, czy też społecznie po
tępiane.
Jeżeli człowiek kieruje się w swoim działaniu celamiwyłącznie osobisty

mi, może łatwo popaść w kolizję z celami społecznymi. Wśród wielu prze
stępców, a więc ludzi działających na szkodę społeczeństwa, znajdują się
ludzie inteligentni i wykształceni. Przywódcy gangów w Stanach Zjedno
czonych Ameryki Północnej z całą pewnością należą do tej grupy prze
stępców, którym nie można odmówić inteligencji, a nawet znajomości
prawa. Podczas jednego z ostatnich napadów :na bank londyński włamy
wacze użyli aparatów elektronicznych nie stosowanych jeszcze w skali
masowej w przemyśle w Wielkiej Brytanii. Fakt ten wskazuje, iż w gro
nie przestępców musieli znajdować się ludzie posiadający prawdopodob
nie wyższe wykształcenie techniczne. Powszechnie zresztą wiadomo, że
poziomowi intelektualnemu ludzi nie zawsze odpowiada poziom moralny.
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Wynika z tego oczywisty wniosek, iż łącznie z oddziaływaniami skiero
wanymi na wzmożenie rozwoju intelektualnego uczniów należy koniecz
nie wpływać na kształtowanie się sfery ich życia emocjonalnego.
Aczkolwiek sprawą ważną i istotną jest kształtowanie poglądów jako

struktur intelektualnych - to jeszcze ważniejszym i donioślejszym zada
niem jest kształtowanie p o cz u ć uczniów. Chodzi bowiem o to, żeby
człowiek nie tylko wiedział..co dobre, a co złe, co uczciwe, a co nieuczci
we, ale żeby poczuwał się do postępowania uczciwego, godnego człowieka,
a jednocześnie unikał działań złych, niegodziwych.
Poczucie jest stanem psychicznym powstałym w wyniku zabarwienia

emocjonalnego przyswajanych przez człowieka pojęć oraz wytwarzanych
przez niego sądów i poglądów. Wynika z tego, że poczucie jest już bardzo
złożoną strukturą, bowiem składają się na nią nie tylko elementy inte
lektualne, ale także emocjonalne. W swym całokształcie poczucie sta
nowi nieodzowny element składowy poglądu człowieka na świat. Kształ
tując pogląd na świat wychowanków nie można zatem.ograniczać oddzia-

, ływań wychowawczych do intelektualnej sfery życia psychicznego
uczniów, lecz trzeba również oddziaływać bardzo umiejętnie _i nadzwyczaj
subtelnie na sferę życia emocjonalnego młodzieży.
Uczucia są bardzo ważnymi i niezwykle silnymi motorami działania czło

wieka; mogą wyzwalać jego, energię (np. uczucia steniczne) oraz usposa
biać do wytężonych i długotrwałych wysiłków. Na wielką rolę uczuć
w postępowaniu człowieka wskazywał wybitny rosyjski fizjolog I. M. Sie
czenow, pisząc: ,, ...Ani życie codzienne, ani historia narodów nie podaje
ani jednego. takiego przykładu, w którym by obojętna, bez wyrazu wola
mogła dokonać jakiegokolwiek moralnego czynu bohaterskiego. W szere
gu z nim zawsze stoi, określając go, jakiś moralny motyw w formie pło
miennej myśli czy uczucia"." Współczesny przedstawiciel neofreudyzmu,
Erich Fromm, wychodzący z marksistowskiego założenia, że człowiek jest
tworem społeczno-historycznych warunków,- również podkreśla bardzo

. mocno rolę uczuć w postępowaniu człowieka. ,,Jest tylko jedno uczucie -
twierdzi - które zaspokaja odczuwaną przez człowieka potrzebę łączności

. ze światem i które j'ednocześnie pozwala mu osiągnąć poczucie własnej
odrębności i indywidualności - tym uczuciem jest miłość... zapewnia ono
[ednostca warunki pełnego wewnętrznego rozwoju" 10•

Proces wzniecania, budzenia, wyzwalania, rozwijania oraz kształtowa
nia uczuć jest zatem ważnym zadaniem wychowawczym, a jednocześnie
niezbędnym etapem· w dorabianiu się przez uczniów poczuć jako niezbęd
nych składników intelektualno-emocjonalnych poglądu na świat człowie
ka. Doceniając jednak w całej pełni rolę uczuć w życiu i działaniu każde
go człowieka oraz organizując proces rozwijania i kształtowania tych

" N. M. Sieczenow, I. P. Pawłow, I. E. Wwiedenskij: Fizjologija nerwnoj sistemy.
Moskwa 1952. Medgiz, s. 285-286.
'
0 E. Fromm: The Sane Society. Toronto 1955. Clarke, Inwin and Co, s. 31.
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uczuć, pamiętać wypada o niebezpieczeństwach, jakie w tym procesie
mogą wystąpić i utrudnić znacznie zrealizowanie podjętego zadania wy
chowawczego. Do niebezpieczeństw tych zaliczyć można zarówno niedo
rozwój, jak i przerost życia uczuciowego wychowanków. Obydwa wypad
ki są groźne i brzemienne w konsekwencje. Niedorozwój uczuć prowadzi
do oschłości, do nieczułości na zło występujące w stosunkach międzyludz
kich, na krzywdę ludzką w różnorakich jej formach i postaciach. Czło
wiek taki nie znajduje więc potrzebnego wsparcia dla swoich poglądów
w sferze emocjonalnej, jego uczucia są zbyt słabe,. by mogły zachęcać go
do wysiłku intelektualnego. Przerost uczuć może natomiast doprowadzić
do zaślepienia emocjonalnego, grożącego tym, że pojęcia, sądy i poglądy
człowieka mogą nie tylko nie znaleźć wsparcia w uczuciach, ale mogą
zostać przez nadmiernie rozpłomienione uczucia wyparte ze świadomości
człowieka. Tak.ie zaś uczucia nie mogą stać się elementami składowymi
poczuć.

Schemat nasz - przedstawiony na rys. 1 _- wzbogacony zostaje zatem
o nowe elementy, -mianowicie o elementy emocjonalne. Chodzić przy

Kształtowanie
uczuć

Kształtowanie
poczuć

Rys. 2

tym będzie o kształtowanie nie tylko uczuć niższych, ale przede wszyst
kim emocji wyższych, a więc społeczno-moralnych, intelektualnych, zwią
zanych z pracą i działan~em oraz estetycznych. Najsiln iej bowiem wspie
rać mogą postępowanie człowieka takie emocje, jak na przykład: patrio
tyzm i internacjonalizm; uc~ucie braterstwa i życzliwości dla ludzi; po
trzeba wyrażania się w działaniu i umiłowanie pracy; miłość prawdy i nie
nawiść fałszu, nieuczciwości, pasożytnictwa, karierowiczowstwa; szczerość,
prostolinijność, godność własna, nakazująca postępowanie bezkompromi
sowe - zgodne z sumieniem i honorem. Dzięki zespoleniu tych i tym po-:
dobnych uczuć z pojęciami, sądami i poglądami powstaje nowa struktura
intelektualno-emocjonalna, którą określamy mianem poczuć, a której
schematyczne ujęcie przedstawia rys. 2.
W związku z dotychczasowymi rozważaniami może powstać pytanie:

czy poczucia są tą strukturą psychiczną, która daje pełną gwarancję, że
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ich właściciel (nosiciel) będzie postępował zgodnie z nimi w różnych sy
tuacjach życiowych? Odpowiedź na to pytanie może nastręczyć niejakie
trudności. Można przytoczyć wiele nazwisk wybitnych uczonych psycho
logów, którzy stali na stanowisku, że dominującym czynnikiem w dzia
łaniu człowieka, a więc w jego ustosunkowywaniu się do otaczającej rze
czywistości, są uczucia. Wśród tych psychologów wymienić wypada
przede wszystkim znanego u nas, wybitnego uczonego amerykańskiego,
J. P. Guilforda, Nie neguje on wprawdzie, że w postępowaniu człowieka,
jak zresztą w każdym akcie psychicznym, partycypują różne procesy psy
chiczne - tym niemniej twierdzi.. i± przeżycia emocjonalne dominują
w nim zasadniczo 11• Podobne stanowisko zajmuje inny, również bardzo
wybitny i znany u nas psycholog Stanów Zjednoczonych Ameryki Pół-
nocnej, C. T. Morgan 12. '

Nie ulega wątpliwości, że przeżycia emocjonalne wywierają silny
wpływ na postępowanie człowieka - można jednak żywić bardzo poważ
ne obawy, czy dobrze jest, kiedy zaczynają one dominować, a więc przy
głuszać i tłumić inne procesy psychiczne, zwłaszcza zaś procesy intelek
tualne. Dominujące uczucie - a więc nie· kontrolowane przez rozum -
może łatwo wyrodzić się w fanatyzm. Zachowanie zaś fanatyka, owład
niętego nawet najwspanialszą ideą -----: może przybrać formy społecznie
nieaprobowane lub zgoła potępiane, ponieważ działający człowiek nie jest
wówczas w stanie kontrolować rozumem ani poszczególnych etapów, ani
całokształtu swojego działania. W historii społeczeństwa ludzkiego fana
tyzm wyrządził wiele złego, spowodował mnóstwo -nieszczęść, doprowadził
do nieodwracalnych, niemożliwych do odrobienia strat. Pamiętając, iż
procesy emocjonalne nie należą do procesów dających się łatwo powodo
wać świadomością - co tak trafnie odzwierciedla znane przysłowie „Ser
ce nie sługa': - powinni wychowawcy ze szczególną pieczołowitością orga
nizować oddziaływania wychowawcze zmierzające do budzenia, rozwija
nia i kształtowania emocjonalnej sfery życia psychicznego wychowanków
oraz zaprawianie ich do kontrolowania procesów emocjonalnych przez ro
zum.
Problem, w jaki sposób organizować oddziaływania wychowawcze ma

jące na celu kształtowanie emocji wychowanków, przerasta ramy niniej
szej rozprawy. Odesłanie zainteresowanych Czytelników do literatury
specjalistycznej jest w tym wypadku nieuchronną koniecznością. Litera
tura psychologiczna z dziedziny psychologii uczuć jest dość bogata -
warto jednak byłoby zbadać, czy i o ile pomaga ona wychowawcom w roz
wiązywaniu trudnych zadań kształtowania uczuć wychowanków w co
dziennej praktyce pedagogicznej.

n J. P. Guilford: Personality, New York-Toronto-London 1959, McGraw-Hill,
s. 223
'" C. T. Morgan: Introduction to Psychology. New York; 1961, McGraw-Hill,

s. 112.
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W. związku z koniecznością rozbudzania i kształtowania uczuć wycho
wanków w procesie dorabiania się przez nich poglądu na świat nasuwa
się jeszcze jeden problem zasadniczej natury. Dorabianie się przez uczniów
uczuć i poczuć, a więc wzbogacanie i określone formowanie emocjonalnej
sfery życia psychicznego nie może dokonać się nigdy całkowicie w pro
cesie heteroedukacji, Nauczyciele i wychowawcy mogą jedynie - przy
pomocy odpowiednio dobranych metod i środków - oddziaływań wycho
wawczych - zapoczątkować ten proces, nie mogą go natomiast nigdy do
prowadzić do całkowitego zakończenia. Udział wychowanka, i to udział
aktywny i w miarę możliwości twórczy, jest w tym procesie zasadniczym
warunkiem powodzenia pracy wychowawczej. Heteroedukacja i autoedu
kacja splatają się w tym procesie w nierozerwalną całość. Tylko wówczas,
kiedy zabiegi wychowawców wyzwalają proces samowychowywania się
uczniów, kiedy wychowawcy umiejętnie wspierają wychowanków w pro
cesie samoedukacji, kiedy subtelnie kierują tym procesem dzięki wiedzy
pedagogicznej i zdobytemu doświadczeniu -między procesem wychowy
wania przez nauczycieli i procesem samowychowywania się przez uczniów
zachodzą najcenniejsze i najefektywniejsze sprzężenia zwrotne, w wyni
ku których można spodziewać się osiągnięcia zamierzonych celów.
Czy można jednak założyć, iż gdyby udało się w sprzyjających warun

kach doprowadzić do tego, że wychowanek doszedłby w procesie wycho
wania i samowychowywania się do zdobycia . najsubtelniejszych uczuć
oraz dorobiłby się najszlachetniejszych poczuć - to byłoby już gwaran
cją, że będzie on zawsze postępował zgodnie ze swoimi poglądami? Wyda
je się, że odpowiedź całkowicie pozytywna nie byłaby w pełni uzasadnio
na. W skomplikowanych stosunkach współczesnego życia społecznego czło
wiek narażony jest na tyle pokus prowokujących go do ułożenia swojego
życia w sposób łatwy i wygodny wbrew poczuciom moralnym, że ulega
nie słabościom, nęcącym mirażom nie jest, niestety, zjawiskiem rzadkim.
Dlatego też zbyt często obserwować można postępowanie niegodne czło
wieka, wywołujące oburzenie i potępienie jeśli nie powszechne, to przy
najmniej wśród ludzi prawych, uczciwych. Poczucia nie stanowią -
jak tego dowodzi praktyka życia codziennego --, dostatecznej rękojmi zaj
mowania właściwych postaw zgodnie z posiadanymi przez ich właścicieli
poglądami.
Zilustrujmy ten problem na przyjętym powyżej przykładzie. Oto, nasz

wychowanek wyrobił sobie, jak pamiętamy, naukowy pogląd na zagadnie
nie ewolucji świata organicznego i zajął zgodnie z tą teorią stanowisko
w stosunku nie tylko do innych ludzi, ale także i wobec samego siebie:
W wyniku zajęcia takiego stanowiska, jeśli był dotychczas człowiekiem
wierzącym, będzie przeżywał konflikt wewnętrzny tak długo przynajmniej,
dopóki nie zwycięży w nim uczucie zgodne z jego poglądem, a więc do
momentu, kiedy zerwie z wpajanymi mu od dziecka wierzeniami reli
gijnymi i stanie się człowiekiem wolnym od fideistycznych nastawień.

/ '
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Wyzwolenie z więzów religijnych może jednak być niezupełne. Wycho
wanek ów może nie wykonywać praktyk religijnych w domu, nie będzie,
jak to czasami wyznają tacy ludzie, ,,oszukiwać siebie", ale może nie mieć
dość odwagi cywilnej, aby zgodnie ze swoim poczuciem postępować jaw
nie w środowisku, w którym akurat się znajduje. Załóżmy, iż jest to śro
dowisko ludzi wierzących i praktykujących, nie wahających się w dodat
ku na stosowanie różnego rodzaju presji w stosunku do niewierzących
mieszkańców. Nie chcąc wywoływać oburzenia wierzących, na przykład
rodziców, krewnych czy znajomych, wychowanek taki będzie w dalszym
ciągu chodził do kościoła i · uczestniczył w różnego rodzaju nabożeń
stwach - aczkolwiek, zgodnie ze swoim poczuciem, żadnych modlitw od
mawiać nie będzie.
Do zupełnego wyzwolenia z okowów religijnych brak zatem wychowan

kowi odwagi cywilnej, siły woli, dzięki której mógłby zdobyć się na pa
stępowanie w pełni zgodne ze· swoim poczuciem. Takie rozterki duchowe
przeżywa obecnie wiele ludzi o nastawieniu refleksyjnym. Te konflikty
wewnętrzne są charakterystyczne dla ludzi mieszkających w małych osie
dlach, gdzie prawie wszyscy się znają i gdzie opinia publiczna wywiera
większą presję na mieszkańców niż w wielkich ośrodkach miejskich. Nie

. I
przypadkowo więc w pamiętnikach młodzieży wiejskiej spotykamy cha-
rakterystyczne wynurzenia również i na ten temat. W, nadesłanych pa
miętnikach na konkurs ogłoszony przed kilku laty przez Związek Mło
dzieży Wiejskiej, Komitet Badań nad Kulturą Współczesną PAN, Zakład
Socjologii Wsi PAN oraz Ludową Spółdzielnią Wydawniczą znaleźć moż
na następujące oświadczenie autorki pamiętnika nr 3001: ,,Jeżeli cho
dziliśmy długo jeszcze do kościoła, to po to, żeby rodzice i ludzie nie
mieli do nas żadnych pretensji". Pamiętnikarka ma w cytowanym zdaniu
na myśli siebie i męża. Przyznaje, że brak im było w początkowym okre
sie zerwania z religią odwagi cywilnej do tego, żeby. otwarcie przeciwsta
wić się opinii publicznej środowiska wiejskiego. Dopiero z czasem - jak

·wynika z dalszej lektury cytowanego pamiętnika - autorka zdobyła się
na tę odwagę, czemu dała wyraz· swoim postępowaniem i dzięki czemu
mogła napisać: ,,Ale potem i do kościoła przestaliśmy chodzić, wychodzi
liśmy bowiem z założenia, że nie warto oszukiwać siebie i ludzi".

Z rozważań tych wynika, iż przejście od poczuć do p r z e k o n a ń uza
leżnione jest od tego, czy człowiek wyrobił sobie na tyle przynajmniej
silną wolę, żeby podjąć decyzję postępowania tak, jak mu to jego poczu

, cia nakazują -: i co ważniejsze - wytrwać w tym postanowieniu.
W procesie kształtowania naukowego poglądu na świat wychowanków

zachodzi zatem konieczność oddziaływania na jeszcze jedną sferę życia
psychicznego człowieka, ~ mianowicie na sferę wolicjonalną. Sferę tę
określa się dziś coraz częściej mianem sfery motywacyjne]. Nie wydaje
mi się jednak, żeby to określenie było bardziej adekwatne w stosunku do
tego, co ma oznaczać. Motywem powszechnie nazywamy . czynnik, który
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skłania człowieka do podjęcia określonego postanowienia, a więc który
uruchamia i organizuje zachowanie się człowieka dla osiągnięcia zamie
rzonego celu. Motywy mogą być silnymi pobudkami skłaniającymi czło
wieka do działania. Skłonność jednak nie jest jednoznaczna z wytrwało
ścią. Motyw tkwi u podstaw decyzji, decyzja zaś jest jednak tylko jedną
z faz działania wolicjonalnego. Akt woli nie kończy się ani na szczeblu
motywu, ani na szczeblu podjęcia postanowienia. Od momentu podjęcia

. określonej decyzji do jej wykonania wiedzie zwykle długa, a często i uciąż
liwa droga. Dlatego też chociaż wiele ludzi podejmuje wspaniałe i szla
chetne decyzje, to jednak nie wszyscy potrafią te swoje postanowienia
w pełni zrealizować. Zbyt często, może aż nazbyt często - niekiedy bez
dostatecznych powodów - odstępują ludzie od powziętych decyzji, jeśli
nie są one wspierane przez silną, zdecydowaną, niezłomną i wytrwałą
wolę. Wola jest bowiem właściwością psychiczną człowieka, pozwalającą
mu nie tylko na podejmowanie świadomych postanowień, ale także -
a nawet przede wszystkim - na ich konsekwentne realizowanie. Powzię
cie decyzji jest zaledwie wstępem do działania i należy raczej do stadium
przygotowującego działanie, ale nie przesądza jeszcze o tym, czy działa
nie zostanie przez człowieka rzeczywiście podjęte, a tym bardziej - czy
będzie kiedykolwiek zrealizowane. Wola jest ponadto swoistą właściwo
ścią psychiki człowieka, swoistość ta wyraża się tym, iż jej wyćwiczenie
w określonym kierunku nie przenosi się łatwo na inne rodzaje działal
ności człowieka, dlatego też człowiek przejawiający zdecydowanie i wy
trwałość w pewnych sytuacjach swojeg,o życia, może w innych okolicz
nościach objawiać kompletną i zgoła nieoczekiwaną słabość woli.
Kształcenie pozytywnych cech woli wychowanków jest niewątpliwie

bardzo trudnym zadaniem wychowawczym, wymagającym długotrwałych
i skomplikowanych zabiegów: Zagadnienie: jak ten proces zorganizować,
żeby osiągnąć w nim zamierzone efekty, nie mieści się w ramach niniej
szych rozważań, których zadaniem jest wyodrębnienie pewnych etapów,
przez jakie powinien przeprowadzić wychowawca swoich wychowanków,
żeby umożliwić im dorabianie się naukowego poglądu na świat.

Nie ulega chyba jednak wątpliwości, iż jednym z tych etapów jest
kształcenie i kształtowanie woli wychowanków. Tylko bowiem człowiek
zdolny do pokonywania trudności i pokus zewnętrznych oraz oporów
i słabości psychicznych może zdobyć się na postępowanie zgodne z po
glądami i poczuciami. I tylko wówczas, kiedy poczucia człowieka wspie
rane są przez odpowiednio zorgani,zowaną wolę, może on dorobić się prze
konań sensu stricto, jako bardzo złożonych struktur intelektualno-emo
cjonalno-wolicjonalnych.

Jak z tego wynika, zakładamy, iż w skład przekonań wchodzą - obok
elementów intelektualnych - także elementy wolicjonalne i emocjonal
ne. Tym też różnią się przekonania od poglądów, w skład których mogą
wchodzić wyłącznie elementy intelektualne. Dlatego też przyjmujemy
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.również, iż poglądy są niezbędnym szczeblem do przejścia od pojęć i są-
dów do poczuć i przekonań . '
Drogę od pojęć do przekonań , jaką w myśl dotychczasowych rozważań

odbyć powinien wychowanek pod umiejętnym kierownictwem światłych
nauczycieli, przedstawić można by w schematycznym ujęciu tak, jak to
prezentuje rys. 3.
Przekonaniami nazwać można te zdobyte przez człowieka wiadomości,

które stają się następnie wytyczną jego postępowania, to znaczy leżą
u podstaw jego czynów, określają jego działanie, zachowanie się, decydują
o jego postawie moralnej, o jego aktywności i stopniu zaangażowania się
w sprawy swojego kraju, ojczyzny, klasy, narodu czy nawet całej ludz
kości. W trakcie realizacji działań wynikających. z przekonań człowiek
zdolny jest do pokonywania największych· nawet przeciwieństw i trud
ności, śmiało i zdecydowanie naraża się na niebezpieczeństwa i cierpienia,

. jeśli są one konieczne do· osiągnięcia ostatecznego zwycięstwa. Głęboka

Kształtowanie
pojęć

Kształtowanie
uczuć

Kształtowanie
poczuć

Rys. 3

Kształtowanie
woli

Kształtowanie
przekonań

wiara,w słuszność własnych przekonań czyni z człowieka nieustraszonego
bojownika w walce o uznane ideały, o realizację- podjętych zadań i osią
ganie zamierzonych celów. Istnieją ludzie, którzy wierność swoim prze
konaniom gotowi są zadokumentować własną krwią, własnym życiem.
Przekonania determinują zatem aktywną i w pełni zaangażowaną społecz
nie, politycznie i zawodowo postawę.

Zwarty system przekonań, to znaczy,przekonań usystematyzowanych,
uporządkowanych hierarchicznie i powiązanych z sobą w harmonijną ca
łość, tworzy z kolei.pogląd na świat. I chyba tylko tak szeroko i wielo
stronnie ujęty, ogarniający całość życia psychicznego. człowieka pogląd
na świat może spełniać wszechstronną funkcję kierowniczą w naszym
życiu i działaniu. Można zatem przyjąć, iż pogląd na świat człowieka jest,
po pierwsze, siłą wyzwalającą i nieustannie wzniecającą jego energię; po
drugie, kierunkowskazem jego działania świadomego, celowego i skutecz
nego; po trzecie, niezawodną podstawą, na której będzie mógł on we
'sprzeć się w trudnych sytuacjach życiowych i dzięki temu pozwalającą
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mu na konsekwentne wytrwanie w podjętych postanowieniach oraz na
realizowanie słusznie powziętych i wartościowych decyzji.
Kształtowanie tej niezwykle skomplikowanej; wielorako uwarunkowa

nej, o niezwykle bogatych i różnorodnych funkcjach struktury, jaką jest
pogląd na świat, należy niewątpliwie do najistotniejszych, a jednocześnie
do najtrudniejszych i najbardziej odpowiedzialnych zadań wychowaw
czych nie tylko szkoły, ale i organizacji młodzieżowych oraz społecznych,
politycznych, gospodarczych, zawodowych i kulturalnych instytucji i or
ganizacji dorosłych członków społeczeństwa.
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pt.re SJieMeHTbl STOH CTPYKTyp1,r MOlKeT cpopMMpoBaTh Y'!MTeJib B ,!111,!laKTWieCKM
-BOCIIHTaTeJibHOM rrponecce, HO 60JibIIIMHCTBO J'.13 HHX yqeH!1K ,IIOJIJKeH rrp116peCTM casr,
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pafiore CO0TBeCTCTBY!OI[(He YCJIOBHH.
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JIOi1 Bee BOCIIl1TaTeJihHble yqpeJK,1eHI1H a raroxe oemecraeaasre opra_HM3a[(l1M.

MIRON KRAWCZYK

FORMING THE SCIENTIFIC WORLD OUTLOOK IN THE DIDACTIC
EDUCATIONAL PROCESS

The author defines the notion „world outlook" as a compact system of convic
tions underlying one's -attitude towards the surrounding reality or one's deeds.
Warld Outlook may be based on either rational or emotional foundations. It may
constitute a harmonious structure, free of interna! contradictions wherr it is based
on scientific premises only; on the other hand it may be a disharmonious structure
in which rational elements co-exist with fedeistic, irrational ones. The author
'analyses the path which leands from notions to the scientific world outlook andwhich
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the pupil can follow under the guidance of his teacher. The author illustrates
his argument by means of examples taken from the school life. They display the
technique _Qf acquiring a world 'outlock by the pupil through forming notions,
judgements, senses, views, and convictions. The contribution of educators is also
considered.
A world outlook is a complex psychic structure consisting of intellectual, emo

tional,' and motivational-volitional factors. Only a few of these elernents can be
shaped by the teacher in the educational-didactic process; most of them are acquired
by the pupil himself through his own work. Thus the world outlook is a r esult
of 'both heteroeducation and primarily of autoeducation.
A good school liberates the process of autoeducation, organizes this process,

conducts it, and encourages the pupils to strive on self-improernent by creating
app_ropriate conditions.

Only the pupil who is involved in the social life of his class and environment
can acquire a world outlook. Hence all educational institutions and social organi
zations should cooperate with the school towards developing the scientific world
outlook of the pupils. ·

I '

/



ZYGMUNT PUTKIEWICZ

MOTYWY UCZENIA SIĘ MŁODZIEŻY w ROŻNYCH
ŚRODOWISKACH

Zagadnienie motywów uczenia się młodzieży można rozpatrywać z róż
nych punktów widzenia. Wśród nich znajduje się także sprawa czynni
ków kształtujących określony. rodzaj motywów uczenia się. W tym opra
cowaniu chciałem prześledzić zależność motywów uczenia się młodzieży
klas VIII od środowiska społecznego, w którym .znajduje się szkoła. Za
stanawiałem się nad tym, czy w różnych, jak w moim przypadku, trzech
środowiskach występują różne dominacje motywów uczenia się, czy te
same. Czy istnieje jakaś różnica w motywach uczenia się młodzieży klas
VIII z wielkiego miasta i miast powiatowych, położonych daleko od wiel
kich miast, lub młodzieży uczącej się na wsi.. Można założyć a priori, że
takie różnice istnieją w motywacji uczenia się, która w dużej mierze
zależy od poziomu aspiracji, ale czy to są .różnice znaczące. Jeśli okaże się,
że różnice nie są znaczące, to by wskazywało, że inne czynniki poza śro
dowiskiem kształtują motywy uczenia się. Uchwycenie takich czynników
i prześledzenie ich działania mogłoby pomóc praktyce szkolnej.
Sprawy motywów uczenia się szkolnego nie należy pomijać czy odsu

wać na dalszy plan, gdyż mają one nie mniejsze znaczenie niż ogólne mo
tywy postępowania czy działania. Uczenie się jest jednym z ważnych
rodzajów działania młodzieży szkolnej i siły pobudzające ją lub zniechę
cające do nauki powinny być znane przynajmniej tym, któpy organizują
to działanie. Szukanie przyczyn dających właściwą odpowiedź, dlaczego
jedni ucząc się osiągają wyniki, a inni o tym· samym poziomie inteligencji
nie mają tych wyników, może pozwoli dotrzeć do takiego układu czyn
ników, które będą 'gwarantowały lepsze wyniki nauki u wszystkich lubu przeważającej większości. Motywy uczenia się mogą być efektem rów
nomiernie. działającego układu czynników lub dominacją jednego czyn
nika, a jeśli jednego, to na czym polega jego siła.
Powyższe opracowanie je~t jedną z prób poszukiwania takich czynni

ków poruszających ucznia do nauki, mobilizujących go do wysiłku i prze
zwyciężania trudności, które napotyka w swojej nauce. Wnioski i sugestie

., nasuwające się z materiałów empirycznych traktuję jako prowizoryczne
ze względu na szczupłość materiału zebranego w granicach moich możli
wości i specyfikę metody badań. Niezależnie od tego samo opracowanie
jest pewnego rodzaju punktem wyjściowym pozwalającym na weryfika
cję założeń i porórwnanie nowych materiałów z uzyskanymi.

Problem i metody badań

Nie ma zbyt dużo publikacji na temat motywów uczenia się szkolnego
młodzieży ani nie mamy wypróbowanych metod, którymi można zebrać
materiał z tego. zakresu czy dotrzeć do mechanizmów motywacji uczenia
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się. Znacznie dalej posunęła się sprawa, jeśli chodzi o - badania prowa
dzone w zakresie motywów postępowania; zachowania się, podejmowania
decyzji itp. Natomiast w zakresie uczenia się szkolnego młodzieży, z któ-

' rym często mają poważne kłopoty zarówno nauczyciele, rodzice, jak
i sama młodzież, mamy zbyt mało wiadomości. To wcale nie znaczy, aby
nie było opracowań dotyczących uczenia się szkolnego zarówno od strony
dydaktycznej, jak i psychologicznej. Badania prowadzone w zakresie
uczenia się szkolnego dotyczyły zarówno sposobów efektywnego przeka
zywania wiadomości, jak i psychicznej strony przyswajania podawanych
treści. W związku z tym badano efekty uczenia się całościowego, częścia
mi, kombinowanego, ustalając prawidłowości dla różnego rodzaju mate
riału, który uczniowie mieli opanować. Gromadzono dane dotyczące wpły
wu przerw pomiędzy nauką jednego i drugiego materiału, hamowania
retro- i proaktywnego, przy wyuczaniu nowego materiału. Takich zagad
nień szczegółowych rozpatrywano bardzowiele, ustalając szereg istotnych
prawidłowości pozwalających na osiągnięcia lepszych wyników w uczeniu
się. Niezależnie od dotychczasowych osiągnięć, kłopoty _ze szkolnym ucze
niem się młodzieży istnieją nadal i chyba wcale nie maleją, a na spotka
niach nauczycielskich słyszy się coraz więcej stwierdzeń o braku dążenia
młodzieży do osiągania wysokich wyników w nauce. Tylko jednostki uzy
skują· przyzwoite wyniki, większość młodzieży zadowala się przeciętny
mi osiągnięciami, Z tych objawów można wnioskować, że. uczenie się
szkolne .jest procesem złożonym, delikatnym, uwarunkowanym szeregiem
bodźców zarówno wewnętrznych, jak i zewnętrznych, których nie będę
tutaj omawiał. Wśród nich bardzo ważny jest ten mechanizm, dzięki któ
remu uczeń chce się nauczyć, chce zapamiętać podane mu wiadomości.
Otóż tę siłę pobudzającą ucznia do działania w procesie uczenia się szkol-,
nego stanowią mo ty wy u czen i a się, których w pracy szkolnej
z młodzieżą nie należy lekceważyć. Znacznie łatwiej jest zmusić ucznia
do tego, żeby był na lekcji, spokojnie się zachowywał i nie przeszkadzał
innym, niż do tego, aby przyswoił sobie przekazywaną mu wiedzę. Żeby
opanował podawane mu wiadomości tak, aby stały· się jego wewnętrzną
treścią, bo tylko wtedy możemy mówić o uczeniu się, musi je chcieć opa
nować. W procesie nauczania znajomość tych bodźców powodujących to,
że uczeń chce się czegoś nauczyć, nie jest bez znaczenia dla wyników.
W swoim opracowaniu nie będę omawiał samych motywów uczenia się

szkolnego ani ich rodzajów, zajmę się tylko jednym zagadnieniem szu
kając odpowiedzi na pytanie, czy u u cz n i ów szk ó ł z n a j d u
jących się w różnych środowiskach występują
r ó ż n e k a t e g o r i e m o t y w ó w u c z e n i a si ę s z k o 1 n e g o,
czy te same.
Jak już wspomniałem, dotarcie do właściwej motywacji uczenia się

szkolnego młodzieży nie jest łatwe zarówno ze względu na brak ścisłej
metody badań, jak i na to, że młodzież nie zawsze zdaje sobie sprawę. ,
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dlaczego się uczy. Dlatego z młodz-ieżą, od której zbierano materiał, 'prze
prowadzono szereg r o z m ó w p s y c h o 1 o g i cz ny c h, pozwalają
cych dotrzeć do właściwej motywacji uczenia się szkolnego. To była jedna
metoda stosowana w badaniach indywidualnych w zakresie motywów
uczenia się, jak i zmienności motywów, u niektórych ucznió~ po pewnym
czasie. Każdy uczeń ma swoje własne powody do tego, że się uczy lub nie,
i w zależności od tego, czy spotykają go w nauce sukcesy, czy porażki,
zmienia się jego motywacja. Po·nieudanej klasówce ten sam uczeń, który
poprzednio twierdził, że uczy się, aby dobrze poznać wiedzę szkolną, żeby
coś osiągnąć w życiu, teraz stwierdza, że uczy się tylko dlatego, aby nie
mieć ocen niedostatecznych i będzie zadowolony, gdy takiej oceny nie
otrzyma z klasówki. Relacje dotyczące motywów uczenia się będą bardzo
ściśle związane z nastawieniem uczniów w danym momencie. Tylko mło
dzież o · silnych pragnieniach nie zmienia swoich motywów uczenia się.
Nastawienie odgrywa. rolę zarówno w badaniach indywidualnych, jak
i zbiorowych. Dlatego badania prowadzone metodami bezpośrednimi, do
tyczące motywów uczenia się tej samej grupy prowadziłem dwa razy
w odstępach od 10 do 14 dni w zależności od tego, kiedy można było, uzy-
skać w szkole wolną lekcję. -
W badaniach zespołowych stosowałem i n w en t a r z m o t y w ó w

u cze n i a się szkolnego młodzieży, którego genezę i konstrukcję po
daję w artykule drukowanym w czasopiśmie „Psychologia Wychowawcza"
w 1968 roku 1• Nie będę powtarzał w tym miejscu powstawania takiego
inwentarza, przytoczę go tylko i omówię wyniki nim uzyskane,
Inwentarz zawiera siedem· kategorii motywów uczenia się szkolnego,

występujących stale w różnych grupach młodzieży, oraz uzasadnienie
braku motywów. Należą do nich: kategoria motywów poznawczych lub
zainteresowań, motywy społeczno-ideowe, ambicyjne, praktyczne-zawo
dowe związane z wyborem przyszłego zawodu ucznia, praktyczne-szkolne
wynikające z bieżącego życia sżkolnego, lękowe i inne. Sześć pierwszych
kategorii zawiera po siedem motywów uczenia się, ostatnia - cztery.
Razem z uzasadnieniem braku motywów uczenia się w inwentarzu znaj
duje się pięćdziesiąt następujących twierdzeń, odpowiadających na pyta
nie, dlaczego mło~ież uczy się.

1. Motywy poznawcze
U I •czę się:

1) bo chcę dobrze poznać wiadomości szkolne
2) . bo lubię poznawać przyczyny nowych zjawisk
3) bo chciałbym pracować naukowo
4) bo interesują mnie niektóre przedmioty nauki
5) aby zdobyć naukowy pogląd na świat

1 Zygmunt Putkiewicz· Zależność motywów uczenia się młodzieży od sposobu
oddziaływania szkoły. Psychologia Wychowawcza 1968 r., nr 5.
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6) bo interesuje mnie nauka szkolna
7) bo lubię poznawać nowe zagadnienia

2. M o t y w y s po ł e c z n o-i d e o w e
1) aby pracować pożytecznie dla społeczeństwa
2) bo chcę pracować dla rozwoju naszego państwa
3) aby w przyszłości swoją wiedzę przekazywać innym
4) bo chciałbym wprowadzać nowe urządzenia ułatwiające pracę ludziom
5) bo chciałbym zmieniać życie ludzi na lepsze .
6) bo chcę być wartościowym członkiem społeczeństwa
7) bo chcę pracować dla rozwoju mego regionu

3. MoLywy a m b ic y j n e

1) bo chcę być dobrym uczniem
2) bo wiedza daje poczucie pewności siebie
3) aby mieć uznan ie w swoim otoczeniu
4) bo chcę być człowiekiem wykształconym
5) bo chciałbym dużo umieć
6) bo chcę w przyszłości zdobyć pozycję w życiu
7) aby nasza klasa była przodująca w szkole

. 4. M o t y w y p r a k t y c z n e-z aw o d o w e

1) bo chcę dostać się do szkoły średniej
2) żeby przygotować się do zdobycia zawodu
3) bo bez wykształcenia trudno o dobrą pracę
4) aby nie pracować ciężko fizycznie
5) żeby mieć zapewnioną przyszłość
6) . żeby ukończyć szkołę i szybko zdobyć zawód
7) aby w przyszłości dobrze zarabiać

5. M o t y w y p r a k t y c z n e-s z k o 1 n e

1) żeby ukończyć szkołę i otrzymać świadectwo
2)" żeby się nie narażać nauczycielom
3) żeby zdobyć dobrą opinię w klasie
4) bo za dobrą naukę otrzymuję nagrody od rodziców
5) aby nie być najgorszym uczniem
6) aby nie pozostać w tej samej klasie
7) aby nie mieć ocen niedostatecznych

6. Lękowe

1) aby nie zasłużyć na naganę lub karę w szkole
2) aby nie zasłużyć na karę w domu
3) bo nie lubię uwag nauczycieli, gdy czegoś nie umiem
4) bo boję się, że mogą mnie uważać za niezdolnego
5) bo boję się, że mogę nie skończyć szkoły
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6) bo boję się drwin kolegów, gdy czegoś nie umiem
7) bo nie chcę, żeby rodzice mieli przykrości przez mnie w szkole

7. Motywy inne
1) bo to mój obowiązek
2) bo tego wymagają rodzice
3) bo tego wymagają ·w szkole
4) bo nauka sprawia mi przyjemność

8. U z a s ad n i en i e brak u moty w ó w
1) nigdy nie zastanawiałem się nad tym
2) nie wiem dlaczego
3) niejako automatycznie bez żadnego celu
4) bo nic innego nie mogę robić.
Twierdzenia possezególnych kategorii przemieszano, _biorąc najpierw

wszystkie twierdzenia pierwsze, następnie drugie i tak do ostatniego.
Tylko motywy inne i uzasadnienie braku motywów podano oddzielnie,
na końcu. Tak powstał arkusz motywów uczenia się szkolnego, w którym
uczniow_ie podkreślali te twierdzenia, które najlepiej określają, dlaczego
się uczą. Ponieważ w badaniach wstępnych stwierdzono, że istnieje kilka
powodów, dla których posżczególni uczniowie uczą się, polecono uczniom
podkreślać kilka zdań, ale nie więcej niż sześć, bo w takich granicach
występuje przeważająca częstotliwość indywidualnych motywów uczenia
się. Ze zdań podkreślonych należało wybrać dwa zdania, które w opinii
ucznia znajdują się na pierwszym miejscu, i te podkreślić dwa razy. In
wentarz motywów uczniowie wypełniali anonimowo, aby ograniczyć WY:
powiedzi deklaratywne lub fałszywe.
Badania, w których wydatnie pomogli mi studenci III roku StudiumZa

opznego Pedagogiki, biorący udział w seminarium poświęconym proble
matyce uczenia się szkolnego, przeprowadzono w kilku szkołach warszaw
skich, w miastach poza Warszawą na terenie kraju i szkołach wiejskich.
Do badań wybierano szkoły o dobrym poziomie nauczania, w których nie
prowadzono dotąd badań. Materiały do omawiania wyników badań wzięto
tylko z tych klas, w .których ocena przeciętna za drugi okres klasyfi
kacyjny zawierała się w granicach 3,5 do 3,8. Uzyskano materiał metodą
wywiadu, rozmów psychologicznych i inwentarza_ motywów uczenia się
z ośmiu klas szkół warszawskich, dziewięciu klas z miast poza Warszawą
i pięciu klas szkół wiejskich. Należy nadmienić, że we wszystkich klasach
badanych były poprzednio omawiane zagadnienia z poradnictwa zawodo
wego lub wyboru typu przyszłej szkoły. Młodzież wysłuchała informacji
na temat wyboru zawodu, niektórzy rozmawiali także o tym z rodzicami
i kolegami, Badania nie były prowadzone w czasie trwania · rozmów czy
pogadanek z poradnictwa zawodowego, które trudno nazwać akcją, bo
wystąpiły raczej sporadycznie przy różnych nasuwających się okazjach.

3-Ruch Pedagogiczny
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Trzeba przyznać, że sam fakt kończenia szkoły stwarza konieczność podej
mowania indywidualnych decyzji w sprawie dalszych własnych losów.

Opis zebranych materiałów

. Uzyskane materiały od młodzieży w poszczególnych klasach zestawio
no i sklasyfikowano według częstotliwości występowania szczegół.owych
motywów uczenia się w tabeli zbiorczej, której nie podaję w tym artykule
ze względów na ograniczoną objętość i zbyt drobiazgowe wyliczenia.
W omówieniu poszczególnych motywów w ustalonych _kategoriach będę
przytaczał dane zaczerpnięte z tego zestawienia. Na tym miejscu podaję
tylko wyniki w zestawieniu ogólnym według kategorii motywów oraz
porównawcze wskaźniki procentowe, obliczone w stosunku do ogólnej
liczby wypowiedzi.

KLASY VIII SZKOL PODSTAWOWYCH

Szkoły Szkoły Szkoły
w Warszawie w miastach na wsi

kl. vm ucz. 252 kl. VIII ucz. 259 kl. vm ucz. 121
·,; ..c: ·,; ·,; ..c: ·,; 'ó, ..c: ·,;" " "'O >, 'O 'O >, 'O 'O >, 'O

o.~ r::: o.~ o.~ r::: o QJ o.~ C o.!!!'Os: "' 'Os: 'Os: "' ,v·~ 'O ;;: "' 'O ~C C C
• Kategorie moty- ;:l o N ;:l o ;:l o N ;:l o ;:l o N ;:l o

~ o. ;:l ~!;: ~ O, ;:l ~ O, ~ O, ;:l " O,- >,wów uczenia się r::: >, s: QJ
c» r::: >, A>, !;:~ §s:gS: §s: ;:l s: s: QJ g s: ;:l s:

"' •o &l Cl) Cl) -o f,.: Cl) •O to Cl)

o>, s: '<ii' o >, "' o>, s: '<ii' o >, o >, s: 'ai' o >,.a tL~ t,~ ~~ ~ .o "' ti~ ti~N >,._ .a »·- .a »·-
" o.~ N ..., r::: N N ..., A s: .8;,:; s: s: ~ s: .8 ~ s: s: .8 0-N s: ~ 1j s: s: .8 O.Ns; ..... ..... E"' ..... , E"' .....s-o @·a7 @·~ •O 1:1 'QJ s: ..., •O ~-~ "'t "!=·~"'·~ "' s: r:::·~ ]~QJ s: 'ctS•,-,

gi 1l ~E QJ ~..... >, u..S .a "' '-1..s ..s >, QJ A .a"' .a"'•O..., ~p "- N A N A " .....O,.o e·g •O+> O•O O,o •O+' o,o " O•Ot,JJO .... ll0 ·-"' b.00 '-< b.0 " .... ll0 b.00 '-< b.0 ·-"' '-< b.0oE OE ·-"' 06 p... '?p... o ~N p... o p... o ~N p... o p... o ~N

1 Poznawcze 351 23.282 65 4.31 320 20.70 48 3.10 144 20.23 22 3.08
2 Społeczno- I

3.23255 16.91 54 3.68 283 18.30 49 3.17 123 17.27 23
-ideowe

3 Ambicyjne 159 10.54 15 0.99 173 11.19 10 0,65 76 10.68 6 0,70
4 Praktyczne- 392 25.99 93 6.17 360 22.64 59 3.82 184 25.84 40 5.62

zawodowe
5 Praktyczne- 139 9.22 15 0.99 169 10.93 16 1.03 79 11.10 6 0.84

szkolne
6 Lękowe 119 7.89 8 0.53 153 9.90 15 0.97 62 7.30 4 0.56
7 Inne '83 5.50 I 8 0.53 90 5.82 5 0.32 48 6.75 5 0.70
8 Brak motywów 10 0.66 8 0.51 · 6 0.84

Ogółem wypo- 1001 268 7121 100
--

1608 1546 100 202 '105
wiedzi I

2 W tabeli, przy obliczaniu procentów, podaję dwa miejsca za przecinkiem nie
ze względu na konieczność dużego stopnia dokładności ale w dążeniu do zmniejsze
nia błędów przy porównywaniu procentów w trzech środowiskach:



Motywy uczenia się młodzieży 519

~ o

--Szkoły w Warszawie
'-- ' ..._._... Szkoły w miastach

-- - Szkoły na wsi
-

I
- I

I
- I,.

I
- I

I
f- ' I

I
- / I

I
I I- -

I
1 I-

I
1 I I I>- .,

I I I
-· i I I ' I

I I. I '
~-

I .
I ·, I I I I
I I ' I I I• I I I I I·-
I I I I I

' I I I I I>-

' I
I I I I I

I ' II I I .I I

z

30 % '

28

26

12

10

22

20

. 18

16

W klasach ósmych szkół warszawskich, w których przeprowadzono ba
dania, na pierwszym miejscu znalazła się kategoria motywów uczenia
się praktycznych zawodowych (25,990/o wypowiedzi). W tej kategorii na
plan pierwszy wysuwa się motyw: ,,Uczę się, bo chcę dostać się do szkoły
średniej (108 wypowiedzi młodzieży na 252 badanych) 3• Po nim nastę
puje motyw: ;,Uczę się,' żeby przygotować się do zdobycia zawodu" (74
wypowiedzi), a na trzecim miejscu motyw: ,,Uczę się, aby w przyszłości
dobrze zarabiać" (66 wypowiedzi).
Na drugim miejscu znalazła się kategoria motywów poznawczych

(23,280/o wypowiedzi), które bardzo dobrze korelują z motywami praktycz
nymi zawodowymi. W 'tej kategorii na plan pierwszy wysuwa się motyw:
,,Uczę się, bo interesują mnie niektóre przedmioty nauki" (81 wypo
wiedzi). Drugie miejsce zajmuje motyw: ,,Uczę się, bo chcę dobrze po
znać wiadomości szkolne" (68 wypowiedzi), trzecie - zajmuje motyw:
,,Uczę się, bo interesuje mnie nauka szkolna (59 wypowiedzi).

3 Dane z zestawienia ogólnego nie publikowanego w tym artykule.
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Trzecie miejsce w wymienionych kategoriach motywów zajęły motywy
społeczno-ideowe (16,91'0/0 wypowiedzi). W moty~ach tej kategorii na
plan pierwszy wysunął się motyw: ,,Uczę się, aby w przyszłości swoją
wiedzę przekazywać innym" (56 wypowiedzi). Na drugi1;1 miejscu znaj
duje się motyw: ,,Uczę się, aby pożytecznie pracować dla społeczeństwa"
(54 wypowiedzi). Trzecie miejsce zajmuje motyw: ,,Uczę się, bo chciałbym
zmieniać życie ludzi na lepsze" (48 wypowiedzi).
Czwarte miejsce zajmuje kategoria motywów ambicyjnych (10,540/o

wypowiedzi). Tutaj na pierwszym planie znalazł się motyw: ,,Uczę się, bo
, chcę być człowiekiem wykształconym" (42 wypowiedzi). Następnie przy-.
chodzi motyw: ,,Uczę się, bo chcę być dobrym uczniem" (36 wypowiedzi).
Trzecie miejsce zajmuje motyw: ,,Uczę się, bo chciałbym dużo umieć"
(24 wypowiedzi). · · ·
Następne piąte miejsce zajmują motywy, praktyczno-szkolne (9,220/o

wypowiedzi) i tutaj motywem wysuwającym się [la plan pierwszy jest:
,,Uczę się, żeby ukończyć szkołę i otrzymać świadectwo" (28 wypowiedzi).
Szóste miejsce zajmują motywy lękowe (7,890/o wypowiedzi), a moty

wem wysuwającym się na pierwsze miejsce w tej kategorii jest: ,,Uczę
się, bo nie chcę, żeby rodzice mieli przykrości przeze mnie w szkole"
(33 wypowiedzi).
Na siódmym miejscu znajdują się motywy inne (5,500/o wypowiedzi)

i tutaj na pierwsze miejsce wysunął się motyw z dosyć dużą liczbą wypo
wiedzi, bo aż 30: ,,Uczę się, bo to mój obowiązek", Na drugim miejscu
znalazł się motyw: ,,Uczę się, bo tego wymagają rodzice" (24 wypowie-
dzi). . , .
W kategorii uzasadnienia braku .motywacji dwóch uczi-iiów stwierdza,

że nie wie, dlaczego się uczy, trzech -:- że nie zastanawiali się nad tym,
dlaczego się uczą, a pięciu uważa, że nic innego nie może robić, więc się
uczy. Nie są to duże liczby uczniów na tę liczbę badanych, ale warto
zwrócić uwagę, że jeszcze w klasie ósmej znajdują się uczniowie,. którzy
nie uświadamiają sobie wartości nauki ani nie zastanawiają się nad po
trzebą opanowania wiedzy szkolnej. Nie wyjaśniono im, widocznie, celo
wości i sensu uczenia się szkolnego.
Przejdźmy teraz do rozpatrzenia kategorii motywów uczenia się szkol

nego młodzieży w szkołach miast poza Warszawą. Mamy tutaj taki sam
układ kategorii motywów uczenia się, jak -i'w szkołach warszawskich,
chociaż nie zawsze te same motywy będą występowały w poszczególnych
kategoriach, jakie były w szkołach poprzednich. • , '
Jak widać z załączonej tabeli, pierwsze miejsce zajmuje kategoria mo

tywów praktyczno-zawodowych (22,640/o wszystkich wypowiedzi} Mło
dzież myśli o przyszłym zawodzie i to znajduje swój wyraz w tej kate
gorii motywów. Tutaj też na pierwsze miejsce wysuwa się motyw: ,;uczę
się, bo, chcę dostać się do szkoły średniej (110 wypowiedzi na 259 ucz
niów), następnie jest motyw: ,,Uczę się, żeby przygotować się· do zdobycia

I
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zawodu" (86 wypowiedzi). Trzecie miejsce zajął motyw: ,,Uczę się, aby
w przyszłości dobrze zarabiać" (70 wypowiedzi).
Drugie miejsce zajmuje kategoria motywów poznawczych (20,700/o wy

powiedzi młodzieży). W tej kategorii- pierwsze miejsce zajmuje motyw:
,,Uczę się, bo chcę dobrze poznać wiadomości szkolne" . (77 wypowiedzi).
Na drugim miejscu jest motyw: ,,Uczę się, bo interesują mnie niektóre
przedmioty nauki" (62 wypowiedzi), wreszcie motyw: ,,Uczę się, bo lubię
poznawać przyczyny nowych zjawisk" (54 wypowiedzi). :-
Na trzecim miejscu znalazły się motywy społeczno-ideowe (18,300/o

wypowiedzi). Tutaj na pierwszym miejscu jest motyw: ,,Uczę się, bo chcę
pożytecznie pracować dla społeczeństwa" (85 wypowiedzi). Następnie
motyw: ,,Uczę się, bo chciałbym zmieniać na lepsze życie ludzi" (48 wy
powiedzi), wreszcie motyw: ,,Uczę się, bo chcę pracować dla rozwoju na
szego państwa" (45 wypowiedzi).
W tych szkołach na czwartym miejscu, tak jak i w poprzednich, zna

lazła się kategoria motywów ambicyjnych (11,19'0/o wypowiedzi). Tutaj na
pierwszy plan wysunął się motyw: ,,Uczę się, bo chcę być człowiekiem
wykształconym" (45 wypowiedzi). W następnej kolejności występuje mo
tyw: ,,Uczę się, bo chcę być dobrym uczniem" (42 wypowiedzi), trzecie
miejsce zajmuje motyw: ~,Uczę się, bo chciałbym dużo umieć" (21 wy-

. powiedzi).
Piąte miejsce zajmuje kategoria 'motywów praktyczno-szkolnych

(10,93'0/o wypowiedzi). Motywem wysuwającym się na plan pierwszy w tej
kategorii jest: ,,Uczę się, żeby ukończyć szkołę i otrzymać świadectwo"
(36 wypowiedzi). ·
Szóste miejsce zajmuje kategoria motywów lękowych (9,900/o wypo

wiedzi). Dominującym motywem jest: ,,Uczę się, bo 'nie lubię uwag nau
czycieli, gdy czegoś nie umiem" (42 wypowiedzi), a dopiero ·na drugim
miejscu znalazł się motyw: ,,Uczę się, bo nie chcę, żeby rodzice mieli przy
krości przeze mnie w szkole" (30 wypowiedzi).
Motywy „inne". zajęły ostatnie, siódme 'miejsce (5,820/o wypowiedzi)

i tutaj tak jak w poprzednio omawianych szkołach motyw: ,,Uczę się, bo
to mój obowiązek" (36 wypowiedzi) jest motywem na pierwszym miejscu,
na drugim zaś miejscu jest motyw: ,,Uczę się, bo tego wymagają w szkole"
(24 wypowiedzi). ·
W uzasadnieniu braku motywacji czterech uczniów nie zastanawiało się

nad tym, dlaczego się uczą, dwóch nie wie dlaczego i dwóch uważa, że
nic innego nie mogą robić.
W materiałach zebranych w szkołach podstawowych na wsi tak samo

na pierwsze miejsce wysunęła się kategoria motywów praktyczno-zawo
dowych (25,840/o wypowiedzi młodzieży). Motywem wysuwającym się na
czoło w tej kategorii jest: ,,Uczę się, żeby przygotować się do zdobycia
zawodu" (42 wypowiedzi).' Na drugim miejscu znajdują się dwa motywy:
,,Uczę się, żeby mieć zapewnioną przyszłość", ,,Uczę się, bo chcę dostać się
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do szkoły średniej" (po 31 wypowiedzi). Następne miejsce zajmuje mo
tyw: ,,Uczę się, bo bez wykształcenia trudno o dobrą pracę" (24 wypo-
wiedzi). '
Na drugim miejscu znajduje się kategoria motywów poznawczych

(20,230;0 wypowiedzi). Tutaj pierwsze miejsce zajmuje motyw: ,,Uczę się,
żeby dobrze poznać wiadomości szkolne" (48 wypowiedzi). Na drugim
miejscu znalazł się motyw: ,,Uczę się, bo interesują mnie niektóre przed
mioty nauki" (28 wypowiedzi), na trzecim -motyw: ,,Uczę się, bo lubię
poznawać nowe zagadnienia" (22 'wypowiedzi). ·
. Trzecie miejsce zajmują motywy społeczno-ideowe (17,270/o wypowie
dzi), w których na pierwszym miejscu znalazł się motyw: ,,Uczę się, aby
pożytecznie pracować dla społeczeństwa" (38 wypowiedzi). Drugie miejsce
zajmuje motyw: ,,Uczę się, bo chcę pracować dla rozwoju naszego pań
stwa" (25 wypowiedzi), a trzecie motyw: ,,Uczę się, aby w przyszłości
swoją wiedzę przekazywać innym" (19 wypowiedzi).

Czwarte miejsce zajmuje kategoria motywów praktyczno-szkolnych
(11,1O1>/o wypowiedzi). W tej kategorii na pierwszym miejscu znajduje się
motyw: ,,Uczę się, żeby ukończyć szkołę i otrzymać świadectwo" (20 wy
powiedzi), dalej idzie motyw: ,,Uczę się, aby nie po-zostać w tej samej
klasie" (14 wypowiedzi). Trzecie miejsce-zajmuje motyw: ,,Uczę się, aby
nie być najgorszym uczniem" (12 wypowiedzi).
Na piątym miejscu znalazła się kategoria motywów ambicyjnych

(1O,680/o wypowiedzi). W tej kategorii na pierwszym miejscu jest motyw:
„Uczę się, bo wiedza daje poczucie pewności siebie" (22 wypowiedzi), a na
drugim motyw: ,,Uczę· się, bo chciałbym dużo, umieć" (15 wypowiedzi).
Trzecie miejsce zajął motyw: ,,Uczę się, bo chcę być dobrym uczniem"
(12 wypowiedzi). ·
Szóste miejsce zajmuje kategoria motywów łękowych (7,3O0/o wypo

wiedzi) i tutaj na pierwsze miejsce wysunął się motyw: ,,Uczę się, bo nie
lubię uwag nauczycieli, gdy czegoś nie umiem" (13 wypowiedzi). Prawdo
podobnie uwagi nie należą do przyjemnych.
Na siódmym miejscu znajdują się motywy „inne" (6,75-0/0 wypowiedzi),

w których motyw: ,,Uczę się, bo tego wymagają w szkole" (22. wypc
wiedzi) zajmuje pierwsze miejsce, a dopiero na drugim miejscu znalazł
się motyw: ,,Uczę się, ho to mój obowiązek" (16' wypowiedzi). ·
Jak w poprzednich szkołach, tak i tutaj znalazło się 4 uczniów, którzy

nie zastanawiali się nad tym, dlaczego się uczą, a dwóch stwierdza, że
uczą się niejako automatycznie bez określonego celu.

1
·

, I

Wnioski

W klasach ósmych u młodzieży badanej zdecydowanie wystąpiły mo
tywy praktyczne-zawodowe w uczeniu się, niezależnie od śr-odowiska,
w którym znajdują się szkoły. Ta kategoria motywów z małymi odchy-
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leniami ~suwa się na plan pierwszy spośród pozostałych kategorii.
Wpłynęło na to, na pewno wiele czynników, ale jeden z nich występuje
bardzo wyraźnie, Młodzież klasy ósmej kończy szkołę podstawową i ta
sytuacja zmusza ją do- zastanowienia, co będzie robić dalej. Występuje
konieczność podjęcia decyzji kierunku dalszej nauki szkolnej i doboru
takiej szkoły, która zapewni uzyskanie zamierzonego zawodu. Zmienia
się stosunek młodŻieży do nauki' szkolnej, która nabiera innego znaczenia
niż tylko osiągnięcie pozytywnej oceny szkolnej. Powinna pomóc w osią
gnięciu aktualnego celu, jakim jest zdobycie zawodu czy przygotowanie
do osiągnięcia tego zawodu. Z motywami praktyczno-zawodowymi w wy
sokim stopniu korelują motywy poznawcze uczenia się i .to wystąpiło
w materiałach. Młodzież w dalszym ciągu będzie uczyła się, aby otrzymać
pozytywne oceny, ale materiał nauczania będzie klasyfikowała i oceniała
pod kątem egzaminu do następnej szkoły. W każdej klasie znajdzie się
grupa uczniów słabszych, którzy idą do szkół zasadniczych lub do szkół
przysposobienia rolniczego, do których znacznie łatwiej się dostać. W wie

_ lu wypadkach jednak traktują to jako konieczność szybszego zdobycia
zawodu i usamodzielnienia się lub idą tam, ponieważ mają- ograniczone
możliwości w dostaniu się do szkoły średniej. Sprawa podjęcia decyzji
dotyczącej przyszłego zawodu zmusza do takiego opanowania wiedzy
szkolnej, aby można było ją zastosować na egzaminie wstępnym, i przez

, to wpływa na dominację, rodzaju motywów uczenia się. Wielu uczniów
zaczyna zdawać- sobie sprawę, co wyraźnie wystąpiło w przeprowadzo
nych rozmowach,' że ich poziom wiadomości może nie być wystarczający;
szukają wobec tego dodatkowych źródeł uzupełnienia wiedzy czy to przez
korepetycje, czy w kółkach zainteresowań. Z tego względu, wśród poda
nych w inwentarzu 50 motywów, pierwsze miejsce u badanej młodzieży
zajmuje motyw: ,,Uczę się, bo chcę dostać się do szkoły średniej" oraz
motyw: ,,Uczę się, bo chcę dobrze poznać wiadomości szkolne". Drugie
miejsce wśród wszystkich podanych motywów zajmują dwa następne
motywy: ,,Uczę się, bo interesują mnie niektóre przedmioty nauki"
i „Uczę się, żeby przygotować się do zdobycia· zawodu". Na trzecim miej
scu znalazł się motyw: ,,Uczę się, aby pożytecznie pracować dla społe
czeństwa".
Należy podkreślić, że ta hierarchia motywów nie pozostaje niezależna

od bodźców aktualnej sytuacji, w której znalazła się młodzież. W klasach
· · ' ósmych prawie wszystkich badanych szkół były prowadzone pogadanki

z zakresu poradnictwa zawodowego. Rodzice rozmawiali z wieloma ucz
niami na temat wyboru zawodu, a sami uczniowie rozmawiali ze sobą na
temat wyboru szkoły i jej przydatności zarówno ze względu .na ich za
intereimwani'a i możliwości, jak i atrakcyjności danej szkoły. Zbieranie
materiałów dotyczących motywacji uczenia się odbywało się w połowie
roku szkolnego, a więc nie w momencie podejmowania decyzji, lecz po
pogadankach wstępnych o możliwościach wy~ru zawodu. Rozmowy
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i działanie szkoły pozwoliły uczniom na uświadomienie sobie celu nauki
szkolnej jako środka do osiągnięcia własnych zamierzeń, może jeszcze
niezupełnie dokładnie planowanych. Jak już wspomniałem, tylko w nie
licznych szkołach nie rozmawiano · z uczniami na ten temat, ale ich wy~
powiedzi w globalnym ujęciu nie zmieniły ogólnej motywacji całej mło
dzieży klas ósmych. Ten wniosek o wpływie bodźców aktualnej sytuacji
na kształtowanie określonego rodzaju motywacji należy traktować jako
prowizoryczny, jednak fakty zebrane nie tylko w tych grupach młodzieży
wyraźnie go sugerują. Stanie się bardziej prawdopodobny, jeśli materiały
badawcze zbierane w innych sytuacjach specjalnie wywołanych będą
kształtowały określone motywy uczenia się młodzieży.
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B CTaTbH X0l1,Y l1,aTb OTBeT Ha aonpoc npeoćnanaer-na y MOJ!Ol1,e}Kl1 o6y'!aIOl.l.:(et'!cH
B VIII xnaccax B unconax HaXOl1,Hl.l.:(11XCH B QaKOM cpene KaK Bapuraaa, paMOHHb!e
ropona 11 ztepeana - TOT ace caMb!M Bl1l1, MOTHBJ,JJ)OBKl1 yqeHHH J,!Jll1 6bJBaeT OHa
pa31-IaH. MoTMBl1POBKY llIKOJ!bHOro o6y'IeHl1H MOJ!Ol1,e>Kl1 cpopMHPYeT BJ!Hmme pasasrx
cj)aKTOPOB. HMeeT Jlj,j cpezta B VIII xnacce - IIOCJI•el1,HeM roracce OCHOBH011 mxonsr,
peuraromee BJ!l1HH!1e Ha cj)opM11poBaH11e MOTl1B0B llIKOJ!bHOrO y'IeHHH 11Jil1 rrpeofina
l1,a!01' l1.PYrl1e• cj)aKTOpbI. H3 3TOM TO'IKl1 3peHl1H paCCMOTpeH MaTep11aJI co6paHHbIM
B BOCbMl1 mxonax B Bapnrase, l1,eBHTl1 B ropozrax BHe BapIIIaBbI j,j lIHTl1 censcsnx
llIKOJJaX. CocTaBJieH11e coópaaaoro MaTepHaJia j,j ero aHaJIH3 He IIOTBep:lKaIOT rl1IIOTe::.
ssr, '!TO cpena 11MeeT penraroniee BJll1HHl1e Ha MOTHBl1POBKY IIIKOJ!bHOro y<IeHHH
B 3TOM xnacce, H3 ceMl1 rpynn MOTHBOB Ha nepBblM ITJiaH BO ncex IIIK-OJiaX He3aBl1Cl1-
'Mo or cpezrsr Bbll1,B11HYJiaCb rpyrrna npaKTH'IeCKHX npodieccnonam.nstx M0Tl1BOB. KaK
rroxassraaror MaTep11aJibI l1,0Ml1H11pOBaHHI-O 3TOM rpyrmsr MOTHBOB yqem,m crrocoócrao
BaJIO TO, '!TO MOJI0,11e}Kb rrpnnana peuremre OTHOCHTeJib!-IO CBOeM CYl1,b6bI IlOCJie OKOH
'IaHMH, OCHOBI-1011 unconsr, a raioxe npotpeccaoaansasre KOHCYJibTaQl111 npoaoztrrsrsre
llIKOJIOn B 3TOM rrnacce. Ha OCHOBe MaTep11aJIOB MO:lKHa KOHCTaTHpOBaTb, '!TO B • 3Tl1X
rpyrmax MOJI0,11e}Kl1 MOTHBbl llIKOJ!bHQro yqemrn 3aBHCHT OT CTMMYJIOB aKTyaJibHOM
Cl1TyaQH11, B ICOTOpoi,i HaX0,1\HTCJI Y'IeHUKv! 11 OT QeJiv! KaKOM ce6n OHl1 Ha3Ha'Il1JIJ,l.

ZYGMUNT PUTKIEWICZ

MOTIVATION OF LEARNING AMONG THE EIGHTH .GRADERS
FROM VARIOUS ENVIRONMENTS

The article atternpts to answer the question whether the eighth graders of the
environments such as Warsaw, district capitals and the country are motivated
identically, or whether· they have different sets of motives. Various .factors, influence
the motivation, Is the environment the decisive factor in developing the motivation
in the Sth grade (the last grade of the primary school) or do other factors predo
minate? The materials collected in eight schools in Warsaw, nine schools outside
of Warsaw, and five country schools were oriented towards . answering these
questions. The acquired materials refute the hypothesis that the environment is
the decisive factor in the motivation of the eighth graders. Regardless of the
environment, in all schools the practical, vocational motives dominated arnong
seven groups of rnotives. The nescessity of undertaking a decision concerning fu
ture plans and vocational guidance conducted by the school determined the dorni
nation of this kind of motives. The rnaterials show that the motivation largely
depends on the stimuli of the situation in which the pupils find themselves and
on the aims which they set forth.
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BADANIA NAD WPŁYWEM INFORMACJI O WYNIKACH
· CZYNNOŚCI NA POZIOM DALSZEGO DZIAŁANIA 1

Pewnego wyjaśnienia i uzasadnienia wymaga zastosowany w tytule
zwrot „informacja o wynikach czynności". W dotychczasowej literaturze
stosuje się częściej określenia „pochwała" i „nagana". Zamienne stoso
wanie (i rozumienie) pojęć „informacja o wyniku" i „pochwała" lub „na
gana" nie wydaje się do-statecznie uzasadnione. Stosując pojęcia trady
cyjne eksponuje się bowiem oceny wyniku czy oceny działania, ale jedno
cześnie przyjmuje się dwa dodatkowe założenia: a) że zastosowana po
budka ma istotnie wartość pochwały lub nagany, a więc że intencjonalna
pochwala jest pochwałą również dla odbiorcy i b) że jednostka otrzymu
jąca pochwałę dąży do uzyskania ! e j pochwały, a jednostka otrzymująca
naganę stara się tej nagany uniknąć. Te dodatkowe założenia nie są jed
nak wcale oczywiste. Niezależnie od intencji udzielającego pobudek (wyso
ka lub niska ocena wyniku) oraz bez względu na to, czy dla odbiorcy
pobudki te mają wartość pochwały lub nagany, każda z nich zawiera i n
f ormac je o wyniku i dlatego bardziej uzasadnione wydaje się stoso
wanie określenia zawartego w tytule. Używając tego określenia zakłada
my, że jednostka większą wagę przywiązuje do informacji niż do ocen
w tej informacji zawartych.

Zagadnienie wpływu informacji-o końcowym wyniku czynności' rozwią
zywamia zadań na poziom dalszego działania należy do ważnych proble
mów współczesnej psychologii, Jeżeli zadania rozumieć jako stany rzeczy,
których pojawienie się i rozwiązywanie uzależnione jest od operowania
informacjami 2

, to obok informacji typu zadanie, a więc sygnałów o ko
nieczności podjęcia określonych działań, fundamentalne znaczenie posia
dają także sygnały o wyniku. Informacje związane z wynikiem występują
w dwu postaciach: jako sygnały o osiągnięciu zamierzonego wyniku i jako
sygnały o nieosiągnięciu wyniku, Każda z tych informacji mieć może -
rzecz prosta - wiele rozmaitych wariantów.
Na gruncie pedagogiki badania nad oddziaływaniem informacji o wy

nikach czynności uczniowskich koncentrują się wokół zagadnienia war
tości i funkcji ocen szkolnych 3, ujmując zaś informacje w kategoriach
aprobaty i dezaprobaty, rozważania pedagogów idą w kierunku ustalenia

1 Arty~uJ przedstawia [eden z wariantów badań wchodzących w skład rozprawy
doktorskieJ! przygotowywano] pod kierunkiem prof. dra Tadeusza Tomaszewskiego.
Profesor?wi dziękuję za cenną i inspirującą pomoc przy rozwiązywaniu podjętych
problemow badawczych. ,

2 T. _Tom.aszew~ld: Ws~ęp do psychologii. Warszawa, 1963, PWN. Por. też teg_o
autora. A~,y_wność człowi<;ka, W_: M. Maruszewski, J. Reykowski, T. Tomaszewski:
Ps}cholog1a Jako n~_uka o c_złoW1eku. Warszawa, 1966, KiW.

Poi:, I. Al~szuler. Badania nad funkcją oceny szkolnej. Warszawa, 1960, PZWS.
S. Racinowski: Problemy oceny szkolnej. Warszawa, 1966, PZWS.

/
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przydatności każdej z tych informacji dla kształtowania społecznie pożą
danych zachowań się moralnych u wychowanków 4• Psychologowie zaś
większy nacisk kładą na pytanie, która z form informacji bardziej przy
śpiesza proces uczenia się i silniej polepsza dalsze osiągnięcia. Niniejsza
praca reprezentuje psychologiczny punkt widzenia_.

Problem

Na gruncie psychologii oddziaływanie informacji o wynikach czynności
jest przedmiotem badań prowadzonych w oparciu o jeden z trzech punk-
tów widzenia: ·

1. Rozpatruje się psychologiczne następstwa wynikające z faktu ze
tknięcia się z informacją o niepowodzeniu lub wywołane poczuciem po-

. ~ wodzenia. Ten punkt widzenia reprezentują badania wyrosłe wokół kon
cepcji Lewina i jego współpracowników 5• Wyniki tych badań i założenia
koncepcji są następujące: ukierunkowane na cel dążenia jednostki moty
wowane są głównie przez tendencje do osiągnięcia sukcesu 6• Sytuacja
sukcesu występuje, gdy jakiś subiektywnie wartościowy· cel został zdo
byty, sytuacja porażki - gdy ów wartościowy cel nie został osiągnięty.
Zatem jeśli tylko jednostka znajdzie się w sytuacji zadaniowej, zetknąć
si~ musi z alternatywą: albo sukces, albo brak sukcesu, a więc porażka.
Teza ta, wykluczająca w zasadzie sytuacje neutralne, nie wydaje się
trafna,
Osiągnięciu celu (sukcesowi) towarzyszy zwykle podwyższenie poziomu

aspiracji 7, poczucie zadowolenia 8, wzrost atrakcyjności uzyskanego
przedmiotu czy osiągniętego wyniku 9; porażce towarzyszy zaś spadek
poziomu aspiracji, poczucie niezadowolenia, frustracja i spadek atrakcyj
ności przedmiotu dążeń.
Powyższe wyniki uprawniają do wniosku, że efekty towarzyszące suk

cesowi spowodować winny poprawę poziomu działania, natomiast u osób
stykaj;;tcych się z porażką winny wystąpić objawy spadku poziomu dzia-

•1 Por. M. Krawczyk: Metody wychowania moralnego. Warszawa, 1965, PZWS.
H. Muszyński: Teoretyczne problemy wychowania moralnego. Warszawa, 1965,
PZWS.

~ K. Lewin, T. Dembo, L. Festinger, P. S. Sears: Level of aspiration. W: J.
Me V. Hunt (ed.), Personality and tłre behavior disorders. New York, 1944, Ronald
~esL . '

• Niekiedy wspomina się także motyw unikania porażki, lecz - jak się zdaje -
motywy te bywają identyfikowane. Por. J. W. Atkinson: An introduction to moti
vation. Princeton, 1965, Van Nostrand.

7 K. Lewin i inni: Level of aspiration, loc. cit.
8
• R. J. Filer: Frustracja, zadowolenie i inne czynniki wpływające na atrakcyjność

celow. W: A. Malewski (red.): Zagadnienia psychologii społecznej. Warszawa, 1962,
PWN.
a 6 D. _Cartwright: The effect of interruption, completion and failure upon the

, ttractiveness of activities. J. exp, Psychol., 1942, vol. 31, s. 1-16. M. E. Gebhard:
The e~fect of success and failure upon the attractiveness of activities as a function
F
e~

1
penence, expectation, and need. J. exp. Psychol ., 19418, vol. 38, s. 371-378. R. J.

1 er: op. cit.
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łania. Tej zależności, między efektami towarzyszącymi suk~esowi i poraż-
ce a poziomem dalszego działania, nie ustalono w badaniach prezento- ,
wane] koncepcji, co z pewnością osłabia jej wartość. . . .
- 2. W badaniach wychodzących z drugiego punktu widzenia dokonujs
się pomiarów wielkości wpływu każdej z informacji o wynikach na po
ziom dalszych osiągnięć. Ten sposób podejścia dominuje w badaniach nad
skutecznością pochwały i nagany. Podstawowe założenia tego kierunku
głoszą, że pochwala winna polepszać dalsze osiągnięcia, nagana winna
osiągnięcia osłabiać. Polepszające działanie pochwały - według tej kon
cepcji - opiera się o dominujące dążenie do sukcesu. Wyniki licznych
badań nad werbalnymi pobudkami wykazują tak silne zróżnicowania, że
trudno jest na tym miejscu dokonać rzetelnego ich przeglądu 10. Można
jednak wyróżnić cztery klasy osiągniętych wyników: a) zgodnie polep
szające działanie i pochwały, i nagany 11; b) silniejsze oddziaływanie po- !

chwały niż nagany 12; c) silniejsze oddziaływanie nagany niż pochwa
ły 13; d) brak oddziaływania i pochwały, i nagany 14.

Wyniki zgodne z podstawowym założeniem tej koncepcji stanowią tylko
jedną z klas i - jak to wynika z literatury ......:. wcale nie najbardziej re
prezentatywną, Pozostałe wyniki trudno. jest wyjaśniać w oparciu o pre
zentowane założenia. Charakterystyczny jest jednak efekt odnotowany
we wszystkich prawie badaniach nad werbalnymi pobudkami: osiągnięcia
'po zastosowaniu obu pobudek były wyższe niż w sytuacji braku pobudek.
Efekt ten nie wywołał poważniejszego zainteresowania. Gdy zaś uwzględ
nimy fakt, że oddziaływanie pobudek mierzyć można nie tylko w sytuacji
ich dopływu, ale takżew warunkach ich pozbawienia, to brak zaintereso
wania odnośnymi sytuacjami z pewnością przyczynił się do osłabienia
opisywanej koncepcji.

3. Badania wychodzące z trzeciego punktu widzenia ustalają zależności
między poziomem działania a dopływem lub brakiem informacji o wyni
kach. Według założeń tej koncepcji, dominującym motywem działania
w sytuacjach zadaniowych jest dążenie do sukcesu niekiedy jednak
określane jako motyw pracy 15• Informacja o wynikach stanowi dodatko
wą pobudkę, dzięki czemu -w myśl założeń tego kręgu -:- polepsza się

10
Szerszy przegląd wyników patrz W. A. Kennedy i H. C. Willcutt: Prais~ and

bl~,me as mcenhves. ~sychol. Bull., 1964,_ vol. 62, s. 323-332.
Np. E. B. Hurlock. The-value of praisa and reproof as incentives for children. -

Arc_h. Psychol., 1924, No. 71; G. G. '!'hompson i C. W. Hunnicutt: Effect of repeated
nraise and blame on the werk ach1evements of introverts and extraverts. J. educ.Psvchol., 1944, vol. 35, s. 257-266 ,

12
Np. E. B. Hurlock: An evaluation of certain incentives used in school work.

J. 1:duc. Psvchol., ises, v~l. 16. ~- 145-159; W. A. Kennedy i H. C. Willcutt: op. cit.
~P- C. I. Sandstrom I E. Wienz: Effects of praise and reproof in a localization

e:i<1:e~iment. Acta ~sychol., Amsterdam, 1958, vol. 14, s. 137-l43 .
. Np. G. Terre} ~ W. A. Kennedy: Discrimination learning and transposition in

children as a funchon of the nature of the reward. J. exp, Ps choi. 1957 vol. 53!
s. 257-260. , ,Y

1
, 1 ,, , \J -•'1,.~

19~~,R~_Woodworth i H. Schlosberg: Psychologia eksperymentalna.· Warszawa.'
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działanie, pozbawienie informacji stwarza sytuację braku tych czynników
pobudzających i wywołuje pogorszenie .poziornu działania. Badania ekspe
rymentalne potwierdziły te- założenia:. dopływ informacji o wynikach
wpływał na eliminację błędów w-działaniu i polepszenie dalszych wyni
ków, brak informacji wpływał bezpośrednio na obniżkę efektów działa
nia 16

• Badania dostarczyły jeszcze jednego ważnego wyniku - poziom
działania podwyższał się niezależnie od tego, czy informacja zawarta była
w bodźcach o znaczeniu „żle", czy w bodźcach o znaczeniu „dobrze" 17•

Słabością omawianej koncepcji jest próba wyjaśniania zmian w wyni
kach w oparciu o założenie, że motywem działania jednostki jest' dążenie
do sukcesu; założenie to nie w pełni wyjaśnia uzyskane rezultaty. Na
przykład w badaniach ze zwierzętami uzyskano podobne efekty jak w ba
daniach z ludźmi 18, co także podważa powyższą tezę. ·

Z przedstawionych uwag wynika, iż żadna 'z koncepcji tradycyjnych nie
wyjaśnia dokładnie przyczyn, które doprowadzają do modyfikacji wyni
ków w sytuacjach zadaniowych. Omówione koncepcje zgodne są co do
tego, że jeżeli jednostki jakieś działania czynią, to w celu osiągnięcia
sukcesu i właśnie to - być może świadczy 'o niedostatkach powyższych
punktów widzenia. Konieczne jest zatem poszukiwanie innego wyjaśnie
nia dla zebranych danych empirycznych.
W wielu sytuacjach jednostki wykonujące zadania uzależnione są od

informacji, jakich dostarczają im inni' ludzie. Występuje to wyraźnie np.
w warunkach szkolnych, gdzie nauczyciel dostarcza informacji o zada
niach, informacji o sposobach realizacji tych za

1
dań i wreszcie dostarcza

informacji o wynikach. W wielu też sytuacjach; gdy wykonawca czyn
ności nie potrafi samodzielnie ocenić własnych działań i osiąganych wy
ników, informacje dostarczone przez innych warunkują podejmowanie
i skuteczność działań następnych. Nasuwa się tu hipoteza, że mamy -
w . takich sytuacjach - do czynienia z p o t r z e b ą z n a j o m o ś c i
wynik u, która to potrzeba w niektórych warunkach przybiera postać
potrzeby zewnętrznej informacji o wynikach. Przesłanki, na których
opiera się powyższa teza, zawarte są pośrednio w pracach Tadeusza T~
maszewskiego 19• Profesor Tomaszewski dowodzi, że aktywność ludzka
zorientowana jest na osiąganie okreś1onych efektów końcowych - wy
ników. Osiągnięcie zamierzonego wyniku kończy określony etap działa
nia. Zakończenie działań uwarunkowane jest jednak nie tyle obiektyw-

16 Por. s. J. MacPherson ·v. Dees i G. C. Grindley: The effect of knowledge of
results on learning and pe;formance. II. Same characteristic of very simple skills.
Quart. J. exp, Psychol., 1948, vol. 1, s. 68-7'8; tychże au.torów: ThE: effect of know
ledge of results on learning and performance. III. The mfluence time mterval bet
ween trials. Quart. J. exp. Psychol., 1949, vol. 1, s. 167-174; B. Reynolds i J, A.
Adams: Motor performance asa function of click reinforcement. J. exp. Psychol.,
1953, vol. 45, s. 315-320.

17 H. E. Jones: Trial and error learning with differential cues. J. exp, Psychol.,
1945, vol. 45, s. 315-320.

18 R. S. Woodworth i 'li. Schlosberg: op. cit., t. II.
'." T. Tomaszewski: Wstęp do psychologii: Aktywność człowieka, loc. cit.
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nym osiągnięciem wyniku, ile odebraniem sygnałów, że wynik został
osiągnięty. Uczeń rozwiązujący zadanie może w pewnym momencie uzys
kać poprawny wynik, a mimo to - jeśli nie odbiera odpowiednich infor
macji - może rozwiązywać zadanie dalej. Zatem gdy wykonawca czyn
ności nie potrafi samodzielnie ocenić, czy wynik został osiągnięty, a nie
nastąpił dopływ zewnętrznej informacji o wyniku, trudno jest mówić o za
kończeniu działań 20• Podobne przesłanki znaleźć można w topologicznej
koncepcji Kurta Lewina 21. Lewin stwierdza, iż spostrzeżenie celu dążeń
wywołuje specyficzny układ napięć, który ulega redukcji po osiągnięciu
tego celu. ów układ napięć pozostaje. nie zmieniony do momentu osiągnię
cia celu lub wyznaczenia celu zastępczego. Lewin nie wyjaśnia jednak,
dlaczego cel dążeń ma własności wzbudzania owego układu napięć i dla
czego osiągnięcie .wyniku redukuje to napięcie. Tezy Lewina potwierdziły
się jednak w znanych badaniach nad efektami wywołanymi przez przery- ·
wanie zadań. Zeigarnik dowiodła np., że zadania przerwane zapamiętuje '
się lepiej niż zadania dokończone ~~i Ovsiankina udowodniła istnierue
tendencji do spontanicznego dokańczania przerwanych zadań t3• Efekty
te można tłumaczyć za pomocą wielu koncepcji wyjaśniających 24• Jeśli
jednak tezyLewina są prawdziwe, to rozładowanie napięć po osiągnięciu
wyniku tłumaczyć można jako efekty zaspokojenia określonych potrzeb.
W myśl naszych hipotez, gdy wynik działania jest wyrażnie sprecyzowany
jako cel 25

, potrzeba, znajomości wyniku zostaje zredukowana w chwili
jego osiągnięcia, gdy jednak wynik nie jest w pełni jednoznaczny, należy
oczekiwać, że brak informacji wywoła podobne efekty jak przerwanie za
dania. Przypuszczenia te potwierdziła Nowlis wykazując, że najsilniejsze
tendencje do zakończenia zadania wykazują te osoby, którym przerwano
niedokończone zadanie bez podania informacji o poziomie wykonaw-
stwa 26•. ·

Jakkolwiek więc wiele danych zdaje się potwierdzać wysuniętą tezę,
to nie została ona bezpośrednio potwierdzona empirycznie. Zważywszy,
że udowodnienie tezy pociąga za sobą ważne konsekwencje teoretyczne
i praktyczne, niniejsze badania zmierzały do uzyskania odpowiedzi na
kilka pytań: a) w czym przejawia się dążenie do znajomości wyniku i ja
kie konsekwencje wynikają z braku informacji o wyniku?; b) jakie jest
typowe oddziaływanie informacji o powodzeniu i informacji o niepowo-

20 J. Kozielecki: Zagadnienia psychologii myślenia. Warszawa 1966 PWN.
'' K. Lewin: A dynamie theory of personallty. New York 1935 McGraw-Hill.
"" B. Zeigarnlk: On finished and unfinished tasks, W: w.' D. fil.lis (ad), A source 1. book of gestalt psychology, New York, 1938, Harcourt Brace and World.
23 M. Ovsiankina: Die wiederaufnahme unterbrochener handlungen. Psychole

gische Forschung, 1928, · Band 11, s. 302-379.
24 Por. E. C. Butterfield: The interruption of tasks: Methodological, factual, and

theoretical issues. Psychol. Bull., 1964, vol. 62, s. 309-322.
is Jak w badaniach Zeigarnik i Ovsiankiny. ·
•• H. H. Nowlis: The influence of success and failure on the resumption · of an

interrupted task. J. exp. Psychol., 1941, vol. 23, s. 304-325.
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dzeniu 27 na poziom dalszego działania?; c) jakie są efekty zablokowania
dopływu otrzymywanych uprzednio informacji obu typów?; d) jaki jest
wpływ doświadczeń wynikających z przebycia procedury badawczej na

· zachowania się jednostek po zakończeniu działania.

Procedura badawcza

Dążenie do możliwie dokładnego pomiaru wpływu informacji o wyru
kach na dalsze działanie wymagało takiej organizacji badań, aby a) wy
stępowało przemienne udzielanie informacji i jej zatrzymywanie'; b) nie
możliwa lub utrudniona była samoocena własnego wykonawstwa i uzys
kanego wyniku; c) zastosowane były różne typy informacji o wynikach; ·
d) instrukcja maskowała istotny cel badań, a jednocześnie wzmagała dą
żenie do uzyskiwania najlepszych wyników. Uzyskanie kontroli nad po
szczególnymi zmiennymi możliwe było tylko w warunkach eksperymentu
laboratoryjnego i tę drogę badawczą obrano podczas realizacji badań.

W eksperymencie wzięło udział 50 studentek SN 28, które w punktacji
poziomu inteligencji mierzonej testem Ravena uzyskały od 35 do 42 punk
tów. Dokonano podziału na trzy grup,y: kontrolną- 10 osób, i dwie gru
py eksperymentalne --'-- po 20 osób; Przydział do grup oparty był o zasadę,
że w grupach winny znajdować się osoby odpowiadające sobie poziomem
inteligencji.
Jako zadania zastosowano 7 zestawów pięcioliterowych anagramów,

które po uporządkowaniu winny dać polski rzeczownik w pierwszym
przypadku liczby pojedynczej. Ustawienie liter w ana,gramach nie podle
gało żadnej stałej zasadzie. Jako przykład warto przytoczyć zadania ze
stawu nr l:

. ABNAD - AKOAK --:- ZMGYS - TAMMU -_ AKUNJ - WiAADK -
AUNAK - NIAAP - STTRU - ASZMZ - BAKRS - LIIAW
TKKUł - ADKET - SBAOC - TCAAH -'- ABERF - NSERA -
GARŁE - HBLEE
Osoby badane wykonywały zadania indywidualnie w obecności obser

watorów. Całość badań nagrywano jawnie na taśmę magnetofonową,
jawnie mierzono czas rozwiązywania zadań. Każdą z osób informowano
ponownie, że uczestniczy w badaniach nad rozwiązywaniem problemów,
po czym prowadzono krótki wywiad dotyczący samopoczucia, poczucia
niepokoju, aktualnej chęci uczestnictwa w badaniach oraz upodobań do
rozwiązywania zadań umysłowych. Następnie badane otrzymywały in
strukcję:

,,Zadaniem pani jest rozwiązać kolejno kilka zestawów anagramów.

27 W dalszym tekście dla uproszczenia, stosuje się określenia „informacja P"
i 'J)nformacja N"; dla grupy kontrolnei ~aś zwrot „grupa K''.· · . .

• Na_ tym miejscu serdecznie dz1ękuJę studentkom _ Studium Nauczycielskiego
W Legrucy, które poświęcając swój czas wolny uczestniczyły w badaniach,
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Rozwiązanie polega na uporządkowaniu rozsypanych liter tak, aby otrzy-
- mać poprawne polskie rzeczowniki, w pierwszym przypadku liczby poje
dynczej. Oto przykłady (...). Zestawy posiadają różne stopnie trudności.
Wiele zadań daje się ·uporządkować na kilka sposobów, ale tylko jedno
rozwiązanie przyjęte jest za poprawne. Punktuje się w zależności od
stopnia trudności zestawu i zadań poprawnie rozwiązanych. Czas rozwią
zywania zestawu - 5 minut. Nie obowiązuje kolejność rozwiązywania
zadań w poszczególnych zestawach. W trakcie rozwiązywania wolno
głośno literować. Zadania te _wykażą, czy potrafi pani radzić sobie w no
wych sytuacjach problemowych".
Instrukcję eksponowano dwa razy. Od chwili potwierdzenia przez ba

dane, że dostatecznie rozumieją zadania, nie udzielano żadnych dodatko
wych informacji. Instrukcja była celowo niejasna. Osoby badane nie
mogły w ten sposób samodzielnie zorientować się w poziomie własnych
osiągnięć, co umożliwiało. uzależnienie tych osiągnięć od informacji ze
strony innych. za:tosowany przykład - PMAAL - możliwy do upo
rządkowania na ,trzy sposoby, potwierdzał -mylną informację, jakoby za
dania dały się porządkować w kilku wersjach, tymczasem zadań takich
nie zastosowano,
Warunki rozwiązywania zadań różne -były w grupie kontrolnej i ,v gru

pach eksperymentalnych. W grupie K rozwiązywano kolejno 7 zestawów.
Nie udzielano żadnej informacji o wynikach, także po zakończeniu roz
wiązywania całości. W grupach P i N identyczne zestawy zadań rozwią
zywano w trzech kolejnych fazach:
faza 1: po zakoń?zeniu zestawu 1 i 2 nie udzielano informacji o wyni-

kach,
faza 2: po rozwiązaniu zestawu 3 i 4 udzielano informacje o wynikach,
faza 3: po zakończeniu zestawu 5 i 6 - warunki jak w fazie 1.
Warunki fazy 1 były zatem jednakowe dla wszystkich grup badawczych.

W fazie 2 jedna z grup (K) nie otrzymywała informacji, jedna otrzymy
wała informacje P i jedna informacje N. W ten sposób uzyskano możli
wość porównania wyników w warunkach braku informacji i dopływu
informacji oraz porównania siły pobudzającej każdej z informacji. W fa
zie 3 mierzono różnice między oddziaływaniem długotrwałego braku in
formacji i efektami zatrzymania oczekiwanej informacji, a także oddzia
ływanie braku oczekiwanej informacji w zależności od poprzednich wa
runków pobudzających.
Bezpośrednio po zakończeniu rozwiązywania zadań prowadzono wywiad

końcowy, pozwalający odnotować utrzymujące się cechy zachowania oraz
ustalić wpływ przebytej procedury na samooceny, badanych.

Materiały uzyskane w trakcie eksperymentu podzielono na dane pod
stawowe i dane pomocnicze. Jako materiały podstawowe wykorzystano
dane ilustrujące przemiany w ilości zadań rozwiązanych poprawnie i roz
wiązanych błędnie. Dane pochodzące z obserwacji oraz z wywiadów wy-
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korzystano jako materiały 'pomocnicze. Szczególnie wartościowe są ma
teriały nagrane, a to dzięki możliwościom wielokrotnego sprawdzania
trafności interpretacji. W. sposobach opracowania danych dotyczących
wyników i błędów występują pewne różnice. Ilość zadań poprawnie roz
wiązanych zależy od umiejętności samego wykonawcy, lecz nie mniejsze
znaczenie mają cechy samego zadania. Z tej przyczyny trudno było po
równywać wyniki osiągnięte dla różnych zestawów przez jedną grupę,
zatem - z konieczności - porównywano tylko wyniki osiągnięte w tej
samej fazie przez różne grupy. Dla uzyskania adekwatności porównań
przyjęto wspólny liczbowy punkt odniesienia - średni wynik uzyskany
przez grupy w fazie 1. Wynik ten przyjęto za 1000/o i wzglęćlem niego
mierzono procentowe zmiany w wynikach. Różnice sprawdzano testem
chi", ,
Występowanie błędów zależy wyłącznie od umiejętności wykonawcy.

Dzięki temu można było porównywać ilość błędów w każdej fazie dla każ
dej z grup osobno. Przyjmując ilość błędów w fazie 1 za 1000/o ustalano
procentowe zmiany w fazie 2, a przyjmując za 1000/o ilość błędów w fa
zie 2 ustalano procentowe zmiany w fazie 3. Materiały uzupełniające wy
magały ostrożnego opracowania, aby uniknąć tendencji do uzyskiwania
wyników zgodnych z 'wcześniejszymi oczekiwaniami. Procedura opraco
wania tych materiałów, ogólnie rzecz biorąc, polegała na przygotowaniu
skal do oceny poszczególnych aspektów zachowania, a następnie sklasy
fikowania wszystkich zarejestrowanych zachowań się według tych skal.
Dobrym wzorem były tu skale ocen sporządzone przez J. Reykowskie
go 29• Stosując skale ocen uzyskano liczbowe rozkłady poszczególnych
typów zachowania się, a to z kolei umożliwiało wnioskowanie statys
tyczne.

Wyniki

Materiały podstawowe
1. Wyniki w warunkach dopływu informacji o wynikach (faza 2).
W fazie 2 grupa K pozbawiona była informacji o wynikach. Grupy

eksperymentalne otrzymywały jedną z informacji. Tablica 1 przedstawia
współzależności wykryte dla fazy 2.
Wyniki uzyskane przez osoby K ilustrują poziom trudności zadań oraz

poziom nabytej wprawy. Osiągnięcia grup P i N wskazują na siłę i kie
runek oddziaływania informacji o wyniku.

Osoby otrzymujące informacje P uzyskały przyrost ilości rozwiązanych
zadań znacząco wyższy niż w grupie kontrolnej (p<0.01). Poprawę wy
ników osiągnięto jednak kosztem wzrostu ilości błędów. Oddziaływanie

" Funkcjonowanie osobowÓści w' warunkach stressu psychologicznego. Warsza
wa, 1966, PWN.

4 - Ruch Pedagogiczny
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TABL. 1: PROCENTOWE-ZMIANY W WYNIKACH
I BŁĘDACH - FAZA 2

I
wyniki

I
błędy

grupa faza 1 = 100 % faza 1 = 100 %

K + 8.9 + 9.9
p +26.6 +17.7

I N +'19.2 -27.2

informacji P przebiega zatem w dwu niezgodnych kierunkach: polepsze
nie wyników - pogorszenie jakości. .
Osoby otrzymujące informacje N osiągnęły przyrost wyników istotnie

wyższy niż w grupie K (p<0.05). Brak jest natomiast znaczących różnic
między wynikami osób P i N. Osoby otrzymujące informacje N polepszy
ły nie tylko osięgnięcia ilościowe, ale też znacznie zmniejszyły ilość błę
dów. Oddziaływanie informacji,N przebiega zatem w jednym kierunku:
polepszenie wyników - polepszenie jakości. Porównując osiągnięcia osób
otrzymujących dwojakiego typu informacje stwierdzić można, że bezpo
średni wpływ informacji N jest silniejszy - polepsza szybkość pracy,
a jednocześnie zwiększa poprawność działania.

2. Wyniki w warunkach pozbawienia oczekiwanej ;informacji o wyni-
kach (faza 3). ·
W fazie 3 osoby K nadal pozbawione były informacji. Osobom P i N bez

zapowiedzi zablokowano· dopływ uprzednio otrzymywanych informacji
o wyniku. Należy przypuszczać, że u osób P i N wytworzyły się oczeki-

TABi... 2: PROCENTOWE ZMIANY, W WYNIKACH
I BŁĘDACH - FAZA 3

grupa I wynik!

I
błędy

faza 1 = 100 % faza 2' = 100%

K +54.6 +16.3
p +35.5 . +26.3I N +19.2 - 4.7

. wania, iż informacja o wyniku dopływać będzie po każdej fazie działa
nia 30

; w tej sytuacji, pozbawienie informacji o wyniku winno wywrzeć
ujemny wpływ na poziom dalszego działania. Współzależności wykryte
dla fazy trzeciej przedstawia tablica 2.
Wyniki grupy K odzwierciedlają poziom trudności zadań, poziom naby

tej wprawy oraz poziom zaadaptowania się do warunków rozwiązywania
zadań. Znaczny przyrost błędów w grupie K wskazuje na negatywne od
działywanie długotrwałego braku i'nformacji o wynikach.

30 P~dobn:,: efekt odnot_owa:10 w innych badaniach. Por. A. Binder, B. R. Wolin,
R. Weichel 1 S. J. Terebmsk1: Uncertainty and 'stage of decision. Am. J. Psychol.,
1966, vol. 79, s. 89-96.
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Osoby, którym zablokowano dopływ informacji P, osiągnęły wyniki
znacząco niższe niż w grupie kontrolnej (p<0.05). Werosła także ilość
rozwiązań błędnych. Efekty wynikające z zatrzymania oczekiwanej in
formacji P przebiegają w jednym kierunku: pogorszenie wyników - po
gorszenie jakości, efekty te wskazują na negatywne oddziaływanie braku
informacji o wynikach. Dopuścić jednak należy możliwość alternatyw
nego wyjaśnienia: brak oczekiwanego powodzenia działa jako czyn
nik dyssatysfakcjonujący (kara), co ujemnie wpływa na poziom dzia
łania 31•

Osoby, które nie otrzymały spodziewanej informacji N, uzyskały wyni
ki znacząco niższe niż w grupie K (p<0.001) i znacząco niższe niż w gru
pie P (p<0.05). Brak jest natomiast wyraźniejszych zmian w ilości po
pełnionych błędów. Zatem głównym efektem zablokowania dopływu
informacji N jest· silne pogorszenie wyników. Okazuje się więc, że ·zablo
kowanie dopływu oczekiwanych informacji· o wynikach, niezależnie od
poprzednich warunków pobudzających, wywołuje niespecyficznie pogar
szający wpływ na dalsze osiągnięcia i jakość działania.

Materiały uzupełniające

Opisane wyżej przemiany w osiągnięciach pod wpływem różnych sy
tuacji eksperymentalnych wynikają z pewnych zmian w czynnikach regu
lujących poziomem dział .ania. Zmiany w tych mechanizmach regulacyj
nych znaleźć winny odbicie w obserwowalnych cechach zachowania: się
jednostek rozwiązujących zadania. Rzecz ocŻywista, w oparciu o mate
riały dotyczące tych zachowań możemy jedynie wnioskować o wspomnia
nych mechanizmach, natomiast bezpośrednio ich nie opisujemy.

3. Dynamika zachowania się w sytuacji zadanio~ej. ,
Zewnętrzne cechy zachowania się jednostek oceniano dla każdej fazy

rozwiązywania problemów. Materiały pozwoliły wyróżnić trzy klasy za
cho\vań się: zachowania wskazujące na poziom motywacji, zachowania
·ukazujące stosunek do trudności i zachowania się ekspresyjne. Tablica
3 przedstawia liczebności poszczególnych obserwacji w fazie 2 i 3.
Rozkłady liczebności, przedstawione w tablicy 3, pokazują znaczne na1

-

silenie zachowań świadczących o wysokiej motywacji po odebraniu infor
macji P. Charakterystyczne jest jednak, że po odebraniu informacji N
większość osób również przejawia wysoką motywację. W fazie 3, sympto
matyczne są zmiany zachowania się osób, którym zablokowano dopływ

. informacji P
1
- blisko połowa badanych przejawia zachowania się świad

czące o niższej niż poprzednio motywacji (różnice istotne na poziomie
P < 0.05). Nieznaczne zmiany występują w grupie N. Informacja P wy
zwala zatem wysoki poziom motywacji, lecz brak jest ujemnego wpływu
na poziom motywacji informacji N. Zablokowanie dopływu informacji P

31 Por. A. Malewski: o zastosowaniach teorii zachowania. Warszawa, 1964, PWN.
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TABL. 3; ZACHOWANIA SIĘ JEDNOSTEK W SYTUACJI ZADANIOWEJ

3aza aza
uproszczone skale ocen " p I N p I N

I
motywacja:

11- aktywność, znaczne iainteresowanie zadaniami 18 10 8
- badane nie wykazują braku zainteresowania zada~ 2 8 9 11

niami
·- brak wysiłku, objawy braku zainteresowania o 1 1 1

stosunek -do trudności:
- nasilone tendencje do pokonywania trudności 14 6 14 8
- brak podstaw do zakwalifikowania zachowań się 2 3 6 5
- tendencje rezygnacyjne,- uleganie trudnościom 4 11 o 7

ekspresja:
- skupienie nad rozwiązywaniem, spokojne zachowa- 2 o 5 1

nie się
- objawy napięcia z przewagą reakcji spokojnych 9 5 12 7
- wyraźne zdenerwowanie, objawy wegetatywne 9 15 3 12

I -
• brak miejsca nie pozwala na przytoczenie pełnych skal. Zastosowane tu

trzy skale ocen zapożyczono i adaptowano z cytowanej pracy J. Reykowskiego.

powoduje osłabienie motywacji, natomiast brak wyraźniejszych zmian
w motywacji u osób N.
Liczebności dla fazy 2 wykazują też, że większość osób otrzymujących

informacje P ·usiłuje pokonywać trudności występujące w trakcie rozwią
zywania zadań, natomiast większość osób otrzymujących informacje N
ujawnia obserwowalne tendencje rezygnacyjne. Różnice między grupami
są znaczące (p < 0.05). Po zablokowaniu dopływuinformacji owynikach
utrzymuje się tendencja do pokonywania trudności u osób otrzymujących
uprzednio informacje P; w grupie zaś, która uprzednio otrzymywała in
formacje N, następują przesunięcia świadczące o polepszającym się sto
sunku do trudności, choć różnice między grupami są nadal znaczące (p.
0.02). Dodać warto, iż w grupie kontrolnej obserwuje się w kolejnych
fazach narastanie tendencji rezygnacyjnych. Informacja P podwyższa
więc siłę tendencji do pokonywania trudności, informacja N wyzwala
tendencje do rezygnowania z pokonywania trudności, a przedłużający się
brak informacji (w grupie K) powoduje wzrastanie tendencji rezygna
cyjnych.
W tablicy 3 przedstawiono także dane dotyczące zachowań się ekspre

syjnych. Funkcją tych zachowań się jest rozładowanie, kumulowanych
w 'sytuacji zadaniowej, napięć emocjonalnych a2• Należało zatem oczeki
wać, że charakter zachowań się ekspresyjnych zależeć będzie od typu
otrzymanej informacji lub braku informacji. Tymczasem dane liczbowe

32 G. Mandler i S. B. Sarason: A study of anxiety and learning. J. ab1;1orm. soc.
Psychol., 1952, vol. 47, s. 166-173; por. też J. Reykowski: op. cit.
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nie wykazują znaczących różnic w poziomie prezentowanych ekspresji,
choć silniejsze napięcia występują po odebraniu informacji N. Ważne jest
jednak.to, iż w obu grupach eksperymentalnych niewiele jest osób zacho
wujących się całkowicie spokojnie. W fazie 3 występują już różnice w na
sileniu ekspresji: zablokowanie informacji P redukuje przejawy silnego
napięcia, zatrzymanie dopływu informacji N utrzymuje stany silnego na
pięcia emocjonalnego w dalszym ciągu.

4. Efekty następcze i samooceny.
Bezpośrednio po zakończeniu rozwiązywania zadań prowadzono końco

wy wywiad. Teksty wypowiedzi oraz materiały obserwacyjne posłużyły
do oceny „śladów", jakie pozostawiła po sobie procedura badawcza. Wpły
wu przebytej procedury poszukiwano na dwu płaszczyznach: oceniano ce
chy zachowania się jednostek po zako6czeniu działań (efekty następcze)
oraz ustalano oceny własnego wykonawstwa, zadań, wpływu informacji
itp. (oceny następcze).
E f e k ty n a st ę p cz e._ Poszukując śl~dów długotrwałego wpływu

informacji o wynikach, usiłowano ustalić ewentualne zależności między
typem informacji a poziomem nastroju, poziomem pobudzenia, zaintere
sowaniem zadaniami, ustosunkowaniem do rozmówcy, ustosunkowaniem
do informacji, strukturą wypowiedzi i właściwościami językowymi. Choć
w obrębie wymienionych tu klas zachowań się występują różnice zależne
od typu otrzymanej informacji, to w przewadze nie są to różnice istotne.
Jedyne znaczące różnice występują w zakresie nastroju i ustosunkowania
do rozmówcy. Uprzednie pozytywne lub nagatywne doświadczenia deter
minują późniejsze przemiany w nastroju osób badanych: u osób otrzymu
jących informacje N występują w przewadze stany zmęczenia i rezyg
nacji, osoby otrzymujące informacje P wykazują więcej ożywienia i swo
bodne zachowanie się (p < O.Ol). Woparciu o twierdzenia teorii frustracji
należało oczekiwać, że pozytywne lub negatywne doświadczenia winny
zróżnicować. ustosunkowania- interpersonalne. Wyniki potwierdziły te ocze
kiwania: u osób N znacząco (p < 0.05) częściej występują zachowania się
o charakterze agresywnym, niechętnym. Brak zachowań agresywnych
u osób P pozwala wnosić o wyzwalającym niechęć działaniu niskich ocen
ze strony innych.
Oceny n as tęp cze. Ustalając, czy przebyta procedura różnicuje

oceny związane z sytuacją zadaniową, polecono osobom badanym ocenić,
jak w sytuacji rozwiązywania zadań przedstawiały się u nich: samopo
czucie, motywacja, a także ocenić atrakcyjność i trudność zadań, zgodność
wyniku z oczekiwaniami, własne wykonawstwo oraz wpływ informacji.
Ze względu na przydatność pedagogiczną warto dość szczegółowo przed
stawić wyniki dotyczące ocen następczych. Rozkłady liczebności przedsta-
wia tablica 4. '-
Wsteczne oceny samopoczucia, przedstawione w tablicy 4, jakkolwiek

niezgodne z obserwacjami nad zachowaniem ekspresyjnym, ujawniają



538 Wiesław z.ukaszewskt

TABL. 4: OCENY NASTĘPCZE ZALEŻNIE OD TYPU 9TRZ_YMANEJ INFORMACJI
O WYNIKU

uproszczone skale ocen I p I N I P<
samopoczucie:

.

- spokój, nie występowały stany zdenerwowania 1.5 5
5 15 O.Ol

- zdenerwowanie, obawy o wynik

motywacja:
19 12- dążenie do osiągania coraz lepszych wyników
1 8 O.Ol- tendencje rezygnacyjne, obojętność co do wyniku

zgodność wyniku z oczekiwaniem:
- oczekiwano oceny wyższej 3 13
- zgodność wyniku z oczekiwaniem 5 7 0.001
- oczekiwano wyniku niższego 12 o

własne wykonawstwo: *
- zadowolenie z poziomu działania i osiągniętych wyników 13 o
- wystarczający, przeciętny poziom działania 2 o 0.001
- niezadowolenie, oczekiwano po sobie, lepszego działania 5 20

wpływ informacji: -
- pobudzający do wyższych osiągnięć 16 5
- demobilizujący i zniechęcający " 1 7 O.Ol
- brak oceny 1 2
-·informacja nie wywarła żadnego wpływu 2 .6 I

• Skala adaptowana z cytowanej pracy J. Reykowskiego.

jednak ważny mechanizm neutralizowania się napiec emocjonalnych
u osób P oraz mechanizm .usprawiedliwiania zdenerwowaniem niskich
wyników u osób N. Dane liczbowe potwierdzają natomiast obserwacje
dotyczące motywacji i stosunku do .trudności: informacja P istotnie po~
budza tendencje do ponawiania wysiłków i polepszania wyników, infor
macja N wywołuje więcej zachowań się rezygnacyjnych, Wydaje się, że
tego typu samooceny, zwłaszcza w sytuacji długotrwałego niepowodze
nia, negatywnie wpłyną na poziom dalszego działania. Silnie zróżnicowa
ne są oceny dotyczące zgodności wyniku z oczekiwaniami. Symptomatycz
ne jest bowiem, jak niewiele osób w obu grupach osiągnęło wyniki zgod
ne z oczekiwaniami. Prawdopodobnie wpływ na te oceny mają standardy
kulturowe, zakazujące wyrażać oczekiwania wysokich wyników i nakazu
jące nie ujawniać akceptacji wyników niskich. Są to jednak tylko -przy
puszczenia, na których trudno opierać rzetelną interpretację materiału.

Znaczne różnice występują także w zakresie ocen własnego wykonaw
stwa. Wyniki uzyskane przez obie grupy różniły się nieznacząco, nato
miast wyraźny jest wpływ uprzednich doświadczeń na oceny poziomu
działania. Następuje tu jednoznaczne ukierunkowanie- samoocen pod
wpływem ocen ze strony innych. Charakterystyczne jest też, że osoby K,
pozbawione informacji o wynikach, oceniają własne działanie prawie
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identycznie, jak osoby otrzymująca informacje N 33• Zatem ~ie tylko ze
wnętrzne informacje o niskich wynikach, ale także brak informacji po~
woduje obniżanie się ocen własnego działania. Ten ostatni wynik jest
szczególnie ważnym przyczynkiem do pedagogicznych dyskusji nad po
trzebą jawności ocen w sytuacji uczenia się.

Osoby badane, zależnie od typu przebytej procedury, różnie oceniają
wpływ z otrzymanej informacji o wynikach. Informacja P oceniana jest
wysoko i pozytywnie - badane ustalają związek między otrzymaną in
formacją a dalszym działaniem. Informacja N oceniana jest rozmaicie,
lecz dość znaczna liczba osób odmawia jej jakiegokolwiek wpływu na
dalsze osiągnięcia.
Na koniec warto przytoczyć dodatkowe dane świadczące o zwerbalizo

wanym zapotrzebowaniu na informacje o wyniku. Argumentów poświad
czających istnienie - tej potrzeby dostarczyły już opisane zależności mię
dzy poziomem osiągnięć a dopływem lub brakiem informacji. Jeszcze
wyraźniej występuje to w bezpośrednich wypowiedziach 'osób badanych.
I tak, spośród osób K (zupełny brak informacji) znakomita większość
(900/o) podaje, że chciały poznać osiągnięty wynik, a także wyraża prze
konanie, iż znajomość wyniku ułatwiłaby rozwiązywanie zadań następ
czych. U osób eksperymentalnych należało oczekiwać pewnych ograni
czeń w manifestowaniu potrzeby znajomości wyniku, zależnych od typu
otrzymanej informacji. Niezależnie jednak od tego znaczna liczba osób
(82.50/o) mandfestuje potrzebę znajomości wyniku. Niektóre z tych osób
ograniczają swoją wypowiedź wskazując np., ż~ wolałyby poznać wyniki
dopiero po zakończeniu całości działania. Pozostałe 17,50/o osób stwierdza,
że nie chciały znać wyniku własnego działania. Większość tych osób
otrzymała uprzednio informacje typu N.

Kom~ntarz i wnioski

Opisane wyniki dowodzą niezbędności dopływu informacji o efektach
rozwiązywall!i.a zadań . Wiele przedstawionych faktów uzasadnia wyjścio
wą tezę, zakładającą, że w sytuacji zadaniowej jednostki odczuwają po
trzebę znajomości wyników własnego działania. Świadczą o tym: a) bez
pośrednie manifestowanie zapotrzebowania na informacje o wynikach;
b) znacznie obniżony poziom działania osób pozbawionych· informacji
o wynikach oraz' c) [ednakowo polepszające oddziaływanie dopływu obu
informacji na dalsze wyniki i jednakowo pogarszające odd~aływanie bra
ku informacji O wynikach. Można też sformułować pewne hipotezy doty
czące warunków decydujących o sile potrzeby znajomości wyniku. Jest
prawdopodobne, iż siła tej potrzeby zależy od: a) życiowej ważności sa
mego zadania; b) ważności wyniku i dalszych następstw zależnych od jego

•a Rozkład liczebności w grupie K. (kolejność jak w t_abl. 4): I, o„ 9; rozkład zna
czące różny niż w grupie p (p <_O.Ol), a identyczny Jak w grupie N.
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osiągnięcia lub nieosiągnięcia; c) stopnia zablokowania wytworzonych
oczekiwań dotyczących wyniku; d) stopnia, z jakim brak informacji wy
wołuje poczucie porażki, niepewności i niepokoju. Czynników takich
można by wyszczególnić prawdopodobnie jeszcze więcej, ·
Dowodząc niezbędności informacji o wynikach własnego działania,

przyjąć też trzeba wynikające .z tego konsekwencje. Trzeba mianowicie
wysunąć określoną dyrektywę dotyczącą warunków uczenia się i rozwią-.
zywania problemów: im więcej i im. bardziej treściwe i n f o rrma c j c
o wy n ik u otrzyma jednostka, tym wyższy będzie poziom następnych
wyników, uzyskanych w rozwiązywaniu zadań podobnego typu, tym
większa będzie efektywność uczenia się, przy czym drugorzędne znacze
nie ma forma informacji.
Wyniki odnoszące się do poziomu działania w sytuacji zadaniowej, za

równo dla fazy z dopływem informacji, jak i dla fazy z zablokowaniem ·
_ dopływu oczekiwanych informacji, wykazują, że w każdej z tych faz
występują 'pewne zjawiska niespecyficzne, niezależnie od typu otrzyma- ·
nej informacji. Polepszające działanie informacji P i informacji N, pogar
szające działanie braku tych informacji o wynikach wskazują na istnie-

-nie, wspólnego dla obu typó-..y sytuacji i niezależnego od typu otrzymanej
informacji, mechanizmu regulującego działaniem człowieka rozwiązują
cego określone zadania. Zależności tej' nie zmienia nawet fakt, że infor
macja N działa silniej polepszająco, a jej brak silniej pogarszające. Przed
stawione rezultaty badań, ujawniając niespecyficznie polepszające oddzia
ływanie informacji o wynikach, wyraźnie zaprzeczają tradycyjnym kon
cepcjom opierającym się o model „sukces-porażka". Przyjmując założenia
tych koncepcji, należało oczekiwać, że informacja P polepszy dalsze _wy
niki, natomiast informacja N, wywołując frustrację, wpłynie negatywnie
na dalsze osiągnięcia; że zatrzymanie informacji P pogorszy osiągnięcia,
a dzięki zatrzymaniu informacji N i usunięciu frustracji podwyższy się
poziom działania. Wyniki nie potwierdziły tych oczekiwań; szczególnie
trudno, w oparciu o koncepcje „sukces-porażka", wyjaśnić efekty oddzia
ływania informacji o niepowodzeniu. Można więc stwierdz'ić, że koncep
cje zakładające dominujące działanie motywu „sukces" nie wystarczają
do jednoznacznego wyjaśniania mechanizmów regulujących działaniem
jednostki w stytuacji zadaniowej. Przedstawione wyniki pozwalają nato
miast przypuszczać, że motywem nadrzędnym w sytuacji zadaniowej jest
d ą ż en i e d o z n a j om oś Ci wynik u. Motyw „sukces" występuje
także w sytuacji zadaniowej, lecz jest on - jak się zdaje - podporządko
wany potrzebie znajomości wyniku i uruchomiany dopiero po otrzymaniu
informacji. Działanie motywu „sukces'' wywołuje różnice w zachowaniu
się jednostek, przede wszystkim zaś różnice w ocenach dotyczących sytu
acji zadaniowej, własnego działania i czynników oddziałujących -na jed
nostkę w sytuacji zadaniowej. Niskie samooceny, manifestowane prz:z
osoby otrzymujące informacje N, dowodzą, że jakkolwiek bezpośredme
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ujemne oddziaływanie tej informacji na wyniki działania jest dość nikłe
.w krótkim okresie działań eksperymentalnych, to w miarę narastania nie
powodzeń ich negatywne oddziaływanie będzie silniejsze, jako funkcja
ilości i siły niepowodzeń.
W świetle wyników i powyższego komentarza wysunąć można szereg

wniosków.. które służyć mogą jako podstawa do formułowania dyrek
tyw pedagogicznych.

1. W sytuacjach zadaniowych nadrzędnym motywem - regulującym
poziom działania jednostki - jest dążenie do znajomości wyniku własnych
czynności, natomiast . motywem podporządkowanym, o drugorzędnym
znaczeniu, jest dążenie do sukcesu.

2. Informacja o wyniku jest niezbędnym warunkiem polepszenia na
stępnych osiągnięć. Brak informacji o wynikach jest czynnikiem oddzia
łującym negatywnie ma dalsze wyniki rozwiązywania zadań. Przyjmując
założenie, że w sytuacji zadaniowej działa potrzeba znajomości wyniku,
dopływ informacji stwarza sytuację nagrody, a zablokowanie dopływu in
formacji działa jako kara, przy czym możliwe jest ustalenie warunków,
od jakich zależy zarówno siła, jak i skuteczność nagród i kar w tej formie,

3. · Z punktu widzenia efektów działań krótkotrwałych, nie jest istotne,
czy dostarczona informacja zawiera wysokie, czy niskie oceny wyniku,
w obu bowiem przypadkach posiada własności polepszające dalsze osiąg
nięcia. Z punktu widzenia następstw psychologicznych, jakie towarzyszą
poszczególnym informacjom, przydatniejsze są informacje typu powo
dzenie.
4. Niskie oceny własnego działania w takim samym stopniu wywołane

są przez informacje o niepowodzeniu, jak i przez brak informacji o wy
niku. Zatem sytuacja pozbawienia informacji o wyniku jest równie przy
kra i negatywna, jak zetknięcie się z informacją o niepowodzeniu.
· 5. Samooceny uwarunkowane są nie tyle obiektywnymi osiągnięciami
jednostek, ile ocenami ze strony innych, nawet jeśli te oceny mają cha
rakter mało precyzyjny i zawierają obiektywnie niewielką zawartość
informacji o wyniku.
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BECJIAB JI'YKAIIIEBCKJiI

Wiesław Łukaszewski

HCCJIE~OBAHMH HA~ BJIJ1HHJ:1EM l1H<l>OPMA~ł1l1 .
O PE3YJibTATAX ~EHTEJibHOCTJ:1 HA YPOBEHI, ~AJIJlbHE1'UIIMX

~EllCTBJfll

ABTop paccnarpasaer B CTaTbM npoónesry BJIMHHMH, xaxoe MMeeT MHq:>OpMa,n;11H
o pesym.rarax KaKOM-TO ,n;eRTeJibHOCTM Ha ypoaeas ,n;aJibHei1umx ,n;ei1CTBl111. 3Toro
pozta v!HcpOpMa~ MOJKeT MMeTb IIOJIO:IKHTeJibHb!M HJIH OTp~aTeJibHblH xapaxrap,
MOJKeT nstcrynarr, B Ka<JeCTBe o,n;o6peHMR HJIM nopanaaxa. ABTOP B aaxane KOHcTaTH
pyer, '!TO HJ1 onaa t13 Tpa,n;~OHHb!X IICMXOJIOrH<JeCKMX KO~eII~H He Bb!HCH.lleT no
,n;po6HO IlpH'lvIH, KOTOpb!e Be,n;yT K MO,llH(pMKaizym peaynsraroa. Coaperceaaste IICHXO
JIOrH, Me:lK:Ay IlpO'IJ1M T. ToMameBCKH, K. JleBHH J1 ztpyrne yTsepJKaIOT, '!TO qeJIOBe<Je
cxaa aKTJ1BHOCTb aanpaaneaa Ha ,llOCTJ1:1KeHMe onpeneneansrx KOH'!Hb!X :3cpcpeKTOB.
OHJ1 TaKJKe BeH'!aT qeJIOBe<JeCKHe ,n;ei1CTBH.ll. Ho He scema MH(pOpMa~MH o peayns
TaTax sroro ,!l;eMCTBH.ll ,!l;OXO,!l;J1T noapexa, B CB.ll3H C <JeM qaCTO peurarouixa ny sana-ry
He 3HaeT ,!l;OCTI1:1KeH ~H peaymsrar J1 6y,n;eT aanpacao penrars saztaxy zransnre.

]ifccJie,!l;OBaHM.ll asropa CTpeMMJIMCb K :3MIII1PH'leCKOMY OTBeTY mi HeCKOJ!bKO r1111O
TH<JeCKHX BOIIpOCOB CBH3aHHb!X C :3TOH npo6JieMOl1. J1ccJie,n;osaHl1H ero rroxasanrr,
'l:T>O HeO6XO,!l;MMa l1H(pOpMa~H.ll o peaynsrarax, '!TO 3Ha'IJ1TeJibHO IIOHl1}KeH yposens
,n;eHCTBJ111 Jl~, KOTOpb1e JIHIIleHbl 11HcpopMa~11J1 O peay.nararax npe,n;rrp11HMMaeMoro
,n;e11CTBJ1.ll, a TaKJKe IIOKa3aJIJ1 yJiy'lillaIOlll;ee B03,!J;el1CTBJ1e IIPl1TOKa J1HcpOpMa~1111 Ha
,n;aJibHeMlllJ1e pe3yJibTaTbl J1 yxymnaromee BO3):lel1CTBMe OCTYCTBl1.ll 11Hq:>OpMa~~!H
O peaynsrarax ,n;eRTeJibHOCTJ1. B KO~e CTaTbH aBTOp Bbl,!l;BHraeT P.ll,!I; nenarorrrsecrorx
npe,n;Jio:m:eHH11.

WIESŁAW ŁUKASZEWSKI

INVESTIGATIONS INTO THE INFLUENCE OF THE INFORMATION
ABOUT- THE RESULTS OF AN ACTION UPON FURTHER ACTIONS

The author discusses the influence of the information about the results of an
action upon further actions. This type of information can be either positive or
nega-tive; it may be a praise or a reprimand. The author begins •with a statement
that none of the traditional psychological doctrines has been able to explain the
reasons which lead to the modification of the results. Contemporary psychologists
such as, e. g., T. Tomaszewski, K. Lewin express the opinion that human activity
is oriented towards obtaining particular terminal effects. These effects crown hu
man actions. Yet, not always the information concerning these actions is obtained
in time and the pupil solving a particular problem may not know whether the
result has been achieved or 'not and may continue to solve the probem, unnecessa
rily.
The author's investigations have attempted to provide an empirical answer to
severa! hypothetical questions connected with the problem. · His research has
shown the need of information concerning the results and a considerably lowered
level of actions of the persons deprived of such information upon further results.
The article ends with a number of pedagogical implications,
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ZOFIA KRZYSZTOSZEK

I POLEMIKI

O AKTUALNEJ SYTUACJI W TEORII WYCHOWANIA

Wydarzenia, które w naszym kraju zostały zapoczątkowane • bolesnymi i trud
nymi dniami marcowymi, poruszyły umysły i sumienie wielu pracowników nauko
wo-dydaktycznych, inspirując ożywione dyskusje nad różnymi sprawami, ale
przede wszystkim nad sprawami wychowawczymi. Szczególnie jednak silny od
dźwięk powinny były one znaleźć w środowisku najbardziej problematyką wycho-
wawczą zainteresowanym, tj. w środowisku pedagogów. ·
Jako pedagog reprezentujący uczelnię , której studenci nie włączyli się w ogóle

do zajść marcowych (WSR w Lublinie), przez pewien czas nie uzurpowałem sobie
prawa do publicznego zabierania głosu, oczekując poważnej, dogłębnej analizy
'wytworzonej sytuacji, jej przyczyn i konsekwencji - ze strony ·tych pedagogów,
którzy przecież w nieunikniony sposób muszą się czuć bezpośrednio odpowiedzialni
za to, do czego doszło.
I rzeczywiście - kilkakrotnie natrafiłam na łamach prasy na wypowiedzi nie

których naszych czołowych profesorów z dziedziny pedagogiki. Ale mówiąc szcze
rze, wypowiedzi te rozczarowały mnie. Trochę ogólnych stwierdzeń mówiących
o tym, jaka jest młodzież akademicka (z wykazaniem, że właśnie tej młodzieży nie
znają), czy też czego wymaga od nas cywilizacja socjalistyczna, trochę „recept''
i dobrych rad dla szkół wyższych, dla nauczycieli niższych szczebli systemu szkol
nego i dla młodej kadry naukowej, kilka powierzchownych i mylących opinii
o stanie naszej pedagogiki. I to wszystko.
Czyżbyśmy doprawdy tylko tyle mieli do powiedzenia? Czy rzeczywiście na te

maty wychowania bardziej kompetentnie mogą dyskutować przedstawiciele innych
specjalności? Sądzę , że to nieporozumienie! Nas, pedagogów, stać chyba na rzetelną
merytoryczną dyskusję , na którą czeka całe społeczeństwo i na którą przede
wszystkim czekają liczne rzesze nauczycieli szkół podstawowych i średnich. Z tą
właśnie myślą decyduję się na wypowiedzenie niektórych moich uwag o pedago
gice i wychowaniu.
Uwagi te pragnę skoncentrować wokół kilku zakresów zagadnieniowych.
1. Warto, jak sądzę, chyba poddać analizie rolę, jaką ma do odegrania pedagogika

w wyższej uczelni.
2. Trzeba również podjąć sprawę organizacji badań naukowych w dziedzinie

wychowania. ·
3. Na tym tle warto także zastanowić się nad aktualną sytuacją w teorii wy

chowania, nad kierunkiem i treścią pedagogicznych dociekań w tym zakresie oraz
nad sprawą pomocy, jakiej teoria udziela praktyce.

O wszystkich tych sprawach zamierzam pisać , poświęcając dość dużo uwagi spra
wom warszawskiego środowiska pedagogicznego. Uczynię to dlatego, że sprawy
tego środowiska, charakterystyczne dla niego układy personalne, organizacja pracy
i polityka wydawnicza w poważnym stopniu ciążyły i ciążą nad pracą wszelkich
środowisk· tzw. prowincjonalnych. Muszę zatem uwzględnić treść , zakres i cha
rakter wzajemnych stosunków i wzajemnych układów odniesienia, bo te stosunki
i układy decydowały · nieraz i decydują o możliwości pedagogicznej aktywizacji

. wielu pedagogów.
W artykule zamieszczonym na łamach Życia Warszawy w dniu 24 maja 1968 r.
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prof. W. Okoń sformulcwał trzy zasady, na których ma się opierać odnowa peda
gcgiczna wyższych uczelni. Są to: zasada wychowania ideowego, zasada oddziały
wania pozytywnego oraz. zasada zachowania równowagi i harmonii między wyma
ganiami od młodych a respektem mu okazywanym. Z tymi zasadami związane są
zdaniem autora trzy funkcje szkoły wyższej; prowadzenie pracy naukowej, kształ
cenie kadr i promieniowanie kulturowe. W następnym numerze Życia Warszawy
prof. Okoń kontynuuje swoje rozważania, charakteryzując bliżej wymienione
funkcje. Trzeba przyznać, iż jest to charakterystyka nie budząca wątpliwości.
Mimo woli jednak każdemu uważnemu czytelnikowi musi nasunąć się pytanie:

jeśli Jeden z najbardziej znanych pedagogów, profesor Uniwersytetu Warszawskiego,
tak dokładnie potrafi określić zasady pracy i funkcje szkoły wyższej, to dlaczego
dopiero teraz o tym mówi? Dlaczego do tej pory nie podjęto w tym, mającym
ambicję przodowania, ośrodku akademickim żadnych kroków zmierzających w kie
runku wcielenia tych zasad w życie? Można by oczywiście tłumaczyć, iż nie sprzy
jała temu struktura szkolnictwa. wyższego. To najprostsze i najłatwiejsze tłuma
czenie. Tylko że w tej istniejącej, przestarzałej strukturze były przecież uczelnie,
które problem oddziaływania wychowawczego podejmowały i próbowały rozwią
zywać i które również w centrum zainteresowań stawiały sprawę doskonalenia
poczynań dydaktycznych. Ale właśnie w ·tych uczelniach specjalne miejsce za
czyna zajmować pedagogika. Miejsce to nie jest bynajmniej określone liczbą etatów
ani uprzywilejowaniem finansowym. Wyznacza je rzetelna troska o dobro młodzieży
i pełna odpowiedzialność za przygotowanie kadr dla potrzeb gospodarki narodowej.
W tych uczelniach pedagogika stanowiła i stanowi dyscyplinę usługową. I rzeczy
wiście, na co dzień, bez wielkich haseł i szumnych słów służy uczelni, służy pra
cownikom naukowo-dydaktycznym, służy studentom. Są w Polsce wyższe szkoły,
w których większa część pracowników naukowo-dydaktycznych przeszła przez kurs
zaprogramowanego, systematycznego i obowiązkowego -kształcenia pedagogicznego.
Pedagog jest w tych uczelniach osobą powiązaną z wszystkimi kierunkami studiów
i z wszystkimi pracownikami węzłami serdecznej, opartej na wzajemnym zaufaniu
i wspólnej trosce o doskonalenie warsztatu dydaktyczno-wychowawczego, współ
pracy. Pedagog jest również osobą rriającą na bieżąco bliski i żywy kontakt for-
malny i nieformalny ze· studentami. ·
To prawda, że praca tego rodzaju nie była dotychczas brana pod uwagę przy

ocenianiu dorobku naukowego, przy awansach i nagrodach państwowych. Ale prze
cież właśnie świat pedagogiczny powinien nie tylko deklaratywnie, a całą swoją
postawą i pracą wskazywać na wartość i sens „dobrej roboty", nawet w warunkach,
w których ta robota nie jest w dostatecznej mierze doceniana i honorowana.
W Warszawie powstał i rozwinął się największy akademicki ośrodek pedago

giczny w Polsce - Wydział Pedagogiczny UW, z wieloma katedrami i zakładami,
których działalność miała być koordynowana w ramach Instytutu Nauk Pedago
gicznych, z dużą liczbą pracowników i z środkami finansowymi na badania nauko
we, z środkami zapewne zawsze zbyt małymi w stosunku -do zapotrzebowań, ale -
z większymi niż te, którymi dysponowały inne ośrodki w kraju. Zdawałoby się, iż
promieniowanie tak silnego ośrodka powinno być odczuwalne i dostrzegalne przede
wszystkim na własnym uniwersyteckim „podwórku". Czy tak istotnie było? Trud-.
ności, jakie narastały w pracy z młodzieżą w UW od kilku już lat, oraz wydarzenia
marcowe zaprzeczają temu.

1

Zastanówmy się, jakie były źródła tej sytuacji? Nie czuję się bynajmniej upoważ
niona ·do wskazywania na wszystkie, które dostrzegam. To powinno być zrobione
przez pracowników Wydżiału. Pragnę zwrócić uwagę jedynie na to, co odczuwało
się często na zewnątrz i poza granicami Warszawy. Sądzę mianowicie, iż podstawo
wym źródłem tego niekorzystnego stanu rzeczy była wadliwa, niedopracowana
w szczegółach do końca koncepcja dotycząca struktury, a jeszcze bardziej funkcji
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Wydziału Pedagogicznego. Wydział ten miał ambicję odegrania poważnej roli
w rozwoju pedagogiki i w całokształcie polityki oświatowej w Polsce. ,
W zakresie kształcenia główne swoje i w gruncie rzeczy jedyne zadanie widział

w przygotowaniu pedagogicznym, specjalistycznym kadr kierowniczych dla szkol
nictwa i oświaty oraz nauczycieli dla zakładów kształcenia nauczycieli. Wszystkie
inne zadania dydaktyczne i wychowawcze traktowane były jako margines, jako zło
konieczne (np. Międzywydziałowe Studium Pedagogiczne, kształcenie pedagogiczne
kadr asystenckich innych wydziałów, praca wychowawcza z młodzieżą studencką
Wydziału i całego Uniwersytetu).
W zakresie wywierania wpływu na rozwój pedagogiki w Polsce Wydział działał,

podporządkowując sobie w swoisty sposób inne ośrodki i innych pedagogów. We
wszystkich sprawach pedagogicznych (powstawanie nowych pedagogicznych form
organizacyjnych w innych uczelniach, awanse pracowników, wyjazdy zagraniczne,
polityka wydawnicza itp.), opinia przedstawicieli Wydziału -miała decydujące zna
czenie. Kto z pedagogów nie chciał tej fałszywie pojętej dominacji uznać, by! ,,na
indeksie" ponosząc różnorakie tego konsekwencje.

,w tej koncepcji Wydziału i Instytutu Nauk Red.agogicznych brakowało przede
wszystkim odpowiedzialnego dostrzegania spraw najbliższych, spraw na „teraz i tu
taj", zbyt wiele natomiast zajmowały w niej miejsca tendencje pozornie ·ważniejsze
i szersze, a w gruncie rzeczy monopolistyczne, nie tylko nie wspierające rozwoju
pedagogiki w Polsce, ale wręcz ten rozwój hamujące, doprowadzające również do
rozwoju niekorzystnych postaw charakteryzujących część pracowników Wydziału.
Ta sprawa prowadzi nas do problemu organizacji badań naukowych w dziedzi

nie wychowania. Na tym bowiem odcinku ośrodek warszawski potraktowany sze
rzej miał poważną rolę do odegrania.

, Mówiąc o „szerszym potraktowaniu" pedagogicznego ośrodka warszawskiego mam
n2 myśli fakt istnienia na szczeblu centralnym resortowego Instytutu Pedagogiki.
Dwa funkcjonujące od, wielu lat, tak poważne instytuty stanowić powinny wy

starczające zaplecze dla rozwoju kompleksowych i zespołowych badań w dziedzinie
wychowania. Jeśli uwzględnimy, że dodatkową płaszczyznę wymiany doświadczeń
i dyskusji stanowi! Komitet Nauk Pedagogicznych PAN; skupiający najpoważniej
szych przedstawicieli obu poprzednio wymienionych instytucji, zmuszeni będziemy
przyznać , iż wszelkie obiektywne warunki dla' prawidłowej organizacji prac ba
dawczycą , zostały stworzone. O tym, jak zostały one wykorzystane, świadczą efekty.
Do tej jednak sprawy przejdę za chwilę . W tym natomiast miejscu pragnę powie
dzieć, jakie znaczenie przedstawione wyżej organizacyjne zaplecze miało dla „pro
wincjonalnego" pedagoga. Będą to być może refleksje subiektywne, ale przecież
właśnie subiektywny punkt widzenia, jeśli zostanie skonfrontowany z innymi, może
stanowić przyczynek do gruntownego rozważenia problemu. Muszę stwierdzić, iż
Katedra, którą kieruję , realną pomoc merytoryczną i finansową w organizacji
i prowadzeniu badań uzyskiwała bynajmniej nie od wspomnianych instytucji. Po
mocy ,tej udzielała nam znacznie mniejsza komórka, a mianowicie Zakład Badań
nad Szkolnictwem Wyższym przy Ministerstwie Oświaty i Szkolnictwa Wyższego.
To w szczupłym gronie pracowników Zakładu mieliśmy możność prowadzenia rze
czowych dyskusji,. to dzięki dotacjom Zakładu mogliśmy w niewielkim katedralnym
zespole radzić sobie z rozległą problematyką , jaką podjęliśmy (badanie postaw spo
łeczno-zawodowych studentów). Nie słyszałam, aby kiedykolwiek i komukolwiek po
dobna pomoc została udzielona przez któryś z wymienionych instytutów. Znane mi są
natomiast fakty jednostronnych świadczeń badawczych na rzecz tych placówek.
Formułując problem ogólniej myślę, że organizacyjny zasadniczy błąd, charakte

ryzujący warszawski ośrodek pedagogiczny, można sprowadzić do tego: ośrodek ten
organizował badania dla potrzeb swoich własnych pracowników, którzy w oparciu
0 zbierane w terenie materiały pisali swoje indywidualne prace naukowe; ośrodek
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ten natomiasL.nie organizował zespołów terenowych do badań, tak jak to czyni
Zakład Badań nad Szkolnictwem Wyższym, do badań, które wzbogacałyby zarówno
te funkc}onujące w terenie zespoły, jak i pedagogiczną teorię i praktykę. .

Organizowanie bowiem prac badawczych nie polega na wspomnianym już wyżej
monopolizowaniu niektórych spraw, którymi tylko nieliczni wybrańcy· mają prawo
się zajmować. I nie jest też tak, jak się czasami zwykło wśród części warszawskich
pedagogów sądzić, iż jest problematyka, która tylko przez największe pedagogiczne
autorytety może być podejmowana. Takie właśnie mniemanie prowadziło w naszej
pedagogice do wydzielania terenów „zastrzeżąnych", w konsekwencji leżących od
łogiem. Czy chcę przez to przeciwstawić się pedagogicznym autorytetom w ogóle?
Wręcz przeciwnie! Chciałabym nadać im wyższą rangę . Wymaga to jednak zasad
niczej zmiany w potocznie przyjętym rozumieniu pojęcia „autorytet".

W wywiadzie opublikowanym w 20 numerze Argumentów z 19'68 r. prof. Sucho
dolski mówił : ,,przyszłość należy sobie wyobrażać jako wzrost demokracji społecz
nej, jako wzrost znaczenia ludowładztwa, a nie jako rządy elity i speców". Jest to
ten sam pogląd, który wyżej zaprezentowałem, sformułowany wbrew rzeczywistemu
postępowaniu pedagogicznej „elity".
Myślę jednak, że pogląd ten wymaga uszczegółowienia. Nie o to bowiem chodzi,

aby najwybitniejsze, najtęższe umysły naukowe zlekceważyć i odsunąć . Chodzi na
tomiast o to, aby ludzie z największą wiedzą , z największym doświadczeniem i do
robkiem stawali się rzeczywistymi demokratycznymi' przywódcami wszystkich,
którzy chcą poszukiwać nowych dróg i nowych rozwiązań. I właśnie tak-ich demo
kratycznych, życzliwych i nie zapatrzonych wyłącznie w-swoją własną sławę przy
wódców bardzo nam na gruncie pedagogiki brakuje. iKonsekwencją tej sytuacji
w dziedzinie badań pedagogicznych jest aktualny stan tej dyscypliny.

Stan ten zwykło się oceniać na podstawie opublikowanych prac. Dorobek pisany
nie jest, rzecz jasna, bez znaczenia. Sądzę jednak, że nie tylko on winien być brany
pod uwagę . W wielu dyscyplinach naukowych prowadzi się prace badawcze, które
tylko w części kwalifikuje się do publikacji. Kryterium tej kwalifikacji nie jest
bynajmniej wartość naukowa tego, co zostało zrobione, ale potrzeby praktyki. Wy
niki niektórych badań mają poważne znaczenie dla organizatorów i kierowników
naszej· gospodarki narodowej, dla jej przekształcenia i doskonalenia. Ich upowszech
nienie natomiast w trybie wydawniczym nie jest do niczego potrzebne. Myślę, że
w pedagogice jest, a przynajmniej powinno być podobie. Nie jest najważniejsze
to, aby rynek wydawniczy został „ząlany" olbrzymią ilością książek, których główną
(jeśli nie jedyną) wartością jest przeciwstawienie się koncepcjom poprzednio przez
kogoś innego· zaprezentowanym bądź też powtarzanie w coraz to innym układzie
konstrukcyjnym własnych pedagogicznych poglądów takiego lub innego autora.
Ważne jest natomiast, aby prowadzone badania wywierały realny wpływ na rzeczy
wistość wychowawczą. Akcja wydawnicza powinna ten wpływ wspierać, powinna
pomagać w doskonaleniu pracy wychowawczej. I z tego właśnie punktu widzenia
podejmuję próbę spojrzenia na sytuację istniejącą w teorii wychowania.
Nawiążę znów do wypowiedzi prof. Suchodolskiego z wymienionego, numeru

Argumentów. Dowiadujemy się, że oto w naszej pedagogice poza autorem tej wy
powiedzi jest właściwie czterech pedagogów, <którzy coś znaczą , i dwie książki, które
się liczą. Kiedy te wypowiedzi przeczytałam, zrobiło mi się przykro. Więc aż . tak
źle jest z naszą pedagogiką? w· ślad za tym uczuciem przykrości nasunęły się jednak
refleksje. Mamy przecież w Polsce twórczych jeszcze dotychczas wybitnych peda
gogów, których ostatnio wydane książki przyjęte zostały z wielkim aplauzem, bo
wiele wnoszą do naszej teorii wychowania. Jeśli już wymienia się nazwiska, to
nie sądzę, aby wolno było pominąć takich pedagogów, jak np. prof. Sośnicki czy
też prof. Mysłakowski- Nie sądzę również, aby wolno było nie wspomnieć o tych,
którzy dopiero niedawno od nas odeszli, a którzy w środowisku nauczycielskim
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w całej Polsce wspominani są ze czcią i uznaniem, ponieważ wykonywali w tym
środowisku przez wiele lat- dobrą robotę . Mam tu na myśli np. prof. Pasierbińskiego
i prof. Barteckiego. Nie wiem również, czy wszyscr wymienieni są rzeczywiście dla
polskiej, współczesnej, marksistowskiej pedagogiki najbardziej reprezentatywni, tym
bardziej że właściwie żadna z tych osób poza prof. Suchodolskim nie zajmuje się
socjalistyczną teorią wychowania.
Faktem natomiast jest, że np. w Uniwersytecie Warszawskim teoria wychowania

została sprowadzona do pedagogiki ogólnej i do wychowania estetycznego, od kilku
już bowiem lat funkcjonujący uprzednio zakład teorii wychowania przestał po
prostu istnieć . I być może autor wypowiedzi, myśląc w kategoriach środowiska war
szawskiego, zapomniał o istnieniu. innych pedagogicznych środowisk. Ale na szczę
ście przynajmniej w niektórych wydawnictwach

1
środowisk_a· te nie zostały pomi

nięte i stąd coś niecoś możemy o nich wiedzieć. Wiemy np., że problematyką wy
chowawczą zajmuje się WSP w Gdańsku, Uniwersytet A. Mickiewicza w Poznaniu,
WSP w Katowicach. Wiemy również, że coś niecoś robi się z tego zakresu w re
sortowym Instytucie Pedagogiki.

Chyba najbardziej reprezentatywne dla tej roboty publikacje, bo mające wiązać
teorię z praktyką, ukazały się w serii wydawniczej PZWS „Biblioteka Nauczyciela."
Dla przykładu zatem nawiążemy do kilku pozycji z zakresu właśnie teorii wy

chowania, do pozycji, które ukazały się w niezbyt oddalonych od siebie terminach
w ciągu roku 1967/68. Są to:

B. Suchodolski - Rola wychowania w społeczeństwie socjalistycznym, W-wa
1967.
H. Muszyński - Podstawy wychowania społeczno-moralnego, W-wa 1967.
A. Lewin - Jednostka i grupa w systemie wychowania kolektywnego, W-wa 1967.
J. Koblewska - Szkoła i środki masowego oddziaływania, W-wa 1967.
J. Wojnar - Nauczyciel i wychowanie estetyczne, W-wa 1968.
Spójrzmy na te pozycje z punktu widzenia: 1) ogólnej koncepcji wydawniczej;

, 2) merytorycznych ich treści; 3) przydatności dla szkoły i nauczyciela.
Reprezentują pogląd, że jeśli tworzy się serię wydawniczą , to wszystkie pozycje

ukazujące się w tej serii powinny być powiązane jakąś główną, porządkującą myślą
przewodnią . I chyba właśnie dlatego PZWS oddały redakcję naukową całej serii
w ręce takich wybitnych pedagogów, jakimi są prof. Suchodolski i prof. Okoń.
Ale pomimo że czytam uważnie wszystkie z tego zakresu książki, tej myśli prze
wodniej nie 'dostrzegłam. Przeciwnie! Każda z prezentowanych pozycji jest odrębną
zupełnie z punktu widzenia pojęciowego, metodologicznego i konstrukcyjnego po
zycją . Takie odrębności charakterystyczne są również dl~ książek! które wymieni
łam. W książce prof. Suchodolskiego znajdujemy filozoficzną analizę współczesnej
cywilizacji, stanowiącej źródło dla określenia celów \'i'J Chowania socjalistycznego.
Analizę taką autor przeprowadzał i w innych swoich dziełach, ale tak precyzyjne
określenie -celów wychowania spotykamy dopiero w tej książce (będącej zresztą
jedną z trzech równocześnie niemal i na ten sam temat opublikowanych przez prof.
Suchodolskiego książek). Osobiście uważam, że koncepcje prof. Suchodolskiego są
wartościowym wkładem do socjalistycznej teorii wychowania i stanowią poważną
Podstawę dla jej dalszego rozwoju. Gdyby odpowiednio zorganizowane zespoły pe
dagogów, rezygnując z ambicji zaczynania sprawy wciąż od początku, zechciały się
Wokół tych koncepcji skupić i zakorzenić je w trybie badawczym w empirii, meli:
byśmy już pewnie do tej pory rozbudowaną, uzasadnioną i przydatną dla praktyki

· teorię wychowania. Ale właśnie na tle wymienionych książek można odczuć, jak
jesteśmy od tego odlegli. Książka M. Muszyńskiego podejmuje w gruncie rzeczy
całą problematykę wychowawczą od nowa j w zasadniczym przeciwstawienitt się
temu punktowi widzenia który reprezentuje prof. Suchodolski. Utożsamiając cele
z zadaniami (co zresztą czyni również B. Suchodolski) określa te zadania na własną
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rękę w odniesieniu do różnych okresów rozwojowych dzieci i młodzieźy. Niesłycha
nie cenne jest ustawienie całości problematyki w kontekście· empirii. Jest w książce
również wiele cennych szczegółowych propozycji, po stronie których bym się opo
wiedziała. Ale wiele zadań zaproponowanych przez autora właśnie z punktu wi
dzenia empirii można podać w wątpliwość . Wydaje się, że autor nie dysponował
jeszcze zbyt -obszernym materiałem badawczym i dlatego dla każdego, kto zna
praktykę szkolno-oświatową , niektóre sformułowania są nie do przyjęcia. Myślę
również, że H. Muszyński miałby ułatwione zadanie podejmując, kontynuując i roz
wijając analizy przeprowadzone przez· B. Suchodolskiego.

W koncepcji doc. Muszyńskiego razi mnie również wyeksponowanie znaczenia
działań wychowawczych typu „bodziec-reakcja". Na tym tle proces aktywizacji.
dziecka stanowi jak gdyby obce ciało zawieszone w próżni.
Nieco lepiej i pełniej zostały sprawy aktywizacji przedstawione w książce A. Le- ·

wina. I ta książka stanowi jednak w stosunku do obu poprzednich odrębną kon
cepcyjnie i metodologicznie całość, akcentując przede wszystkim samą technikę
tworzenia kolektywu i przeciwstawiając samo pojęcie kolektywu aparaturze poję
ciowej, którą operuje H. Muszyński (zespół, grupa). Doc. Lewin zupełnie niepo
trzebnie podejmuje w swojej książce polemikę z innymi autorami, np. ze Zbigriie
wem ~aborowskim. Nie jest to odpowiednie na. tego rodzaju polemikę miejsce.

Reasumując: nic dziwnego, że nauczyciele skarżą się na poczucie zagubienia i de
zorientacji. .,Co autor, to nowa koncepcja - mówią - jak gdyby o licytację po
mysłów tutaj chodziło".
W żadnej z omawianych książek nie został należycie rozwinięty problem treści

wychowania. (Prof. Suchodolski zajmował się nim fragmentarycznie w ramach in
nych mniejszych publikacji). Mówiąc szczerze literatura tych prac wzbudziła we
mnie samej poczucie dezorientacji. Czy my, pedagogowie, sami wiemy, o co chodzi,
kiedy mówimy o treściach? Wymieniamy wówczas przecież szereg zupełnie ogól
nych i abstrakcyjnych pojęć. A przecież w tym właśnie miejscu spotyka się wy
chowanie z nauczaniem. W tym też miejscu zarysowują się wyraźne, a nie deklara
tywne jedynie aspekty ideologiczne wychowania.
Również problem zaangażowania, który w moim przekonaniu jest węzłowym

problemem, umożliwiającym przezwyciężenie w wychowaniu tendencji technokra
tycznych i instrumentalistycznych, nie doczekał się dostatecznego opracowania.
Odnoszę wrażenie, jak gdyby pedagogika zatrzymała się w tej sprawie na tym, co
zrobił prof. Suchodolski, tJ. na analizie i interpretacji dzieł Marksa; nie posuwając
się ani o krok naprzód. Sądzę, iż szanse przezwyciężenia tego impasu związane są
z umiejętnością ogarnięcia problemu z innej płaszczyzny, a mianowicie z płasz
czyzny umożliwiającej analizę sytuacji charakterystycznych dla pracy produkcyj
nej ludzi i ·dopiero w wyniku tej analizy rozważenie procesu angażowania ludzi
w różnym wieku w konkretne sprawy socjalizmu.
Jakościowo odrębnymi pozycjami (znów niestety odrębnymi) są książki I. Wojnar

i J. Koblewskiej. Tematycznie są one-ze sobą pokrewne, ale faktycznie nawet przy
tym „pokrewieństwie" w minimalnym stopniu korespondują ze sobą .
Pozycja J. Koblewskiej spełnia w moim przekonaniu wszelkie warunki książki

przydatnej dla szkoły i nauczyciela. Napisana jest językiem rzeczowym i jasnym,
stawia diagnozę dotyczącą istniejącego stanu rzeczy w zakresie oddziaływania
środków masowej komunikacji (w oparciu o badania empiryczne), na tle tej diagno
zy pokazuje, z jakimi trudnościami boryka się wychowawca i co jest w związku
z tym do zrobienia na terenie szkoły. Szczególnie cenne jest zaakcentowanie roli
treści przekazywanych przez środki masowego oddziaływania, pokazania na kon
kretnych przykładach negatywnych i pozytywnych wpływów wywieranych przez
te treści na dzieci i młodzież oraz zarysowanie drogi umożliwiającej przezwycięże
nie przez szkolę siły działania wpływów negatywnych.
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Praca I. Wojnar w moim przekonaniu nie spełnia roli książki przeznaczonej dla
powszedniego użytku nauczycieli. Pisana jest językiem trudnym, sygnalizującym
fragmentarycznie myśli różnych autorów, co robi wrażenie erudycyjnego potrakto
wania problematyki, ale co z punktu widzenia koncepcji całości, logicznego i kon
sekwentnego rozwinięcia głównych wątków ńłe jest w gruncie rzeczy potrzebne.
Autorka nie rozwija ani nie wyjaśnia w stopniu dostatecznym zagadnienia moral
nego oddziaływania. sztuki. Sprowadzenie problemu do wychowania przez „anty
wzory", ,,człowieka wrażliwego i zdolnego do posiadania -własnej przeżytej prawdy
moralnej" (str. 58-59) nie jest dostatecznie jasnym dla wychowania wnioskiem,
a w kontekście wypowiedzianej w poprzednim rozdziale wątpliwości, co do wy
choHawczych funkcji „kształcenia moralnego i patriotycznego" na lekcjach języka
polskiego, które „wykluczało niemal ar tystyczną inter,pretację literackich utworów"
(s. 4.4), czytelnik _może ulec zupełnej dezorientacji. Najlepsze są ·w książce fragmen
ty dotyczące integrującej roli sztuki. Zarówno teoretyczne naświetlenie problemu,
jak i propozycje dla szkoły zostały - jak sądzę - przez autorkę dogłębnie prze
analizowane -i opracowane, stanowiąc cenny własny wkład w dzieło wychowania.
Reasumując: seria wydawnicza „Biblioteka Nauczyciela" Jest typowym odzwier- -

ciedleniem stanu istniejącego w polskiej teorii wychowania; stanu, który wyraża
się brakiem współpracy między poszczególnymi pedagogami, brakiem komplekso
wego planu zespołowych i przenikniętych ideologią marksistowską badań, zatomi
zowaną polityką wydawniczą , której samotne wysiłki Wydawnictwa nie są w stanie
przezwyciężyć. W różnych ośrodkach różni pracownicy podejmują izolowane próby
zrobienia czegoś pożytecznego. Zrażeni sposobem działania· pedagogicznej „elity"
podejmują te próby często w negacji już istniejącego dorobku. Posuwają się też
naprzód drogą prób i błędów. Być może dojdą wreszcie do wartościowych rozwiązań.

_Ale marnotrawstwo energii i wysiłku nie jest w czasach współczesnej organizacji
i w świetle palących potrzeb wychowania czymś, co można usprawiedliwić.
- Jeśli nie znajdziemy w najbliższym czasie właściwych form organizacyjnych dla
badań nad wychowaniem, form umożliwiających szeroki udział w tych badaniach
nauczycieli - wychowawców wszystkich szczebli i typów naszego szkolnictwa
i oświaty, pedagogika będzie nadal „dreptała" w miejscu. Szeroki front badawczy
musi być przy tym wspierany przez odpowiednio zarysowaną płaszczyznę meryto
rycznej, a zarazem ideowej dyskusji. Miejscem konfrontacji pomysłów i koncepcji,
ścierania się nie sprawdzonych jeszcze poglądów w namiętnych polemikach między
reprezentantami pedagogicznej teorii nie powinien być rynek wydawniczy. Nie po
winny być nim również konferencje doskonaleniowe nauczycieli. Są od tego łamy
czasopism, są od tego sesje naukowe, sympozja: i zjazdy. W publikacjach książkowych
winno się , podobnie jak to jest w innych dyscyplinach, preferować prace empi
rycznie zweryfikowane, jeśli dyskusyjne, to w sensie konfrontacji różnych wyni
ków już przeprowadzonych badań, prace przydatne w praktyce dzięki merytorycz
nej i ideologicznej zgodności zawartych w nich pojęć i wskazań wychowaczych
oraz jako podstawowe - prace o charakterze metodologicznym.
Rozwojowi szerokiego frontu badań winno sprzyjać również wzmocnienie i fak

tyczne zrównanie w prawach psdagogiczych ośrodków prowincjonalnych. Nie
Widzę żadnego powodu, dla którego każda sprawa „prowincjonalnego" pedagoga
musi być zaakceptowana przez warszawski „autorytet". Nie widzę powodu, dla
którego zmusza się ludzi do zabiegania o względy niewielkiej_ i bezradnej w obliczu
Własnych kłopotów pedagogicznej grupy.
Prawdziwy autorytet, autorytet „wyzwalający", a nie „krępujący" wyrasta na

innej drodze, wyrasta przede wszystkim w trybie dobrowolnego uznania wiedzy,
' umiejętności i społeczno-moralnej postawy drugiego człowieka. Myślę, że wraz

z upływem czasu będziemy coraz częściej obserwowali wzrost takich właśnie peda
gogicznych autorytetów.
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W SPRAWIE BADA.EJ WYNIKOW NAUCZANIA
PRZEPROWADZONYCH PRZEZ CENTRALNY OŚRODEK

METODYCZNY W 1966 ROKU

T re ś ć: 1. Wprowadzenie; 2. Pozorna reprezentatywność; 3. Problem podstawowej
jednostki organizacyjnej badań; 4. Niektóre słabości w przebiegu badań; 5. Błędna
interpretacja wyników; 6, Zakończenie: propozycje dalszych badań.

1. Wprowadzenie

W 1966 roku Centralny Ośrodek Metodyczny, z udziałem pracowników okręgo
wych i powiatowych ośrodków metodycznych oraz wielu nauczycieli, przeprowadził
masowe badania wyników nauczania w szkołach podstawowych całego kraju. Re
zultaty i wnioski z tych badań opublikowano w cyklu artykułów w 1967 r. w Nowej
Szkole. Imponujący jest rozmach tego przedsięwzięcia, godny uznania [estwysiłek
jego autorów, organizatorów i realizatorów. ·
Potrzeba systematycznej i wielostronnej diagnozy stanu pracy szkół, warunków

powodzenia w tej pracy, przyczyn braków i niedociągnięć jest chyba poza wszelką
dyskusją . Realizujemy socjalistyczną ideę szkoły jednolitej, dającej równe szanse
młodzieży z wszelkich środowisk i szanse te wyrównującej. Chcąc dojść do jedno
litego poziomu wyników nauczania i wychowania w szkołach pracujących w nie
jednolitych wciąż i zmiennych, dynamicznych warunkach społecznych, musimy
dysponować stale jak najbardziej adekwatnym obrazem stanu realizacji przyjętych
celów, zadań programowych. Dla szczegółowego, zasadnego planowania kolejnych
etapów rozwoju ustroju szkolnego, dla polityki szkolnictwa wszystkich szczebli -
diagnoza, zwłaszcza stwierdzenie stanu i przyczyn niedostatków lub niedociągnięć
jest podstawowym narzędziem działania. Mówiono sporo na ten temat na konfe
rencji metodologicznej w Instytucie Pedagogiki w 1966 roku 1, z drugiej jednak
strony niewiele w tym zakresie w Polsce się robi, Toteż w publikacji podsumowują
cej dwudziestoletni dorobek powojenny pedagogiki polskiej znajdziemy bardzo mało
informacji na temat empirycznych, terenowych badań nad funkcjonowaniem szkoły t.

Zrozumiałe jest zatem, że postulat badań nad różnymi aspektami szkół różnych
szczebli i typów pada często ze strony socjologów wychowania, na przykład pro
fesorów: Stanisława Kowalskiego i Jana Szczepańskiego, przy różnych okazjach 3•

Nader często postulat ten pada ze strony teoretyków ustroju szkolnego oraz specja
listów od badania niepowodzeń szkolnych.

Stąd też waga tego typu inicjatyw, jaką podjął COM - nie pierwszy już raz -
jest szczególna.
Pragniemy jednak krytycznie ustosunkować się do koncepcji badań wyników

nauczania przeprowadzonych w 1966 roku, gdyż uważamy, że masowe badania nad
różnymi aspektami funkcjonowania szkoły jako instytucji muszą być przygotowy
wane i przeprowadzane ze szczególną starannością i odpowiedzialnością, Tymczasem
w koncepcji i realizacji badań COM popełniono, naszym zdaniem, zasadnicze błędy,
które spowodowały, że cele badań, wbrew przekonaniu ich kierowniczki, nie zostały
osiągnięte. Zamiast ukazać obraz wyników pracy szkoły polskiej, odsłonić braki

• 1 Metodologiczne problemy pedagogiki. Red. H. Muszyński, Wrocław 1967, Osso-
llneum.

2 Rozwój pedagogiki w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej. Red. B. Suchodolski,·
Wrocław 1965, Ossolineum.

3 Por. na przykład: Kowalski S.: Udział socjologii w badaniach procesów wycho
wawczych. (W:) Nauki przyrodnicze i. społeczne współdziałające z pedagogiką. Red.
B. Suchodolski. Warszawa 1966, Nasza Księgarnia oraz Szczepański J.: Socjologiczne
zagadnienia wyższego wykształcenia. Warszawa 1963, PWN.
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w tej pracy,_ a z~łaszc:a ich, przyc_zyny, bad a n i a przyczyn iły si ę d 0
przesłon1ęc1a n1ektorych zasadniczych problemów n~
s ze g o szk o 1 n i ct w a.

Nie będziemy tu analizować stopnia diagnostyczności testów (zadań) użytych
w badaniach od strony ich treści, pod względem reprezentacji najważniejszych
zagadnień programowych. Jest to rzeczą dydaktyków szczegółowych. Pragniemy
ustosunkować się do całości badań z jednego przede wszystkim punktu widzenia:
o ile przyczyniły się one do ukazania stanu realizacji podstawowej zasady naszego
ustroju szkolnego - zasady jednolitości. Każde bowiem reprezentatywne badania
osiągnięć szkolnych - a za takie, w opinii swoich autorów, badania COM z 1966 r.
uchodzą - uwzględniające typy organizacyjne szkół i typy środowisk społecznych
szkół i uczniów pozwalają odpowiedzieć w jakimś zakresie na to centralne pytanie.

· Bez znajomości stanu i warunków realizacji zasady demokratyzacji szkoły na
szczeblu podstawowym nie jest możliwa pełna odpowiedź na pytanie o ów stan
i warunki w szkolnictwie średnich i wyższych szczebli. A zatem, czyniąc przedmio
tem analizy krytycznej dwa głównie artykuły K. Kuligowskiej w numerach 1 i 7/8
Nowej Szkoły z 1967 r. ", stawiamy sobie trzy przede wszystkim pytania: 1) czy
badania COM były reprezentatywne dla szkół o różnych poziomach organizacyjnych
i dla różnych typów środowisk, 2) czy przebieg badań gwarantował rzetelność ich
wyników, 3) czy i na ile poprawna była interpretacja wyników?

2. Pozorna reprezentatywność

Jednym z celów badań było ustalenie zależności poziomu wyników pracy szkoły
od „środowiska, w jakim znajduje się szkoła" i od poziomu organizacyjnego szkoły.
Czy więc badana próba szkól podstawowych była reprezentatywna ze względu na
te dwa parametry (środowisko szkoły i jej poziom organizacyjny)?
Badaniem objęto ponad 50/o szkól polskich dobranych według arbitralnie ustalone

go kryterium: połowę badanych jednostek miały stanowić szkoły wiodące, a drugą
połowę - inne szkoły „o możliwie zbliżonych warunkach pracy" (s. 15). A zatem
badaniami objęto próbę c e 1 o w ą (a nie losową) szkól o warunkach względnie
optymalnych. Wnioski wyciągnięte z tych badań mogły więc tylko z tego jednego
powodu dotyczyć wyłącznie poziomu pracy szkół podstawowych o takich właśnie
warunkach powyżej (na ile?) przeciętnej dla kraju. W żadnym wypadku nie wolno
było wyciągać wniosków, co do poziomu wyników w szkołach podstawowych w kra
ju, bo nie mamy tu do czynienia z reprezentacją szkół polskich w ogóle.
Na liście szkół wytypowanych do badań „dokonano niezbędnych korekt". Okrę

gowe ośrodki metodyczne w 50 przypadkach skorzystały z możliwości z m i a n y
szkoły, Celem tego zabiegu, jak to przyznaje K. Kuligowska, było wyeliminowa
nie z badań szkół, które napotkały „obiektywne trudności w realizacji programów
nauczania" (np. choroba czy zmiana nauczyciela). Te „obiektywne trudności" to
warzyszą losowo szkolnictwu zawsze. Wyeliminowanie ich oznaczało dalsze odstą
pienie od próby reprezentatywnej szkół podstawowych w kraju na rzecz celowej
grupy szkół o lepszych warunkach. Nie wiemy nic o tym, jakimi szkołami za
stąpiono te z „trudnościami?', ale zapewne nie takimi, które mogły zaniżyć wyniki
badań.
Badaniami objęto wyłącznie tzw. szkoły wysoko zorganizowane, tzn. szkoły z naj

wyższą klasą VII. W reprezentatywnych badaniach fakt zup el n e g o w Y ł ą
c z e n i a z b a d a ń w i e j s k i c h s z k ó ł n i e p e ł n y c h z o s t a t n i ą k 1 a
są IV, V 1 ub VI jest zupelnie nieuzasadniony. Jest nieuzasadniony tym bardziej,

• Kuligowska K.: Badanie wyników nauczania w roku 1966: Nowa Szkoła ~967
nr 1, s. 14-19· oraz O współzależności między wynikami nauczania a przygotowamem
nauczyciela. Nowa Szkoła 1967 nr 7/8, s. 10-18.
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że badaniami objęte były klasy IV i VI. Szkoły niepełne stanowiły tymczasem aż
35,30/o ogółu szkól wiejskich w Polsce i uczyło się w nich 17,70/o wszystkich uczniów
mieszkających na wsi (dane te podawane za prof. M. Falskim dotyczą roku szkol
nego l!l59/60, nie dysponowaliśmy nowszymi - równie ścisłymi - danymi 6). Te
same procenty dla wszystkich szkól podstawowych w Polsce wynosiły odpowiednio:
30,6°/o ogółu szkół i 10,20/o ogółu uczniów. Zaznaczyć przy tym warto, że pod wzglę
dem proporcji szkół niepełnych i wysoko zorganizowanych istnieje w Polsce bardzo
silne zróżnicowanie terenów rolniczych i uprzemysłowionych. I tak np. w woje
wództwie olsztyńskim aż 46,40/o ogółu szkól (a 570/o wiejskich) · stanowiły wtedy
szkoły niepełne. Niewiele niższy odsetek był w województwach: koszalińskim
i szczecińskim. Tymczasem na przykład w województwach: katowickim, kieleckim
i krakowskim procent szkól niepełnych układał się znacznie poniżej średniej kra
jowej. Tak więc reprezentacji bardzo poważnej części szkól, bo około 1/3, nie
uwzględniono wcale w badaniach. Co więcej, można żywić uzasadnione przypusz
czenie, a nawet przekonanie, że to właśnie te szkoły pracują w najtrudniejszych
warunkach lokalowych, kadrowych, środowiskowych. Są to przecież szkoły z kla
sami łączonymi, bez klas-pracowni, niedofinansowane ze względu na małą ilość .
dzieci. W marcu na Plenum ZG ZNP w referacie i w dyskusji przedstawiono braki
w tego typu szkołach w zakresie obsady nauczycielami-specjalistami 0• Nauczyciele
przeżywają w tych małych wsiach, czesto peryferyjnych, trudności adaptacyjne,
a z kolei asymilacja nauczycieli przez środowisko nie zawsze najlepiej wychodzi
szkole. Nie w pełni znikł konflikt obowiązków dziecka w gospodarstwie i obowiąz
ków szkolnych ucznia. Wybitny socjolog prof. Józef Chałasiński we wstępie do
I tomu „Młodego pokolenia wsi Polski Ludowej" (,,Awans pokolenia") pisze:
,,Jakkolwiek ( ... ) wieś i w ogóle prowincja w ciągu dwudziestolecia przeszły olbrzy
mie przeobrażenia składające się na ich wielki awans społeczno-kulturowy, to jed
nocześnie dysproporcje pomiędzy kulturowymi warunkami życia w miastach i poza
miastem nie przestają być dominującym problemem społeczno-kulturowej struk
tury naszego kraju ( ... ). Niepokojąco kształtuje się pod tym względem sytuacja
w szkolnictwie: szkoła wiejska jest słabym ogniwem naszego szkolnictwa zarówno
pod względem kwalifikacji nauczycieli , jak i warunków pracy nauczycieli oraz po
ziomu nauczania" (s. 27). Maria Trawińska-Kwaśniewska w wyniku analizy pa
miętników młodzieży wiejskiej dochodzi do następującej konkluzji: ,,Jest jednak
grupa dzieci, dla których szkoła stanowi jeszcze jeden o b o w i ą zek w ł a ń
c u c h u i c h z a j ę ć. Jest grupa dzieci, która miała trudności z dostępem do
szkoły, wynikające z przeciążenia pracą w gospodarstwie bądź też ze zbytniej
odległości do szkoły, rzadziej z niezrozumienia ze strony rodziców (czesto natomiast
z niechęci opiekunów wykorzystujących sieroctwo pamiętnikarza). Wiek szkolny
jest uważany za wiek, w którym dziecko podoła także cięższym obowiązkom w go
spodarstwie" 7

• Szczególnie ostro, na pełnym materiale statystycznym w skali
państwa, ukazuje wpływ stopnia organizacyjnego szkoły i ,,przywileju miejsca
zamieszkania" na poziom pracy szkoły prof. Marian . Falski 8• Coraz więcej na ten
temat publikacji w czasopismach społeczno-politycznych, a także pedagogicznych.
Przypomnijmy jeszcze, że problem wyrównania poziomu niepełnej szkoły wiejskiej
jest problemem światowym; szczególnie jednak mocno dostrzeganym i najpełniej
rozwiązywanym w państwach socjalistycznych 0• Przypomnijmy wreszcie, że prob-

" Falski M.: Probematyka organizacyjna szkolnictwa średnich szczebli. Wrocław
1966, Ossolineum s. 12.

• Patrz: Głos Nauczycielski 1968, nry 12 i 13.
7 Nad pamiętnikami młodzieży wiejskiej. Wybór i opracowanie Barbary Weber

Warszawa 1965, Iskry, s. 109. .
8 Falski M.: op. cit. oraz artykuły we Wsi Współczesnej. ·
0 Por. Zakowa M.: Szkoła wiejska tematem obrad UNESCO Klasy Łączone 1958,

nr 6, s. 296-306.
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Iem szkół podstawowych na wsi jakoś się wiąże z nieproporcjonalnym udziałem
młodzieży. chłopskiej w szkołach średnich i wyższych 10•

Jakie więc intencje kierowały autorami badań, ±e nie uwzględnili tak poważnego
procentu szkół, które zarazem stanowią najpoważniejszy z punktu widzenia polityki
szkolnej problem do rozstrzygnięcia? Trudno dać tu odpowiedź , ale z całą pewnością
fakt ten n i e m ó g ł . p o m ó c w postawieniu problemu szkoły wiejskiej, a tym
bardziej w jego rozwiązaniu. -
Równie niewytłumaczalny, zawyżający wyniki i pogłębiający niereprezentatyw

ność badań jest fakt n i e u w z g 1 ę d n ie n i a w n i c h odp o w i e d n ie j
'reprezentacji wiejskich szkół wysoko zorganizowanych
o 1 i c z b i e n a u c z y c i e 1 i p o n i ż e j 6. Szkół takich w r. szk. 1965/66 było
9552, tzn. blisko połowa wszystkich szkół w kraju - pisze o tym sama autorka
(nr 1/67, s. 15). Badaniami objęto tylko 6 (sic!) szkół o 3-4 nauczycielach i 64 szko
ły o 5 nauczycielach, czyli łącznie zaledwie 0,730/o szkół wysoko zorganizowanych
o obsadzie do 5 nauczycieli. Szkoły tego typu stanowiły około 70/o próby, podczas
gdy stanowić powinny prawie 500/o (przy założeniu, że podstawową jednostką ba
dań jest jedna szkoła, a nie jeden uczeń). Fakt, że w szkołach tych uczy się mniej
sza. część uczniów, _nie jest przekonywający, gdyż uczniowie szkół wysoko zorga
nizowanych o liczbie nauczycieli 3-5 stanowili w roku szkolnym 1965/66 aż 21,30/o
uczniów. Co piąte dziecko polskie chodzi do· takiej szkoły! Kierownictwo badań
znakomicie uświadamiało sobie ten fakt. Żeby podkreślić, jak znaczny jest ten błąd
w doborze próby reprezentatywnej, przypomnimy, że w roku szkolnym 1965/66
ogółem w Polsce 27,60/o szkół stanowiły szkoły z ostatnią klasą niższą niż VII
(w tym 26,00/o szkoły z ostatnią klasą IV). Szkoły o liczbie nauczycieli 1-5 stano
wiły wtedy 73,20/o ogółu szkół wiejskich (było ich 16 409 na ogólną ilość 22 425). Do
szkół tych uczęszczało 46,50/o uczniów (1 !l54 937) mieszkających na wsi 11•

Nie objęto więc badaniami reprezentacji z n a c z ne i
w i ę k s z o ś C i s z k ó ł w i e j s k i C h, p r a C u j ą C y C h w n a j t r u d n i e i
s z y c h w a r u n k a c h. Autorka jednak jest zdania, że taki dobór próby szkól
,,nie wpłynął decydująco na ogólne rezultaty badań" (nr 1/67, s. 15).
Zasadnicze zastrzeżenia - naszym zdaniem - budzi zakres badań z punktu wi

dzenia śr o d o w i s k a u c z n i ów. Badaniami objęto 3,50/o szkół wiejskich
z najwyższą klasą VII (a okola 2,40/o szkół wiejskich w ogóle), podczas gdy objęto
nimi 11,80/o ogółu szkół miejskich z najwyższą klasą VII . Kierowniczka badań uza
sadnia proporcje doboru szkół (528 we wsiach i osiedlach, 47·8 w miastach) tym,
że w szkołach wiejskich uczy się mniej więcej polowa uczniów. Jeżeli więc intencją
autorów koncepcji badań było objęcie 50/o uczniów szkół wiejskich i około 50/o
uczniów szkół miejskich, to do badań należało dobrać odpowiednio większą ilość -
mniejszych przecież - szkól wiejskich i mniejszą ilość - liczebniejszych - szkół
miejskich. Tak jednak nie postąpiono. Ale nie na tym polega największy błąd
w doborze reprezentacji uczniów szkół wiejskich pod omawianym względem. Błąd
w badaniach polega przede wszystkim na tym, że - jak wykazaliśmy wyżej -
uczniowie szkół wiejskich nie · stanowili losowej, choćby 2,4-procentowej, próby
Wszystkich uczniów mieszkających na wsi, lecz znaczną reprezentację uczniów
szkół podstawowych wysoko zorganizowanych o pełnej obsadzie nauczycieli. Jeżeli
odejmiemy bowiem od ogółu (528) szkół wiejskich owe 70 szkół o 3-5 nauczycielach,
to łatwo obliczyć, że znaczną większość w badaniach (458), bo aż 86,70/o stanowiła
reprezentacja szkół wiejskich stanowiących z n a c z n ą m n i ej s z o ś ć s z k ó ł

·
10
.Por, Michajłow W.: . Konferencja ministrów oświaty i szkolnictwa wyższego

kr
1
~Jow Europy. Zycie Szkoły Wyższej 1968, nr_ 3, s. 3-23. _
Dane wg Rocznika Statystycznego Szkolnictwa 1944/4;i - 1966/67. Warszawa

1967, GUS.
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wiej ski c h (26,8"/o) 12, i to mniejszość w doborowych, najlepszych ~arunk~ch.
Przyjęta proporcja szkół wiejskich i miejskich nie zapewniła :' ba~amach, mun~
zapewnień autorki względnej równowagi ilościowej uczniów mieszkających na wsi
i w mieście. I choć autorka przyznała, że na skutek różnic w ilości uczniów w kla
sach szkół wiejskich i miejskich wielkość procentowa próby uczniów była mniejsza
od wielkości próby szkół o około 10/o, to nie ujawrrił a, jakie były rzeczy"'.'iste pro
porcje poddanych badaniom uczniów ze wsi i z miasta. Tymczasem, b10r~c ~od
uwage proporcje badanych szkół i globalne ilości uczniów w szkołach odpowiednich
typów· podane w „Roczniku Statystycznym Szkolnictwa", dochodzimy szacunkowo,
że przebadano co najmniej 3 razy więcej uczniów mieszkających w mieście niż
uczniów mieszkających na wsi.
N ie m a więc żadnej empirycznej podst a w Y do u z n a n ia

próby szkół i uczniów za reprezent'atywną dla całego
s z k o 1 n i c t w a p o d s t a w o w e g o i w y n i k i b a d a ń t r a k t o w a ć n a
l e ż y z d u ż ą r e zet w ą, z p o p r a w k ą n a t o, ż e j e s t t o o br a z wy
b r a· n ej g r up y s z k ó ł,

0

p r a c u j ą cy c h w w ar u n k a c h z n a cz n i e ·
o db ie gaj ą cyc h od przeciętnych. Dlatego .też byliśmy niezwykle za
skoczeni czytając odwrotną w tej sprawie konkluzję autorki: ,,Wszystkie przyto
czone powyżej fakty i liczby pozwalają stwierdzić, że prawidłowości i wyniki
uzyskane w niniejszych badaniach, aczkolwiek uzyskane tylko przez 50/o szkól,
mogą być traktowane jako reprezentatywne i dla ogółu szkół w kraju i dla ogółu
szkół w okręgu" (nr 1/67, s. 15).

3. Problem podstawowej jednostki organizacyjnej badań

Z wyżej zarysowanej analizy wynikało, że autorka 'artykułów (czy może autorzy
koncepcji) niejednolicie i niekonsekwentnie podchodzili do tego, c o n a 1 e ż Y
u z n a ć z a j e d n o s t k ę p o d s t a w o wą w ty c h b a d a n i a c h: s z k o ł ę,
u c z n i a c z y o, k r ę g s z k o 1 n y, W zasadzie mówi się tam najczęściej o doborze
reprezentacji szkół, ale wobec jaskrawego odejścia od zasady próby losowej szkół,
wobec ominięcia zasadniczych proporcji typów organizacyjnych szkól i typów śro
dowiskowych autorka stwierdziła, że chodzi o środowisko uczniów.' Wyróżnia ona
przy tym w zasadzie dwa tylko typy środowisk: wiejskie i miejskie, choć gdzie
'indziej jest także mowa o trzecim typie „miasto mniejsze". Tymczasem podział taki
jest - naszym zdaniem - anachroniczny i budzi zasadnicze zastrzeżenia. I to nie
dlatego, że - jak sądzą przedwcześnie niektórzy - nowe warunki społeczne, eko
nomiczne i polityczne d ok o n a ł y c a ł k o w i t e g o wy r ów n a n i a poziomu
życia w różnych środowiskach. Podział ten jest nieaktualny dlatego, że w kategorii
administracyjnej „wieś", ,,osiedle", ,,miasteczko", ,,miasto" mieści się wielość zu
pełnie odmiennych jakościowo i ilościowo typów zbiorowisk ludzkich, typów śro
dowisk wychowawczych, warunków pracy szkoły jako instytucji. Socjologowie
zastąpili dawny, dychotomiczny podział „wieś - miasto" różnymi próbami con
tinuum, ciągłej, dynamicznej linii kierunku przemian wieś tradycyjna - wieś zmo
dernizowana. Różne przy tym przyjmowane są kryteria podziału wsi na typy 13• Na
przykład kryterium takim może być struktura społeczno-zawodowa mieszkańców
wsi, kierunki produkcji rolniczej, struktura agrarna wsi. Wsie - skupiska, ro
dzinnych gospodarstw chłopskich - istnieją obok wsi opartych na gospodarce
zespołowej i państwowej. Ważnym kryterium zróżnicowania wsi może być stopień
zorganizowania wsi jako całości wytwórczej, stopień skupienia instytucji społecz-

12 Tamże.
"' O typach i typologiach wsi pisali m. in.: Gałęski B.: Socjologia wsi. Pojęcia

po~7ta~o_we: Warszaw~ 1966, PWN, s. 102-112 i Windawski W.: o potrzebie typo
loga wiejskich środowisk wychowawczych. Klasy Łączone 1967, nr 2, s. 49-53.·

I
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nych i państwowych. Inaczej pracuje szkoła w dużej wsi centralnej będącej sie
dzibą rady gromadzkiej, GS-u, a inaczej we wsi peryferyjnej, inaczej we wsi
w pobliżu osiedla przemysłowego czy dużego miasta, a inaczej we wsi względnie
izolowanej, Inne warunki mają uczniowie we wsi rozproszonej, o dużych odległo
ściach, jeszcze inne we wsi skupionej. B. Jałowiecki dzieli wsie na typy wedle
stopnia ich urbanizacji, biorąc pod uwagę 12 wskaźników: odsetek ludności utrzy
mującej się z zajęć nierolniczych; wskażnik osób utrzymywanych; odsetek ludzi
starych; liczba ludności w osiedlu; odsetek pracowników umysłowych; standard
życia; odsetek posiadaczy indywidualnych środków transportu; odsetek dzieci
w szkołach nierolniczych; odsetek posiadaczy telewizorów; wielkość rodziny; od
setek nowych przybyszów wśród ogółu ludności i odsetek kontaktów z rodziną
w miejscu zamieszkania 1'1,

Podobnie jest z miasteczkami czy małymi (mniejszymi) miastami. Różna jest ich
wielkość, struktura społeczno-zawodowa, rola w rejonie gospodarczym. Niczym nie
różni się od dużej wsi centralnej osiedle zwane miastem, w którym pewna część
osób zajmuje się rolnictwem, a reszta nastawiona jest na obsługę rejonu rolniczego.
Jakże inne będą znów małe miejscowości „sypialniane", w których mieszkają
głównie dojeżdżający do wielkiego miasta robotnicy i pracownicy umysłowi. Ina
czej wreszcie przebiega' życie, a w nim warunki ·do nauki, aspiracje młodzieży, jej
plany życiowe w miasteczku rejonu zaczynającego uprzemysławiać się,. a inaczej
w małym mieście w rejonie w dojrzałym, komplementarnym etapie uprzemysłowie
nia. Są małe miasta zmajoryzowane przez węzeł kolejowy, duży zakład przemysło
wy, turystykę itd.
A wielkie miasto? Inne zapewne są warunki pracy szkól w robotniczym Tar

gówku warszawskim, a inne też w śródmieściu. Są stare, rozproszone dzielnice
i nowo powstające zwarte osiedla spółdzielcze.
Te uwagi, przykłady świadczą o silnym zróżnicowaniu środowisk, w których pra

cują szkoły. Jakie typy środowisk, jakie w nich czynniki sprzyjają, a jakie hamują
pracę jednolitej szkoły? - to zupełnie kapitalne zagadnienie, na które nie mamy,
niestety, odpowiedzi.

· Badania COlVI nie uwzględniły tego zróżnicowania. Naszym zdaniem należało,
przy traktowaniu szkoły i jej konkretnego środowiska jako podstawowej jednostki
'badań, uwzględnić przynajmniej strukturę społeczno-zawodową mieszkańców, typ
rejonu gospodarczego, rodzaj związków funkcjonalnych z, rejonem i społeczeństwem
globalnym, a na wsi - także stopień urbanizacji miejscowości. Były tu dwie drogi:
1. Podzielić wszystkie obwody szkolne na tak przyjęte typy i wylosować odpo
wiednią reprezentację szkół. 2. Dokonać opisu kilku podstawowych, skategoryzo
wanych w kwestionariuszu cech środowiska szkoły i podziału dokonać po przeba
daniu szkół wylosowanych wg kryterium organizacji szkoły i odpowiedniego klucza
ilościowego szkół na wsi i w mieście. Ta druga droga wydaje się bardziej realna
i bardziej ekonomiczna.
Również przy analizie badań od strony zależności warunków ucznia (a nie szkoły

jako całości) i poziomu wyników nauczania w żadnej mierze nie może wystarczyć
informacja: uczeń mieszkający na wsi, mieszkający w mieście. W tej samej szkole,
w jednej klasie znajdują się uczniowie· o zupełnie różnej sytuacji życiowej. Można
było w naszym przekonaniu bez trudu ustalić: przynależność rodziny ucznia do
jedpej z kilku podstawowych kategorii zawodowych i społecznych, poziom bytowy
rodziny, strukture rodziny (duża, mała, pełna, niepełna, rozbital, stan opieki ma

_terialnej i wychowawcze] w rodzinie, opóźnienia organizacyjne w szkole itp. Nie
uczyniono tego, a przecież to mogłoby zasadniczo pomóc odpowiedzieć na podsta-

1·1 Jałowiecki B.: Mierniki urbanizacji. Próba teoretycznego zarysowania proble
matyki. Studia Socjologiczne 1966, nr 3, s. 33-47.
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wowe pytania o warunki sukcesów i niepowodzeń w realizacji programu leżące
poza szkolą, w środowisku życia dziecka.
Krytyczna także nasuwa się refleksja, jeśli chodzi o zastosowanie województwa,

okręgu szkolnego jako jednostki organizacyjnej badań. W zreferowanej koncepcji
badań i w dotychczasowych sprawozdaniach z tych badań nie ma informacji, z któ
rej wynikałoby, że uwzględniono jakoś charakterystykę struktury i rozwoju spo
łeczno-gospodarczego poszczególnych województw. Wykazywaliśmy wyżej, przy
okazji krytyki doboru próby ze względu na stopień organizacyjny szkół (punkt 3),
że poszczególne województwa są bardzo zróżnicowane, jeśli chodzi na przykład
o ilość szkól niepełnych i pełnych. Podobnie jest z warunkami kadrowymi, lokalo
wymi, sprawnością dydaktyczną szkól wyrażaną we wskaźnikach odpadu szkol
nego i opóźnień w nauce. Badania Pracowni Ustroju i Organizacji Oświaty PAN
wykazały, źe to zróżnicowanie jest funkcją stopnia; i dynamiki rozwoju ekonomiczno
-społecznego województwa 15, Powstaje jednak bardziej zasadnicze pytanie: czy
w ogóle województwo inoże być jednostką badawczą? Jest ono zbyt duże i zbyt
wewnętrznie zróżnicowane. Znacznie więcej wspólnego ma szkoła wiejska w po
wiecie lipnowskim w województwie bydgoskim ze szkolą wiejską w powiecie sier
peckim w województwie warszawskim niż ta ostatnia ze szkolą w mieście woje
wódzkim czy miasteczku podstołecznym. A z drugiej strony, jak wiele różni tę
samą szkołę wiejską w północno-wschodniej części rolniczego powiatu sierpeckiego
od warunków pracy szkoły we wsi w bezpośrednim zasięgu wpływów płockiej pe
trochemii w tym samym województwie. Należałoby raczej analizować pewne grupy
powiatów o wspólnych cechach 'i tendencjach rozwojowych, a najlepiej - rejony

. gospodarcze, korzystając z map gospodarczych, z publikacji Komitetu Przestrzen
nego Zagospodarowania Kraju PAN itp.

4. Niektóre słabości w przebiegu badań

Omówiliśmy dotąd krytycznie zagadnienie reprezentatywności badań wykazując,
że badania COM objęły nie grupę losową , przypadkową, probabilistyczną , lecz gru
pę szkół, co do których można oczekiwać, że wszystkie lub prawie wszystkie miesz
czą się w grupach szkół umożliwiających uzyskanie wyników znacznie powyżej
przeciętnej krajowej.

Chcemy pokrótce wskazać obecnie, że istniały podczas trwania badań czynniki
proceduralne jeszcze bardziej umożliwiające zawyżanie wyników:
Wytypowane do badań szkoły - a w nich odpowiedni, zainteresowani nauczy

ciele - zostały p o w i a d o m i o n e o b a d a n i a c h n a m i e s i ą ·c w c z e ś
n i e j. Umożliwiało to pewne przygotowanie · uczniów do badań, nasilenie pracy
powtórzeniowej, utrwalającej.

Badania przeprowadzali nauczyciele szkoły, która została do nich wytypowana.
Było to podyktowane chęcią „popularyzowania metod analizy jakościowej uczniów"
i umożliwienia nauczycielom „autokontroli wyników". Tak więc bad a n i a prze
P r o w .a d z a l Y o s o b Y n a j b a r d z i e j z a i n t e r e s o w a n e tym, aby wy
niki były jak najbardziej pozytywne. Badano przecież konkretne klasy i przedmioty
w konkretnych szkołach. A zatem badano wyniki pracy zupełnie określonych nau
czycieli. Ewentualne negatywne wyniki sprawdzianów uczniów mogłyby obciążyć
ich nauczycieli w opinii kierownictwa szkoły, kolegów, środowiska, władz admini
stracyjnych powiatu i województwa. Wyniki pozytywne - odwrotnie. Otwarta
w badaniach była droga dla takich faktów, jak: przymykanie oczu na niesamo
dzielną pracę uczniów, na „ściąganie"; podpowiadanie, pomaganie niektórym ucz
niom przez samych nauczycieli. To, że tendencja do ukrywania przez nauczycieli

15 Falski M.: op. cit .



Dysktisj e i polemik! 557

rzeczywistych braków towarzyszyła badaniom, wykazała sama K. Kuligowska (nr
_ 7-8, s. 15). Przytoczyła ona przykłady z badań nad znajomością ortografii i grama
tyki, z których wynikało, że nauczyciele klas o słabszym przeciętnie poziomie
badanych osiągnięć szkolnych pisali o sobie: ,,nie napotykałam trudności" nie
miałam żadnych trudności w realizacji programu". Dążenie do ukrycia braków
swojej pracy, w pewnym stopniu dość naturalne, nie mogło być niespodzianką dla
osób planujących badania i nie można było tego nie uwzględnić . Powszechnie bo
wiem znane i cytowane są prace polskich i zagranicznych pedagogów nad względ
nością i subiektywnością oceny nauczycielskiej oraz nad stosunkiem nauczycieli do
wyników własnej pracy, ·
Podobny błąd w procedurze badań, zawyż~jący ich wyniki, popełniono w orga

nizacji s p r a w d z a n i a p r a c u c z n i o ws ki c h według odpowiednich in
strukcji (kluczy). Nauczyciele sami ustalali· poziom osiągnięć każdego badanego
ucznia, zestawiali wyniki w tabele zbiorcze dla klas. Poprawione prace uczniowskie
i tabele przekazywali do powiatowych ośrodków metodycznych, a te poprzez okrę
gowe do Centralnego. Na coraz to wyższych szczeblach ustalano coraz to ogólniejsze,
szersze zestawienia. Operacje te zostały od początku (nauczyciele) do końca (OOM)
wykonane przez ludzi zainteresowanych w ewentualnym zasłonięciu najciemniej
szych stron w y n i k ów i c h p r a c y. Nie wiemy i nie ustalimy już, o ile ta
możliwość sztucznego podniesienia wyników badań została wykorzystana. W. Wierz
bicki, omawiając wyniki nauczania matematyki w klasie VII, pisze: ,,Wyrywkowe
przejrzenie prac wykazało, iż w rzeczywistości procent bezbłędnych odpowiedzi
na pytanie 4b jest niższy, gdyż w' niektórych wypadkach nauczyciel sprawdzający
prace i kierownik powiatowego ogniska metodycznego, który weryfikował prace
sprawdzone przez nauczyciela, zaliczyli do bezbłędnych odpowiedzi błędne" 16• Rów
nież K. Kuligowska pisała, że podczas badań wyników nauczania spotykano się
z „nieuzasadnionym optymizmem, różnorodnym zacieraniem trudności", co autorka
potępia dalej jako chęć „samouspokojenia" 17• Autorka pisze też o liberalizmie nau
czycieli., ,,Przykładów skłonności do ukrywania braków w pracy szkół można by
przytaczać wiele". Trudno przypuścić, żeby te fakty, te prawidłowości nie były
autorce znane w czasie planowania i organizowania badań. Ten błąd w organizacji
badań jeszcze bardziej . obniża rzetelność ich przebiegu i wyników i zaufania do
wniosków wyciągniętych na ich podstawie.
Rozumiemy, że problem maksymalnej obiektywizacji przebiegu samego pomiaru,

kontroli rozwiązań i zestawiania wyników jest technicznie niełatwy do rozwiązania.
Ale przyjąć chyba należy jako zasadę nie powierzania badań i opracowania ich
wyników osobom zainteresowanym, ale ściśle mówiąc p r ze dm i ot o w i b a
d a ń - nauczycielom. I to nie dlatego, że nauczycielom należy programowo nie
ufać, lecz dlatego, że zawsze będzie jakaś może nawet niewielka część osób, które
„naciągają" wyniki, a nie;ależnie od rozmiarów tej części podważy to wartość
całych badań. żeby nie być tu ile zrozumianymi, zwłaszcza przez kolegów - nau
czycieli (sami nimi jesteśmy), przytoczymy dwa podobne postulaty, wypowiedziane
na tle badań _pedagogicznych poza Polską . , .
F. W. Kułagin, kierownik Nowosybirskiego Obwodowego Instytutu Nauczyciel

skiego, pisał niedawno O stanie i perspektywach pracy szkól wiejskich z niepełną
obsadą nauczycieli ·w swoim obwodzie 18• Stwierdzi! on, że poziom wiadomości
z języka ojczystego i arytmetyki u uczniów szkól niepełnych (,,małokomplektnych")

10 Wierzbicki W.: Wyniki nauczania matematyki w klasie VII. Nowa Szkoła 1967,
nr I, s. 20-24. ' ·

1: ~uligowska K.: Kilka uwag j proporcji w sprawie zwiększenia efektyw-
nosci pracy szkół. Nowa Szkoła 1967, nr 9; s. 2-9. , .

18,Ku!agin F. B.: Sostojan'e i perspektivy raboty malokomplektnych skol oblasti.
Nacalnaja Skoui 1968, nr 2 s. ·48-54.
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jest bardzo niski. Omawiając dane z badań nad wynikami nauczania zastrzegł się,
że stan rzeczywisty jest jeszcze gorszy, gdyż badania oraz kontrolę prac przepro
wadzili nauczyciele bez świadków (,,b'ez assist'entow"). Autor wymienił szkoły,
w których kontrola wykazała jaskrawą rozbieżność stanu podawanego przez nau
czycieli i rzeczywistego. Wyraził on postulat zdecydowanego odsłaniania ciemnych
stron pracy szkół. W tym widzi ważny warunek podniesienia pracy szkół na wyższy
poziom.
Także niedawno pedagog czeski L. Hintnaus 10 wykazał w interesujących bada

niach, że umiejętności diagnostyczne nauczycieli są bardzo niskie, że jednostronnie
oceniają oni przyczyny niepowodzeń szkolnych, przypisując je głównie brakowi
zdolności i pracowitości uczniów, podczas gdy w rzeczywistości są one bardzo zło-

. żone i leżą także w warunkach społecznych uczniów oraz w stylu pracy szkoły.
Autor postuluje zerwanie z nieuzasadnioną praktyką uznawania oceny nauczyciela
za jedynie miarodajne źródło wiedzy o poziomie ucznia.
W badaniach COM-u nie poradzono sobie z tymi trudnościami, choć istnieje

i istniało sporo rozwiązań organizacyjnych w zakresie zapobiegania i likwidacji
celowego zniekształcania wyników badań.

5. Błędna interpretacja wvników

Wymieniliśmy dotąd 9 powodów, dla których nie można z wyników badań COM
w 1966 roku wyciągać poprawnie żadnych wniosków o prze cię t
n y m p o z i o m i e w y n 't k ó w n a u c z a n i a w szkołach podstawowych
kraju czy okręgu, a zwłaszcza o zależności wyników nauczania od stopnia organi
zacyjnego szkoły i od jej środowiska. Pomimo tych ograniczeń K. Kuligowska wnios
ki takie wyciągnęła i co więcej - w toku interpretacji wyników popełniła, naszym
zdaniem, dalsze błędy.
Autorka twierdzi, że wyniki nauczania w 1966 roku były wyższe niż w roku 1960

(badania Instytutu Pedagogiki), nie dokonawszy jednak oceny stopnia porówny
walności zastosowanych zadań, struktury wylosowanej (czy dobranej) do badań
próby szkół, warunków przeprowadzania badań itd.
Wyniki uzyskane w badaniach zostały ocenione jako „n i e z b y t w y s o k i e'\

co - biorąc pod uwagę omówione czynniki zawyżające - w bardzo ostrym świetle
stawia problem warunków niepowodzeń pracy szkoły podstawowej w Polsce.
Autorka stwierdza, że w zakresie języka polskiego wśród szkół najlepszych prze

ważały szkoły miejskie, a stosunkowo duża część szkół wiejskich znalazła się na
liście szkół najgorszych. Najsłabsze rezultaty uzyskały też szkoły o· 5 'nauczycielach.
Jednakże fakt, że zależność ta w zakresie matematyki była mniej wyraźna oraz
że i wśród szkół wiejskich były szkoły należące do grupy najlepszych, autorka
uznała za wystarczająco upoważniający do wniosku. , ,....linie podziału na klasy
dobre, średnie i słabe nie są zbieżne z podziałem na szkoły w mieście i na wsi
ani z podziałem według stopnia organizacyjnego (liczby nauczycieli), ani też z po
działem na szkoły pracujące w dobrych i złych wraunkach lokalowych itp., a więc
z utartymi kryteriami podziału występującymi w poglądach wielu nauczycieli
i pracowników oświatowych". Pisze też autorka: ,.Wprawdzie pojedyncze szkoły
wiejskie osiągnęły bardzo słabe rezultaty, to jednak różnice te· są stosunkowo nie
wielkie w porównaniu z różnicą w warunkach pracy" 20• W naszym przekonaniu,

19 Hintnaus L.: K otazce rozumovych schopnosti żaku neprospivajicich v za
kladni devitilete skale. Pedagogika 1968, nr 1, s. 119-'-130.

20 Warto tu zwrócić uwagę na fakt, że wniosek o n a j 1 e p s z e j s y t u a c j i
s z k ó ł w i e j s k i c h o 6 nauczycielach, wyprowadzony z badań ·wyników nau
czania z biologii (przeprowadzonych niezależnie od omawianych tu badań 1000 szkół,
ale na podobnych podstawach metodologicznych, organizacyjnych i interpretacyj-

)
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wyniki nawet tak błędnie przeprowadzonych badań upoważniały autorkę do wy
ciągnięcia niemal odwrotnych wniosków, a gdy weźmie się pod uwagę to, jak
bardzo wyselekcjonowaną i niereprezentatywną grupą była próba szkól wiejskich,
badania dostarczyły „wniosku" - sygnału o silnym zróżnicowaniu poziomu pracy
naszej - jednolitej przecież w założeniu - szkoły podstawowej.
K. Kuligowska jednak nie wyciągnęła takiego wniosku i nie mogla go WY··

ciągnąć , bo ujawniła wyraźną te n d e n c j ę swoich badań i ich interpretacji.
Zmierzała do uzyskania naukowego potwierdzenia ·w masowych badaniach empi
rycznych dwóch swoich założeń z góry - jak to wynika z jej trzech artykułów
(w numerach 1, 7, ,s i 9 Nowej Szkoły z 1967 r.) - przyjętych:

1. ,,W warunkach społeczeństwa socjalistycznego w wielu środowiskach, zmniej
szono różnice w dostępie do kultury dzieciom z różnych środowisk,' co m. in. zostało
odzwierciedlone w wynikach nauczania" (nr 7/8, s. 13-14).

2. Postęp w poziomie pracy szkoły zależy od metod pracy nauczyciela, od udziału
jego w różnych formach doskonalenia (organizowanych - jak wiadomo - w dużej
mierze przez ośrodki· metodyczne) i odwrotnie: niepowodzenia w pracy· szkoły za
leżą od jakości pracy konkretnego nauczyciela.
Pogląd ten jest nie tylko nieuzasadniony (nawet omawianymi wynikami badań),

ale i niebezpieczny dla demokratycznego ustroju szkolnego, jednostronny. Godzi
w interes dostępu do oświaty średnich i wyższych szczebli młodzieży mającej gorsze
warunki materialne, kulturalne, wychowawcze. W Polsce istnieje j es z cz e ·_
wciąż malejącei--c zróżnicowanie społeczne. Są dzieci, wiele Jeszcze tysięcy dzieci,
które tylko dlatego, że urodziły się w dalekiej, izolowanej wsi w rejonie rolniczym,

. ubogim, w licznej rodzinie robotniczej czy chłopskiej, w rodzinie rozbitej, niepełnej,
o niskim poziomie kulturowym itd., mają gorsze niż inne dzieci warunki życia
i nauki. Szkoła, konkretny nauczyciel wiele tu może zrobić. Ale przecież n ie
m o ż e i n i e m u s i robić wszystkiego, przede wszystkim tego, co zależy od
polityki społecznej, agrarnej, ekonomicznej, kulturalnej, opiekuńczej. Złą przy
sługę socjalistycznemu _systemowi opieki i wychowania robi ten, kto ubierając

· swe twierdzenia w szaty naukowe, udawadnia, że to tylko brak dobrej woli ze strony
nauczycieli (bo nawet nie kwalifikacje) decyduje o silnym jeszcze zróżnicowaniu
poziomu pracy poszczególnych uczniów, klas, szkół, jak gdybyśmy żyli już w abso-.
lutnie idealnych (ze względu na pracę szkoły) warunkach społecznych. Czy ktoś
naprawdę oczekiwał od autorki takiej pełnej - choćby niezgodnej z prawdą -
apologii ustroju szkolnego? '
Nie ma też racji autorka .twierdząc, że „naukowcy wskazują , że na powodzenia

i niepowodzenia szkolne uczniów wpływają przyczyny biopsychiczne, społeczne
. i pedagogiczne, udowodniono także, że przyczyny pedagogiczne dominują". Nie ma
zaś racji dlatego, że to powszechnie znane twierdzenie swoiście rozumie i konsek
wentnie żle interpretuje: ·ty 1 k o p r z y c z y n y p e dag ogi c z n e, a ściśle
mówiąc - niektóre z przyczyń zależnych od nauczyciela - warunkują poziom
pracy szkoły; jeśli zaś istnieją jakieś inne przyczyny, nauczyciel może wyrównać
lub zlikwidować ich działanie. A to już jest zupełnie inna teza, równie jednostronna
i mechanistyczna jak skrajny determinizm biologiczny, psychologiczny czy środo
wiskowy. A przecież żaden z badaczy przyczyn niepowodzeń szkolnych, np. M. Fal
ski, J. Konopnicki czy Cz. Kupisiewicz, pod taką jednostronną interpretacją praw
dópodobnie nie podpisałby się . Co więcej, Czesław Kupisiewicz, przystępując do
analizy przyczyn niepowodzeń dydaktycznych zależnych od nauczyciela, zastrzegł

ny_ch) wyciągnięty został na skutek błędu w obliczeniu średniej arytmetycznej,
ktor:a Wynosi dla tych szkół 690/o (a nie 790/o) poprawnych rozwiązań i daje grupie
sz~ol Wiejskich o 6 nauczycielach nie pierwszą , lecz czwartą pozycję ze szkołami:
wio~ącymi, takimi, w których uczą kierownicy ognisk, oraz miejskimi, a przed szko
~m1 wiejskimi o. 5 nauczycielach. (Zdebska J.: Wyniki nauczania biologii w kl. VIII.

owa Szkoła 1968, nr 2, s. 22-25).
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się . że dopiero szerokie badania kompleksowe prowadzone przez duży _zespół pra
cowników naukowych różnych dyscyplin mogłyby ukazać całościowy obraz uwa
runkowań pracy szkoły 21•

Autorka zawężyła więc pojęcie diagnozy i badania COM-u oparła o błędne me
todologiczne podstawy, skierowała na bezdroże interpretacji.

6. Zakoii.czenie: propozycje dalszych badań

Pozwoliliśmy sobie na ostre -sformułowanie naszych uwag krytycznych pod adre
sem artykułów o koncepcji i wynikach badań COM, gdyż uważamy, że jest to
jedna z bardzo nielicznych instytucji, która może przeprowadzić wielkie i rzetelne
badania diagnostyczne nad niektórymi aspektami pracy szkoły. Badania· w 1966
roku nie miały wielkiego - waloru z punktu widzenia wzbogacenia naszej wiedzy
o realizacji zasady jednolitości szkolnictwa. Zarazem trzeba tu powiedzieć, że prze
sadą i jednostronnym osądem byłoby pozbawiać tę wielką akcję wszelkich wartości.
Była to jeszcze jedna, wie 1 ka prób a organizacji badań wyników nauczania;
miała ona z pewnością duże z n a c z e n i e ks z ta ł cą c e. Wielu nauczycieli
uczestniczących w badaniach sporo się pewnie nauczyło, a dzięki opublikowaniu
tekstów zadań każdy nauczyciel mógł i może porównać rezultaty swojej pracy ze
średnimi krajowymi. Po raz pierwszy przeprowadzono też próbę m a s o w e g o
p om i a r u wy n i k ó w wy c h o w a n i a. Autorzy szczegółowych opracowań:
Wacław Wierzbicki (nr ·1/67), Zbigniew Książczak (nr 2/67), Teresa Poznańska
i Franciszek Szedny (nr 3/67), spełnili swoje zadania z niezwykłą rzetelnością
i starannością .
Z zarysowanej powyżej analizy krytycznej wynika szereg postulatów pod adre

sem organizacji badań osiągnięć szkolnych. Niektóre z nich bardziej szczegółowe
(odnośnie doboru próby, stosunku struktury próby szkół badanych do struktury
ogółu szkół w kraju, jednostki badawczej, rzetelności przebiegu badań itd.) stara
liśmy się formułować lub sugerować przy każdej szczegółowej części tej wypowie
dzi. Pragniemy - zamiast podsumowania - sformułować pewne propozycje o cha
rakterze bardziej generalnym.

1. Za centralne, podstawowe zagadnienie w empirycznych badaniach nad funkcjo
nowaniem szkół różnych szczebli należałoby uznać problem s t a n u rzeczywistego,
przy czy n rozbieżności rzeczywistości z postulatami oraz organizacyjnych,
programowych, metodycznych d r ó g u 1 e p s z e ń w zakresie r e a 1 i z a c j i
zasady wyrównywania poziomu osiągnięć szkolnych
młodzieży ze środowisk zapewniających jej gorsze niż
przeciętne w a-r u n ki n a u ki s Ź ko I n ej i start u życiowego.
Przy tym warto podkreślić, że dla polityki i praktyki szkolnej co najmniej równie
ważne są odpowiedzl na pozytywne sformułowanie tego problemu (o ile szkoła
przezwycięża trudności zależne i niezależne od nauczyciela), jak i sformułowanie
negatywne (o ile szkoła jeszcze nie może czy nie potrafi sobie radzić z ogranicze-
niami w realizacji zasady jednolitości). ·
Z problemu maksymalnej w danych warunkach egalitaryzacji w dostępie do

pełnowartościowego wykształcenia wiąże się inny, wymagający równoczesnego roz
wiązania: jak optymalnie pogodzić zasadę pełnej demokratyzacji szkoły z zasadą
stwarzania jednostkom utalentowanym warunków wybitnego i szybkiego rozwoju?
Ale to zagadnienie nie powinno być rozpatrywane chyba w oderwaniu od pierwsze-
go, podstawowego. ·
2. Istnieje p o t r z e b a k om p 1 e k s owy c h b a d a ń d i ag n o s ty c z

ny c h (obejmujących naukowy opis stanu osiągnięć szkolnych, jego oceny i wy- _
21 Kupisiewicz Cz.: Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny oraz niektóre środki

zaradcze. Warszawa 1964, PWN (Wstęp i rozdział I).
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jaśnienie) z udziałem dydaktyków i pedagogów szczegółowych, socjologów ogólnych
i szczegółowych, psychologów, a także ekonomistów, demografów, lekarzy i wybit
nych pedagogów-praktyków. Badania kompleksowe mogłyby mieć dwie formy
organizacyjne:
a) badań jakościowych, monograficznych; brbadań ilościowych, reprezentatywnych.
Badania j a k o ś c i o w e miałyby dać możność pogłębionego monograficznego
wglądu w funkcjonowanie szkoły w pewnym typie środowiska, · w rodzaj i silę
czynników przyspieszających i hamujących realizację założeń. Najlepszą do tego
drogą jest, naszym zdaniem, rozwinięcie sieci szkół-laboratoriów w pewnych pod
stawowych typach środowisk społecznych i typach organizacyjnych szkół czy mó
wiąc inaczej: sieci środowiskowych stacji badawczych. Sieć takich placówek nie
musiałaby obejmować wiele punktów w .kraju. Niezbędnym do tego warunkiem jest
pewne uelastycznienie systemu badań na wyższych uczelniach (a ściśle mówiąc
systemu awansowania na kolejne stopnie) i stworzenie zachęt do przejściowego
przebywania pracowników naukowych w wyznaczonym do badań terenie w celu
wykonania analiz najbardziej przydatną w tym przypadku metodą ukrytej i jawnej
obserwacji uczestniczącej. Odwrotnie: uzdolnionym nauczycielom powinno osobiście
opłacać się (nie tylko, choć także, w sensie materialnym) prowadzenie rzetelnych ·
badań naukowych. Badania i 1 o ś c i o w e powinny być prowadzone na odpo
wiedniej próbie statystycznej reprezentacji wszystkich szkół. O tym, co to jest,
w naszym przekonaniu, ,,o'dpowiednia próba!', pisaliśmy wyżej. Tu warto może
postulować jeszcze konieczność użycia takich arkuszy odpowiedzi, które umożliwią
użycie maszyn matematycznych, oraz takiej organizacji badań, aby ich wyniki były
porównywalne co pewien czas, na przykład co 5 lat. Podkreślić też raz jeszcze
wypada i to, że najważniejsze w badaniach ilościowych jest, naszym zdaniem,
określenie najbardziej istotnych zmiennych, które mogą hipotetycznie wpływać na
poziom pracy szkoły, użycie wystandaryzowanych zadań reprezentatywnych dla
podstawowych wymagań programu oraz wyeliminowanie wszelkich subiektywnych
i obiektywnych czynników potencjalnie zakłócających przebieg i rzetelność wyni
ków badań. Badania takie powinny być p 1 a n o w a n e i w i el o s t ro n-
n ie opracowywane przez zespoły interdyscyplinarne.
Najlepszym zaś wykorzystaniem wniosków z badań ilościowych byłoby zorganizo
wanie eksperymentalnych placówek pracujących w warunkach szkół przeciętnych,
ale realizujących wszelkie poprawki, reformy i postulaty z badań wynikłe.
Taka, najogólniej tu tylko sformułowana, organizacja badań nie jest łatwa i tania,

ale jest koniecznym warunkiem kontroli i planowego zapobiegania lukom, wadom
i wypaczeniom· naszego szkolnictwa, które mogą ·przynieść nieodwracalne straty
społeczne.

HALINA GAJDAMOWICZ
ŁODż

W SPRAWIE SYSTEMU ZASAD I METOD WYCHOWANIA
MORALNEGO

W artykule pt. ,,W sprawie systemu zasad i metod wychowania" M. Krawczyk
poddał krytyce opracowany przez K. Kotłowskiego system zasad i metod wycho
wania moralnego 1. Przy wyborze problemów, które autor uczynił przedmiotem

1 K. Kotłowski: Podstawowe prawidłowości pedagogiki. Ossolineum 1964.
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polemiki, obok spraw zasadniczych sporo jest takich, które są mało istotne i nie
wiele wnoszą do rozważań nad interesującym nas zagadnieniem.
Byłoby rzeczą niemożliwą i chyba niepożądaną , by wszystkie z nich uczynić

przedmiotem naszych przemyśleń. Wobec tego ustosunkuję się tylko do niektó
rych - moim zdaniem - najważniejszych zarzutów, dotyczących systemu zasad
i metod wychowania K, Kotłowskiego. Do takich należy z pewnością postawiony
K. Kotłowskiemu zarzut, że ... ,,niewłaściwie interpretuje pojęcie zasada wycho
wania, skoro twierdzi, że wadą czterech jego pierwszych tzw. naczelnych zasad
wychowania moralnego jest to, iż są one ... ,,zbyt ogólne". ,.Jest to wyraźne niepo
rozumienie - pisze M. Krawczyk - przecież · zasady, i to zarówno wychowania,
jak i nauczania, są właśnie ogólnymi prawidłowościami procesu pedagogicznego.
Co do tego istnieje całkowita zgodność między teoretykami nauczania 'i_ wychowa
nia" 2•

W związku z powyższym wydaje się rzeczą słuszną rozważyć problem ogólności
zasad wychowania. Z pojęciem ogólności zasad wiążą się co. najmniej trzy jego
znaczenia.

1. Zasada jest ogólna w tym sensie, że odnosi się nie tylko do jakiegoś jednego
wypadku, lecz do wielu sytuacji ujętych w jedną grupę 3•

2. Zasada jest mniej. lub bardziej ogólna w zależności od zakresu zjawisk, do
których się odnosi.

3. Ogólność zasady można także rozumieć jako ·małą jej precyzyjność. W tym
znaczeniu ogólność zasady „odczytywana jest" jako pewien brak.
Rozpatrzmy, jak w świetle powyższych rozważań przedstawia się sytuacja zasad

wychowania. Nie ulega wątpliwości, że zasady opracowane na gruncie nauk peda
gogicznych, a ·zwłaszcza tecrii wychowania posiadają mniejszy stopień ogólności
niż zasady np. matematyczne czy nauk przyrodniczych. Są one mniej ogólne w tym
sensie, źe sytuacje, do których się odnoszą , nie mogą być jednoznacznie określone
i ściśle ujęte w odrębną grupę . Po wtóre, zasady wychowania są normami ogólnymi
o stosunkowo malej precyzyjności. Dzieje się tak dlatego, że stopień ogólności
zasad zależy od wielu czynników, między innymi od' typu prawidłowości, na któ
rych zasada się opiera, oraz precyzyjności w sformułowaniu celu, do którego się
odnosi.
K. Kotłowski w książce pt. ,.Podstawowe prawidłowości pedagogiki" pisze: ,,Im

bardziej precyzyjnie działa prawo przyrody zanurzone w rzeczywistości i im bar
dziej sprecyzowany cel dążenia osoby posługującej się prawem, tym bardziej pre
cyzyjnie można sformułować zasady postępowania". Dalej wyjaśnia główne przy
czyny, dla -których prawidłowości pedagogiki są mało precyzyjne. Po pierwsze,
w procesie wychowania „mamy do czynienia z oddziaływaniem jednej świadomości
na drugą mającą wolność wyboru postępowania i nie zawsze wyrażającą chęć pod
porządkowania się woli wychowawcy. Następna trudność wypływa z istnienia zbyt
małej ilości praw socjologicznych i psychologicznych, na których wychowawca
mógłby oprzeć swe postępowanie, oraz z malej ich precyzyjności. Dalszą trudność
przy poszukiwaniu i precyzowaniu prawidłowości pedagogicznych sprawia niewąt
pliwie niemqżliwość dokładnego określenia celów dążenia. Tak sprecyzowane cele,
jak osiągnięcie danego punktu czy linii przez pocisk, a nawet określonej z góry
ilości zboża z hektara, wyznaczają na równi z prawami precyzyjne zasady postę
powania. W pedagogice nigdy nie potrafimy tak dokładnie określić celu wychowa
nia bez względu na nasze stanowisko filozoficzne, religijne czy· polityczne". ·1

Możemy teraz przejść do odpowiedzi na pytanie: Czy wolno mówić w sposób
sensowny o różnym stopniu . ogólności zasad wychowania, nie zacierając istotnej

2 M. Krawczyk: W sprawie systemu zasad i metod wychowania moralnego.
" K. Sośnicki: Istota i cele wychowania. Warszawa 1964, s. 151.
' K. Kotłowski: Podstawowe prawidłowości pedagogiki, s. 36.
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różnicy między pojęciem zasady i metody? Na pytanie to odpowiadam twierdząco.
Po pierwsze, zasady wychowania różnić się będą co do stopnia ogólności odpo
wiednio do charakteru prawidłowości, na których się opierają . W obrębie prawi
dłowości, od których uzależnione są odpowiednie zasady wychowania, można wy
różnić co najmniej dwie odrębne grupy: psychologiczne i socjologiczne, a w ramach
tych grup różna jest jeszcze precyzyjność poszczególnych prawidłowości. Poza tym
można mówić o różnym stopniu ogólności zasad wychowania ze względu na to, że
cele wychowania nie są jednorodne, podczas gdy jedne dadzą się dokładnie określić,
innych sprecyzować nie można. Wreszcie ogólność zasad wychowania może być
różna w zależności od zakresu zjawisk, do których je odnosimy. W tym też znacze
niu K. Kotłowski uważa zasady pochodne (drugorzędne) w swoim systemie, za
rnniei ogólne niż zasady naczelne. Zasady naczelne są bardziej ogólne, ponieważ
dotyczą szerszego zakresu zjawisk wyznaczonych pojęciem osobowości. Zasady po
chodne w omawianym systemie są bardziej szczegółowe, bo odnoszą się każda
z osobna do węższego zakresu zjawisk wyznaczonych pojęciem intelektu, woli,
uczucia. Swoje stanowisko K. Kotłowski uzasadnił następująco: ,,Ponieważ osobo
wość przejawia się w trzech przez tradycję ustalonych dziedzinach intelektu, uczu
cia i woli, zasady te starają się kierować działalność · wychowawcy w tych trzech,
a nie innych kierunkach; a mianowicie zasada racjonalnej motywacji na intelekt,
zasada emocjonalnego powiązania z normą na uczucie i zasada odwoływania się
do poczucia własnej wartości wychowanka na wolę". 5

Twierdzenie, że K. Kotłowski niewłaściwie rozumie pojęcie zasady wychowania,
skoro zakłada różny stopień jej ogólności i zaciera tym samym istotną różnicę mię
dzy pojęciem zasady i metody, opiera się na błędnym założeniu. Otóż M. Krawczyk
najwyraźniej zakłada, że cecha ogólności stanowi o istotnej różnicy między poję

. ciem zasady i metody. Z tego też punktu widzenia określa zasadę wychowania jako
najbardziej ogólną prawidłowość prakseologiczną . Metodą natomiast nazywa prawi
dłowość prakseologiczną opartą na określonych zasadach . wychowania, bardziej
jednak od nich szczegółową, bo wskazującą najskuteczniejsze i najekonomiczniejsze
sposoby realizowania zamierzonych zadań wychowawczych 6•

Sądzę, że cecha ogólności nie jest wystarczającym kryterium dla określenia od
rębności wyżej wymienionych pojęć . Pojęcia te różnią się nie tylko stopniem ogól
ności, lecz przede wszystkim treścią . Zasada jest normą ogólną i jako taka wy
znacza ogólne ramy postępowania. Metoda natomiast jest sposobem działania, czyli
zespołem określonych czynności wzajemnie z sobą powiązanych. Nie zacieramy
wobec tego istotnej różnicy między tymi pojęciami, kiedy dzielimy zasady na bar
dziej ogólne i mniej ogólne. Ogólność bowiem nie jest wystarczającą cechą dla
odróżnienia zasady od metody.
Przekonanie M. Krawczyka co do tego, 'że istnieje całkowita zgodność poglądów

między teoretykami nauczania· i wychowania w kwestii ogólności zasad i metod
i że żaden z nich nie próbuje dzielić zasad na bardziej ogólne i bardziej szczegó
łowe, jest co najmniej bezpodstawne. Przeczy temu najwyraźniej stanowisko B. Su
chodolskiego, któremu dal wyraz w „Zarysie pedagogiki": ,,Wymienione tu zasady

· wycho,wania - pisze --,- stanowią n a j o g ó 1 n i e j s z e dyrektywy dla prowadze
nia pracy' wychowawczej; zasady bardziej s z cze g ó I owe (podkreślenie
H. G.) sformułowane są na podstawie analizy procesów wychowawczych, zachodzą
cych w poszczególnych dziedzinach". 7

Różny stopień ogólności zasad dydaktycznych zakłada także Cz. Kupisiewicz, pi
sze bowiem: ,,Tak rozumiane zasady programowania treści dydaktycznych można

5 K. Kotłowski: Metody współczesnego wychowania moralnego, Chowanna 1965,
nr 1. ·

6 M. Krawczyk: W sprawie systemu zasad i metod wychowania.
B. Suchodolski: Zarys pedagogiki. T. II s. 264.
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podzielić na o g ó 1 n e i s z c z e g ó ł o w e (podkreślenie H. G.). Zasady ogólne
odnoszą się do wszelkich prac, które mają na celu dobór i układ materiału nau
czania dla celów dydaktycznych, a więc nie tylko dla potrzeb związanych z pro
gramowaniem tego materiału. Swą treść czerpią one przede wszystkim z różnych
teorii doboru i układu materiału, np. z teorii materializmu funkcjonalnego, której
charakterystykę zawiera praca W. Okonia pt.: »Podstawy wykształcenia ogólnego«
i której tezy przyjmuję za podstawę do dalszych rozważań. Z kolei zasady szcze
gółowe dotyczą przede wszystkim tych zabiegów, które zmierzają do opracowania
określonych programów" (tekstów programowanych) 8• ·

Dalej M. Krawczyk kwestionuje podział zasad wychowania w omawianym syste
mie na naczelne i drugorzędne, twierdzi mianowicie: ,,Drugi błąd popełnia K. Ko
tłowski wtedy, kiedy dzieli zasady wychowania moralnego na zasady »naczelne«
i zasady »drugiego rzędu«, czyli - innymi słowy - na zasady ważniejsze i mniej
ważne. Nie można zgodzić się z taką koncepcją". •
Zarzut ten opiera się ria niewłaściwym rozumieniu pojęcia drugorzędności w od

niesieniu do przedstawionego systemu zasad. Zasady drugorzędne w tym systemie
to te, które wynikają logicznie z zasad naczelnych. Chodzi tu najwyraźniej o lo
giczne wynikanie, a nie kwestię ważności. Wywód swój M. Krawczyk uzupełnia
następującym stwierdzeniem: ,,Ale określenia »zasady drugiego rzędu« K. Kotłow
ski nie stosuje konsekwentnie, ponieważ w artykule pt. »Metody współczesnego wy
chowania moralnego« nazywa te drugorzędne zasady »zasadami pochodnymi« ... " 10•

Faktycznie K. Kotłowski nie stosuje konsekwentnie tej nazwy, bo nie o nazwę
tutaj chodzi, a fakt, że zasady drugorzędne nazywa także pochodnymi, chyba naj
lepiej wyjaśnia intencje autora, wskazuje wyraźnie, że chodzi hi o zjawiska logicz
nego wynikania. Dlatego też bez obawy przed popełnieniem błędu używa zamien
nie określeń: ,,zasady drugorzędne" i „zasady pochodne". Nigdzie natomiast nie
określa ich jako mniej ważne.
RoŻpatrzmy następny zarzut: ,,Trzeci zasadniczy· błąd K. Kotłowskiego (w tym

samym cytowanym wyżej zdaniu) znajduje swój wyraz w koncepcji, ż której wy
nika, że mogą istnieć w procesie wychowania moralnego ...»zbędne« lub »niepo
trzebne«... Z przytoczonego już raz cytatu wynika bowiem niezbicie, że np. cztery
zasady »drugiego rzędu« są zasadami »zbędnymie", 11 Nie ma żadnych podstaw, by
sądzić, że zasady pochodne są zbędne. Podstawy takiej nie ·stanowi - jak mylnie
sądzi M. Krawczyk - stwierdzenie, że cztery naczelne zasady omawianego systemu
,,obejmują właściwie całość postępowania w procesie wychowania moralnego i rno-.
gdyby wystarczyć, gdyby nie fakt, że są zbyt ogólne". 12

Z powyższego stwierdzenia można wyciągnąć - zgodnie z zasadami logicznego
rozumowania - tylko jeden słuszny wniosek: K. Kotłowski twierdzi, że zasady
pochodne są niezbędne ze względu na wysoki stopień ogólności zasad naczelnych.

Wydaje się , że nie ma potrzeby dłużej zatrzymywać się nad tym problemem.
Przejdźmy do następnego zarzutu, dotyczy on sformułowanej przez K. Kotłowskie
go zasady oddziaływania na całą osobowość ucznia i wszystkie formy jego aktyw
ności. Zdaniem M. Krawczyka nie jest to zasada, lecz najogólniej sformułowany cel
wychowania socjalistycznego.

Czy istotnie nie ma żadnej różnicy między przytoczoną powyżej zasadą wycho
wania a ogólnie sformułowanym celem wychowania socjalistycznego? Różnica jest
oczywista, wszak K. Kotłowski nie sformułował zasady wszechstronnego rozwoju
osobowości, a tylko w takim przypadku można by mówić o pomieszaniu pojęć

8 Czesław Kupisiewicz: Zasady programowania. Kwartalnik Pedagogiczny 1968,
nr 1.

0 M. Krawczyk: (op. cit.),
10 M, Krawczyk: W sprawie systemu zasad i metod wychowania moralnego.
11 M. Krawczyk: (op. cit.).
12 K. Kotłowski: (op. cit.),
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i zacieraniu różnicy między celami i zasadami wychowania. Wystarczy nieco głę
biej wniknąć w treść zasady K. Kotłowskiego, by stwierdzić, że nie pokrywa się
ona z postulatem wszechstronnego rozwoju osobowości.
Zasada oddziaływania na całokształt· osobowości wychowanka i wszystkie 'formy

jego aktywności jest zgodnie z przyjętym pojęciem zasady wychowania, ogólną
wytyczną wskazującą , jak można najskuteczniej realizować zamierzone cele wy
chowania moralnego, w oparciu o określone prawa (w tym przypadku głównie pra
wa psychologii). Znajomość tych praw oraz nagromadzone doświadczenie poucza
nas, że cele te można najskuteczniej realizować odwołując się do całej osobowości
wychowanka.
Kolejny zarzut dotyczy przedstawionej w omawianym systemie zasady organizo

wania wpływów środowiska pod kątem wymagań szkoły. ,,Wydaje mi się - pisze
M. Krawczyk - iż zalecając nauczycielom organizowanie wpływów -środowiska
pod kątem wymagań szkoły doprowadza K. Kotłowski swoje poglądy do skrajności
graniczącej z utopią . Przecież zalecenie to jest niemożliwe do wykonania... Gdy
byśmy jednak założyli teoretycznie, iż to zalecenie mogłoby kiedykolwiek stać się
realną możliwością , wtedy musiałaby zrodzić się zasadnicza wątpliwość, czy rze
czywiście szkoła może stać się tą najwyższą instytucją społeczną , której wymaga
niorn należałoby bezwzględnie podporządkować wszelkie wpływy środowiska?" '"
Można by zapytać, jaką instytucję proponowałby M. Krawczyk na koordynatora

wpływów środowiska, jeśli szkoła - jego zdaniem - nie zasługuje na to, by rolę
tę pełnić . Szkoda, że autor ograniczył się do podważenia roli szkoły, a nie ujawnił
swoich konstruktywnych propozycji. Czy instytucją taką ma być według niego
państwo, kościół, a może rodzina?
W zacytowanym fragmencie M. Krawczyk wysuw_a jeszcze jeden poważny zarzut

pod adresem zasady organizowania wpływów środowiska pod kątem wymagań
szkoły. Twierdzi mianowicie, że zalecenie to jest niemożliwe do wykonania i gra
niczy z utopią . Kierując się przyjętymi _przez M. Krawczyka kryteriami rozumo
wania, ten sam zarzut można by postawić sformułowanej przez niego zasadzie zgod
ności oddziaływań wychowawczych szkoły, domu i najbliższego otoczenia wycho-.
wanka. 14 Czyż zalecenie zawarte w tej zasadzie jest choć trochę łatwiejsze w reali
zacji niż zalecenie K. Kotłowskiego? Nie zapominajmy o tym, że zasada wycho
wania jest ogólną normą postępowania i tak jak każda norma wyrasta ponad rze
czywistość, pomimo że z rzeczywistości tej czerpie swą treść.

"'· M. Krawczyk: (op. cit.),
1• M. Krawczyk: Zasady wychowania moralnego. Warszawa 1958.
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WYWIAD JAKO JEDNA Z PODSTAWOWYCH TECHNIK
BADAWCZYCH W PEDAGOGICE SPOŁECZNEJ

Przeobrażenia o charakterze ekonomicznym, kulturalnym, demograficznym we
współczesnym społeczeństwie powodują powstawanie nowych pojęć i wartości mo
ralno-etycznych warunkujących procesy dydaktyczno-wychowawcze.

Śledzenietych procesów, jak też ich wpływu na jednostkę wyłania potrzebę opra
cowania metodologii badań środowiskowych w naukach pedagogicznych. Pedagogi
ka przechodząc od rozważań spekulatywnych do konkretnej rzeczywistości musiała
przyswoić sobie pewne metody i techniki badawcze (stosowane w innych dyscypli
nach naukowych), które pozwoliłyby jej na analizę zjawisk i konkretną działal
ność . Początkowo korzystano z metod stosowanych w psychologii (głównie obser
wacja), następnie w coraz większym stopniu zaczęto stosować metody i techniki
badawcze wypracowane przez socjologię . Metody te przeniesione na teren pedagogiki
ulegają jednak ewolucji wynikającej z różnic, jakie istnieją między badaniami so
cjologicznymi, głównie socjologii wychowania, a· badaniami pedagogicznymi.
Rozpatrując w niniejszym opracowaniu zagadnienia dotyczące wywiadu jako tech

niki stosowanej w badaniach pedagogicznych, należy sprecyzować - kogo dotyczą
i jakim celom mają służyć badania z zakresu pedagogiki społecznej, w odróżnieniu
o·d badań z zakresu innych dyscyplin nauk społecznych.
Według H. Radlińskiej: ,,Badania społeczno-pedagogiczne zajmują się wzajem

nym oddziaływaniem na siebie wływów środowiska i przekształcających środowi
sko oddziaływań jednostek. W odróżnieniu od innych pokrewnych dziedzin kładą
główny nacisk na rozpoznanie czynników, które świadomie nastawiają wolę ludzką .
Interesują się wszystkim tym, co działa i potęguje siły jednostek i gromad ludzkich
przez pielęgnowanie zadatków uzdolnień i ukazywanie drogi potrzebie twórczości" 1 •

.Czyli w badaniach pedagogicznych szuka się głównie konkretnych sytuacji indywi
dualnych, poszczególnych przypadków, w odróżnieniu od badań socjoiogicznych,
gdzie bada się większe zbiorowości, stosunki między grupami, zjawiska społeczne
z punktu widzenia gospodarczego, politycznego, ekonomicznego itp. Ponadto bada
nia pedagogiczne zawsze uwzględniały czynnik zmian zachodzących pod wpływem
pewnego świadomego oddziaływania. Dlatego też za wywiad jako technikę badań
przyjmuje się strukturę , która została wypracowana przez socjologię, uwzględniając
jednak odrębność tej techniki w badaniach społeczno-pedagogicznych.

I. Wywiad

Przed określeniem pojęcia wywiadu musimy wprowadzić rozróżnienie - co rozu
miemy przez technikę, a co przez metodę .
Przez technikę rozumieć będziemy szczegółowe postępowanie badawcze zmierza

jące do zebrania pewnego typu materiału, metoda zaś - to zespół technik poste-

1 Radlińska H.: Rola badań społeczno-pedagogicznych w planowaniu organizacji
życia społecznego. Chowanna 1935.
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p·owania badawczego zmierzający do rozwiązania: badanego problemu. zatem tech
nika jest bardziej prostym sposobem działania, może ona mieć zastosowanie w róż-
nych metodach. ,
Wywiad niektórzy badacze nazywają techniką , inni - metodą . Na podstawie po

przedniego rozróżnienia słuszniejsze jest traktowanie go jako techniki.
Spośród wielu definicji określających tę technikę przyjmiemy jako najbardziej

pełną definicję podaną przez S. Szostkiewicza 2• Określa ona wywiad jako „tech
nikę gromadzenia materiału, polegającą na bezpośredniej rozmowie badacza z ba
danym, skierowanej przez badacza na określony problem, który jest przedmiotem
jego zainteresowań".
· W odniesieniu do wywiadu możemy stosować różne kryteria podziału, podobnie
jak do innych technik stosowanych w badaniach pedagogicznych.
A. Ze względów konstrukcyjnych wyróżniamy:
- wywiad skategoryzowany,
-- wywiad nieskategoryzowany.

B. Ze względu na sposób prowadzenia:
- wywiad ukryty,
- wywiad jawny,
- wywiad jawny nieformalny-

Ponadto podział przebiegać może w zależności od ilości osób biorących udział
w wywiadzie i będziemy mieli wówczas:
- wywiad indywidualny,
- wywiad zbiorowy.
Różnica między wywiadem skategoryzowanym a nieskategoryzowanym polega na

stopniu usystematyzowania zagadnień wywiadu i ujednoliceniu pytań; co w kon
sekwencji odbija się na sposobie opracowania i porównywalności wyników.

Wywiadem skategoryzowanyrn nazywa się taki wywiad, który przeprowadza się
z wytypowanymi uprzednio osobami ściśle według tekstu kwestionariusza. Standa
ryzacja doprowadzona jest do tego stopnia, że badaczowi nie wolno zmienić żadnego
słowa zawartego w pytaniach kwestionariusza. Ten typ wywiadu przeprowadzany
bywa w badaniach metodą reprezentacyjną: Zadaniem jego jest eliminowanie do
minimum wszelkich odchyleń od standardu, jakie powstać mogą skutkiem zbyt
swobodnej inicjatywy przeprowadzającego wywiad.

W wywiadzie nieskategoryzowanym stopień ujednolicenia wywiadu przeprowa
dzonego na ten sam temat przez jednego lub kilku badaczy może być różny.
Może to być np. lista pytań dowolnie sformułowana przez badacza lub poszcze

gólne pytania mogą być zadawane w dowolnej kolejności. Może to być tzw. dyspo
zycja, czyli spis zagadnień, o które należy spytać w czasie wywiadu, nie stosując
zupełnie formy pytań.
Może się także zdarzyć, że w wywiadzie tego typu badacz świadomie zarzuca

temat, o który mu chodzi, jeśli badany porusza inny problem ważny dla badań
i mówi o nim dużo i chetnie.
Podsumowując można powiedzieć, że wywiad nieskategoryzowany może przybie

rać różne formy zależnie od ogólnej koncepcji i sposobu organizowania badań .. Na
leży liczyć się z faktem, że wywiad nieskategoryzowany nie dostarcza na ogól
materiału ilościowego, gdyż przeprowadzany jest zazwyczaj wśród niewielkiej (nie
porównywalnej statystycznie) ilości osób. Ma on za zadanie zdobycie materiałów
o charakterze jakościowym, pogłębionym, pozwalającym na wykrycie motywów,
okoliczności oraz pozwala na rozejrzenie się w środowisku badanego.
Wywiad nieskategoryzowa:ny nie dostarcza jednak materiałów pewnych, to jest

2 Szostkiewicz s.: Procedury i techniki badań socjologicznych: Warszawa 1966.
s. 88.
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sprawdzalnych obiektywnie. Ponadto dużą rolę w badaniach odgrywa. osoba bada
cza, która może rzutować na wynik.
Problem jawności lub niejawności wywiadów łączy się z ich formą i uzależniony

jest przede wszystkim od roli społecznej, jaką w badanym środowisku odgrywa ba
dacz, oraz od stopnia drażliwości problemów, o jakie pyta. Jeśli od badacza wymaga
się ścisłego przestrzegania tekstu kwestionariusza, np. przy badaniu na reprezen
tacji - wywiad musi być jawny i protokółowany w obecności badanego.
Wywiad jawny protokółowany prowadzony bywa często w sytuacji obserwacji

zewnętrznej, gdy wiadomości zasłyszane, obserwacje, rozmowy przy pomocy szcze
gółowego wywiadu pragniemy skontrolować z wytypowanymi osobami danego śro
dowiska. Ten typ wywiadu odbywa 'się przy pełnym poinformowaniu badanego
o własnej roli społecznej, o treści i celach badania.
W wywiadzie jawnym nieformalnym badana osoba wie, że przeprowadza się z nią

wywiad, lecz nie jest poinformowana, bądź fałszywie poinformowana, zarówno
o właściwej roli społecznej badacza, jak też o celach wywiadu. Wywiad jawny ·
nieformalny może być protokółowany, lecz jeśli warunki, temat czy osoba na to
nie pozwalają - może być nie protokółowany. Ten typ wywiadu prowadzi się naj
częściej w przypadku obserwacji zewnętrznej ukrytej.
Wywiadem ukrytym nazywa się zewnętrznie luźną rozmowę dwóch osób, z któ

rych jedna jest czynna, druga bierna. W tym typie wywiadu niemożliwe jest noto
wanie, a badany nie powinien wiedzieć o właściwej roli i celach rozmowy ani
o samym fakcie przeprowadzania wywiadu. Zadając pytanie, jakie są właściwości
poszczególnych typów wywiadów, należy zdać sobie sprawę , iż zależy to od wielu
czynników, np. sposobu przeprowadzania badań, stopnia intymności i drażliwości
spraw, które pragniemy poruszyć , postawy badanego bądź jego środowiska wobec
członków tego środowiska oraz od tego, jaki stopień rzetelności odpowiedzi będzie
wystarczający dla badań. ·
Można powiedzieć ogólnie, że wywiad jawny protokółowany jest najmniej pew

nym narzędziem, gdy zależy nam na dokładnym zbadaniu problemu i wiarygodności
odpowiedzi, wywiad ukryty zaś jest typem najtrudniejszym, gdyż wymaga od prze
prowadzającego nie tylko umiejętności przeprowadzania, lecz także dokładnej pa
mięci.
Wywiad nazywamy zbiorowym wówczas, gdy badacz zwraca się do grupy o skła

dzie możliwie jednorodnym, np. do działaczy miejscowych, studentów, uczniów itp.,
z zapytaniem - co wiedzą o interesującej nas sprawie.
Przy pomocy tego rodzaju wywiadu można zdobyć wiadomości, które mogłyby

wypłynąć dopiero po długotrwałych rozmowach indywidualnych. Zaletą tego ro
dzaju wywiadu jest to, że daje możliwość wypowiedzr jednostkom, które bez pod
niety zbiorowej byłyby zbyt nieśmiałe, by nawiązać kontakt z badaczem. Nato
miast wadą tego typu wywiadu jest, że mogą łatwo powstawać nastroje właściwe
tłumowi i uwaga całego zespołu może odbiec od zagadnień związanych z wywia
dem. Wywiad zbiorowy najbardziej nadaje się do uzyskania wiadomości prostych,
które mogą następnie posłużyć do dalszych dociekań.
Inną odmianą wywiadu zbiorowego jest typ podany przez S. Rychlińskiego, a po

legający na zdobywaniu odpowiedzi w drodze zeznań pisemnych stawianych całej
grupie osób. Stawia się wówczas albo sformułowane pytanie lub tzw. hasło (np.
,,$wietlica") ·i prosi się o napisanie wszystkiego, co odpowiadającym w związku
z tym hasłem na myśl przychodzi". Wywiad pisemny może być również indywidual
ny, wówczas przeobraża się w zwykłą ankietę o luźno sformułowanych pytaniach.
Prowadzenie wywiadów należy do badań bardzo trudnych, jednakże w pedago

gicznych badaniach środowiskowych technika ta odgrywa doniosłą rolę z następu
jących względów. ·

• Rychliński S.: Lustracje społeczne. Łódź 1947, s. 67.



Doświadczenia, próby i eksperymenty 569

1. Brak istotnych dokumentów do przeprowadzenia badania zmusza do uciekania
się wyłącznie do zeznań ustnych. '

2. Wywiad stosuje się tam, gdzie:
a) stosowanie ankiety nie dałoby pełnego obrazu;
b) wynik ankiety pisemnej byłby problematyczny;
c) należy zorientować się w całości ·zagadnień w stosunkowo krótkim czasie, co
w badźn iach środowiska ma doniosłe znaczenie.

3. Wywiad w sposób najprostszy ujawnia poglądy, postawy społeczne i opinie ba
danego środowiska.
4. Przeprowadzając prawidłowo wywiad można uzyskać wiadomości, które trud

no jest zdobyć na piśmie.
5. Ponadto wywiad pozwala na przyjrzenie się środowisku, czynienie systematycz

nych spostrzeżeń, które w innym wypadku byłyby· utrudnione, np. obserwacja może
przybierać cechy natarczywości, jeśli nie towarzyszy jej rozmowa. •

2. Budowa kwestionariusza wywiadu

Kwestionariusz jest jednym z podstawowych narzędzi badawczych stosowanych
w badaniach środowiska społecznego. Oddaje duże usługi w badaniach świadomości
społecznej, gdzie poznanie faktów, o które w badaniu ·chodzi, nastąpić może w dro
dze uzyskania odpowiedzi na postawione badanym pytania. Ponadto jest niezastą
pioną pomocą , gdy uzyskane materiały mają być poddane analizie ilościowej. Kwe
stionariusz stanowi pewną ingerencję w procesy życiowe badanego, angażując jego
postawę , należy w związku z tym tak formułować pytania, by nie mogły sugerować
odpowiedzi ani być uważane za pewnego rodzaju zapowiedż zmian w środowisku.
Kwestionariusz powinien być tak zbudowany, żeby:
1. Zapewnia! porównywalność danych uzyskanych przy jego pomocy przez róż

nych badaczy.
2. Dawał identyczny wynik przy dwukrotnym wykorzystaniu.
3. Dostarcza! dane dotyczące faktów obiektywnie sprawdzalnych, nie zaś wyjaś

nienie prawd ogólnych.
Aby to'uzyskać , sam problem, który chcemy zbadać , musi być postawiony w spo

sób jasny i konkretny.
Jednakże dla właściwej pedagogicznej analizy jakiegoś problemu społecznego

niezbędna jest nie tylko znajomość samego problemu, ale też uprzednie poznanie
środowiska, w którym on występuje, Wiedzę tę można uzyskać przez włączenie do
kwestionariusza odpowiednich pytań bądź też przez poznanie w inny sposób, np.
wcześniejsze badanie sondażowe, krótkotrwałą obserwację . Poznanie środowiska
może ustrzec badającego od wielu nieporozumień, np. od pytania o zjawiska, które
w danym środowisku nie występują , itp.
W kwestionariuszu winny zaleźć się · pytania bezpośrednio związane z głównym

tematem badań oraz pytania typu pomocniczego lub tzw. pytania filtrujące (tj. takie,
które od razu wyjaśniają , czy jest sens dalszego pytania o interesujący nas pro
blem). Każde pytanie powinno formułować 'jakąś hipotezę bądź część hipotezy.
Wszystkie zaś pytania muszą być podporządkowane jednemu nadrzędnemu celowi.

Bardzo istotną rolę odgrywa język (składnia i słownictwo) użyte w kwestionariu
szu. Język. ten powinien zapewniać pełną komunikatywność w przekazywaniu po
jęć między badaczem a badanym. Chcąc to osiągnąć należy pamiętać , by wyrazy
użyte: w kwestionariuszu były zaczerpnięte ze słownika badanego, oraz dokładnie
znać używane przez niego powiedzenia gwarowe lub zwroty i wprowadzić je z peł
nym zrozumieniem właściwego znaczenia lub też całkowicie ich unikać.

Obok zagadnień związanych z forO\ułowaniem pytań badacz musi zwracać uwagę
na ich układ w kwestionariuszu. Można przyjąć zasadę, że ~ytania powinny być
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tak ułożone, by stanowiły dla badanego sensowną całość. W związku z tym może
się zdarzyć , że pytania związane ze sobą z punktu widzenia badacza ulegną w kwe
stionariuszu rozdzieleniu. Stanie się tak dlatego, że przyjęta kolejność pytań po
winna być wyznaczona głównie przez proces przeprowadzania wywiadu, a nie przez
proces badawczy. Ponadto kolejność pytań wyznaczana jest przez zasadę , mówiącą ,
że najpierw zadajemy pytania najbardziej ogólne, obejmujące zagadnienia o naj
szerszym zakresie, a następnie pytania stopniowo zawężające zakres problematyki.
Układ tego typu służy podwójnemu celowi:
a) niedopuszczenie, by pierwsze pytania wyznaczały treść odpowiedzi na następne;
b) pozwala na podstawie pierwszych otwartych pytań stwierdzić coś o układzie od

niesienia cechującym badanego.
Początkowe pytania. odgrywają _ oprócz funkcji orientacyjnej rolę pobudzenia ba

danego do zaangażowania się w wywiadzie, wprowadzając go w przedmiot rozwa
żań. Rola pierwszych pytań jest znaczna, one nadają w gruncie rzeczy ton całemu
wywiadowi. Jeśli z treści badania .wynika konieczność zadania pytań natury o~o
bistej bądż drażliwych, można to uczynić dopiero po poprzednim przygotowaniu.
W wypadku pytań tego typu moment zmęczenia nie odgrywa roli, takie pytania
należy umieszczać raczej na końcu kwestionariusza.
Kwestionariusz nie powinien zawierać pytań, na które odpowiedź może być kło

potliwa, bez dania możności wytłumaczenia przyczyn. Np. po zapytaniu: ,,Czy ba
dany nie chciał podjąć pracy?" - w wypadku wypowiedzi twierdzącej należy po
stawić pytanie dodatkowe: ,,Dlaczego?" dając- badanemu możliwość do usprawiedli
wienia się, nawet jeśli te usprawiedliwienia nie są przedmiotem naszych zaintere
sowań. Oczywiście ich wiarygodność jest zawsze wątpliwa. Powstrzymanie się od
pytania dodatkowego może wzbudzić u badanego uczucie, że w wyniku badania
otrzyma niekorzystną ocenę . Przyjęło się, że pytania dotyczące danych personalnych
pozostawia się na koniec kwestionariusza. Przy konstruowaniu pytań wskazane
jest zwrócić uwagę na następujące problemy 4:

a) Czego pytanie dotyczy?
(wiadomości. postaw, postępowania, motywów);

b) Jaka jest wartość poznawcza pytania dla badanej problematyki?
(czy pytanie· dotyczy zasadniczych spraw, czy też mniej ważnych, bez których
można się obejść);

c) Jaka jest spodziewana wiarygodność odpowiedzi?
(w wypadku wątpliwości należy zastanowić się , czy nie zrezygnować lub nie ba
dać problemu w inny sposób);

d) Czy wywiad skategoryzowany jest właściwą techniką do badania problemu po
stawionego w pytaniu?

(jeśli można problem zbadać w inny sposób, należy pytanie wyeliminować);
e) Jaki jest właściwy rodzaj analizy odpowiedzi?

-(jeśli materiał ma być o charakterze ilościowym, a odpowiedzi w sposób jedno
znaczny nie można skategoryzować, pytanie należy postawić w inny sposób).

By kwestionariusz odpowiada! wyżej wymienionym postulatom i spełniał swoje
zadanie, wskazane jest poddanie każdego pytania próbie kontroli, gdyż od popraw
nej budowy kwestionariusza zależą w dużej mierze uzyskane wyniki badań. .Do
niosłą rolę odgrywa forma, w jakiej zadajemy pytanie, gdyż może ona rzutować na
wynik odpowiedzi, a pośrednio na wynik badań.
Typy pytań najogólniej możemy podzielić na 5:

1 Szostkiewicz S.: Procedury i techniki badań socjologicznych. Warszawa 1960.
5 W oparciu o rozdziały „Typy pytań" z pracy S. Szostkiewicza: Procedury i tech

niki badań socjologicznych. Warszawa 1960. Oraz S. Nowaka: Metody badań socjo
logicznych. Warszawa 1965.
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A. Zamknięte.
B. Otwarte.
Pytania zamknięte, opatrzone są w z góry przewidziane . odpowiedzi i badany

może dokonać wyboru tylko z tych odpowiedzi wzorcowych. Pytania tego typu
ułatwiają i upraszczają pracę badacza i badanego, ponadto ułatwiają opracowywa
nie wyników, kryją jednak niebezpieczeństwo sugerowania odpowiedzi.

A. P y t a n i a z a m k n i ę t e

Najprostszym typem pytań zamkniętych stosowanych w kwestionariuszu wywiadu
są pytania d y s j u n k t y w n e, czyli wy k 1 u c z aj ą c e s i ę. Można na nie
udzielić tylko jednej z kilku wykluczających się odpowiedzi.

Np.: Od kogo zależy przede wszystkim promocja ucznia do następnej klasy?
- nauczyciela
- ucznia
- rodziców

· W pytaniach dysjunktywnych (wyłączających się) należy zwracać uwagę na to,
czy istotnie istnieje możliwość wyboru tylko jednej odpowiedzi i czy bezwzględnie

·odpowiedzi wzajemnie się wykluczają . Ponadto należy zwracać uwagę · na to, czy
możemy oczekiwać,' że badany wybierze na pewno jedną z możliwych ewentual
ności. W wypadku, gdy pewności takiej nie ma, należy przewidzieć odpowiedź neu
tralną, np. ,,nie wiem" - ,,nie mam zdania". Odpowiedzi tego typu przewidujemy
najczęściej wówczas, gdy pytamy o opinie lub poglądy.
Pytanie, w którym badanemu przedstawia się do wyboru szereg .możliwvch od-

powiedzi, nazywa się k a f eter i ą. · 1

a) K a f e t e r. i a. z am k n i ę ta jest to właściwie pytanie dysjunktywne, z tym
że ilość możliwości do wyboru jest większa niż dwie lub trzy. W tym typie pyta
nia nie pozostawia się badanemu możliwości innego wyboru poza ewentualnościa
mi, które są podane w gotowych odpowiedziach.
Np.: 'Do której z podanych niżej szkół chciałbyś najchętniej uczęszczać?
- Szkoła Zawodowa Chemiczna
- Szkoła Zawodowa Metalowa
- Szkoła Zawodowa Budowlana
- Szkoła Zawodowa Górnicza

b) Pytanie, w którym z wielu możliwych ewentualności podaje się kilka odpo
wiedzi szczególnie interesujących badacza i pozostawia miejsce na dopisanie in
nych - nazywa się k a f e t e r i ą p ó ł o t w a r t ą.
Np.: Jakie motywy skłoniły Cię 40 wyboru zawodu nauczyciela?
- tradycje rodzinne
- zainteresowanie
- względy materialne
- przypadek
- inne, jakie? ...

c) K a f e t e r i a k o n i u n k t y w n a jest to typ pytania pozwalający bada
nemu na wybór więcej niż jednej z podanych odpowiedzi. Ilość ewentualności wy
boru określa sam badacz (dając instrukcję i podając dwie lub trzy odpowiedzi).
Np.: Które z wymienionych przyczyn wyróżniają dodatnio zawód nauczyciela

Wśród innych? :
- daje szybką możliwość awansu
- daje pewną i stałą pracę
- daje możliwość wysokiego standardu życiowego
- daje dużą możliwość wykazania swoich zdolności
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- cieszy się szacunkiem w społeczeństwie
- inne przyczyny, jakie? ...
W przypadku gdy chodzi o bardziej skomplikowane zagadnienie, drażliwe, wy

magające dłuższego objaśnienia, można zamiast pytania podać jakiś fikcyjny dialog
i prosić badanego o wskazanie, z którą osobą dialogu podziela poglądy.

Np.: X mówi: ,,Palenie papierosów nie jest szkodliwe dla zdrowia, jeśli pali się
w małych ilościach,".
Y mówi: ,,Palenie papierosów jest szkodliwe dla zdrowia nawet w najmniejszych

ilościach".
Któremu z nich przyznajesz rację: ,,X", ,,Yj", nie mam zdania, żadnemu -

dlaczego?
W celu wydobycia wypowiedzi trudnych do uzyskania z pytań bezpośrednich

można zastosować krótkie historie zawierające jakiś problem i prosić badanego
o rozstrzygnięcie.
Np.: ,,Odjazd pociągu za 10 minut.· PrŻed kasą biletową stoi kilkanaście osób.

Do pana znajdującego się już przed okienkiem podbiega pani, prosząc· o wpuszcze
nie jej do kolejki, gdyż obawia się, że stając na końcu ·nie zdąży nabyć biletu,
i spóźni się na pociąg. Co· powinien uczynić ten' pan?"•
-- wpuścić do kolejki·
- zapytać o zdanie pozostałe osoby czekające przed kasą
- stanowczo odmówić

o
5

8
4
o

klasy, powrócisz do

Wartość odpowiedzi
10
5

pt-2
-5
-10

- bardzo odpowiada
- odpowiada, ale z zastrzeżeniem
- w ogóle nie odpowiada
b) S k a 1 a w i e 1 os t o p n i o w a
Np.: Czy zawód tokarza daje Ci szanse wykazania, co potrafisz?

Wartość odpowiedzi
12- bardzo dobre szanse

- względnie dobre
- niewielkie
- zupełnie nie daje
- nie mam zdania

c) S k a 1 a d w u s t r o n n a
Np.: Jak sądzisz, gdy zostaniesz zmuszony do powtarzania

szkoły z przychylnym czy nieprzychylnym stosunkiem?

- bardzo przychylnym
- dość.przychylnym
- takim sobie
- dość nieprzychylnym
- bardzo nieprzychylnym

- postąpić inaczej, [ak?...
Inny typ pytań to pytania - skale, stosuje się je wówczas, gdy chcemy poznać

.stcpień lub natężenie uczuć oraz stałość stanowiska zajmowanego przez badanego.
a) S k a 1 a t r z y s t o p n i o w a - j e d n o s t r o n n a

Np.: Czy odpowiada Ci typ uczelni, w której obecnie studiujesz?
Wartość odpowiedzi

10

B. .P. y t a n i a o t w a r t e

Są to pytania, w których badanemu pozostawia się swobodę wypowiedzi, a w przy
padku wywiadu jawnego - odpowiedź notuje się dosłownie.

6 Szostkiewicz S.: Procedury i techniki badań socjologicznych." Warszawa 1960,
s. 77.
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Np.: Co sprawiało Ci największe trudności w okresie uczęszczania do szkoły
podstawowej?
Pyta.nie półotwarte to forma pośrednia między pytaniem zamkniętym a otwartym,

w której podaje się pewne odpowiedzi do wyboru, jednocześnie zachowując miejsce
na odpowiedź otwartą .

Np.: Czy do szkół dwuletnich pomaturalnych - kierunek techniczny - należy
przyjmować wyłącznie maturzystów, czy wystarczy absolwentów zasadniczych
szkół zawodowych? Czy też należy stawiać kandydatom inne wymagania? jakie? ...
W przypadku gdy chodzi o zbadanie spraw, które z różnych względów nie mogą

dotyczyć całej populacji badanej, zadaje się przed pytaniem właściwym pytanie
filtrujące. Ma ono za zadanie wyeliminowanie tych osób, które nie mają nic do
powiedzenia w interesującej nas sprawie. Wówczas pytanie właściwe zadaje si_ę
wyłącznie tym, których zakwalifikuje pierwsza odpowiedź.

Np.: Pytanie filtrujące
Czy znasz nowe przepisy dotyczące Kodeksu Rodzinnego?
Tak - Nie.
Pytanie zasadnicze
Jeśli tak, to jak oceniasz zmiany, które te przepisy. wprowadzają?
Każdy z wymienionych typów pytań ma swoje zalety i wady. Pytania zamknięte

w zasadzie zaoszczędzają trud badacza przy opracowywaniu wyników, jednakże
mogą badanego sugerować . Pytania. otwarte są mniej obciążone tą wadą , jednakże
dają odpowiedzi · wymagające w opracowaniu większych zabiegów technicznych.
Rzeczą najbardziej istotną w budowie kwestionariusza jest to, aby badani, od

powiadając w sposób najbardziej swobodny; ujmowali swoje odpowiedzi w formy
zgodne z wolą badacza. Jednakże bez względu na to, jak sformułowane zostały
pytania i ułożony kwestionariusz, należy go wypróbować przed rozpoczęciem właści
wych badań środowiskowych. Badanie próbne ma na celu sprawdzenie przydatności
skonstruowanego kwestionariusza do zamierzonych badań oraz zanalizowanie, czy
odpowiedzi uzyskane w wywiadzie dostarczają materiału zgodnego z problematyką
badań, ponadto prowadzić mogą do rewizji pytań.
Drugim celem badań próbnych jest sprawdzenie, w jakim stopniu kwestionariusz

pomaga w nawiązaniu odpowiedniego kontaktu z badanym. Czy badani rozumieją
pytania? Czy pytania można zadawać nie wyjaśniając ich i nie formułując inaczej?

3. Technika przeprowadzania· wywiadu

Wywiad jest przede wszystkim procesem społecznym wzajemnego oddziaływania.
Przeprowadzający wywiad powinien orientować się , że sama jego osoba wnosi
pewne akcenty do sytuacji wywiadu. Np.: powierzchowność, gesty, sposób mówienia
m~gą mieć znaczny wpływ na badanego. W wypadku nieuczynienia tego może
powstać sytuacja, w której badaczowi nie uda się nawiązać kontaktu z badanym,
a więc nie wytworzy się' odpowiednia atmosfera do przeprowadzenia wywiadu.
Znajomość tych zagadnień pozwoli mu zmienić przynajmniej te elementy, które są
zaleźne od niego. Nie ma wprawdzie reguły zapewniającej sukces, można jednak
przytoczyć przynajmniej kilka elementarnych zasad warunkujących dobre prze-
prowadzenie wywiadu, podanych przez S. Szostkiewicza ;_ .

1. Przygotowanie teoretyczne w zakresie obserwowanych zjawisk i praktyczna
znajomość życia społecznego.
2. Właściwy język, którym zwracamy się do rozmówcy, Unikanie stylu „nauko

wego" 'czy literackiego, gdy zwracamy się do chłopa z głuchej wsi, i odwrotnie,
Posługiwanie się dialektem, ale nie w sposób sztuczny, stosowanie gwar.

; Tamże, s. 92.
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3. Znajomość form grzecznościowych panujących w danym środowisku.
4. Umiejętność cierpliwego, aktywnego słuchania (bez okazywania znudzenia czy

braku zainteresowania).
5. Umiejętność łatwego nawiązywania kontaktów, budzenie zaufania i sympatii

u swych rozmówców oraz posiadanie wrodzonych dyspozycji badacza.
Sam proces przygotowania wywiadu obejmuje dwa najważniejsze zakresy dzia-

łalności:
1. Przygotowanie się badacza.
2. Dotarcie do informatora.
Przygotowanie się badacza obejmuje następujące zagadnienia:

a) dokładne sprecyzowanie problematyki wywiadu,
b) wybór rodzaju (typu) wywiadu i technik realizacji.
W przypadku _gdy wywiad ma być ukryty, należy jeszcze nauczyc się na pamięc

pytań lub dyspozycji stanowiących niejako oś wywiadu. Ponadto przyswoić sobie
formy zachowania, wyrażania się, które będą w danych okolicznościach najodpo
wiedniejsze.
Na informatorów należy dobierać takie osoby, które:

a) mogą powiedzieć najwięcej, dostarczyć wielu wiadomości w krótkim czasie,
b) najmniej zafałszują prawdę,
c) odtworzą w rozmowie lub zachowaniu najwięcej objawów życia środowiska.
Tego rodzaju dobór nie jest łatwy, jest bowiem rżeczą trudną na pierwszy rzut

oka przewidzieć, kto się nadaje na informatora, a kto nie. By uniknąć trudności
tego typu, należałoby poznać trochę środowisko. ·
Uwagi te nie odnoszą się do okoliczności, gdy osoby do wywiadu dobieramy drogą

losowania lub gdy badacz sam przebywa w środowisku i praktycznie wszystkich
zna. Jeśli. przewidujemy, że wywiad potrwa dłużej, należy ustalić czas i miejsce '
spotkania z wytypowaną osobą.
Badanie jest zazwyczaj pewną formą działania, którego środowisko dokładnie nie

rozumie, dlatego też w większości wypadków reaguje niechętnie lub podejrzliwie.
Celem badającego jest przełamanie tej nieufności, wejście w środowisko badanego.
Według S. Nowak~ ,,Kontakt między ankieterem a respondentem istnieje wów

czas, gdy ten drugi zaakceptował cele badawcze ankietera i czynnie stara się mu
pomóc w uzyskaniu potrzebnej informacji" 8• Pozytywną rolę może odegrać tu:

1. Przedstawienie badacza przez kogoś, kogo badany ceni, odczuwa przyjaźń
sympatię .
2. Nawiązanie kontaktu na gruncie towarzyskim.
3. Znalezienie wspólnej platformy doświadczeń lub zainteresowań z badanym.
4. Może zdarzyć się, że powodzenie wywiadu uzależnione będzie od faktu zupeł

nej obcości badacza wobec środowiska, przykładem mogą być badania A. Oderfel
. dówny podane przez St. Rychlińskiego 0•

5. Jeśli prowadzimy wywiad jawny, dobrze jest przy nawiązaniu kontaktu jasno
i zwięźle przedstawić cele wywiadu, jego znaczenie dla nauki i wreszcie podkreślić
ważność osoby badanego i wagi, jaką przywiązuje się do jego słów.

6. Należy pamiętać, by nie używać słowa „wywiad", które może łączyć się z nie
przyjemnymi skojarzeniami.
Wywiad właściwy można rozpocząć dopiero w chwili, gdy powstanie odpowiedni

klimat.. Sposób prowadzenia wywiadu powinien być jak najmniej formalny i nie
budzić obaw, że uzyskane wiadomości mogą być w jakikolwiek sposób obrócone na
niekorzyść samego informatora. ·
Rzeczą zasadniczą jest utrzymanie takiej atmosfery w czasie rozmowy, by badany

odpowiadał chętnie i szczerze, z. pełnym zaufaniem do badacza. Badacz zaś ze

s Nowak S.: Metody badań socjologicznych. Warszawa 1965, s. 75.
o Rychliński St.: Lustracje społeczne. Łódź .1947, s. 74.
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swej strony powmien dążyć do utrzymania nastroju przyjacieiskiego, choć nie po
ufnego, wyrażać żywe zainteresowanie badanym i jego słowami. Unikać wszystkie
go, ·co mogłoby badanego dotknąć lub obrazić (np. dawać do zrozumienia, że wątpi
się w prawdę jego wypowiedzi).
W przypadku stwierdzenia świadomego lub mimowolnego fałszu należy go za

pamiętać i w końcowym etapie rozmowy, przy pomocy nieuchwytnych krzyżowych
pytań, spróbować wyjaśnić daną kwestię . Dobrze jest na plan pierwszy wysuwać
tematy przyjemne, unikać zręcznie odpowiedzi na pytania okolicznościowe bada
nego. Nie należy przeskakiwać zbyt nieoczekiwanie z tematu na temat, gdy za
mierzamy w wywiadzie poruszyć · większą liczbę spraw, gdyż może to zaskoczyć
informatora i przy słabej ruchliwości. 'Umysłowej obudzić drzemiące poczucie za
grożenia.
W wywiadzie, głównie nieskategoryzowanym, zadaniem badacza jest aktywne

słuchanie badanego oraz umiejętne kierowanie tokiem wypowiedzi tak, by roz
mowa nie zbaczała zbytnio od zasadniczego tematu.
Często się zdarza, że badanemu trudno jest wypowiedzieć się na pytanie w formie

ogólnej. Dlatego też badacz nie może zadowolić się wpisaniem otrzymanej odpo
wiedzi, póki nie będzie pewny, że:
a) zr ozurniał odpowiedź ,

· b) że jest to właściwa odpowiedź na dane pytanie.
Czasem będzie to wymagało dalszych pytań, ,,sondowania" głębiej znaczenia ja

kiejś wypowiedzi. W tej sytuacji do· pytania ogólnego dadajemy pytanie „sondu
jące" według schematu, ,,co by było gdyby". Często dobre wyniki - szczególnie
w odniesieniu do wydarzeń z przeszłości - daje nakierowanie pamięci badanego
na wydarzenie bezpośrednio związane z nim (np. miejsca pobytu, stanu rodzinnego,
pamiętnych wydarzeń osobistych itp.).
Pytania typu sondującego mają na celu wydobycie głębszych i bardziej skompli

kowanych motywów, postaw oraz dowiedzenie się czegoś o osobistych losach ba-
danego. ·

Sprawa zakresu wywiadu nie może być w jakiś kategoryczny sposób określona.
S. Szostkiewicz podaje: ,,przyjęte jest, że wywiad skategoryzowany przewidziany
na zwięzłe odpowiedzi może zawierać kilka odrębnych tematów, wywiad nie
skategoryzowany, skierowany na pogłębienie odpowiedzi, powinien się ograniczać
najwyżej do dwóch, trzech tema.tów" 10 • Długość trwania wywiadu określana bywa
często przez samego badanego. Należy jednak unikać przeciągania rozmowy ze
względu na to, że badany może poczuć zniecierpliwienie, a jego uwaga i gotowość
do odpowiedzi mogą osłabnąć, jak i ze względu na samego badacza, którego możli
wości dokładnej recepcji i rejestracji (szczególnie bez notowania) są również ogra
niczone.
Kończąc wywiad wskazane jest zastrzec. sobie możliwość ponownego zwrócenia

się po dodatkowe informacje, gdyż często się zdarza, że jednorazowy kontakt nie
przynosi oczekiwanych rezultatów.
Bardzo istotną- sprawą jest zapisanie uzyskanych informacji. Najprostszym spo

sobem byłoby użycie taśmy magnetofonowej lub tym podobnych urządzeń technicz
nych, przy użyciu których można uzyskać dokładność absolutną . Jednakże powstaje
ta trudność , że użycie 'środków technicznych prawdopodobnie nie pozwoliłoby uzys-
kać atmosfery szczerości. '
Nawet przy wywiadzie skategoryzowanym, kiedy posługujemy się kwestionariu

szem o pytaniach zamkniętych, a rola przeprowadzającego wywiad ogranicza się
do podkreślenia jednego z trzech słów „tak", ,,nie" lub „nie wiem", odnotowanie
zachowania się informatora ma zasadnicze znaczenie dla późniejszego opracowania

I
10 Szostkiewicz S.: Procedury i techniki badań socjologicznych. Warszawa 1960,

S, 96,
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I

materiału. Prowadzący wywiad może wyczuć, że badany ukrywa prawdę lub z ja
kiegoś powodu kłamie, lecz odpowiedź „tak" lub „nie" nie przekazuje tej ważnej
informacji. W takim wypadku niezapisanie uwag przez badacza jest jednym
z większych błędów protokółu.
W przypadku wywiadu pogłębionego, zawierającego wiele swobodnych pytań

sondujących, zapis wywiadu staje się problemem pierwszoplanowym. Należy wów
czas zapisać wypowiedzi badanego, o ile tylko jest to możliwe, dosłownie. Wypo
wiedzi tych nie należy redagować pod względem formy gramatycznej, skrótów,
sensu wypowiedzi w formie syntez. Niezależnie od faktu, czy wywiad był udany,
czy nie, należy natychmiast po przeprowadzeniu badań sporządzić protokół, gdyż
w ten sposób można utrwalić i zabezpieczyć wypowiedzi całkowicie zarejestrowane
w pamięci badacza.

Wartość obiektywna materiałów uzyskanych w drodze wywiadów bywa różno
rodna. Najważniejsze błędy i odchylenia mogą mieć źródła 11: a) sytuacyjne, b) so
cjologiczne, c) psychologiczne.
Do błędów sytuacyjnych zaliczamy, niewłaściwy dobór miejsca, czasu i sytuacji

na wywiad, np. przeprowadzanie wywiadu w czasie, gdy badany wyraźnie się
spieszy, gdy przysłuchują się ludzie postronni, gdy informator zaabsorbowany jest
jakimiś sprawami rodzinnymi lub środowiskowymi. Takie sytuacje mogą prowa
dzić do poważnego zubożenia treści czy sensu wypowiedzi badanego.

Socjologiczne źródła błędów kryją się w zewnętrznych cechach osobowości ba
dacza, np. w przesadnym zachowaniu, albo w cechach fizycznych, które mogą wy
wrzeć niekorzystne wrażenie na badanym. Duży wpływ na szczerość i wierność
wypowiedzi może mieć pleć badacza i płeć informatora.

żródłem błędów o podłożu psychologicznym są poglądy na osobę badanego po
wstające a priori w umyśle badacza. Takie wyobrażenia powodujące błędy w in
terpretacji i notowaniu zachowania informatora lub jego wypowiedzi mogą być
prawdziwe lub fałszywe. Błąd o podłożu psychologicznym może powstać, jeśli
badacz nie jest dostatecznie dociekliwy, np. zadowala się otrzymanymi wypowie
dziami, nie zadając pytań sondujących, które zmuszają badanego do dokładniejszej
motywacji.

Opracowanie uzyskanego materiału zależne jest przede wszystkim od typu wy
wiadu. Jeśli wywiad przeprowadzany przy pomocy skategoryzowanego kwestio
nariusza przeznaczony jest do analizy ilościowej __: oznaczamy odpowiedzi kwestio
nariusza symbolami i po zgromadzeniu · wszystkich zaplanowanych wywiadów
przeprowadzamy odpowiednie operacje statystyczne.
W przypadku gdy wywiad jest nieskategoryzowany, pogłębiony, opracowujemy

sprawozdanie pod kątem zawartej w nim -problematyki, przeprowadzamy segre
gację problemów potrzebnych do dalszej analizy, notujemy okoliczności towarzy
szące wywiadowi, zachowanie się badanego oraz własne spostrzeżenia uwagi iub
wątpliwości dotyczące prawdy zawartej w wypowiedziach badanego. Przytaczamy
też własne pomysły, jakie wysunęły się w toku wywiadu. Tak przedstawione spra
wozdanie z wywiadu jest pełnowartościowym materiałem -dla ogólnego opracowa
nia i podsumowania akcji badawczej.

4. Inne techniki .pomocnleze

Do innych technik posiadających doniosłe znaczenie w badaniach pedagogicznych
dotyczących środowiska społecznego zaliczyć należy:
a) obserwację;
b) ankietę;
c) badanie dokumentów.

H Tamże, s. 96.
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Wymienione techniki pozwalają w mniejszym lub większym stopniu na uzyska
nie wiadomości przedmiotowych oraz ułatwiają poznanie postaw. Ich wyniki wza
jemnie się dopełniają i dlatego, o ile to możliwe, w badaniach winny występować
łącznie.

Badania w terenie rozpoczyna obserwacja, gdyż 12

a) pozwala na określenie zakresu i warunków badania;
b) wysuwa zagadnienia, które należy uwzględnić;
c) rozpoczyna niejako wżywanie się w środowisko. •
W dalszym toku badań obserwacja pozwala gromadzić dane w sposób wymaga

,jący stosunkowo małego nakładu pracy oraz ułatwia sprawdzenie prawdziwości
faktów, uzyskanych w drodze wywiadów i ankiet.

Ankieta tym różni się od innych sposobów· zbierania danych w terenie, że opiera
się na zespole sformułowanych pytań zawartych w kwestionariuszu. Ankieta za-
sadniczo może mieć dwa cele: ·
a) zdobycie lub uzupełnienie wiadomości o danym środowisku. Ankieta uzupełnia

braki obserwacji i istniejących dokumentów;
b) uzyskanie wiadomości o poglądach osób w danym środowisku, głównie poznanie

postaw społecznych właściwych danemu środowisku.
Jednakże w poznaniu warunków bytu ankieta nigdy nie zastąpi bezpośredniej

obserwacji oraz wywiadu środowiskowego prowadzonego w różnych oklicznościach.
W wielu wypadkach badacz oprócz kontaktów osobistych sięga do dokumentów

pisanych. Do takich dokumentów zaliczamy np.: pamiętniki, autobiografie, listy oraz
różnego typu wypowiedzi na piśmie, które mają doniosłe znaczenie w badaniach
środowiskowych.
Dokumenty te mogą być:

a) opiniodawcze,
b) kronikarskie.
Dokumenty o charakterze opiniodawczym zbiera się wówczas, .gdy nie można

zwrócić się po potrzebne informacje w drodze wywiadu ustnego ze względu na
trudności zetknięcia się · osobistego. ·
Dokumenty o. charakterze kronikarskim dotyczą dziejów osoby żyjącej w środo

wisku lub grupy społecznej. Odzwierciedlają osobowość piszącego, jak też postawy
społeczne właściwe środowisku, uzewnętrzniające -się w charakterystycznych wypo
wiedziach, rozmowach, ponadto ułatwiają wżycie się w środowisko przy stosun
kowo małym wysiłku ze strony badacza. Korzystając z dokumentów, tego typu należy
uwzględniać cel i warunki, w których powstały,
Zastosowanie wyżej wymienionych technik pomocniczych jest zależne od oko

liczności oraz od potrzeb zdobycia określonego typu danych, jak też od możliwości
ich zastosowania w. różnego rodzaju procedurach .badawczych,

*

W środowiskowych badaniach społecznych pedagogiczne badania stanowią dzie
. dzinę dopiero wyodrębniającą się , o swoistej problematyce i swoistych próbach
rozwiązań metodologicznych. O ile socjolog dąży do wykrycia ogólnych praw rzą
dzących funkcjonowaniem pewnych zbiorowości, to pedagog interesuje się zbioro
wością z punktu widzenia wychowawczego oraz oddziaływaniem tej zbiorowości
na jednostkę. · .
Dlatego pedagog w organizowanych przez siebie badaniach korzysta z wielu

technik badawczych stosowanych w socjologii, gdyż one pozwalają mu na wniknię
cie w środowisko, jednakże zawsze musi uwzględnić te cechy specyficzne.
Te właśnie cechy, szczególnie przydatne dla badania środowiska wychowawczego,

12 Rychliński s.: Badanie środowiska społecznego: Warszawa 1932.
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staraliśmy się uwypuklić w przedstawionym opracowaniu dotyczącym wywiadu
oraz jego zastosowania w badaniach pedagogicznych.
Rozbudowano część dotyczącą zasad budowy kwestionariusza oraz techniki prze

prowadzania wywiadu, które w dotychczasowych publikacjach były mało opra
cowane.
Prawidłowo zbudowany kwestionariusz ułatwia zbieranie danych jednoznacznych,

tj. takich, które dotyczą wyraźnie określonych spraw i są obiektywne, tzn. zgodne
z ·rzeczywistością . Zebrane tą drogą dane wespół z innymi - osiągniętymi przy
pomocy technik pomocniczych - mogą stanowić cenny materiał dla opracowania
pewnych wzorców .środowiskowych, jak też stać się przyczynkiem dla opracowania .
wzorców pomiaru środowiska społecznego.

DANUTA NAKONECZNA

WPŁYW NAUCZANIA PROGRAMOWANEGO I PROBLEMOWEGO
NA ROZWOJ ZAINTERESOWAŃ UCZNIÓW PRZEDMIOTEM FIZYKI

Spośród wielu problemów pracy nauczycielskiej wysuwa się na czoło zagadnie
nie: jak doprowadzić do tego, by każdy uczeń w klasie, bez względu na uzdolnienia,
mógł się poszczycić sukcesami w uczeniu się przedmiotów objętych programem
nauczania, w jaki sposób szkoła może wyrobić w uczniach przekonania, że wiedzieć
dużo i rozumieć · to, czego się człowiek uczy, jest nie tylko pożyteczne, ale i przy
jemne.
Rubinsztejn twierdzi, że „kształtowanie wartościowych zainteresowań jest naj

istotniejszym wychowawczym zadaniem nauczyciela" 1• Jak wierny, wpływają one
na tworzenie się postaw, a te z kolei na strukturę osobowości.
Dzisiejsza dydaktyka zwraca baczną uwagę na nauczanie problemowe i progra

mowane; wielu nauczycieli prowadzi eksperymenty korzystając z tych dróg nau
czania łącznie z metodami podającymi. Eksperymenty te mają na celu zbadanie
przydatności nauczania problemowego i programowanego dla różnych typów ucz
niów i zespołów oraz treści materiału nauczania, w których są mniej ·lub więcej
przydatne.

I. Organizacja i przebieg eksperymentu

Analiza literatury przedmiotu, doświadczeń i obserwacja uczmow w rzeczy
wistości szkolnej, analiza wyników badań wstępnych efektywności nauczania za
pomocą materiałów programowanych pozwoliły na wysunięcie następujących hi-.
potez:
N a u c z a n i e p r o gr am o w a n e w s y s t em i e k 1 as o w o - I e k c y j

n y m wpływa na wzrost efektywności wyników i rozwija
z a i n t e r e s. o w a n i e p r z e d m i o t e m u u c z n i ó w m a ł o i ś r e d n i o
z d o 1 n y C h, n a t o m i a s t w s t o s u n k u d o u C z n i ó w z d o I n y C h i wy
b i t n i e z d o 1 n y c h w a r u n k i e m t a k i c h o s i ą g n i ę ć j e s t p r a
w i d ł o w e n a u c z a n i e p r o b 1 e m o w e.

1 Rubinsztejn S. L.: Podstawy psychologii ogólnej. Książka i Wiedza. Warsza
wa 1962, s. 842.
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Przedmiotem badań była ocena nauczania fizyki za pomocą materiałów zaprogra
mowanych w sposób liniowy i nauczania problemowego całej klasy bez podziału
na zespoły uczniowskie w celu zapewnienia każdemu uczniowi możliwości rozwoju
umysłowego w zależności od jego uzdolnień i zainteresowań o tyle, o ile pozwala
na to system klasowo-lekcyjny.
Porównanie• wyników rozumianych nie tylko jako zapamiętane, lecz operatywne,

utrwalone umiejętnością stosowania danych w zadaniach rachunkowych oraz w sy
tuacjach problemowych wiadomości, może dostarczyć uzasadnionych stwierdzeń
o efektywności badanych metod nauczania. ·

Aby uchwycić wpływ nauczania programowanego i problemowego na wzrost
zainteresowań uczniów przedmiotem, nie wystarczały wąskie badania przyczynko
we, ale dopiero badania w szerokim zakresie, trwające przez okres dwóch lat nauki
szkolnej 2•

Ten eksperyment dydaktyczny został przeprowadzony w klasach dziesiątych
i jedenastych liceum ogólnokształcącego; analogiczne badania pomocnicze prowa
dzono w klasach drugich i trzecich technikum ekonomicznego, w których w zwężo
~nym zakresie realizowany jest ten sam materiał nauczania z fizyki.

W obu równoległych klasach wybranych do eksperymentu stosowano te same
sposoby sprawdzania u uczniów stopnia opanowania . wiadomości, jak również
wzrost zainteresowań przedmiotem.
Przed przystąpieniem do eksperymentu ..uczniowie zostali przebadani testem wia

domości, który obejmował materiał nauczania ·fizyki klasy ósmej i dziewiątej, jak
również testem umiejętności stosowania zdobytej wiedzy w zadaniach problerno-

uczniowie
Uczniowie uczniowie przeciętnie uczniowie
b. zdolni zdolni zdolni mało zdolni

-- ,
Klasa nauczana
przy pomocy ma-

17teriałów 4 '8 4programo-
wanych [A]

I
Klasa nauczana

_problemowo [B]
4 12 13 4

wych i rachunkowych. Wzięto pod uwagę oceny uczniów z klasy ósmej i dziewiątej
z fizyki i .z. przedmiotów pokrewnych: matematyki i chemii, jak również opinię
riauczycieli o uzdolnieniach poszczególnych uczniów.

P.owodzenie ucznia w szkole bądź jego trudności uwarunkowane · są wieloma
złożonymi czynnikami. Jednak myślenie jako świadomy proces poznawania związ
ków między przedmiotami jest funkcją najważniejszą w zdobywaniu wiedzy. Dla
tego w badaniach wstępnych zastosowano również psychologiczny test Ravena ba
dający zdolność myślenia. Specjalnym arkuszem zainteresowań przebadano zainte
resowania uczniów.
Na podstawie wszystkich wymienionych kryteriów badań wstępnych, po oblicze

niu współczynnika korelacji między nimi, wydzielono w każdej .klasie cztery grupy
uzdolnień uczniów: wybitnie zdolnych, zdolnych, przeciętnie zdolnych i mało zdol
nych.

2 Badania przeprowadzono w latach szkolnych 1964/65, 1965/66 w Liceum Ogólno-
kształcącym i w Technikum Ekonomicznym w Puławach. . · -
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W klasach dziewiątych i jedenastych liceum ogólnokształcącego program prze
widuje około 28 godzin fizyki w okresie.
W każdym okresie na 9-10 lekcjach obejmujących cykl programowy przepro

wadzono równolegle lekcje eksperymentalne: w klasie B zastosowano nauczanie
problemowe, w klasie. A ten· sam materiał zrealizowany był za pomocą materiałów
zaprogramowanych. Na pozostałych lekcjach, nie objętych badaniami występowało
w obu klasach nauczanie podające, praca z podręcznikiem, stosowano metodę
heurystyczną i pracę grupową w niektórych ćwiczeniach i pomiarach fizycznych,
wykonywanych przez uczniów.
Po zakończeniu cyklu lekcji objętych eksperymentem występowało równoczesne

sprawdzenie wyników w obu klasach Iza pomocą tych samych sprawdzianów bada
jących wiadomości uczniów i ich zrozumienie oraz nabyte umiejętności.
Eksperymentem objęto następujące działy fizyki:

Klasa dziesiąta: Elektrochemia. Ruch jednostajny -i zmienny. Energia. Prawo ciąże
nia. Ruch drgający.
Klasa jedenasta: Optyka geometryczna.

II. Przebieg lekcji fizyki w klasie nauczanej za pomocą materiałów programowanych

Lekcje eksperymentalne w klasie nauczanej za pomocą materiałów programowa
nych miały następujący przebieg: Po dzwonku uczniowie zbierali się w pracowni
fizycznej, gdzie rozstawione były na stołach maszyny z programami i potrzebne
pomoce naukowe z fizyki. Zajmując miejsca uczniowie siadali dwójkami w ławkach,
dobór par był dowolny. Już po kilku lekcjach można się było zorientować, że
razem siadali uczniowie najlepsi, średnio zdolni i najsłabsi. Ten wydawało się
pedagogicznie niekorzystny dobór 'uczniów okazał się ostatecznie bardzo dobry.
Natychmiast po zajęciu miejsc uczniowie rozpoczynali prace. Na początku program
podawał temat lekcji i objaśnienia wprowadzające, a następnie zaprogramowane
były skondensowane treści znane uczniom i przydatne do nowej lekcji. Odpowied
ni układ pytań sprawdzał zrozumienie i operatywność wiadomości wprowadzają
cych•
Biorąc pod uwagę różny stopień zdolności uczniów i różny czas potrzebny do

zrozumienia i przyswojenia treści, po materiale zasadniczym dostosowanym stop
niem trudności do poziomu uczniów przeciętnych zaprogramowany był materiał
pogłębiający i rozszerzający podstawowe treści o większym stopniu trudności
i sproblematyzowania. Ten materiał uzupełniający opracowywali na początku tylko
uczniowie bardzo zdolni i zdolni, a z biegiem pracy nad programem coraz więcej
uczniów rozwiązywało zadania dodatkowe.
Podstawowy materiał uczniowie w pełni opanowali na lekcji, w czasie pracy

wynotowując do zeszytów przedmiotowych najważniejsze reguły, wielkości fizyczne
czy wzory. Czas przepracowania tego materiału wahał się od 15-30 minut. Ostatnie·
dziesięć minut lekcji przeznaczone były na kontrolę wyników pracy uczniów. Ucz
niowie wiedzieli ó tym, że pod koniec każdej jednostki lekcyjnej nauczyciel będzie
sprawdzać stopień przyswojenia i zrozumienia zarówno wiadomości podbudowują
cych program, jak i nowo zdobytych treści. Stosunek uczniów do pracy był więc
poważny, cechowało ich dążenie do jak najlepszego · zrozumienia i zapamiętania
zaprogramowanego materiału nauczania. Inaczej mówiąc, motywacja uczenia się
wzmocniona warunkami nauczania programowanego była silna.

W ciągu dwóch lat trwania eksperymentu bardzo pozytywnie o uczeniu się za
pomocą materiałów programowanych wypowiadali się uczniowie przeciętnie zdolni
i słabi, którzy stanowili 60°/o klasy. Oceniali oni przede wszystkim możność ciągłego
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potwierdzania własnych wyników; dawało im ono duże zadowolenie podczas pracy,
wzmacniało wiarę we własne siły, pobudzało do dalszego wysiłku, budziło zainte
resowanie przedmiotem. Podkreślali również wartość dowolnego tempa pracy,_
możność indywidualnego porozumienia się z nauczycielem, twierdzili, że praca nad
programem zmusza do mylenia i wyrabia samodzielność. Uczniowie zdolni nie
oceniali tak pozytywnie, jak uczniowie przeciętnie zdolni i słabi uczenia się za
pomocą materiałów zaprogramowanych. Jako główny brak podkreślali niemożność
dyskutowania, głośnego poszukiwania dróg rozwiązania zagadnień, konfrontacji
własnych propozycji ze stanowiskiem nauczyciela lub kolegów, szukania kryteriów
w ogólnej dyskusji, które pozwolą na ocenę i kontrolę własnej koncepcji.

III. Przebieg lekcji w klasie nauczanej problemowo był następujący:

Na początku lekcji podawany był temat w formie problemu, sformułowany tak,
aby wzbudził zaciekawienie klasy i zaktywizował uczniów. Następnie nawiązano do
wiadomości uczniów, łączących się z tematem lekcji. Nauczająca treść lekcji opie
rała się na bezpośrednim lub pośrednim odkrywaniu prawd w ogólnej dyskusji kie
rowanej przez nauczyciela tak, by wszyscy uczniowie mieli możność aktywnego
spostrzegania, badania i w miarę możliwości wyrażania i sprawdzania poprawności
swego rozumowania. Zasadę elastyczności i różnorodności metod .postępowania
dydaktycznego stosowano w formułowaniu i inspirowaniu problemów, w kierowa
niu rozumowaniem uczniów, w prostowaniu błędów, a nawet sugerowaniu drogi '
rozwiązania zadania - szczególnie uczniom słabym. Chodziło bowiem o to, by -
uczniowie zdolni nie „popisywali" się - nie pognębiali w ten sposób słabszych, by
wszyscy mieli możność wypowiadania swego zdania. Z drugiej strony czuwano nad
tym, aby metoda problemowa nie przekształcała się w prymitywną heurezę .
Z kolei następowała weryfikacja hipotez i przewidywań przy pomocy ekspery

mentów, których dokonywali uczniowie, lub pokazu zbiorowego demonstrowanego
przez nauczyciela bądź uczniów.
Występowało też na lekcji odkrywanie pośrednie na podstawie nowych infor

macji o odkryciach dokonanych przez innych na podstawie praw i zjawisk podanych
w sposób problemowy.
Następnie zespołowo wyprowadzano z lekcji prawa, zasady f wnioski praktyczne,

które dla utrwalenia zapisywali uczniowie do zeszytów. Pod koniec jednostki lek
cyjnej kontrolowano stopień przyswojenia i zrozumienia nowych wiadomości opa
nowanych przez uczniów.
Układ lekcji był w zasadzie zgodny z treścią podręcznika, wzbogacony i uzupeł

niony wiadomościami aktualnymi podawanymi przez nauczyciela bądź uczniów.
W czasie lekcji szczególnie zwracano uwagę na rozumowanie, zmuszano uczniów

do wysiłku myślowego przez: wdrażanie ich do stawiania pytań, do dostrzegania
i doceniania trudności, do podejmowania wysiłku mającego na celu ich pokonywa
nie. Wykorzystywano jak najpełniej pomoce naukowe, akcentowano nasuwające ·
się związki między nabywanymi wiadomościami z_ fizyki, techniką współczesną
i treściami poznawczymi innych przedmiotów szkolnych.

W grupie uczniów zdolnych klasy problemowej, któ~a stanowiła 400/o całości,
obserwowano wyraźnie zwiększającą się w ciągu dwóch lat trwania eksperymentu
aktywność myślową w procesie poznawania faktów poprzez liczne wypowiedzi
uczniów przedstawiające ich własny sąd, oceniające stanowisko kolegi, szukające
żródeł błędów lub kryteriów pozwalających na ocenę własnej koncepcji. ·
Aktywność uczniów przeciętnie zdolnych i słabych wyrażała się przede wszystkim

w~ wzmożonej uwadze, w lepszym odbieraniu, przyswajaniu i zapamiętywaniu
wiadomości. W mniejszym natomiast stopniu była to aktywność myślenia, wysiłek
samodzielny taki, jaki obserwowano w grupie _ uczniów zdolnych. Nie udało się

7 -Ruch Pedagogiczny-
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u uczmow przeciętnych zaobserwować takiego dostrzegania problemów, stawiania
hipotez, jak u uczniów. zdolnych tej klasy. Przyczyną był nieraz większy stopień
trudności postawionego wobec całej klasy problemu, którego rozwiązanie przekra
czało możliwości uczniów słabych czy przeciętnie zdolnych; a nade wszystko -
ich brak wiary we własne siły. Ujawnił się on zwłaszcza w rozwiązywaniu zadań
rachunkowych z fizyki. Gdy uczniowie samodzielnie rozwiązywali zadanie, którego
ostateczny wynik liczbowy podany był w podręczniku, to do odpowiedzi na pyta
nie skierowane do klasy: kto rozwiąże zadanie? zgłaszali się chętnie nawet ucznio
wie słabi, którzy wnikliwie i poprawnie analizowali zadanie, ponieważ byli pewni
swojego potwierdzonego już przez podręcznik ostatecznego wyniku rozumowania.
Ten głęboko zakorzeniony brak wiary we własne siły, ta niepewność swojego

stanowiska powodowała, że nie można było osiągnąć u uczniów przeciętnie zdolnych
nawyku samodzielnego głośnego zwracania uwagi na trudności i ich przyczyny,
spontanicznego dążenia do pełniejszego rozumienia, krytycyzmu w stosunku do po
wierzchowności rozumowania, któremu dawaliby wyraz w ogólnej dyskusji w ta
kim stopniu, jak to czynili uczniowie zdolni. Pomimo wysiłku ze strony nauczyciela
stwarzania okazji głośnego analizowania obserwowanych zjawisk fizycznych dla
każdego ucznia w klasie i rozwiązywania stawianych· przed nimi problemów, wypo
wiedzi uczniów przeciętnie zdolnych były krótkie i niepewne, a dopiero duża pomoc
i zachęta ze strony nauczyciela, potwierdzenie słuszności ich rozumowania wyzwa
lało zwiększony stopień jawnej samodzielności myślenia i rozumowania.
Już z przedstawionego opisu przebiegu lekcji w obu klasach widać, że nauczanie

za pomocą materiałów programowanych doceniali szczególnie uczniowie średnio
i mało zdolni. Zastosowany w badaniach program liniowy zawierający poszczególne
kroki o charakterze kojarzącym, podającym i utrwalającym ułatwiał systema
tyczne i szybkie uczenie się . Zadania i pytania zawarte w programie aktywizowały
uczniów zmuszając ich · do samodzielności. Niemały wpływ na obserwowane zja
wisko miał również fakt, że w czasie pracy z programem uczniowie mogli sprawdzać
za, każdym razem poprawność swoich odpowiedzi na pytania zawarte w programie,
ce wzmagało w nich zainteresowanie pracą i wzmacniało wiarę w możliwości opa
nowania i zrozumienia materiału nauczania. Również bezpośredni kontakt z nau
czycielem, który uczeń mógł nawiązać w czasie pracy nad programem, gdy bez
obawy wyśmiania przez kolegów mógł przedstawić mu swoje trudności związane
np, z udzieleniem prawidłowej odpowiedzi na pytanie zawarte w programie, powo
dował, że fizyka stawała się dla uczniów średnio zdolnych przedmiotem bliskim
i lubianym - czemu często dawali wyraz w wypowiadanych opiniach o tego rodzaju
lekcjach. · ·

IV. Omówienie zebranych materiałów

W ciągu dwóch lat trwania eksperymentu zarówno ·w badaniach wstępnych, jak
i po każdym z sześciu cykli lekcji eksperymentalnych badano:
a) stopień opanowania materiału objętego cyklem lekcji eksperymentalnych za

pomocą dwudziestopunktowego testu wiadomości;
b) operatywność wiedzy w prostych zadaniach rachunkowych, gdzie w ocenie brano

głównie pod uwagę umiejętność przekształcania wzorów, poprawny rachunek na
liczbach i mianach;

c) umiejętność rozwiązywania zadań problemowych z fizyki. (Zadanie rachunkowe
złożone może być równocześnie problemowym). Jednak w powyższym wypadku
nie musi być ono rozwiązane do końca, gdyż chodzi tu o rozwiązanie ogólne,
a nie o wynik liczbowy. W zadaniach problemowych uczeń ma wykazać umie
jętność „nieszablonowego" myślenia i pełny zasób wiadomości, jaki ria dan:r
temat posiada.
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w zakresie umiejętności rozwiązywanią zadań rachunkowych z fizyki wszyscy
uczniowie klasy nauczanej za pomocą materiałów programowanych osiągnęli lepsze
wyniki od swoich kolegów nauczanych . problemowo - co wskazywałoby, że te
umiejętności. należy wyrabiać w uczniach nasilając ten sposób nauczania.
Uczniowie klasy Ź nauczaniem problemowym osiągnęli średnio najlepsze wyniki

w umiejętności rozwiązywania zadań problemowych. Niewątpliwie duży wpływ na
te ostatnie miały zainteresowania uczniów, dzięki którym dużo wiadomości czerpali
oni· również ze żródeł pozalekcyjnych. W rozwiązywaniu ogólnych zadań proble
mowych z fizyki uczniowie mieli możność wykazania tych wiadomości.
Całą koncepcję badania wpływu metody nauczania na rozwój zainteresowań

uczniów przedmiotem oparto na traktowaniu zainteresowań jako właściwości psy
chicznej, aktywności poznawczej przejawiającej się w dostrzeganiu· określonych
cech problemów spośród innych w dążeniu do ich zbadania, poznania, w nabywa
niu wiedzy z danej dziedziny.
Przed przystąpieniem do eksperymentu, po roku i po dwóch latach jego trwania

uczniowie na godzinach wychowawczych wypełniali ankietę badającą ich ogólne
zainteresowania.
Ankieta zawierała następujące zadania i pytania."
1. Napisz trzy pytania, nad którymi najczęściej myślisz i na które chciałbyś dostać

odpowiedż.
2. Przejrzyj podaną listę książek i podkreśl te, które chciałbyś przeczytać.
3. Z podkreślonych książek wypisz trzy i napisz, czego chciałbyś się z nich do

wiedzieć .
4. Do jakich kółek należysz, co w nich robisz?

(Do jakich chciałbyś należeć w przyszłym roku- szkolnym?)
· 5. Na podanej tu liście zagadnień podkreśl te, nad którymi zastanawiasz się ,
które chciałbyś poznać bliżej. ·

6. Wypisz. tytuły trzech najciekawszych książek, które przeczytałeś w ciągu
ostatniego roku szkolnego.

7. Napisz, który z przedmiotów najbardziej lubisz i dlaczego?
8. Na podanej liście podkreśl takie zajęcia,. które najchętniej wykonujesz lub wy-

konywałbyś. ·
9. _Jaki wybierzesz piąty (dowolny) przedmiot maturalny?
10. Na jakie wybierasz się studia?
Oprócz tego uczniowie wypełnili szczegółową arikietę badającą wyłącznie zainte

resowania fizyką , jak również badano ich opinię o lekcjach, na których występo
wało nauczanie problemowe lub. uczenie się za pomocą maszyn przeplatane lekcja
mi tradycyjnymi.
Pięć razy w ciągu trwania eksperymentu (dwa tygodnie po każdym cyklu lekcji

eksperymentalnych) uc;niowie odpowiadali na następujące pytania ankiety:
1. Jakie czytałeś książki, czasopisma związane tematycznie z fizyką, jakich

słuchałeś audycji radiowych i telewizyjnych w okresie ostatnich dwóch miesięcy?
Wymień tytuły i opisz pokrótce czytane artykuły i słuchane audycje.

2. Czy przeprowadzałeś ostatnio w domu lub . n!l zorganizowanych zajęciach
pozalekcyjnych jakieś doświadczenia, badania, eksperymenty fizyczne lub ja
kie chciałbyś przeprowadzić doświadczenia, dla których nie masz warunków
w domu?

3. Co wiesz o lotach kosmicznych i innych aktualnych odkryciach z dziedziny
fizykó-techniki? .

4- Co najbardziej zainteresowało Cię na lekcjach fizyki w okresie ubiegłych
dwóch miesięcy? Czy interesowało Cię to bardzo, trochę?
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5. Jakie zagadnienia bvło Ci na lekcjach fizyki najtrudniej zrozumieć , przyswoić- 'sobie, wyobrazić?
6. Jakie wiadomości z fizyki wykorzystywałeś na lekcjach biologii, chemii,

astronomii, filozofii, matematyki i innych przedmiotów? Napisz o tym.
7. Czy pomagałeś komuś w uczeniu się fizyki? Jakie wyjaśniał!!Ś zjawiska?
8. Wyprowadź i uzasadnij· (jeśli pamiętasz) wzór na współczynnik· załamania

światła w pryzmacie.
W każdym z sześciu badań ósme pytanie ankiety dotyczyło ostatnio poznawanych

treści i miało na celu sprawdzenie stopnia ich zrozumienia i przyswajania, jak
również trwałości zapamiętywania treści, które były podane w jednej klasie za
pomocą programu, a w drugiej w sposób problemowy. Zagadnienia te nie były
utrwalane na następnych jednostkach lekcyjnych.

·w obu klasach eksperymentalnych stwierdzono duży wzrost zainteresowań. śred
nia wartość współczynnika zainteresowań obliczona dla obu klas była prawie równa:
18, 48 f 18, 97; różnice istotne zachodziły w poszczególnych grupach uzdolnień
uczniów obu klas.
W klasie nauczanej za pomocą materiałów programowanych największy wzrost

zainteresowań fizyką wykazywali uczniowie przeciętnie i mało zdolni. Wypowiedzi
tej grupy uczniów na poszczególne pytania ankiet nie były wprawdzie tak interesu
jące i wnikliwe, jak wypowiedzi z d o 1 n y c h u c z n i ów k 1 a s y z n a u c z a
n i e m p r o b 1 e m o w y m, k t ó r z y w y k a z a 1 i n a j w i ę k s z y w z r o s t
z a i n t e r e s o ,w a ń w s „t o s u n k u d o b a d a ń , w s t ę p n y c h, niemniej
przejawy zainteresowań fizyką u uczniów przeciętnie zdolnych nauczanych za po- _
mocą materiałów programowanych dominowały u nich nad zainteresowaniami
humanistycznymi, przyrodniczymi bądź innymi.

Dziesiąte pytanie ankiety ogólnej: .,Jaki wybierzesz piąty (dowolny) przedmiot
maturalny", dostarcza również istotnych danych, jeśli chodzi o wpływ metod nau
czania na zainteresowania uczniów. W ciągu trzech badań kwestionariuszem ogól
nym występowały duże przemieszczenia. Ostateczny wybór fizyki jako piątego
przedmiotu maturalnego przedstawia zamieszczona niżej tabela

Uczniowie uczniowie uczniowie
uczniowie

bardzo zdolni zdolni przeciętnie
zdolni mało zdolni

Klasa nauczana za
pomocą materiałów
programowanych 1 4 4 1

IA

Klasa nauczana
problemowo 4 8 1

B -

,w przedstawi_o,nym eksperymencie zastosowan? wyłącznie programowanie linio-
v. e. Efektywnosc nauczania programowanego zależy gló · d t I t t ' ·

d . wnie o s ru { ury reset,
meto Y programowania programu i od precyzji [ego • ·,, . . . · opracowania. Celowe byłoby
programowanie łącznie niektórych treści w sposób 1'. l . · -

1
- .zba-

d . . . ozga qz1ony, mieszany
arue przydatności takiego programu dla uczniów O ., • l • •
Podsumowując wyniki badań można zestawić nastę1pozU1J:ąycc 1 uzldotlmemac~.

· ł' , e za e y uczenia się za
pomocą materia ow programowanych i nauczania problemow g systemie Ida-
sowo-lekcyjnym: e O w
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1. Indywidualne uczenie się z materiałów programowanych ułatwia przyswojenie
wiadomości, co szczególnie doceniają uczniowie średnio zdolni.

2. Częsta i obiektywna kontrola, potwierdzanie dzięki programowi osiągnięć ucz
niów na drodze zdobywania wiedzy daje im zadowolenie, wzmacnia wiarę we własne
możliwości intelektualne i sprawia, że uczniowie chętnie zgłaszają się do samo
dzielnej odpowiedzi, ponieważ są pewni swojej wiedzy.

3. Nauczanie programowane kształci uwagę; systematyczność, rozwija zamiłowa
nia samokształceniowe szczególnie u uczniów średnio zdolnych.

4. Skrócony czas nauki w nauczaniu programowanym jest jednak okupiony
dużym zmęczeniem uczniów w czasie pracy nad programem.

· 5. Wiedza, którą zdobyli uczniowie drogą samodzielnego uczenia się z materia
łów programowanych, jest trwała i operatywna, szczególnie w zakresie umiejętności
rozwiązywania zadań rachunkowych z fizyki.

6. Nauczyciel odciążony od przekazywania gotowych treści ma większe możli
wości poznania uczniów i ich indywidualnych trudności w uczeniu się.
Możliwość nawiązywania indywidualnego kontaktu z nauczycielem w czasie

pracy nad programem cenią najbardziej uczniowie średnio zdolni.
W nauczaniu problemowym całej klasy bez podziału na grupy uczniowskie zysku

je szczególnie grupa uczniów zdolnych.
1. W miarę jak nauczyciel posługuje się nauczaniem problemowym, uczniowie

coraz lepiej i szybciej radzą sobie w nowych, skomplikowanych sytuacjach poznaw
czych, a ta sprawność ujawnia się w umiejętności dostrzegania i rozwiązywania
problemów.

2. Możliwość ekspresji, głośnego wypowiadania na lekcji swoich przewidywań
i sądów pobudza wzajemnie uczniów do myślenia i tego nie zastąpi problemowe
przekazywanie wiadomości za pomocą programu.

3. Uczniowie uznają konieczność samodzielnego wysiłku myślowego dla osiągnię
cia celu, często odczuwają potrzebę zdobywania wiedzy poza lekcjami drogą lek
tury, zajęć w kółkach zainteresowań itp.
4. Dzięki zainteresowaniom uczniowie szybciej są zorientowani i zdecydowani na

wybór kierunku studiów, co wpływa na ukierunkowane pogłębienie uczenia się już
w szkole średniej.

5. Rozwija się ·u uczniów czynne zainteresowanie tym, co się dzieje na świecie
w dziedzinie techniki i wynalazczości. Ujawniają się i- rozwijają zainteresowania,
które w miarę upływu czasu na skutek wyrobionego nawyku samokształcenia
przechodzą w trwałe intelektualne zainteresowania.
Przedstawione badania nad~nauczaniem problemowym i programowym dostar

czają tylko pewnej orientacji i w bogatej problematyce związanej ze stosowaniem
tych lub innych metod nauczania. Przede wszystkim nauczyciel musi zdawać sobie
sprawę z problemów dydaktycznych tkwiących w przedmiocie, żeby wiedzieć, jaki
materiał jak realizować . Trzeba znać uzdolnienia i zainteresowania uczniów, aby
móc je rozwijać i odpowiednio nasilać metody nauczania przynoszące jak najlepsze
wyniki zarówno uczniom zdolnym, jak i przeciętnym.
Już dwieście lat temu ustawy Komisji Edukacji Narodowej mówiły 3: ,,Trze

ba nauczycielowi jaśnie wiedzieć rzeczy, znać grunt człowieka, skłonności, namięt
ności, pojętność, każdemu wiekowi właściwą, związek umiejętności ludzkich
( ... ). Uczyć się sam powinien szukać i czytać ·książki-dzieła dobrych logików,
dający poznać postępowanie i związek myśli człowieka, czytać książki o sposobie
uczenia"..

. , Kot S.: Dzieje wychowania. Lwów 1926, Gebethner Wolf.
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WPŁYW ZADAWANIA SZKOLNEGO NA WYNIKI NAUCZANIA

W ubiegłych stuleciach procesy dydaktyczne ujmowano jednostronnie, kładąc
nacisk wyłącznie na pracę nauczyciela. Dopiero w końcu XIX i w XX wieku,
w związku z rozwojem nauk pedagogicznych, zaczęto rozpatrywać proces nauczania
od strony ucznia i dostrzegać związek między pracą · nauczyciela i pracą ucznia.
Szczególnie szybki rozwój psychologii, a także . badania Pawłowa, który zajmował
się wykrywaniem praw rządzących procesem uczenia się od strony jego mechaniz
mów fizjologicznych, sprawiły, że praca ucznia stała się przedmiotem licznych
zainteresowań.
Tematyka mojej pracy wiąże się również z zagadnieniem pracy ucznia rozpatry

wanej od strony zadawania szkolnego i organizacji pracy domowej oraz ich wza-
jemnego wpływu na wyniki nauczania. .
Na podstawie zebranego materiału dotyczącego techniki zadawania i rodzajów

prac domowych stosowanych przez nauczycieli oraz pracy ucznia nad zadaniami
szkolnymi wysunęłam następującą tezę: zadawanie szkolne ma pomyślny wpływ na
podnoszenie wyników nauczania, gdy zostaną zachowane następujące warunki:

1. Jest ono. przez nauczyciela przemyślane, logicznie wiąże się z opracowanym
materiałem, ma swoje miejsce w budżecie czasu lekcyjnego i jest przez nauczyciela
konsekwentnie egzekwowane.

2. Rodzaje zadań są ciekawe, twórcze, łączą się z zainteresowaniem ucznia, nie
przerastają jego możliwości.

3. Wychowawca klasy reguluje zadawanie prac z różnych przedmiotów i czuwa
nad wytworzeniem właściwej atmosfery w zespole uczniowskim wokół przygoto
wania się uczniów do lekcji:

4. Rodzice doceniają pracę ucznia i stwarzają w domu odpowiednie warunki,
interesują się pracą swoich dzieci, kontrolują jej wykonanie i są w stałym kontak
cie z nauczycielami.

5. Uczniowie są świadomi swych obowiązków i mają właściwy stosunek do pracy
szkolnej.
Przedstawione powyżej warunki trzeba uwzględniać zespołowo, wyeliminowanie

któregoś z nich nie zapewnia pomyślnego wpływu zadawania szkolnego na wyniki
1

nauczania. f
Oprócz celów dydaktycznych zadawanie szkolne» odpowiadające wymienionym

warunkom będzie miało także dalsze efekty wychowawcze, przygotuje ucznia-wy
chowanka do samodzielnej pracy, wytworzy w nim badawczą postawę wobec ota
czającej go rzeczywistości, a w przyszłości wywoła w nim potrzebę samokształcenia
i przygotuje do radzenia sobie z trudniejszymi problemami w życiu.

Metody· i organizacja badań

Badania były przeprowadzone w roku szk. 59/60 w dwóch klasach szóstych
w Szkole ćwiczeń SN w· Toruniu. Dominującą metodą badań była metoda ekspe
rymentu naturalnego. Uzasadnienie wyboru klasy eksperymentalnej: w szkole były
dwie równoległe .klasy szóste a i b. Pod względem liczebności. były to zespoły
prawie równoważne: kl. VI a liczyła 33 ucz., VI b 34 ucz., natomiast jeśli chodzi
o pracę dydaktyczno-wychowawczą, to więcej trudności sprawiała kl. VI a niż
VI b, co wyraziło się dużą liczbą zmniejszonych ocen ze sprawowania.
Złe zachowanie się uczniów utrudniało pracę nauczycielom w czasie lekcji, nie

pozwalało na maksymalne wykorzystanie czasu lekcyjnego na odpowiednie przy
gotowanie uczniów do pracy w domu. Zdarzało się, że codziennie 5-6 ucz. nie
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miało odrobionego zadania domowego. W kl. VI b zdarzały się pojedyncze wypadki
nieprzygotowania uczniów do lekcji. Już w pierwszych tygodniach roku szkolnego
uczniowie kl. VI a zdobyli sporo ocen niedostatecznych z poszczególnych przedmio
tów (39°/o ocen niedost. w kl. VI a, 300/o ocen niedost. w kl. VI b)~ Tak wiec kl. VI a
była klasą, która wymagała większej opieki nauczycieli i ta klasa została klasą
eksperymentalną , zaś kl. VI b klasą kontrolną . Na początku eksperymentu zorga
nizowano naradę roboczą nauczycieli uczących w kl. eksperymentalnej i ustalono

, tam, że najpilniejszym zadaniem jest podjęcie walki z nieodrabianiem zadawanych
lekcji i pedagogizacja rodziców.

Na tej naradzie postanowiono:
- systematycznie kontrolować wykonywanie zadań domowych,
- w toku lekcyjnym zwrócić uwagę na moment zadawania pracy domowej,
- skoncentrować uwagę uczniów w momencie zadawania,
- urozmaicać rodzaje zadań domowych,
- wykorzystać zainteresowania uczniów w pracy lekcyjnej i domowej.

Spodziewano się , że konsekwentne przestrzeganie podjętych postanowień przy
czyni się do staranniejszego i lepszego przygotowania się uczniów do lekcji w domu,
ułatwi pracę nauczyciela w czasie lekcji, podniesie dyscyplinę i aktywność uczniów,
dzięki czemu poprawią się wyniki pracy w tej klasie.
W dalszym ciągu podjęto następujące kroki w klasie eksperymentalnej:
- założono i prowadzono zeszyt zadań domowych z poszczególnych przedmiotów

(prowadzony przez nauczycieli),
- założono i prowadzono zeszyt zadań domowych - dla kontroli rodziców,
- opracowano z uczniami plan dnia,
- zorganizowano zebranie rodzicielskie, na którym omówiono udział rodziców ·

w organizacji pracy ucznia w domu,
- przeprowadzono · cykl lekcji mających na celu nauczanie uczniów· sztuki ucze

nia się ,
- przeprowadzono odwiedziny - wywiady w 30 domach uczniowskich w celu 'za-

poznania się z warunkami pracy ·uczniów, ·
- przeprowadzono 12 hospitacji lekcji: w klasie eksperymentalnej i kontrolnej,

zwracając uwagę na 3 momenty:
1) kontrolę sprawdzenia zadań domowych, .
2) na moment zadawania pracy domowej,
3) na związek zadania domowego z opracowanym na lekcji materiałem.
Dwukrotnie w ciągu roku przeprowadzono badania wyników nauczania w obu

klasach przy pomocy testów nauczycielskich.
W dalszym ciągu przedstawię swoje zabiegi dydaktyczne dotyczące:

I)· zadawania pracy przez nauczyciela,
2) rodzaju prac domowych,
3) kontroli zadań
na lekcjach języka polskiego w klasie eksperymentalnej, Poniższa tabelka odzwier
ciedla wyniki technicznej strony zadawania:

Z przeprowadzonych 206 lekcji zadanie domowe wystąpiło w 187 wypadkach.
Nie zadano uczniom żadnej pracy domowej po lekcjach, na których pisali ćwicze
nia sprawdzające, po lekcjach-wycieczkach, po lekcjach mających charakter ćwi
czebny, np. w bibliotece i czytelni dziecięcej w związku z realizacją działu pro
gramu - wiedza o książce itp.
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Temat zadania domowego był przewazme zapisywany na tablicy, co zapobiegało
zbędnym pytaniom ze strony ucznia, przekręcaniem przez ucznia tematu itp.
Uczniowie każdy temat zadania zarówno pisemnego, jak i ustnego zapisywali
w swoich zeszytach. ·
Wskazówki do wykonania pracy domowej otrzymywali w większości wypadków

ustnie. Nauczyciel zapisywał dyspozycje dotyczące wykonania pracy domowej, gdy:
zadanie wymagało dużej samodzielności ucznia, uczeń pracował na materiale no
wym i sam go musiał zdobyć lub dany rodzaj zadania był uczniowi mało znany,
_np. przeprowadzenie wywiadu.

Rodzaje prac domowych

Aby ustrzec się przed jednostronnością zadań i utrzymać pewne proporcje w ro
dzajach prac, sporządziłam tabelkę poszczególnych rodzajów zadań i przy opraco
waniu okresowych rozkładów materiału nauczania planowałam jednocześnie tema-
tykę odpowiednich prac domowych. ,
Przyjmując za podstawę podziału sposób wykonywania pracy (wg J. Zborowskie

go) można stosowane w ciągu roku zadania z języka polskiego przedstawić nastę
pująco:

praca ustna, r

ogółem za- uczenie się prace tech-
dań domo- z podr. no- praca obserwacje niczne (ry- gromadze-.

wych tatek, in- pisemna i wywiady sunek) nie zbiorów

nych źródeł

I 187 I 68 I 82 I 18 I 14 I 5

Omówię pokrótce poszczególne rodzaje zadań, Zadania ustne polegały na uczeniu
się z podręcznika, notatek lub innych źródeł, chodziło tu o słowno-pamięciowe
opanowanie ·i przyswojenie zdobytych na lekcjach wiadomości. Podręczniki, no
tatki lub inne źródła były również podstawą prac pisemnych, które miały cha
rakter bądź ćwiczeń utrwalających, bądź przygotowujących materiał do nowej
lekcji.
Obserwacje jako rodzaj zadania domowego polegały na zaobserwowaniu zmian

w najbliższym środowisku, zachowaniu się ludzi w swoim otoczeniu, w związku
z różnymi stanami i przeżyciami psychicznymi, obserwowaniu pracy ludzi różnych
zawodów, eksponatów w czasie zwiedzania wystaw itp.
Przy stosowaniu tego rodzaju zadania uczniowie otrzymali dokładne wskazówki,

na co mają zwrócić uwagę, obserwacja była często potwierdzeniem posiadanych
wiadomości lub przygotowywała do opracowania nowego zagadnienia. ·
Wywiad był jednym z rodzajów zadań, który uczniowie bardzo lubili. Impono-
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wała im samodzielne zbieranie informacji, odwiedzanie instytucji i urzedów. Prze
prowadzono wywiady w komitetach blokowych i pomagano w pracach· porządko
wych na podwórkach swoich domów. Uczniowie zawiązali dziecięce komitety czy
stości, które były dużą pomocą w pracy komitetów blokowych. Niezmiernie ciekawe
były wywiady przeprowadzone w teatrach w związku z odbywającymi sie w To
runiu Fest

0

iwalami Teatrów Dramatycznych i Lalkowych, w Orbisie i PTTK przed
sezonem wycieczkowym; w Zarządzie Zieleni Miejskiej w związku z pracami upięk
szającymi na terenie miasta.
Materiał uzyskany drogą wywiadów był niezwykle cenny, uczniowie zdobywali

wiele praktycznych doświadczeń, zbliżyli się do zagadnień życia społecznego, samo
dzielnie poznawali środowisko. Następna grupa zadań - prace o charakterze tech
nicznym dawały okazję do wyrabiania praktycznych umiejętności i wykorzystania

. zdobytych wiadomości i umiejętności na innych przedmiotach.
Terminu „prace o charakterze technicznym" używam dla oznaczenia takich za

dań, które wymagają od uczniów pewnych sprawności manualnych, łączą myślenie
. z działaniem, są zastosowaniem pewnych technik zdobytych na innych przedmio
tach, np. wychowaniu plastycznym, zajęciach technicznych, uczą posługiwania się
aparatami projekcyjnymi, filmowymi itp. W związku z opracowaniem literatury
uczniowie wykonywali szlaki podróży poetów, np. Mickiewicza i Słowackiego, i bo
haterów książek, np. Stasia i Nel. Przy wykonywaniu tego rodzaju zadań uczniowie
posługiwali się stemplami zarysów odpowiednich lądów, na odbitkach których za
znaczali poszczególne etapy podróży. Uczniowie · wykonali kilka razy ilustracje
-pocztówki do opracowanej lektury, które w ramach· korespondencji zagranicznej
wysłano do różnych krajów.
Przykładem prac technicznych było sporządzenie przez poszczególne grupy

uczniów tablic ortograficznych.
Grnmadzenie zbiorów było zadaniem długofalowym. Na początku roku .ustaliliś-

prace· będące konsekwencją odbytej lekcji, mające na celu:
<lJ
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my, jakie materiały będą uczniowie' gromadzić w związku z omawianymi zagad
nieniami, np.: pocztówki, fotografie, ilustracje, wycinki z prasy i czasopism, no
tatki dotyczące ciekawych wiadomości z radia itp.
Następnie w swoich grupach (w domu) segregowano zgromadzone materiały

i sporządzano albumy. Te· zadania były szczególnie kształcące, uczyły cierpliwości,
·· dokładności, wyrabiały postawę „ązperacza", rozbudzały różne zainteresowania.

Dokonałam także innego podziału zadawanych· prac, przyjmując za podstawę kla
syfikacji dydaktyczny punkt widzenia, tzn. jaki cel miały zadane prace.

Chciałabym tutaj zwrócić uwagę na ostatnią grupę zadań - na zadania nie bę
dące produktem lekcji, ale przygotowujące nową lekcję . 'l;a forma zadań wyma
gała dłuższego planowania, ponieważ uczniowie często musieli poszukiwać potrzeb
nego materiału. Lekcje oparte o zgromadzony i przygotowany przez uczniów ma
teriał były ciekawe. Stosowałam tu także formę pracy w zespołach, szczególnie do
takich zadań, jak: · _
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wykonanie albumów w związku z opracowanym materiałem z lektury, w przepro
wadzaniu wywiadów wykonaniu gazetki klasowej, która była punktem wyjścia
w nowej lekcji, w wykonywaniu pomocy naukowych do języka polskiego, np. ta
blice ortograficzne, loteryjki gramatyczne itp.
Indywidualnie przygotowywali uczniowie materiał do nowej lekcji polegający na

samodzielnym przeczytaniu i zanalizowaniu (pod określonym kątem) odpowiedniego
rozdziału ~ podręcznika lub lektury, na zapoznaniu się z treścią wskazanych nume
rów czasopism młodzieżowych „Płomyk", ,,świat 'Młodych", ,,Młody Technik" itp.,
na przeprowadzeniu obserwacji np. pracy swoich rodziców (lub innych osób) w war
sztacie pracy, zmian zachodzących w najbliższej okolicy, obrazów, eksponatów na
wystawach, w muzeum itp. · _

Stosowane zadania domowe można rozpatrywać również z psychologicznego punk
tu widzenia, trzeba uwzględnić wówczas zagadnienia twórczości w· pracy ucznia.
w związku z tym prace domowe ucznia można. podzielić na prace w charakterze
odtwórczym (reprodukcyjne) twórczym.

ogółem prac I·1--~-~-odtwórczym twórczym

prace o charakterze

187 57 130

Pracami o charakterze odtwórczym były prace mające na celu utrwalenie wiado
mości i umiejętności, w których wysiłek myślowy ucznia był mniejszy niż przy
pracach o charakterze twórczym. W grupie tej znalazły się wszystkie zadania
polegające na przepisywaniu tekstów, ćwicźenia ortograficzne, niektóre gramatycz
ne, czytanie tekstów, zapamiętywanie określonych treści, . uczenie się wierszy na
pamięć . Pewne elementy twórczości zawierały zadania mające na celu rozszerzenie
wiedzy. Stopień aktywności umysłowej i twórczości wzrasta w zadaniach wymaga
jących systematyzacji zdobytej wiedzy, zastosowania tej wiedzy, ilustrowania jej
nowymi przykładami i przygotowujących samodzielnie materiał do nowej lekcji.
Potraktowanie procesu uczenia się jako procesu twórczego wypływa z założeń

nowoczesnej pedagogiki, która zrobiła duże postępy w kierunku uwolnienia procesu
dydaktycznego od mechanizacji i stereotypowości, a dała wolną drogę do samo
istnych poczynań nauczyciela i ucznia.

Kontrola zadań domowych

-Skuteczności pracy domowej należy doszukiwać się nie tylko w różnorodności,
zadań, ale również we właściwej kontroli.
Dobrze zadać pracę i dobrze ją skontrolować - to jeden z warunków osiągania

dobrych wyników pracy nauczyciela. Z obserwacji pracy szkolnej można wysunąć
wniosek, że sprawa kontroli podobnie jak i sprawa zadawania jest raczej niedo- 1

kładna, powierzchowna, pośpieszna.
W swojej pracy dydaktycznej przyjęłam zasadę: mniej prac pisemnych, ale

wszystkie sprawdzone. Stosowałam następujące formy kontroli zadań domowych: '
1) pobieżną kontrolę prac na początku każdej lekcji,
2) ustny sposób kontroli :- kontrola bieżąca,
3) pisemny sposób kontroli - kartkówki,
4) wzajemną kontrolę prac przez uczniów (w klasie),
5) samokontrolę prac przez uczniów (w domu i w klasie),
6) kontrolę kilku prac domowych przez nauczyciela w domu,
71 kontrolę wszystkich zeszytów uczniowskich,
8) kontrolę kilku zeszytów po lekcjach w obecności uczniów.
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Stosowane formy kontroli pod względem dydaktycznym przedstawiały nierówną
wartość. Za najwartościowsze trzeba uznać te formy kontroli, które wymagają
aktywnej postawy ucznia. Ten cel aktywizacji ucznia w czasie sprawdzania spełnia
sposób 2, 4, 5, 8.

Organizacja pracy ucznia w domu

Aby wysiłki nauczyciela przyniosły pozytywne rezultaty w zakresie zadawania
szkolnego, konieczne jest harmonijne współdziałanie wszystkich czynników i wa
runków zewnętrznych, a przede wszystkim warunków pracy ucznia w domu.
Dla nauczyciela niezmiernie ważnym zadaniem jest poznanie środowiska, z któ

rego rekrutują się · jego uczniowie. Dom rodzinny może powiedzieć wiele o możli
wościach rozwojowych dziecka. Józef Pieter w'swojej książce, .Poziom inteligencji
a środowisko" zwraca uwagę , że środowisko w wysokim stopniu wyznacza jednostce
nie tylko jej rolę życiową, ale także poziom zdolności umysłowych, do których
w ramach życia osobniczego dochodzi.
Czynnikami wywierającymi silny wpływ na życie dziecka są indywidualne wa

runki środowiskowe, do których można -zaliczyć: warunki środowiskowe, wykształ
cenie i wykonywany zawód rodziców, zaspokajanie potrzeb, strukturę rodziny,
opiekę intelektualną , dostęp do podniet intelektualnych itp.
Nauczyciel znając warunki domowe swoich uczniów ma pewne możliwości od

powiedniego regulowania wpływów oddziałujących na dziecko; a w szczególności
, jeśli chodzi o niwelowanie wpływów niepożądanych. Stworzenie dziecku jak naj
lepszych warunków pracy w dornu ma duże znaczenie dla racjonalnej i produk
tywnej nauki ·ucznia. Mając na uwadze powyższe cele dążyłam przede wszystkim
do poznawania warunków domowych moich uczniów.
W związku z tym przeprowadziłam ankietę i wywiady w . domach uczniów. Re-

zultatem tych odwiedzin było:
skierowanie ośmiu uczniów do świetlicy szkolnej, gdzie znaleźli odpowiednie
warunki do odrabiania lekcji,
uzyskanie zapewnienia ze strony 15 rodziców, że dołożą wszelkich starań, aby
dziecko miało stałe, osobne miejsce do odrabiania zadań w przeznaczonym na
to czasie,

- racjonalizatorski pomysł jednego z ojców urządzenia kącika dla swego dziecka
w ciasnym jednopokojowym mieszkaniu.
Pomysł ten polegał na tym, że ojciec umocował przy szerokim parapecie okien

nym szeroką deskę w postaci opuszczającego się blatu. Pod. oknem we wnęce zrobił
2 półki na książki i przybory szkolne. Pomysł, ten upowszechniłam jeszcze w kilku
domach i tym sposobem powiększyłam „stan posiadania':' przez uczniów własnych
miejsc pracy. Do podniesienia postępów pracy uczniów przyczynił się także plan
dnia, opracowany na początku roku przy współudziale uczniów i ich rodziców. Plan
dnia umożliwiał mi wgląd w to, jak uczeń spędza czas w domu, jak go wykorzy
stuje i rozkłada swoje zajęcia. Moje odwiedziny w domach uczniów w czasie prze
znaczonym na odrabianie lekcji przekonały ich, że sprawę traktuję poważnie i że
do przestrzegania planu przywiązuję , dużą wagę. Korzyści, jakie uczniowie osiągali
pracując według planu, były najlepszą zachętą do przestrzegania porządku 'dzien
ne&o i systematycznej roboty. Plan dnia pozwalał na harmonijne łączenie zajęć
domowych, pracy dla szkoły i rozrywek. Plan. dnia zapobiegał w domu atmosferze
chaosu i nieporządku, odrywaniu dzieci od odrabiania lekcji, gdyż na pracę w go
spodarstwie domowym uczniowie mieli również wyznaczony czas. Z wychowawcze
go punktu widzenia takie uporządkowanie ramami planu zajęć ucznia miało szcze
gólne znaczenie. Pawłow 1 swoimi badaniami dowiódł, że „jeśli na organizm od-

1. J. Pawłow: Dwadzieścia lat badań wyższej czynności nerwowej (zachowania się)
zwierząt. Państwowy Zakład Wydawnictw Lekarskich, Warszawa 1952.
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działywa przez czas dłuższy z zachowaniem tej samej kolejności określony zespół
bodźców środowiska zewnętrznego, czyli zachowany zostaje taki sam stereotyp ze
wnętrzny, to wówczas powstaje odpowiadający wpływom zewnętrznym środowis
kowym stereotyp dynamiczny jako zorganizowany, zrównoważony i usystematyzo
wany układ procesów wewnętrznych".
Zapoznanie rodziców z dobrą organizacją pracy ucznia w domu przyczyniło się

do umiejętnego pokierowania odrabianiem lekcji. Rodzice poza przestrzeganiem
stałych godzin pracy ucznia i czynności wynikających z higieny pracy orientowali
się także w kolejności przedmiotów, z których były zadane prace, w sposobie prze
prowadzenia kontroli i udzielania w koniecznych wypadkach pomocy ·dzieciom.
Doświadczenie wykazało, że odpowiednie podejście do rodziców zachęca ich do
współpracy z nauczycielem. Rodzice skarżyli się , że· dotychczas na zebraniach, które
organizuje szkoła, omawia się tylko postępy uczniów i wytyka się wszystkie nie
dociągnięcia dzieci, nie wglądając w sytuację domowo-rodzinną uczniów. Rodzice
chcą pomóc szkole i pragną , aby ich dzieci dobrze się uczyły, tylko najczęściej nie
wiedzą, jak tę pomoc zorganizować i na czym ma ona polegać . Współpraca z rodzi
cami w zakresie organizacji pracy uczniów w domu była decydującym czynnikiem
w osiągnięciu lepszych wyników w samodzielnej pracy uczniów, co w konsekwen
cji pozwoliło uzyskać lepsze wyniki nauczania w tej klasie. Pomocą w doskonaleniu
metod pracy w_ domu były również dzienniczki uczniów, w których notowano czas
potrzebny na odrobienie poszczególnych zadań. Analiza dzienniczków uczniów i ze
szytu, w którym nauczyciele notowali przewidywany czas pracy ucznia w domu,
wykazywała duże rozbieżności między ilością czasu, jaką planował nauczyciel,
a faktycznie zużytym czasem przez ucznia na odrobienie lekcji. Największe różnice
w planowanym czasie wystąpiły w matematyce - przy półgodzinnym planowaniu
pracy domowej przez nauczyciela do godzinnego, a nawet do 1 godz. i 45 min. wy
konywania pracy przez ucznia w domu. Najmniejsze wahania czasu planowanego
i faktycznie zużytego na odrabianie lekcji były w przedmiocie języka polskiego,
co osiągnięto dzięki kilkakrotnemu odrabianiu zadań domowych w szkole po lek
.cjach pod kierunkiem nauczyciela. Prowadzenie zeszytu zadań i wpisywanie przez
nauczycieli przybliżonego czasu pracy ucznia w domu skutecznie hamowało zapędy
niektórych nauczycieli mających tendencję do nadmiernego zadawania.
Tygodniowy wymiar czasu pracy ucznia w domu w poszczególnych miesiącach

(na podstawie zeszytów z zapiskami zużytego czasu na odrabianie zadań przez
uczniów), przedstawiał się następująco:
wrzesień 10 godz. 20 min.
październik 9 30
listopad 10 50
grudzień 11 30
styczeń 9
luty 12 50
marzec 13
kwiecień 11 30
maj 11
czerwiec 8 30
(pierwszy· tydzień)
Jak widać z tygodniowego zestawienia dzienny wymiar czasu poświęconego na

odrabianie zadań domowych wahał się w poszczególnych miesiącach w granicach
od 1,5 godz. do 2,15 godz.
Jeśli dodać do tego tygodniowy czas pracy w szkole - 32 godz. to tydzień pracy

ucznia w szkole i. w domu w poszczególnych miesiącach wynosił od 40,5 godz.
w czerwcu do 45 godz. w marcu. Nasilenie na pracę domową wzrosło od drugiego
półrocza osiągając najwyższy swój wymiar w marcu - 13 godz.
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BadaniaSchuytena wykazały, że właśnie w marcu zmęczenie młodzieży jest naj
większe, co należy uwzględniać w pracy szkolnej. Można przypuszczać , że zwięk
szenie się planu pracy ucznia w domu od drugiego półrocza wynika z nierów'no
miernej realizacji programu nauczania (wskazywałyby na to rozkłady materiału
w dzienniku). W pierwszym okresie nauczyciele mając przed sobą perspektywę
kilku miesięcy opracowują materiał nauczania· w temp_ie nieco wolniejszym, skut
kiem czego nagromadzony materiał trzeba później przerabiać znacznie intensywniej,
co znalazłoby także swoje odbicie w pracy domowej ucznia. Mogło tu też wpłynąć
zmęczenie uczniów pracą szkolną, co byłoby zgodne z krzywą pracy wskazującą ,
że jest ono najwyższe wiocną (marzec, czerwiec), dlatego trudniej wówczas o sku
pienie uwagi, uczniowie stają się mniej sprawni w pracy umysłowej i prace. do
mowe wymagają więcej czasu. Najprawdopodobniej trzeba uwzględnić tu działa
nie obu wymienionych czynników. Mimo pewnego wzrostu czasu pracy domowej
uczeń nie był nadmiernie przeciążony zadaniami. ćwiczenia w racjonalnym ucze

. niu. się , na które zwracano szczególną uwagę w ciągu roku, ustrzegły uczniów przed
pracą metodą „prób i błędów" przyczyniając się do ekonomicznego wykorzystania
czasu pracy.

Próba oceny wpływu zadawania szkolnego na wyniki nauczania

Spróbuję dokonać teraz krótkiej analizy wyników nauczania przeprowadzonych
w klasie eksperymentalnej i kontrolnej. Ponieważ w obu klasach uczyli ci sami
nauczyciele i na lekcjach pracowali tymi samymi metodami, więc na lepsze wyniki
nauczania w klasie eksperymentalnej niebagatelny wpływ miała dobrze zorganizo
wana praca domowa uczniów (kanon jedynej różnicy).

Badania w obu klasach były przeprowadzone dwukrotnie w ciągu roku na I i na
II półrocze przy· pomocy testów wiadomości. Przedstawię tu wyniki z badań _ję
zyka polskiego (z poszczególnych działów). Przeciętna ocena z języka polskiego
wynosiła w I badaniu: •

klasa · eksperymentalna · klasa kontrolna
~31 2J5

w poszczególnych działach Języka polskiego

z lektury
z gramatyki
z ortografii'

uzyskano nast. oceny

3,45
3;66
3,12

2,87
2,90
2,58

Rozsiew ogólnej oceny z języka polskiego w obu "klasach:

klasa

VI a
eksperym.

VI b
kontrolna

% bdb
(5)

4,2

I
°lo'db % dst

I
°Io ndst razem °Io

(4) (3) (2)

I 36,3 57,6 I 6,1 100

I 4,2 I 54,2 I - 37,4 100 I
\ . . ' ' ..

Tabelka pokazuje że w klasie eksperymentalnej nie było ani jednej oceny bardzo
dobrej, w klasie kontrolnej 4,20/o . Ogromna różnica wystąpiła w grupie ocen nie
dos_t~tecznych: "'f kl. eksp. _ 6,10/o, w kl. k~nt~- - 37,40/o. Pierwsze bada~ie wiado
meset nastąpiło po czterech miesiącach podjęcia eksperymentu w zakresie zadawa
nia szkolnego. Ponieważ warunki „WYjściowe" klasy eksperymentalnej (które przed
stawiłam na wstępie) były gorsze niż kontrolnej, można przypuszczać, iż osiągnięte
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obecnie lepsze wyniki mają swoje źródło w dobrze zorganizowanym zadawaniu
i w dobrze zorganizowanej pracy domowej oraz w zdobyciu umiejętności uczenia
się . Drugie badanie wyników nauczania przeprowadzone w końcu roku dało nastę
pujące oceny:

Przeciętna ocena ogólna z języka polskiego:
klasa eksperymentalna

3,27

w poszczególnych działach języka polskiego uzyskano oceny:

klasa kontrolna
2,21

z lektury.
z gramatyki
z. ortografii

2,90
. 3,33
3,75

2,13
2,62
3,27

Porównując wyniki pierwszego i drugiego badania widać pewien spadek oceny
w obu klasach. W klasie eksp. jeśt on nieznaczny - z 3,31 na 3,27; w klasie kontr.
z 2, 75 na 2,31.

W poszczególnych działach języka polskiego tylko w ortografii nastąpiła dość
znaczna poprawa: w· kl. eksp, z 3,12 na 3,75, w kl. kontr. z 2,58 na 3,27.
Na obniżenie się ogólnej oceny najbardziej wpłynęły wiadomości z literatury.

Test obejmował materia! z całego roku, wymagał więc przypomnienia wiadomości
najwcześniejszych oraz systematycznego ujęcia wiadomości związanych z posta
ciami autorów i -opracowanych materiałów.
W wyniku podjętego eksperymentu nastąpiło pewne podniesienie wyników nau

czania, czego najlepszym dowodem była promocja w końcu roku. W klasie ekspe
rymentalnej tylko jeden uczeń nie otrzyma! promocji do następnej klasy, zaś
w klasie kontr. czterech uczniów pozostało na drugi rok w tej samej klasie.
Zmieniła się teź opinia nauczycieli uczących w klasie eksperymentalnej o sto

sunku uczniów do zadawanej pracy i przygotowaniu się uczniów do lekcji. Ten
sukces w pracy z klasą trudną i słabą zawdzięczać trzeba w dużym stopniu wpły
wowi pracy domowej i położeniu nacisku na umiejętność uczenia się . Dobrze przy
gotowane zadania domowe pozwalały nauczycielom efektywniej pracować nad ma
teriałem lekcyjnym w klasie. Ustalenie ścisłej zależności wpływu zadawania szkol
nego na wyniki nauczania jest bardzo trudne. Wyniki nauczania zależą bowiem od
wielu czynników, z których najważniejszymi elementami procesu nauczania są:
nauczyciel (jego przygotowanie się do lekcji, metody pracy z uczniami, wykorzysty
wanie pomocy naukowych), uczeń (jego praca w domu i w szkole) i materiał
nauczania. Tworzą one cały splot czynników determinujących wyniki nauczania.
Uzyskane w klasie eksperymentalnej wyniki nauczania wskazują , że poziom nau
czania można podnieść przez zadawanie szkolne, o ile_ będzie ono odpowiadać wy
mogom dydaktyki, a więc będzie ono celowe i dokładne, będzie wiązać szkolną
i domową pracę ucznia w jednolity proces nauczania, będzie stanowić dokładnie
zaplanowaną część lekcji, będzie uwzględniać zasadę dostosowania wymagań do sil
i możliwości ucznia oraz wdrażać go do samodzielnej pracy.

W związku z obserwacją pracy umysłowej ucznia nasuwa się ważny wniosek:
do programów nauczania trzeba by wprowadzić · zasady pracy umysłowej, bądź
jako tematykę pewnego wyodrębnionego działu np. do realizacji na godzinach wy
chowawczych, bądź jako część materiału w określonym przedmiocie. ·

W obecnej praktyce szkolnej tkwi poważny paradoks' dydaktyczny, że szkoła,
której podstawowym zadaniem jest umożliwienie uczniom zdobywania wiedzy, nie
przewiduje zupełnie w swoim programie takiej działalności dydaktycznej, która
miałaby na celu systematyczne zaznajamianie uczniów z techniką uczenia się .

Praca domowa ucznia jest u nas ciągle jeszcze poważnym problemem pedagogicz-
nym, którego w masowej praktyce nie umiemy pomyślnie rozwiązywać . ·
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JÓZEF. SZOCKI

PROBA UJĘCIA ROLI MŁODZIEŻOWEGO ZAKŁADU
WYCHOWAWCZEGO W OPARCIU O LISTY RODZICOW

I WYCHOWANKÓW
(Na przykładzie Państwowego Młodzieżowego Zakładu Wychowawczego

we Wrocławiu)
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Z Dworca Głównego we Wrocławiu na ulicę Akacjową jedzie się tramwajem
1~ minut. Zapytana konduktorka uśmiecha się porozumiewawczo: ,,Do poprawcza
ka? To tutaj".
Zakład wychowawczy wciśnięty między ulice Akacjową , . J.aworową i Lipową .

Jego topografię istotnie wyznaczają wysokie lipy, akacje i jawory. ·Bardzo słusznie
ktoś postąpi! lokując go właśnie tu. Dokoła wille, dalej park. Wymarzone miejsce
do nauki i odpoczynku. Zakład istnieje już blisko. 15 lat. Pracuje w nim doświad
czony personel wychowawczy i nauczycielski (prawie wszyscy mają ukończony
PIPS).

Mieszkają w zakładzie przy Akacjowej chłopcy w wieku 11-16 lat. Większość
przyszło z wyrokiem sądów dla nieletnich. Są bardzo pobudliwi. Niektórzy chorują
na nerwicę . Wielu zaniedbanych umysłowo. Znajdują się wśród nich sieroty. i dzieci
pijaków. ·Rzecz zrozumiała, iż ta sytuacja wymaga stworzenia w zakładzie specjal
nego klimatu, specjalnych metod oddziaływania na tę młodzież , by wyzwolić jej
aktywność.iwychować na dobrych obywateli kraju. Wiele elementów składa się na
atmosferę wychowawczą zakładu: osobista postawa wychowawcy i 'nauczyciela,
umiejętność wydobywania z materiału programowanego ideowo-wychowawczych
treści, praca organizacji młodzieżowych i samorządu uczniowskiego, :współdziałanie
zakładu z domem i środowiskiem.
Poniższy artykuł jest próbą spojrzenia na ten problem z punktu widzenia rodzi

ców dzieci trudnych, a więc ludzi chyba najbardziej zainteresowanych tym proble
mem. Jednocześnie jest sondażem w ich poglądy wychowawcze i sytuację społecz
ną . Artykuł oparto na listach pisanych do Państwowego Młodzieżowego Zakładu
Wychowawczego we Wrocławiu (ul. Akacjowa 10-20) przez rodziców, których sy
nowie są poddawani reedukacji w tymże zakładzie.
Piszącymi listy do zakładu powodowały różne pobudki: /chęć podzielenia się z in

nymi swoją troską , nadzieją , że nauczyciele i wychowawcy zakładu potrafią . roz
wiązywać ich kłopoty z wychowaniem dzieci. Były wypadki, że wychowawca pisał
listy do rodziców i· prowokował ich do zainteresowania się dzieckiem przebywa
jącym w zakładzie i w efekcie otrzymał od- nich listy.
Kto pisze?
Piszą rodzice, opiekunowie i byli wychowankowie.
Listy są kierowane do dyrektora zakładu i wychowawców. Przedmiotem omówie

nia są 204 listy, które nadeszły w latach 1962-66 i dotyczyły różnych spraw.
Autorów ich było 151. Wśród dorosłych nadawców kobiety stanowiły przytłacza
jącą większość.

Cechą charakterystyczną dla 101 piszących listy jest zła polszczyzna: błędy gra
matyczne, składniowe i ortograficzne. Wniosek .- piszących te listy cechuje niski
P0z_iom kulturalny. Reszta nadawców miała wykształcenie wyższe niż podstawowe.

Wiek autorów różny .:.... od dzieci do ludzi sędziwych. Wśród autorek spotykamy •
bardzo dużo robotnic i chłopek. Miejsce zaś ich zamieszkania przedstawia się na
stępująco: Warszawa i' inne duże miasta - 41 proc., miasta powiatowe przeważnie
Dolnego Śląska i Mazowsza _ 3·8 proc., miasteczka i wsie - 21 proc., czyli w więk-
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szóści wypadków piszący pochodzą z dużych miast i miast powiatowych. !est to
związane z tym, że z tych miejscowości mamy najwięcej młodzieży wchodzącej
w kolizję z prawem, która z kolei znajduje miejsce w zakładach wychowawczych.
Pięciu autorów listów w trakcie korespondencji z zakładem przebywało w wię
zieniu.
Zakład stosuje metodę pracy użytecznej społecznie na rzecz zakładu i środowi

ska. Do tradycji już należy praca chłopców na rzecz miasta. Z nastaniem wiosny
wyruszają na ulice, parki i zieleńce. Grabią , zamiatają i niwelują teren. W na
grodę za pracę od władz dzielnicy otrzymali· telewizory, wielościegowe maszyny
do szycia, żelazka i inne potrzebne wyposażenie pracowni i sypialni. Zresztą cały
zakład jest dziełem samych chłopców. Dzięki ich pomysłowi stworzono przy Aka
cjowej z dawnego schroniska zakład wychowawczy. Oni urządzili boisko, ogród
i miejsce do gimnastyki . Wybrukowali podwórza kamienną kostką. Niejeden dzień
ciężko przepracowali przy malowaniu i urządzaniu czterech gabinetów (fizyczno
-chemicznego, geograficzno-historycznego, przyrodniczego i polonistycznego) oraz
dwóch warsztatów (krawieckiego i stolarskiego). Zasadą jest samoobsługa przy
sprzątaniu sypialni, •podwórzy i pracowni. Każdy ma pracę , za którą ponosi odpo
wiedzialność: jedni za gabinety, drudzy za pracownie, inni za urządzenia świetli
cowe. jeszcze inni za porządek itp. Wszyscy rodzice przyznają , że ta metoda sprzyja
wytworzeniu więzi między wychowankiem a zakładem, tym samym przeciwdzia
ła ucieczkom chłopców, kształci poszanowanie własnego i cudzego trudu. Ponie
waż w każdym urządzeniu i przedmiocie, widzą chłopcy cząstkę swojego trudu,
cenią je,
Niezachwianie wierzy w skuteczność tego środka kurator zawodowy. przy Sądzie

dla Nieletnich we Wrocławiu, gdy pisze: ,,Kiedy w mojej pracy spotyka mnie nie
powodzenie, bronię się przed uczuciem zniechęcenia, szukając oparcia w pozytyw
nych osiągnięciach. innych ludzi, w przykładach dobrej pracy i · doskonałych wy-

•. ników. Przenoszę się wtedy myślami do zakładu na -Akacjowej, chodzę po staran
nie urządzonych sypialniach chłopców, siadam w pokojach pracy, zaglądam do ga
binetów z pomocami naukowymi. Chciałbym zagrać w siatkówkę na· boisku, które
jest dziełem samych chłopców".
A oto wypowiedź matki: ,,27 listopada (1962 r. - przyp. mój J. S.) byli u nas

dwaj funkcjonariusze M9 w sprawie ucieczki Marka. Panie drogi, ja się rozcho
rowałam jeszcze bardziej. Może mi pan wierzyć, jak bardzo zależy mi na tym, aby
ten chłopiec wyrósł na porządnego człowieka! A tu jak na złość wyprawia on
takie rzeczy. I w ogóle taki leń, taki brudas. Ile to już upominałam go, prosiłam..
gadałam. Widzę , że nic to nie dało. Tak się strasznie boję , żeby on nie trafił za
kratki, a na to się zanosi! Co za podłe dziecko. Ja sobie od ust odejmuję , żeby
mu te parę złotych posłać. Paczkę chciałam na święta-mu wysłać, a on o matce
ani pomyśli. Nie ma serca! Dlaczego, niech mi pan powie, jednym ludziom życie
układa się szczęśliwie, a drudzy mają same cierpienia, tragedie i zgryzoty aż do
śmierci. Mając 18 lat, byłam w obozie Ravensbrlick. Przez Marka musiałam się
rozejść z mężem. Mąż nie chciał mieć dzieci. Byłam szczęśliwa aż do czasu ciąży
Potem męczyłam się po obcych kątach. Wyszłam po raz drugi za mąż , aby dziecku
dać ojca. Drugi mąż _porzucił mnie, gdy dowiedział się, że zachorowałam na gruź
licę . Już pięć lat tak choruję . Jestem na wykończeniu. I w dodatku ten synalek.
taki podły, I ja, i Pan (dyrektor - przyp. mój J. S.) mamy z nim zmartwienia
oraz kłopoty . Niech Pan mu powie, że i jego czeka więzienie, a ja, jeśli umrę
teraz, to tylko przez niego. To nie do wiary, żeby własne dziecko za tyle dla

_ niego mordęgi i cierpienia nie miało dla matki serca. To potworne, jeślibym wie
działa, że takiego potwora urodzę , to wolałabym go udusić własnymi rękoma. Nigdy
bym więcej dzieci mieć nie chciała. Ja Pana serdecznie przepraszam. Uniosłam się ,
ale proszę mi wybaczyć. Niech się Pan nie gniewa, ale serce mnie tak boli. Nie
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miałam. nic w życiu dobrego i jeszcze ta choroba. i taki podły syn to chyba aż
nadto jak na jednego człowieka. Proszę mnie zrozumieć. Proszę o pomoc w wy
chowaniu mojego syna. Mam 36 lat, 5 lat choruję , .a tak bym chciała jeszcze
'żyć'.'- '

Ta sama osoba po pewnym czasie zauważa w. postępowaniu syna poprawę na
skutek stosowania przez zakład metody pracy użytecznej . i o tym pisze: ,,Marek
całe ferie zimowe przebywał u mnie i zachowywał się jak należy. Byłam zasko
czona, zadowolona i wzruszona..Był dla mnie dobry, serdeczny. Nosił mi węgiel,
rąbał drzewo.. Gotował jedzenie,· chodził koło mnie. jak pielęgniarka. Kupował,
wyliczał się z pieniędzy, nic. nie ukradł. Naprawdę .nie ten. sam! Dając mu 100 zł
na zakupy, bałam się, że ucieknie lub straci pieniądze, ale nic. Ja mu nie okaza
łam, że boję się , że nie ufam (... ) .Proszę, aby odpisano mi, czy Marek zajechał na
miejsce, kiedy i czy jest w zakładzie, bo jestem niespokojna. Bardzo proszę . Jeśli
będzie jemu coś potrzebne, także proszę napisać, a ja w miarę możliwości przyślę .
Nie chciałabym, aby on chodził brudny i nie miał. na zmianę odzieży, od ust sobie
odejmę, a kupię i przyślę mu". ·
A oto niektóre wypowiedzi samych chłopców, którzy opuścili już zakład:
,,Gdybym ja nie trafił na Akacjową, toby ze mnie nic nie było".
,,Rozpocząłem pracę w FSO w Warszawie jako elektryk. Z biegiem czasu opano

.wałern ten zawód bardzo dobrze. Zarobki moje były dość wysokie, przeciętnie
2,5 tys. miesięcznie. W końcu postanowiłem mieć własne ognisko domowe. Ożeni
łem się . W rok później przyszła na świat córeczka. Obecnie ma 3 latka. Jestem
ż niej dumny. Z żoną żyjemy w jak najlepszej zgodzie. W 1963 r. powołano mnie
do wojska. Tu zdobyłem dwa doskonałe zawody: kierowcy i radiomechanika. Ko
chany Dyrektorze, niewyobrażasz sobie, ile Ci zawdzięczam. _Ty to właśnie i inni
wychowawcy wskazaliście mi właściwą drogę w życiu, wychowaliście mnie na
uczciwego i .dobrego człowieka. Dzięki Wam znalazłem właściwe miejsce w spo
łeczeństwie i czuję się szczęśliwy. Składam Wam głębokie i szczere wyrazy wdzięcz
ności".

,,Zatrudniony jestem w Kłodzkich Zakładach Mięsnych. W dzień pracuję, a-wie
czorem uczę się . · z pracy jestem zadowolony. Pobyt w zakładzie wychowawczym
nauczył mnie dyscypliny i zachęcił do pracy. Chciałbym ostrzec swych młodszych
kolegów, aby dobrze zabrali się do pracy i nauki. Dziękuję całemu personelowi
zakładu za tę zachętę do pracy. Zakład wydaje się teraz czyściejszy i z miłą chęcią
wróciłbym do niego", ·

.,Gdy opuściłem zakład, było mi bardzo ciężko. Musiałem pracować i uczyć się,
bo matka nie chciała mnie utrzymywać za darmo. Początkowo ją okradałem. Ucie
kałem z domu. Potem jednak wróciłem. Matka mi przebaczyła. Postarałem się

· o pracę . Dzisiaj pracuję jako pomocnik montera samochodowego w GUS. Praca
układa się dobrze. Gdy przypomnę sobie zakład, zaczynam tęsknić za nim. Dzięki
pobytowi w nim stałem się obowiązkowy w pracy. To pozwoliło mnie awansować
do IV grupy uposażenia. Zapisałem się do reprezentacyjnej orkiestry wojskowej.
W zakładzie nauczyłem się grać i teraz mogę pokazać, co umiem".

,,Obecnie zapisałem się do Filharmonii Szczecińskiej,· ale pracuję nadal w Artosie. ·
Jestem bardzo zadowolony ze swojej pracy. Często przychodzi mi na myśl zakład
z Akacjowej i wówczas chciałbym do niego wrócić. Zżyłem się z nim i nie mogę
jego zapomnieć. żywię dla niego specjalne uczucia".

. .,Wobec zakładu czuję się mocno zobowiązany i doprawdy nie wiem, czy zdołam
kiedykolwiek spełnić dług wdzięczności. Zawsze z leciutką mgiełką tęsknoty wspo
minam chwile w zakładzie, gdzie darzono mnie szczerą sympatią".

Cliłopcy z Akacjowej są z natury bardzo ciekawi. świata, wiedzy o nim. Marzą
0 jego urokach. Wielu z nich nie jest przyzwyczajonych do nauki i pracy. Waga
rowaH całe lata, zanim trafili do zakładu. Są tacy, którzy stale uciekali od rodzi-
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ców względnie opiekunów. Zwalczanie ucieczek nie jest rzeczą łatwą, zwłaszcza
w pierwszym okresie pobytu w zakładzie. .
Wychowawcy starają się w takich wypadkach swoim postępowaniem wytworzyć

wśród wychowanków atmosferę szczerości i zaufania. Rozmawiają z nimi o różnych
sprawach życiowych. Opowiadają prawdziwe i zmyślone zdarzenia z życia i -::z asów·
ostatniej wojny. W tych zdarzeniach dominuje zawsze bohaterstwo, siła woli, hart
L poszanowanie ludzi. Na tej płaszczyźnie ocenia się potem ucieczkę wychowanka.
On sam potępia ją i zazwyczaj bez wymuszenia ze strony wychowawcy snuje
własne rozważania na temat swojego stosunku do zakładu, obiecuje poprawę.
Często żałuję swojego postępku. Daje temu wyraz szczególnie wtedy, gdy jest
daleko od zakładu. Charakterystyczne w tej mierze mogą być te dwie wypo
wiedzi.

,,Jestem w tej chwili w Warszawie. Lubię stolicę . Podoba mi się w niej ruch,
Zmieniła -się ona nie do poznania. Wiem teraz, że popełniłem błąd,' uciekając z za
kładu. Przed tym kroldem walczyłem ze sobą długo. Zostałem jednak pokonany
tym, co. chłopcy nazywają »wclnością«- Żałuję bardzo, źem uciekł. To był wielki
błąd. Moje życie przedstawiałoby się teraz całkiem "inaczej (. ..) Czytałem dzisiaj po
raz trzeci »Pcemat pedagogiczny« Makarenki. Ja też ostatnio zabrałem się do napi
sania opowiadania, którego bohaterem będzie 'młodzież, która stała się na skutek
wojny gigantem (? !). W opowiadaniu opiszę swoje dzieje i tej młodzieży. Postaram
się przesłać Wam je do przejrzenia".

,,Jestem teraz w schronisku w Falenicy koło Warszawy. żałuję bardzo, że ucie
kłem z tak dobrego zakładu. Nic mi z tej ucieczki nie przyszło. Zszedłem na psy.
Adaś B. i ja przepraszamy za wszystko, co uczyniliśmy złego podczas pobytu w za
kładzie. Gdybyśmy. wiedzieli, że tak się stanie, to nigdy byśmy tak nie robili. Te
raz zrozumieliśmy, co to nauka, bez niej nikt się nigdzie nie dostanie - ani do
szkoły średniej, ani do pracy. A myśmy tak przedtem z niej bimbali".
W celu przeciwdziałania ucieczkom zorganizowane jest w zakładzie życie kultu

ralne. Wśród rozrywek największą popularnością cieszą się seanse telewizyjne i fil
my. Jedni chłopcy-prowadzą zeszyty aktorek i aktorów. Drudzy „humorów", samo
chodów, znaczków pocztowych. Inni hodują gołębie. Są też miłośnicy książek.,
Nie bez wpływu na ograniczenie ucieczek z zakładu pozostaje ścisły kontakt wy

chowawców z rodzicami czy opiekunami. Nieraz trwa on długo po wyjściu wycho
wanka z zakładu. Wychowawcy piszą do rodziców i opiekunów o stopniach i zacho
waniu syna, radzą się w trudnościach i odwrotnie. Odwiedzają swoich podopiecz
nych podczas ferii i wakacji. Rodzice mogą składać wizyty w zakładzie o każdej
porze dnia i nocy. Nazywają go domem swoich dzieci. W takiej sytuacji podczas
ucieczek dom rodzicielski przestaje służyć jako schronisko. Gdy syn znajdzie się
u rodziców, oni zaraz wiedzą o charakterze jego wizyty. ·
Matka pisze: ,,Przed tygodniein zjawił się w dorriu syn z kolegami. Zaraz wy

wnioskowałam, że zrobili sobie »polski urlop«, Z domu zniknęli=po jakimś czasie.
Do dziś nie wiem, co .się z nim dzieje. Naprawdę byłam zadowolona z jego pobytu.
w zakładzie wychowawczym. A teraz w ogóle straciłam nadzieję , aby mój syn
stał się prawym człowiekiem. Zostało jeszcze jedno: wiek. Może z biegiem lat usta
bilizuje się".
Rodzice widzą problem ucieczek. Sami analizują go i dopatrują się różnych przy

czyn tego zjawiska. I są to często uwagi słuszne. Choćby te oto wypowiedzi:
,,Ciągłe ucieczki Włodzia są dla mnie bardzo uciążliwe; Ucieczka do Legnicy. Wa

łęsa się przez kilka dni bez opieki. Pytam o powód jego ucieczki. Na to odpowiada,
że nie chce być w tym zakładzie, bo chłopcy biją go i kradną , a on nie chce być
ze złodziejami i prosi, by go wysłano do domu dziecka. Chcę właśnie powiedzieć,
że Władzio był w domu dziecka, skąd go odesłano do ojca. Obecnie ojciec ma ogra
niczoną władzę rodzicielską . Mnie się zdaje, że dom dziecka mógłby go przyjąć .
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.oczywiście nie mogę o nic prosić, a tym bardziej coś radzić. Szukam jedynie
wyjścia".

„Jestem ojcem wychowanka Waszego zakładu - Ryszarda. Ostatnio mój syn
zaniedbuje się w nauce, o czym świadczą jego niskie stopnie oraz ucieczka z za
kładu. W tej sytuacji jestem bezradny. Jedyny środek, jaki mogę tu. spożytkować,
aby zapobiec temu, to prośba do zakładu o zwrócenie szczególnej uwagi na mojego
syna. Syna trzeba _nakłonić do obowiązkowości".

„Zmiana środowiska (syn po pobycie w zakładzie wychowawczym przeszedł do
szkoły zawodowej, gdzie są dziewczęta i chłopcy - przyp. mój J. S.) była· dla syna
dużym przeżyciem. Przez okres 5 lat uczył się wyłącznie z chłopcami. Różnica mię
dzy podejściem nauczyciela szkoły specjalnej do ucznia a nauczyciela szkoły nor
malnej wyraźnie odbija się na samopoczuciu trudnego chłopca. Klasy w szkołach
normalnych są przepełnione (40-50 uczniów). Uczeń, który przyszedł do szkoły
specjalnej, jest oszołomiony skupiskiem tylu kolegów. Ze względu na brak opano
wania i silnej woli popada w konflikt z kolegami, a nawet przełożonymi. Dzieci
trudne bardzo powoli przystosowują się do normalnych warunków i wymagań,
jakie są w normalnych szkołach zawodowych. Uważam, że dzieci te winny być
objęte opieką specjalistyczną aż do ukończenia przez nie nauki zawodu.•Mam na
myśli szkoły zawodowe specjalistyczne. Sądzę, że po 'ukończeniu takiej szkoły za
wodowej chłopak już jako pełnoletni z kwalifikacjami zawodowymi może iść w ży
cie z pożytkiem dla społeczeństwa i samego siebie".
Listy wskazują , że często środowisko deprawuje młodzież. W takich przypadkach

rodzice błagają zakład o pomoc w jej odseparowaniu od _otoczenia. Przypisują
zakładowi nieograniczone wprost możliwości pozytywnego wpływania na mło
dzież i skutecznego likwidowania złych skłonności i przywar. Pisze na przykład
sąsiad: · -

„Proszę o zainteresowanie się Władysławem Sz. Jeżeli nikt się nim nie zajmie, to
z góry już można przygotować miejsce na razie. w Złotoryi (więzienie przyp. mój
J. S.), a póżniej na Klęczkowskiej (więzienie - przyp. mój J. S.). Przed paroma
laty ukończył jakoś szkołę podstawową . Chciał od· razu zostać technikiem i miał
pretensję , że żadna szkoła nie chce mu płacić . Jakoś dostał się do technikum elek
tronicznego. Od samego początku oszukiwał matkę i wagarował. Teraz nie uczęszcza
.do żadnej szkoły. Wałęsa się. Ojciec jego dostał się do więzienia w Złotoryi. Sam
chłopiec zadaje się z różnymi dziewczynkami. Rośnie z niego opryszek. Matki nie
słucha. Tylko zakład jest w stanie -uratować go 'przed ostatecznym upadkiem".

, Siostra o swoim bracie: ,,Piotr nigdzie· nie pracuje. Nie zwraca uwagi na prośby
matki i tłumaczenia ojca. Obawiam się , że gdy Piotr będzie nadal przebywał
w domu, dojdzie do tragedii. Bardzo proszę o uwolnienie. nas od zepsutego do
szpiku kości naszego brata". Wujek zaznacza o swoim krewnym; ,,Chłopiec budzi
u nas strach. Zabranie jego z zakładu znaczyłoby przekreślenie tego, co tam on
zdobył. Byłoby ciągle pilnowanie, śledzenie, patrzenie na jego ręce. Znów miałbym·
z nim piekło".
Niestety, są także i takie listy (na szczęście nieliczne), których autorzy mają

wielkie pretensje do zakładu, że absorbuje ich sprawami dotyczącymi ich dzieci.
Nie znajdują oni czasu w ciągu roku nawet na odwiedzenie syna. Podają prawdziwe
i zmyślone powody, aby się usprawiedliwić z tej obojętności wobec syna. Wg ni~h
Wszyscy są winni, a przede wszystkim zakład, ale nigdy oni: ,,Chciałbym na wstępie
napisać kilka słów usprawiedliwienia z nieobecności podczas ostatniego, zebrania
rodzicielskiego. Dziwie sie że zakład może prosić 0 usprawiedliwienie nieobecności.
Ludzie na drodze utykali·' w śniegu. To pierwszy powód mojej nieobecności. Dru
gi - brak czasu. Zakład chyba wie, że mam w domu jeszcze czworo dzieci i obo)e
z żoną pracujemy, a do pracy nikogo nie mamy. Trudno znaleźć czas na ugotowame
sobie jedzenia, upranie bielizny i uprzątnięcie mieszkania, a zakład chce, abym
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w tej sytuacji przyjeżdżał na zebranie: rodzicielskie. Trzeci powód - brak gotówki
na drogę. Nie będzie również egoizmem, jeżeli powiem, że żona i ja - też ludzie.
Chcemy chodzić dobrze ubrani, najedzeni; no i wypoczęci".
Są listy pełne grozy. Piszą matki, że przeżywają piekło. Są bite, maltretowane

przez mężów. O nic nie proszą, bo nie mają odwagi i prawa do tego. Jedynie
przedstawiają sytuację , w jakiej się znajdują: ,,Mąż- bije mnie i dzieci. Znęca się
nad nami. Moja mama ma rentę . Mimo to pomaga mi, kupi dla mnie nieraz chleba,
cukru lub margaryny. Z powodu awantur z mężem straciłam pracę w fabryce. Nie
raz już chciałam życie sobie odebrać". Albo ta oto wypowiedż: ,,Mąż jest w wię
zieniu. W sobotę przyjechali po niego i zabrali do Wrocławia, a ja dostałam wy
mówienie z pracy. Tuż przed aresztowaniem mąż dobrze popił, przyszedł już cał
kiem pijany, pobił mnie do nieprzytomności. Leżałam potem trzy dni chora. Mąż
zabrał prawie wszystko z domu. Nie dość mu było tego, poskarżył się na mnie
jeszcze w MO. Będę miała teraz sprawę i kto wie, czy nie będę musiała siedzieć .
Co zrobię w takiej sytuacji z dziećmi? Chodzę i płaczę".
Ludzie, którzy widzą takie tragedie rodzinne, domagają się wyciągnięcia jak naj

ostrzejszych wniosków w stosunku· do wszystkich winnych deprawowania młodzieży
oraz stworzenia takich warunków, w których będzie możliwe jej odseparowanie od
złego otoczenia. Chodzi tu o. zorganizowanie więcej zakładów młodzieżowych. Nie
zależnie od tych doraźnych środków niektórzy doradzają długofalową pracę w tym
zakresie. Proponują szeroką profilaktykę społeczną , która umożliwi uchronić mło
.dzieź przed jej deprawacją i w tym kierunku konieczne jest _ skoordynowanie
wszystkich dostępnych sił i środków oraz oparcie realizacji konkretnych zadań na
szerokim aktywie społecznym. Punktem wyjściowym profilaktyki społecznej, byłoby
dokonanie dokładnego rozeznania środowisk · przestępczych i zdemoralizowanych,
jak również rodzin, które nie zapewniają właściwej opieki wychowawczej swoim
dzieciom. Rozeznanie takie pozwoli skuteczniej oddziaływać na zagrożone środowiska

, i rodziny.
Zakład przy ul. Akacjowej tak właśnie rozumie działanie na rzecz trudnej mło

dzieży. Prawie wszyscy wychowawcy i nauczyciele są społecznymi kuratorami
sądu dla nieletnich. Utrzymują stały kontakt z rodzinami chłopców poprzez oso
biste odwiedziny i listy. Mają dokładne rozeznanie ich sytuacji materialnej i spo
łecznej. Utrzymują także łączność z byłymi wychowankami, udzielają im pomocy
ira~ ,
Chłopcy piszą przeważnie prośby o przysłanie im ubrania lub sprzętu szkolnego.
,,Nie mam kombinezonu, teczki i butów na zimę . Numer kombinezonu - 44,

a butów - 6. Poza tym wszystko mam. Po pewnym czasie będę musiał mieć grana
towy płaszcz szkolny. Proszę bardzo o ich przysłanie".

,,Potrzebne mnie są szkicowniki i bloki techniczne oraz słowniki - niemiecko
-polski i polsko-niemiecki. Koniecznie muszę je mieć. Proszę więc o ich kupienie
dla mnie".

,,Nigdzie nie mogę wyjść , bo brak mi spodni i należytej bluzki. Dla mnie wystar
czyłaby taka letnia, tania. Lubię kolor niebieski i prosiłbym o spodnie takiego
właśnie koloru".

,,Mam duże kłopoty z podręcznikami. Dyrekcja szkoły, do, której uczęszczam, za
żądała, aby wszyscy mieli wszystkie podręczniki i szkolne mundurki, czapki i tar
cze. Proszę · bardzo o przyjście mi z pomocą- w zdobyciu tych rzeczy. W Pana ręku
jest pomoc dla mnie". ·

Są też prośby o pomoc w znalezieniu miejsca w szkole lub internacie, o znale-
zienie dla nich pracy. Rodzice także piszą do zakładu_ o pomoc materialną . Prze- , ,
ważnie są to więźniowie, którym ciężko jest opłacać pobyt syna w zakładzie.

,,Od dnia 25 czerwca 1963 r. odbyłem karę więzienia. Oprócz syna mam na utrzy
maniu żonę i córkę . żona pracowała w PTTK Bolesławiec, Instytucja ta uległa
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likwidacji i żona została bez pracy. W tej sytuacji nie mamy możliwości opłacać
pobyt syna w zakładzie. Gorąco proszę o zwolnienie mego syna z opłat".

Część rodziców prosi zakład o przesłanie świadectwa ukończenia szkoły podsta
wowej, opinii syna, informacji, jak 'się on uczy i zachowuje, zaświadczenia lub
innych dokumentów. Są także _listy zawierające pytania, dlaczego syn milczy, nie
pisze listu: ,,Bardzo proszę o niezwłoczna powiadomienie mnie, dlaczego nie otrzy
muję od syna żadnej wiadomości i czy nadal. kończy on szkołę".

;,Gdy wysłałam syna do zakładu, nie otrzymałam od niego żadnej wiadomości,
nawet nie wiem, czy żyje. Denerwuję się i martwię , że nie mam od niego żadnego
listu. Jestem poważnie chora, a taka zgryzota nie leczy".
Skuteczna działalność wychowawcza na terenie zakładu w połączeniu ze stałym

oddziaływaniem profilaktycznym na rodziny chłopców daje oczywiście rezultaty.
Daje się zauważyć wzrost dyscypliny obywatelskiej rodziców w zakresie odpowie
dzialności za swoje dzieci przebywające w zakładzie. Zainteresowanie zakładem
wychowawczym wzbogaca ich wiedzę pedagogiczną , co z kolei pozwala im spojrzeć
krytycznie na istotne zaniedbania własnej pracy wychowawczej z dziećmi oraz
stać się sprzymierzeńcem wychowawcy zakładu w jego trudnej pracy.
W świetle wypowiedzi rodziców widać · wyraźnie, że młodzieżowy zakład wy

chowawczy cieszy się powszechnym uznaniem w społeczeństwie, a w· mental
ności przeciętnego rodzica stał się swego rodzaju panaceum na wychowanie mło-
dzieży. ·
Rodzice dzieci trudnych w większości przypadków pragną wychować swe dzieci

na dobrych ludzi. Ale brak umiejętności pedagogicznych, trudności życiowe i po
wikłania losu uniemożliwiły im samym tego dokonać . Szukają więc pomocy w za
kładzie wychowawczym. Jednocześnie są zainteresowani powodzeniem metod sto
sowanych przezń w pracy. Szczególna ich. uwaga skupiona jest na procesach adapta:.
cyjnych młodzieży w zakładzie i metodach stosowanych w tej mierze. Z uznaniem
odnoszą się do pracy społecznej chłopców na rzecz zakładu i środowiska, widząc
w niej wielką siłę kształtującą szacunek do ludzkiego trudu, zamiłowanie do po-

. rządku i dyscypliny. Cenią kontakt zakładu z domem rodzinnym wychowanków,
i to ze względu na zjednoczenie wysiłków wychowawców i rodziców w zakresie
przeciwdziałania ucieczkom i negatywnym zjawiskom, które mogą powstaw.ać
i powstają w działalności zakładu. Choćby np. sprawa terroru jednych dzieci nad
drugimi. Ileż na tym tle rozgrywa się tragedii. Niejednokrotnie przekreślają one cały
wysiłek wychowawczy, bo terror ·silniejszych nad słabszymi rodzi obłudę , strach
i paraliżuje najlepsze chęci. Wiemy, jak w praktyce wygląda ta sprawa. Często
trudno dopilnować i uchwycić wszystkie nici zależności i sporne kwestie istniejące
pomiędzy dziećmi. Słabsze 'dziecko milczy. Nie „wysypie" silniejszego, bo boi się .
Wychowawca w takich wypadkach nie zakłada rąk. Nie pozwala wypadkom iść
swoją koleją . Interweniuje, gdzie tylko może. Wykorzystuje wszystkie metody do

· zaszczepienia dzieciom poszanowania praw słabszych i silniejszych dzieci. W tym
przypadku pomoc rodziców jest nieodzowna: Ich sygnał o kłopotach syna w tej
mierze i ich uwaga.
Jest grupa rodziców obojętnych na wszystko, co dotyczy ich dzieci. Wyraźnie to

wynika z omawianych wyżej listów. Wysiłki zakładu rozbijają się o ich obojętność.
W przypadku tych rodziców winny być zastosowane ostre sankcje. Mogą to być
zwię_kszone opłaty za pobyt. syna czy córki w zakładzie, przymus odwiedzan~a
dziecka, rozmowy kierownictwa administracyjnego czy politycznego zakładu, ."': kto
:Ym pracują rodzice, na tematy stosunku do dzieci itp. Nie można przechodz1c obo-
Jętnie obok tych, którzy lekceważą obowiązki rodzicielskie. . . .
Dotychczasowe instytucjonalne formy reedukacji młodzieży trudne] ~ą me:"'y:

starczające wobec wzrostu w wielu środowiskach zagrożonych moralme dzieci.
Pilnie poszukiwać więc trzeba formuły, która pozwoli I?rawidłowo i skutecznie
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przeciwdziałać zjawisku. I tu więc istotny problem wysuwany przez samych ro
dziców..Chodzi tu o wypracowanie społecznego programu wzmożenia pracy wycho
wawczej wśród młodzieży trudnej, programu działania ujmującego szeroką pro
filaktykę społeczną , skoordynowanie wszystkich sił i środków oraz oparcie reali
zacji konkretnych zadań na szerokim aktywie społecznym. Punktem wyjściowym
powinno być rozeznanie środowisk przestępczych i zdeprawowanych oraz także
rodzin. W takim kontekście rola zakładu byłaby bardziej skuteczna.
Problematyka młodzieżowych zakładów wychowawczych jest szeroka. W niniej

szym opracowaniu omówiono tylko te zagadnienia, które spostrzegają rodzice i o nich
piszą w liście do zakładu.



RECENZJE I SPRAWOZDANIA Z KSIĄŻEK

DZIE~ POWSZEDNI SZKOŁY PODSTAWOWEJ W KLASACH I-IV
MONOGRAFIE PEDAGOGICŻNE. T. XVIII POD RED. BOGDAJ.1,A .

SUCHODOLSKIEGO

Zakład Narodowy im. Ossolińskich. Wrocław - Warszawa - Kraków 1967

Wśród bogactwa książek pedagogicznych, systematycznie napływających na półki
naszych księgarń, rzadko trafia się pozycja, która tak skutecznie służy praktyce
i teorii pedagogicznej, jak Dzień powszedni szkoły podstawowej w klasach I-IV.·

Choć przystąpić 'do lektury niełatwo - bo i tytuł sformułowany roboczo, i to
misko ogromne, i format nie przystosowany do lektury poza domem -:- warto

. sięgnąć po tę książkę i przeczytać ją „od deski do deski". I to _dla wielu względów.
Przede wszystkim dlatego, że jest to niekłamany autentyk, wprowadzający czytel
nika w żywy nurt życia szkoły, jej spraw i problemów, rozwiązywanych w myśl
nowej, teoretycznie uzasadnionej koncepcji, zakładającej_ wychowanie człowieka na
jutro i odległe pojutrze. Po wtóre dlatego, że może ona wiele nauczyć, nawet pedą
goga posiadającego wieloletnie doświadczenie, zarówno w zakresie organizacji pra
cy, analizy własnych poczynań pedagogicznych, jak i technik oddziaływania wy
chowawczego. Po trzecie wreszcie dlatego; że -przenika ją . optymistyczne przekona
nie, udzielające się czytającemu, iż poszukiwanie nowych, skuteczniejszych form
oddziaływania wychowawczego jest uzależnione nie od_ wyjątkowego talentu nau
czyciela, ale od jego gotowości do myślenia i świadomej dążności do uzyskania [ak
najlepszych efektów w drodze angażowania uczniów.
Treść książki stanowi poszerzona o teoretyczne rozważania relacja z pracy wycho

wawczej prowadzonej w klasach I-IV według założeń i dyrektyw zawartych
w wydanej w 1963 r. książce Bogdana Suchodolskiego - Szkoła podstawowa w spo
łeczeństwie socjalistycznym. Jest to dzieło zbiorowe - opracowane_ przez pracow
.ników naukowych Katedry Pedagogiki ·Ogólnej UW, a szczególnie: Zofię Krzyszto-
szek, Jadwigę Walczynę, "Ferdynanda Iniewskiego i Irenę Wojnar, oraz kierowników
i nauczycieli organizujących od r. 1962 pracę wychowawcio-dy_daktyczną w szkole
nr 203 w Warszawie, nr 9 w Lublinie, nr 98 we Wrocławiu, nr 21 i 60 w Szczecinie
oraz w 'szkole podstawowej w Jazgarzewie pod Warszawą .
Jak stwierdza we wstępie prof. B. Suchodolski, autorzy długo dyskutowali sposób

przedstawienia swych doświadczeń. Zdecydowali opisać dzień powszedni szkoły
mimo nasuwających się .obaw, że utrudni to wydobycie i analizę naukowych za-

, gadnień, jakie nasunęła praktyka. Postanowili też , po ogólnej prezentacji szkół,
ukazać w kolejnych rozdziałach: wychowaczo-praktyczne podstawy prowadzonej
pracy, problematykę nauczania jako aktywizacji umysłowej uczniów, problema
tykę wychowania przez sztukę oraz związek działania szkoły z życiem - mimo iż
wyznają zasadę nierozdzielności dydaktyczno-wychowawczej pracy szkoły.

Dzięki przyjęciu takiej konstrukcji tomu stworzyli pracę szczególnie cenną dla
kierowników szkół, rad pedagogicznych i nauczycieli świadomie an_alizu~ąc~c~

'własne poczynanfa . Książka daje bowiem odpowiedź na zasadnicze pytania, z Jakimi
boryka się szkoła: ·
- jaka jest treść pracy dydaktyczno-wychowawczej?' ,
- jak ją najskuteczniej organizować? ·
- jak współdziałać ze środowiskiem?
Przeznaczając swą książkę przede wszystkim dla nauczycieli poszu~ujących no:

wvch dróg w wychowaniu, autorzy konsekwentnie łączyli swe relacje z praktyki
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z rozważaniami teoretycznymi, zachęcając do szukania nowatorskich rozwiązań na
wyraźnie ukazanych drogach.

O jaką szkolę chodziło autorom koncepcji i realizującym ją nauczycielom? Na
czym polegała owa „nowość" podejmowanych poczynań? W jakim stosunku pozostaje
prezentowany w książce model szkoły podstawowej do praktykowanego powszech
nie?
Rozważmy te sprawy kolejno. .
Wbrew opiniom spotykanym w tych środowiskach nauczycielskich, które zetknęły

się z działalnością wymienionych wcześniej szkół - prowadzona przez nie praca
nie miała charakteru eksperymentalnego. Była to działalność szkół wiodących,
szkół - jak to określił prof. Suchodolski - pilotów, bo znalazła ona pełne pokry
cie w dotychczasowej wiedzy pedagogicznej, w analizie wspołczesnej cywilizacji,
w zrozumieniu potrzeb rewolucji socjalistycznej w Polsce.
Miała to być szkoła: -
- stanowiąca warsztat pogłębionej pracy wychowawczej,
- realizująca wyznaczone przez potrzeby socjalistycznej cywilizacji treści procesu

dydaktyczno-wychowaczego, .
- otwarta na wszystko, co wartościowe w środowisku, w życiu i zainteresowaniach

młodzieży, w kulturze współczesnej,
- realizująca proces dydaktyczno-wychowawczy, obejmująca zasadnicze kierunki

działalności i rozwoju ludzi w nauce, technice, sztuce i aktywności społecznej
i umiejąca je wzajemnie wiązać tak, jak są one wiązane we współczesnym świe-:
cie,

- łącząca kształcenie umysłu i uczuć, wyobraźni f woli, dążeń indywidualnych
i uspołecznionych, i

- zajmująca się rozwijaniem osobowości dziecka: zdolności i zamiłowania, potrzeb
1 planowania własnego życia, działania i współdziałania, ekspresji, wspólnoty,
twórczości, samodoskonalenia. '
Miała to być więc szkoła prowadząca dobrze zorganizowaną działalność z pełnym

wykorzystaniem ekspresji dzieci w zakresie:
-- badania rozwoju myśli ludzkiej. (wychowanie przez naukę),
- badania form życia społecznego i gospodarczego (wychowanie społeczne),
- badania rozwoju postępu przyrodniczo-technicznego (wychowanie przez tech-

nikę), .
- wyrabiania wrażliwości na piękno sztuki i estetykę życia codziennego (wycho

wanie przez sztukę),
- wyrabiania właściwego stosunku do kultury fizycznej zdrowia (wychowanie

przez kulturę fizyczną),
- wdrażania do pracy zespołowej.
W tak zakreślonym modelu 'centralny ośrodek stanowić miało wychowanie przez.

naukę, z którym byłyby integralnie powiązane poszczególne kierunki pracy wy
chowawczej.
Przystępując do realizacji tak przemyślanej· koncepcji pracy dydaktyczno-wycho

wawczej nie zakładano wprowadzania rewolucyjnych zmian w zakresie treści
programowych przewidzianych dla klas I-IV przez Ministerstwo Oświaty, zamie
rzano głównie zróżnicować i wzbogacić formy i metody pracy. w trakcie realizacji
okazało się jednak, że zastosowanie nowych form pociągnęło za sobą konieczność
wprowadzenia treści nowych lub rozszerzenia i pogłębienia treści zarysowanych
przez program, szczególnie w zakresie organizacji działania dzieci i dokonywanych
przez nie obserwacji w środowisku, dotyczących: ·
- problematyki społecznej, związanej z pracą ludzi w różnych zawodach,
- problematyki dotyczącej życia kulturalnego, I
-- zjawisk przyrodniczych.
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Swiadomie zakładano natomiast zrównoważenie problematyki dydaktycznej
z problematyką wychowaczą , czemu służyło skoncentrowanie całej działalności
wokół trzech głównych kompleksów zagadnień:
_ integracji treści nauczania początkowego,
_ zaangażowania i aktywizacji poznawczej uczniów w procesie nauczania wy

' chowania,
- uspołeczniania uczniów.
W tym celu przyjęto koncentryczną koncepcją treści, wprowadzając tzw. zagad

nienia centralne. Oczywiście, miało to określone konsekwencje w zakresie: planu
nauczania, rozkładu materiału nauczania, szczegółowego doboru treści i organizacji
pracy. W dziedzinie planowania zmuszało nauczycieli do zsynchronizowania treści
poszczególnych przedmiotów, odnalezienia w nich punktów stycznych oraz stwo
rzenia takich jednostek metodycznych, w których wystąpiłyby treści poszczególnych
przedmiotów nauczania, powiązane w logiczną , harmonijną całość.

Wewnętrznym czynnikiem determinującym· rozkład materiału były zaintereso
wania zespołu dzieci w poszczególnych klasach, co pozwalało zerwać z dokuczliwą
w nauczaniu tradycyjnym anonimowością i przeciętnością treści, zapewniało in
dywidualizowanie jej doboru, a dzięki wprowadzeniu pracy w zespołach stwarzało
sytuacje sprzyjające wzbogacaniu życia dzieci. Jako główne kryterium doboru
treści materiału dla kl. I-IV przyjęto panowanie ludzi nad siłami przyrody i his
torię z pełnym wykorzystaniem problematyki współczesności. Nauczyciel ustalał
na każdy okres zagadnienia centralne i tematykę szczegółową oraz określał partie
rzeczowego materiału, które zamierzał przyswoić uczniom z programu poszczególnych
przedmiotów nauczania. Wydzielając jakiś złożony fragment" rzeczywistości (zagad
nienie centralne) wyróżniał w nim poszczególne aspekty, które rozpatrywał z dzieć
mi. z różnych punktów widzenia, np. społecznego, językowego, matematycznego,
przyrodniczego i artystycznego. Aby wszechstronnie poznać każdy przedmiot z za
chowaniem pełnego zainteresowania i aktywności młodzieży, a nie tylko dostarczyć
o nim informacji, nauczyciele starali się rozwiązywać z dziećmi wybrane problemy
praktyczne _lub teoretyczne - w zależności od charakteru rozpatrywanego zagadnie
nia centralnego.
Dla poznania, utrwalenia treści zagadnień centralnych, tematyki szczegółowej

oraz rzeczowego materiału nauczania stosowano różnorodne formy: zabawę, pracę ,
dzialalnoś_ć społeczną i działalność artystyczną , zachowując właściwą każdej z nich

· rzeczywistą funkcję . Oczywiście,' dla zabezpieczenia jak najlepszych efektów dy
daktyczno-wychowawczych istotną rolę miało uszeregowanie i połączenie jednostek
metodycznych w taką całość, dzięki której skutecznie realizowano by nie tylko
cele bliższe, dostrzegane przez ucznia, ale także i perspektywiczne, widziane przez
nauczyciela: ·
Nadanie procesowi dydaktyczno-wychowawczemu odpowiedniej elastyczności

stało się możliwe dzięki zainteresowaniu pracą organizowaną w klasach I-IV
i włączeniu do niej wszystkich organizacyjnych ogniw szkoły - rady pedagogicz
nej, biblioteki, świetlicy, półinternatu, komitetu rodzicielskiego i ogółu rodziców,
komitetu opiekuńczego oraz rad narodowych, instytucji i organizacji działających
w środowisku. Ich życzliwa pomoc i aktywność umożliwiła realizację wielu za
gadnień programowych poza _izbą szkolną , co wpłynęło na rozluźnienie srst~mu
klasowo-lekcyjnego. Celowi temu służyło także dostosowanie czasu trwania Jed
nostki lekcyjnej do możliwości psy9hofizycznych i, zainteresowania dzieci oraz
Wprowadzenie tzw. godzin globalnych.

Godziny te uważano za bardzo ważny element w strukturze metodycznej i trak
~owano jak integraln' część dnia zajęć . Choć w różnych szkołach wy~orz!s.tywano
Je w różny sposób, wszędzie jednak uważano je za swoisty rodzai zajęc poza
lekcyjnych, integralnie związanych z lekcją . Była to pula czasu przeznaczonego na
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zdynamizowanie procesu nauczania i wychowania oraz rozszerzenie zakresu treści
. o nowe elementy, zwłaszcza z dziedziny wychowania przez technikę i sztukę , po
przez działalność dzieci w układzie grupowym lub indywidualnym.

W książce znajdziemy szczegółowe, teoretycznie uzasadnione relacje z podejmo
wanych · prac i stosowanych form, nierzadko poparte sprawozdaniami, opisami,
a nawet konspektami poszczególnych jednostek metodycznych.
Wnikliwie relacjonowano wiele istotnych dla przyjętej- koncepcii problemów pracy

wychowaczej, takich jak: organizacja pracy w klasie, okres przygotowawczy w kl. I,
rozszerzone zapisy do szkół, współpraca z rodzicami, przygotowywanie się zespołów
nauczycielskich uczących w kl. I-IV do pracy z dziećmi, program uspołeczniania
uczńiów młodszych klas szkoły podstawowej.
Ponieważ wydaje się, że wiele elementów z pracy szkół wiodących wejdzie

na trwałe do modelu szkoły przyszłości, warto zastanowić się nad warunkami,
jakie należało zabezpieczyć, aby dojść do opisywanych rezultatów, oraz rozważyć
- czy stać nas na rozszerzenie sieci szkół pracujących wg przedstawionej kon
cepcji.
Tak jak to już niejednokrotnie stwierdzano przy okazji różnych prób intensy

fikacji pracy wychowawczej, podstawowe znaczenie dla powodzenia pracy ma od
powiedni dobór i usytuowanie kadry nauczycielskiej. Przy czym nie chodzi tu
o posiadanie kwalifikacji formalnych (bo do prac nowatorskich nie przygotowują
zakłady kształcenia nauczycieli), a o umiejętność współżycia i współdziałania,
twórczą inwencję , gotowość do podnoszenia ogólnego i zawodowego poziomu oraz
zrozumienia istoty własnej, dydaktyczno-wychowawczej, opiekuńczo-doradczej
i polityczno-kulturalnej roli.
Kolejny warunek podjęcia tej pracy - to odpowiednie urządzenie i wyposażenie

szkoły, a także zabezpieczenie funduszu na przedłużenie godzin jej oddziaływania
(w przypadku realizowanej koncepcji przeciętnie o 2 godziny dziennie dla każdej
klasy).

Oba te wymogi formalne - aczkolwiek dziś jeszcze nie mogą być stawiane ogóło
wi nauczycieli i ogółowi szkół - zgodne są z kierunkiem zaspokajania podstawo
wych potrzeb społecznych i jako takie muszą być uwzględniane przy planowaniu
jutrzejszego modelu szkoły podstawowej.
Minie jeszcze zapewne sporo czasu, nim autorzy w szczegółach dopracują pre

zentowaną koncepcję i nim znacznie szerzej wprowadzi się ją do realizacji. Dziś już
jednak można z całą pewnością dostrzec jej duże walory dydaktyczno-wychowaw
cze i stwierdzić, iż uzyskiwane efekty zgodne są z potrzebami współczesnej rzeczy
wistości, a zwłaszcza z jej perspektywami rozwojowymi.

Wykazując współzależności zachodzące pomiędzy treściami, metodami i orga
nizacją nauczania a jego efektami, autorzy pokazali wagę Intensyfikacji procesu
nauczania początkowego dla rozwoju osobowości człowieka. Dzięki wprowadzeniu
koncentrycznej koncepcji pracy udało się im pogodzić treść rozległych, różnorod
nych i żywych zainteresowań z koniecznością systematycznego wprowadzania ucz
niów w merytoryczną wiedzę , wyjaśniającą przedmiot zainteresowań, dzięki czemu
przezwyciężona została kłopotliwa antynomia, obserwowana powszechnie w nau-
czaniu początkowym. · ·
Dzięki wprowadzeniu różnorodnych, atrakcyjnych form zajeć oraz rozszerzeniu

zakresu przekazywanych· treści szkoła stała się instytucją lubianą przez dzieci'.
zaspokajającą ich potrzeby poznawania i aktywności (przezwyciężono naiwność
i infantylizm niektórych treści przekazywanych w klasach młodszych).
Koncentryczna koncepcja pracy skuteczniej niż system lekcyjny służy zbliżeniu

i przygotowaniu dzieci do życia. Pozwala np. zaznajomić młodzież z zagadnieniami
moralnymi w oparciu o wzory obserwowane w autentycznym życiu,· poprzez: -
- apelowanie do uczuć ,
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__ intelektualną analizę dobranych treści, dzięki czemu dzieci mogą dotrzeć do
· istoty i mechanizmów funkcjonowania poznawanych zjawisk, .

_ kształtowanie refleksyjnego stosunku do nich, z uwzględnieniem takiego pozio
mu uogólnienia, na jaki pozwala dojrzałość umysłowa· uczniów

- kształtowanie · prawidłowej motywacji podejmowanych czynności'.
Zbliżając się w ten sposób do realizacji założonego celu wychowawczego wyrabia

się u młodzieży:
- inwencję twórczą,
- żywe zainteresowania,
- umiejętność organizacji własnych poczynań w nowych sytuacjach,
- chęć podejmowania różnorodnych działań.
Integracja treści nauczania pozwala na intensywną i pełną=pracę wychowawczą .
Wychowawca, mogąc lepiej poznawać dzieci w różnych sytuacjach, ma jedno

cześnie możliwości stwarzania sytuacji wyzwalających pożądane reakcje dzieci,
ułatwiających przekształcanie i doskonalenie postaw. Koncentryczna koncepcja nau
czania stwarza też niemożliwą do ·uzyskania w układzie systematyczna-liniowym
większą operatywność wiedzy, dostarczając jednocześnie - przy okazji 'powtarzania
i -utrwalania materiału - więcej możliwości pogłębiania wiedzy, rozwijania umie
jętności poznawczych i samodzielnego poszukiwania odpowiedzi na problemy nur
tujące uczniów.

Omawiana książka ma wszystkie plusy i minusy opracowania zbiorowego. Szcze
gólnie kłopotliwe dla czytelnika są liczne powtórzenia· i nawroty do omawiania
tych samych zagadnień w różnych fragmentach książki. Postulować zatem warto,
aby przy kolejnym wydaniu podjęto trud skorygowania ich, a w najgorszym przy
padku dołączono indeks rzeczowy. Czytelnik, żywo zainteresowany realizacją przed
stawionej koncepcji, oczekuje także na szersze, oddzielne omówienie wybranych
problemów pedagogicznych, takich jak: zasady doboru grup, sposób oceny ucznia
itp., oraz na relację z kontynuacji pracy wg przedstawionej koncepcji w starszych
klasach szkoły podstawowej.

Są to jednak uwagi dotyczące nie tyle samej książki - ile tego, co chciałoby się
w następnej kolejności przeczytać . .

I wreszcie końcowa, krzepiąca uwaga - czytelnik otrzymał w książce więcej, niż
oczekiwał po zapoznaniu się z· tytułem. Bo chociaż Dzień powszedni szkoły podsta
wowej w klasach I-IV .dostarcza sporo informacji 'o pracy dydaktyczno-wycho
wawczej nauczycieli znanych już z innych źródeł - nie jest relacją z powszedniego
dnia ogółu naszych szkół, a tylko tych, które przecierają drogi wychowawczej pracy
na jutro.

Ja,dwiga Raczkowska

MAKSYMILIAN MACIASZEK: START ZAWODOWY NAUCZYCIELA
. ' I

PZWS Warszawa 1968

W całokształcie pracy nauczyciela wyróżnia M. Maciaszek jako specyficzny okres
Pierwszy rok pracy szkolnej, który ~azywa startem zawodowym. Jakkolwiek na:wa
ta przypomina nazewnictwo sportowe, oddaje dobrze istotę sprawy_. Jest to b~~em
okres ważny, w którym absolwent przechodzi z zakładu kształcema na_uczyci:ll ~o
s:,vego wyznaczonego mu przez władze szkolne i los miejsca pracy 1 podejmule
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samodzielną działalność dydaktyczno-wychowawczą. Jak stwierdza słusznie autor
omawianej pracy badawczej, stanowi to niejednokrotnie wielki przełom w życiu
młodego człowieka: jeszcze przed dwoma miesiącami był uczniem i korzystał z po
mocy wykładowców, teraz sam musi występować w roli nauczyciela wychowawcy
odpowiedzialnego za wyniki nauczania i poziom wychowawczy powierzonej
sobie klasy. W tej przełomowej chwili dla każdego człowieka _rozpoczynającego
pierwszą _pracę zawodową największego 'znaczenia nabierają warunki, w jakich
przychodzi mu działać . ,
Aby uzyskać możliwe wierny obraz rozpoczynania _ pracy młodego nauczyciela

i warunków, w jakich się odbywa ten proces, przeprowadził autor obszerne badania
zbierając obszerny materiał zarówno od samych nauczycieli,· jak też i od obserwa
torów ich pracy. Młodzi absolwenci zakładów kształcenia nauczycieli nadesłali 23
dłuższe wypowiedzi o sobie, o swojej pracy i samopoczuciu zawodowym oraz do
starczyli 393 obszerne odpowiedzi ankietowe na ogólną liczbę 1984 wysłanych
kwestionariuszy. Wypełnione anonimowo kwestionariusze zawierające 17 starannie
opracowanych pytań przekazywali respondenci bezpośrednio pod adresem organiza
tora badań. Spośród wypowiadających się było 118 absolwentów SN (300/o), 261
z liceum pedagogicznego (660/o) oraz 14 ż innych· szkól (40/o). Warto też dodać, że
odpowiedzi udzieliło tylko 81 mężczyzn (200/o) oraz 312 kobiet (800/o). Ogromna więk
szość wypowiadających się (670/o) pracowała w środowisku wiejskim, jak również
wywodziła się z tego środowiska. Badania organizowali inspektorzy szkolni: autor
porozumiewał się bezpośrednio z nimi, wyjaśniając im cel badań. Miało to na celu
stworzenie sprzyjającego klimatu do· szczerych wypowiedzi.
Z uwagi więc na charakter zebranego materiału badawczego praca omawiana ma

trzy zasadnicze rozdziały składające się na pewien rodzaj dwugłosu, z których pierw
szy stanowią wypowiedzi autobiograficzne i ankietowe, a drugi przedstawia pracę
młodych nauczycieli w świetle badań ankietowych. Inaczej mówiąc, część pierwszą
można zatytułować Młodzi nauczyciele o sobie, a część drugą O młodych nauczycie
lach. Te dwie podstawowe części zaopatruje autor w uwagi wstępne, eksponujące
problem badawczy i metody jego rozwiązania. W części końcowej podejmuje autor
próbę uogólnienia i formułuje szereg wniosków wynikających z zebranego ma
teriału.

O młodych nauczycielach w szkole pisze M. Maciaszek bardzo życzliwie. Wa- •
runki, w jakich rozpoczynają oni swą pierwszą pracę , zależą w znacznym stopniu
od obciążenia ich obowiązkowymi zajęciami. Potrzebują oni bowiem · dużo czasu
na sumienne przygotowanie się do lekcji. Praktyka bowiem szkolna w zakładach
kształcenia nauczycieli jest niewystarczająca i wyraża się zaledwie kilkoma lekcja
mi próbnymi oraz niewielką terenową praktyką szkolną w czasie od 2 do 3 ty
godni.
Zdaniem M. Maciaszka dodatkowe lekcje wykraczające ponad tygodniowy wymiar

godzin ustalony przez władze szkolne pogarszają w tej sytuacji start zawodowy
młodego nauczyciela. Do każdej bowiem lekcji trzeba się starannie przygotować,
pisać konspekty, streszczenia, przygotować pomoce naukowe itp. Postulat przydzie
lania godzin zajęć tylko w ramach etatu jest jednak obosieczny, godzi w warunki
bytowe nauczyciela. Wynagrodzenie za godziny nadliczbowe stanowi bardzo ważną
pozycję w skromnych nad wyraz dochodach młodego nauczyciela.
Niemało trudności napotyka nauczyciel w prowadzeniu -i prawidłowym realizo

waniu pracowicie przygotowanych lekcji i osiąganiu celów wychowawczych. Nic
dziwnego więc, że te liczne trudności powodują zmęczenie. Nie może być zresztą
inaczej, gdyż tylko 1/5 badanych nauczycieli wykazała obciążenie obowiązkowymi
lekcjami w granicach etatu. Wszyscy inni mieli znacznie więcej lekcji, a co czwarty
nauczyciel pracował nawet ponad 36 godzin tygodniowo. Zdaniem autora ten zwięk
szony wymiar godzin pracy utrudnia prawidłowe spełnianie obowiązków. Wypada
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jednak za_uważyć, że t~kie o?~rc~an~e się ~-auczycieli podejmujących dopjero pracę
jest raczej smutną koniecznością życiową mz przejawem nieżyczliwości kierowników
szkół w stosunku do nowych nauczycieli. ·
Natomiast za trafne należy uznać spostrzeżenie o braku stabilności ·w przydziale

zajęć . Ponad 350/o młodym nauczycielom w ciągu roku przymusówo · zmieniono
przedmioty nauczania i przydzielone zajęcia w zespołach uczniowskich. Wp~awdzie
życie szkoły wymaga niekiedy tego rodzaju .zmian - dzieje się tak w razie ·a_łuższej
choroby któregoś z nauczycieli , urlopu macierzyńskiego, przyjścia jeszcze jednego
nowego nauczyciela itp. niezwykłych wydarzeń, jednakże - jak wykazuje to
M. Maciaszek - tego rodzaju zmiany' są zbyt częste i nie zawsze konieczne, .Stanowią
one dodatkowy czynnik pogarszający warunki wejścia nauczyciela do zawodu.
Nie lepiej jest również z zatrudnianiem nauczycieli zgodnie ze zdobytymi kwali

fikacjami. Absolwenci studiów nauczycielskich są w tym względzie. w nieco ko
rzystniejszej sytuacji, natomiast absolwentom liceów pedagogicznych· przydzielono
przedmioty tylko w 57°/o zgodnie z posiadanymi kwalifikacjami. Podob~ie-.przed
stawiają się proporcje zatrudnienia zgodnie z zamiłowaniami i życzeniami. To także

. wpływa ujemnie na wyniki pracy szkolnej i niejednokrotnie zniechęca .nauczycieli,
którzy już po pierwszym roku pracy porzucają zawód i przenoszą się. doJnnego
~~- ...

W tej sytuacji młody nauczyciel musi wkładać więcej wyslłkuwto; co jego star-
szy kolega dzięki doświadczeniu i wprawie osiąga mniejszym wysiłkiem, Stąd autor
wielkie znaczenie przypisuje wypoczynkowi i wolnemu czasowi · nauczyciela. Nie
pominął więc i tego problemu. Wypowiedzi w ankietach świadczą, że tylko 600/o
młodych nauczycieli dysponuje-każdego dnia czasem wolnym w ilości od 1-3 i wię
cej godzin. Mniejszy odsetek, bo 360/o, oświadcza, że korzysta sporadycznie z wol
nego czasu raz na kilka tygodni, w dni świąteczne lub raz na kilka dni. Byli i tacy
(40/o odpowiadających), którzy nigdy nie mieli wolnego czasu w pierwszym roku
pracy. Różnorodne są przyczyny tego niepokojącego zjawiska, autor w odpowiednich
zestawieniach obrazuje ich częstotliwość i rodzaj. ·
Dużo miejsca i uwagi zajmuje w książce problem przyjmowania do pracy w szko

le i adaptacja młodych nauczycieli. Odchodzą zresztą ze szkół nie tylko młodzi
nauczyciele, ale i ci, którzy mają poza sobą spory staż pracy wychowaczei, nau
czyciele fachowcy, doświadczeni, z wielkimi· ambicjami. Ich odejście młodzież od
czuwa najboleśniej. Autor z przykrością stwierdza, że zbyt mało troski przejawia
się w administracji szkolnej, aby młodym nauczycielom stworzyć odpowiednią atmo-.
sferę w pierwszym roku pracy zawodowej. Trzeba im pomóc w· trudnym okresie
adaptacji zawodowej, podać pomocną dłoń. w ich trudnej sytuacji . życiowej, kiedy
muszą samodzielnie działać na własny rachunek. Pierwszy rok, stwierdza :M. Ma
ciaszek, jest okresem najbardziej intensywnego procesu identyfikacji z zawodem.
Kto ma tę dłoiJ. podać? Autor widzi· tu tylko kierownika szkoły i starszych nauczy
cieli. Oczywiście od kierownika i od starszych kolegów zależy bardzo wiele. Naj
bardziej bowiem destrukcyjnie oddziałują na młodych nauczycieli nierzadkie kłótnie
w gronach nauczycielskich, różne intrygi i rozróbki, brak szczerości i wojny pod
jazdowe wśród nauczycieli. Czy jednak organizacja związkowa, a szczególnie -orga
nizacja partyjna nic tu nie ma do powiedzenia? Czy i do tych organizacji nie
należy kierować pretensji O odejście tych 200/o młodych nauczycieli, którzy nega
tywnie wypowiadali się na temat perspektyw pozostania w zawodzie.
Przygotowanie szkolne młodych nauczycieli poprawia się . Oczywiście przygotowa

nie szkolne nie daje pełnego obrazu kwalifikacji nauczycieli. Kierownicy szkół
skarżą się na zbyt niskie niekiedy ich zdaniem kwalifikacje nauczycieli. Czy jest
to· tylko malkontenctwo czy argument wysuwany w obronie własnej przez kierow
ników szkół? Autor poświęca wiele uwagi roli kierownika szkoły i ma rację , gdy
twierdzi, że dobrej pracy nie nauczy się młody nauczyciel nigdzie indziej jak tylko
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w szkole u dobrego kierownika. Wydaje się , że pierwszy rok pracy młodego nauczy
ciela to również cierpliwa praca wychowawcza, Ale to również stwarzanie takich
warunków socjalnych, wypracowywanie takich -struktur między gronem nauczy
cielskias, aby pracownicy jak najprędzej zaczęli uważać szkolę , w której zaczęli
pracować, za swoje stałe miejsce pracy.
Warunki pracy wpływają również na efektywność działania początkującego nau

czyciela. Sam fakt, że nauczyciel nie wybiera sobie miejsca pracy, lecz -narzuca
mu ją raczej przypadek, wolne miejsce w szkole, w poważnej mierze determinuje
warunki jego działalności. Jeśli startowi młodego nauczyciela towarzyszy życzliwość
zwierzchnika, a zadowolenie i serdeczność kolegów nauczycieli towarzyszą pierw
szym krokom - wszystko to pomaga pokonywać piętrzące się trudności.

Czy warto nowo przyjętym poświęcać tyle wysiłku? Być . może nie wszędzie jest
on potrzebny. Tam jednak, gdzie jest on potrzebny, nie należy żałować zabiegów,
starań i sił. Wdrażanie do pracy, ułatwianie startu nie jest jednak panaceum, ale
niewątpliwe jest najlepszym lekarstwem na nadmierny odpływ z zawodu nauczy
cielskiego, być może na absencję , załamywanie się młodych, na ·część konfliktów
w pracy, lekarstwem na polepszenie pracy nauczycielskiej. Jest przepustką do
przyszłości, chyba nie uniwersalną , ale najczęściej użyteczną.
PĆJ lekturze tej raczej nie pocieszającej pracy badawczej nasuwa się nieodparta

uwaga, że celowe i słuszne jest powołanie komórki .czy stanowiska pracy w Mi
nisterstwie Oświaty i Szkolnictwa Wyższego dla inicjowania usprawnień i sterowa
nia wdrażaniem do pracy nowo, przyjętych nauczycieli.

Stanisław Bendkowski ·

JOZEF POŁTURZYCKI: O TECHNICE UCZENIA SIĘ DOROSŁYCH
PZWS Warszawa 1966

Szkolnictwo dla pracujących w Polsce Ludowej cechuje obecnie niezwykle dyna
miczny rozwój. Ludzie dorośli mają możność zdobywania odpowiedniego wykształ
cenia systemem zaocznym, wieczorowym lub korespondencyjnym. Działacze oświa
towi oraz nauczyciele szkół dla pracujących stwierdzają wyraźne trudności w reali
zowaniu obowiązujących ich programów nauczania. Zapewne istnieje wiele różnych
czynników warunkujących niezadowalającą efektywność procesu zdobywania wie
dzy w szkole przez uczniów dorosłych.
Jednym z tych czynników jest niewątpliwie organizacja nauczania i uczenia się .

Wydaje się , że modernizacja metod pracy poznawczej ucznia dorosłego mogłaby
częściowo poprawić ten niekorzystny stan rzeczy. Istnieje więc pilne zapotrzebowanie
społeczne na publikacje pedagogiczne ukierunkowujące pracę dydaktyczno-wycho
wawczą nauczycieli szkół dla pracujących.
Recenzowana praca podejmuje tę problematykę . Składa się ona z trzech części.

W pierwszej części omówiono, na podstawie literatury przedmiotu, rolę techniki
uczenia się w pracy dydaktyczno-wychowaczej szkoły.

W drugiej części publikacji przedstawiono wyniki badań ankietowych, które
w zamierzeniu Autora miały dać 'odpowiedź na pytanie, jak dorośli uczniowie .samo
dzelnie się uczą .
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Trzecia częsc pracy jest przeznaczona na zreferowanie badań eksperymentalnych
Autora, których celem było empiryczne zweryfikowanie przydatności niektórych
technik pracy umysłowej w samodzielnej ńauce ucznia.
W recenzji tej ustosunkuję się jedynie do podstawowych twierdzeń Autora i do

konam ogólnej oceny jego pracy.
o części pierwszej recenzowanej książki można powiedzieć, że dostarcza bardzo

powierzchownej informacji o dotychczasowych badaniach. na temat wpływu techni
ki uczenia się na efektywność pracy dydaktyczno-wychowawczej. Brak tu jakiej
kolwiek próby głębszego ujęcia zagadnienia.
W. części drugiej swej pracy, informującej o wynikach badań ankietowych na

temat uczenia się uczniów dorosłych, spotykamy się z twierdzeniem, że uczniowie
klas X i XI liceum korespondencyjnego pracują samodzielnie w domu przeciętnie
ponad 15 godzin tygodniowo, a około· 330/o uczniów przeznacza na ten cel 25 godzin
tygodniowo lub nawet więcej. A dzieje się tak dlatego, zdaniem Autora recenzo
wanej pracy, że „dorośli uczniowie · nie umieją się uczyć" (s. 7/8). Trzeba tu za-.
'znaczyć, że sondaż ankietowy nie stanowi . podstawy do naukowo wiarygodnych
ustaleń. ·,

Tymczasem w recenzowanej pracy badania ankietowe oraz bardzo, pobieżne omó
wienie literatury przedmiotu są jedyną podstawą do sformułowania następującego
ogólnego założenia, nazwanego niesłusznie hipotezą roboczą . ,,Hipoteza ogólna
twierdziła - pisze Autor - że zapoznawanie dorosłych uczniów z techniką uczenia
się gwarantuje osiągnięcie lepszych rezultatów dydaktycznych w -aktualnych wa
runkach pracy liceów dla dorosłych" (s. 104). Założenie to. jest dużym uproszcze
niem procesu zdobywania wiedzy przez uczniów dorosłych. Jest· ono zatem szkodli
we pedagogicznie.
Zdaniem Autora, wystarczy tylko „zapoznawać" uczniów z techniką pracy umysło

wej, aby zapewnić uzyskiwanie przez nich zadowalających efektów.
Wprowadzanie nowych technik wymaga systematycznej pracy wdrażającej ucz

niów do posługiwania się nimi w toku dalszej pracy samokształceniowej. Formu
łując swoją podstawową hipotezę roboczą .Autor zdaje się jednak tego nie dostrze
gać . Jego rozważania prowadzone są w ten sposób, jak gdyby sprawa rozwijania
zainteresowań intelektualnych uczniów, ks.ztałtowania ich określonych postaw do
nauki i obowiązków szkolnych itp. były czymś wtórnym i mało ważnym.

„Zapoznawanie" uczniów dorosłych z techniką · pracy umysłowej jest niewątpliwie
jednym z celów pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela, ale nie najważniej
szym i nie jedynym, jak chciałby Autor recenzowanej książki. Jeżeli wytworzymy
u uczniów odpowiednimi metodami określone zainteresowania zagadnieniami
aktualnie opracowywanymi przez nich, wówczas należy te zainteresowania pogłę
biać i 'rozwijać umożliwiając im tym samym efektywne rozszerzanie wiedzy o rze
czywistości poznawanej. Wskazanie uczniom przez nauczyciela odpowiednich tech
nik pracy umysłowej dopiero w tej sytuacji będzie miało rację bytu, ponieważ
będzie aktywnie zasymilowane przez nich i efektywnie wykorzystane w toku za
spokajania określonych potrzeb poznawczych i dalszego ich rozwijania. W tym
konkretnym wypadku technika pracy umysłowej jest celem podrzędnym (wtórnym)
w stosunku do kształtowania określonych zainteresowań uczniów.
Mówiąc to pragnę ocenić krytycznie zasadniczą treść pracy. Autor powinien był

Po!rnzać zwarty system celów dydaktyczno-wychowaczych w hierachicznym ukła
dz_ie: Technika pracy umysłowej zajmowałaby w tym układzie właściwe dla niej
tnieJsce w integralnym powiązaniu z. innymi, nadrzędnymi i podrzędnymi, celami
P0st~lowanymi dla tego typu szkolnictwa. Na tej podstawie mógł dopiero Autor
Powiedzieć, że pdca niniejsza ma- charakter wstępny i podejmuje próbę ekspery-
rnentalnego t . . . . U . t h 'k' ,rozs rzygnięcia jednego wąskiego zagadnienia, znanie ee ni 1 pracy
Utnyslowej • k • · d · "- Ja, to czyni J. Pólturzycki - za głowne panaceum na „me omagarna
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szkolnictwa dla dorosłych jest jawnie fałszywym założeniem. Głoszenie „tez" tego
typu jest działaniem szkodliwym pedagogicznie. · .

· Przechodząc do części trzeciej pracy trzeba ·stwierdzić, że przedstwione wyżej
najogólniejsze założenie do badań eksperymentalnych, zwane. niesłusznie' przez
Autora hipotezą roboczą , nie spełnia odpowiednich warunków, które przypisuje
metodologia tego typu założeniom. Spróbujmy sobie tę sprawę wyjaśnić . Przygoto
wując badania eksperymentalne nastawione 11a weryfikację określonych hipotez
należy bowiem:

1. Określić w sposób jednoznaczny, jaka zmienna jest zmienną · niezależną (bodź
cem eksperymentalnym, hipotetyczną przyczyną danego zjawiska), a jaka jest .
zmienną zależną (hipotetycznym skutkiem danej przyczyny). ·

2. Przygotować badania tak, aby ustalić, czy pomiędzy zmiennymi niezależnymi
a zmienną zależną zachodzi związek przyczynowy oraz jakiego rodzaju jest ten
związek.
· 3. Rozważyć, która ze zmiennych niezależnych odgrywa istotną rolę w zachodze
niu zmiennej zależnej.
W badaniach Autora recenzowanej książki zmienną niezależną była technika

pracy umysłowej, natomiast zmienną zależną były wyniki nauczania. W pracy
podjęto próbę ilościowego ustalenia· związku pomiędzy techniką uczenia się doro
słych ~ wynikami nauczania. Hipoteza robocza, według propozycji Autora, jest
zdaniem orzekającym o istnieniu 'związku przyczynowego pomiędzy tymi dwiema
zmiennymi. · Według metodologii badań eksperymentalnych zdanie orzekające
o istnieniu związku pomiędzy określonymi zmiennymi nie jest hipotezą roboczą .
Hipotezą roboczą jest natomiast stwierdzenie będące próbą teoretycznej odpo
wiedzi na pytanie, j a ·k i e g o r o d z a j u jest zarejstrowany związek, albo
inaczej: dlaczego dany związek występuje w badanym przez nas zjawisku pedago
gicznym. Hipoteza robocza ingeruje więc w strukturę badanego zjawiska, a nie
rejestruje tylko jego symptomów, jak chciałby Autor recenzowanej książki. Zapew
ne łatwiej jest zarejestrować zewnętrznie pewien związek aniżeli badać strukturę
zjawiska. Tym niemniej tylko takie hipotezy robocze ustalone i zweryfikowane
mogą być tezami naukowymi. Ustalenie tezy wiarygodnej naukowo, wymaga znacz
nego wysiłku poznawczego, jest on jednak niezbędny do tego, aby uprawiać poważ
nie naukę. Nie można więc tolerować w pracach pretendujących do naukowych .
powierzchownej analizy zagadnienia. Wartość bowiem tego typu „tez" zarówno dla
nauki, jak i praktyki pedagogicznej jest znikoma.
W celu dokładniejszego rozważania omawianych tutaj kwestii posłużymy się odi.

powiednimi przykładami wziętymi z recenzowanej książki. Autor przeprowadził \
pięć eksperymentów. Podjął w nich próbę zweryfikowania pięciu następujących
tzw. hipotez roboczych w 'rozumieniu niezgodnym z metcdologtą badań eksperyrnen-
Wn~h: :
,,1. Zapoznawanie dorosłych uczniów z zasadami analizy tekstu zwiększa stopień

jego rozumienia, pozwala wyodrębnić więcej informacji i ich wzajemnych po-
wiązań. 1

2. Zapoznawanie dorosłych uczniów z zasadami analizy wiersza zapewnia opano
wanie umiejętności analizowania tekstu poetyckiego, pozwala dokładniej rozumieć
jego treść, ideę oraz odczuwać wartości artystyczne. ,
3. Wdrażanie dorosłych uczniów do sporządzania tabel i planów porównawczych

dwu lub więcej zagadnień zapewnia dokładniejsze zapamiętanie porównywanych
zagadnień, wyodrębnienie większej liczby informacji i ich wzajemnych powiązań.

4. Przygotowanie dorosłych uczniów do pisania określonego typu wypracowań
zapewnia uwzględnienie przez uczniów w wypracowaniu większej liczby infor
macji, właściwego połączenia poszczególnych grup treściowych i ujmowanie tematu
w logiczną całość kompozycyjną" (s. 104/105).
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W piątej „hipotezie roboczej" Autor informuje czytelników o korzyściach dy
daktyczno-wychowawczych wynikających z realizacji w praktyce tych zaleceń. Nie
bę?ę _ich po~awał. in :xte~so,_ ponieważ zajęłyby zbyt wiele miejsca, a poza tym są
ogólnikowe 1 zawierają niewiele konkretnych informacji.
W recenzowanej pracy Autor podejmuje więc próbę „odkrycia" spraw oczywistych,

nie wymagających dowodu naukowego, a poza tym już dawno znanych powszechnie
nauczycielom. Wartość przedstawionych wyżej „hipo,tez roboczych", które zostały
poddane odpowiednim zabiegom eksperymentalnym, jest więc zarówno dla nauki,
jak i praktyki pedagogicznej mało istotna. Zasadność przedstawionych tutaj re
fleksji krytycznych w związku z lekturą recenzowanej książki wystąpi jeszcze wy
raźniej przyglądając się uważnie opisowi poszczególnych eksperymentów przepro-
wadzonych przez Autora. ·
Dla ilustracji sposobu weryfikowania przez Autora jego „hipotez roboczych" wy

starczy wziąć pod uwagę pierwszy eksperyment.
„Pierwszy z przeprowadzonych eksperymentów - jak pisze Autor - polegał na

kształtowaniu umiejętności wyłaniania w tekście czytanki punktów, które mogą
służyć do opracowania planu. Przeprowadzone badania odbyły się na zasadzie ekspe
rymentu naturalnego i objęły wszystkich uczniów badanej klasy. Rezultaty kolej
nych badań przedstawione są jedynie dla 14 uczniów, którzy brali udział we
wszystkich trzech sprawdzianach" (s. 109). Liczba uczniów badanych jest więc nie
znaczna. Można mieć uzasadnione wątpliwości, czy tę liczbę uczniów należy uznać
za grupę statystyczną .
Autor przeprowadził trzy kolejne sprawdziany. Sprawdzian wstępny polegał na

samodzielnym wybraniu punktów z czytanki pt. ,,Wieniec olimpijski" J. Paran
dowskiego. Autor analizuje, ile i jakie punkty zostały wybrane z czytanki przez
uczniów.
Na tej podstawie zostało sformułowane następujące twierdzenle-
„Jak wynika z powyższego, umiejętność wyłaniania punktów do planu z tekstu

czytanki pozostawia u uczniów, rozpoczynających naukę w klasie VIII , sporo do
życzenia" (s. 110).
Dalej Autor pisze; co następuje: ;,Na kolejnej lekcji przeanalizowano w klasie

cały tekst czytanki i wyodrębniono wszystkie porcje treściowe, które powinny być
wyrażone [ako punkty do planu. Podobnie omówiono później treść czytanej w kla
sie opowieści J. Bandrowskiego, pt. ,,Bitwa 'pod Termopilami" oraz opowiadanie
J„ Parandowskiego, pt. ,,W kamieniołomach" (s. 1-10). Na podstawie tej wypowiedzi
Autora czytelnik nie wie, jak analizowano te trzy podane teksty, jak kształtowano
tę umiejętność , czy zastosowano tok postępowania dydaktyczno-wychowawczego
w tym zakresie zawarty w odpowiedniej literaturze metodycznej, czy teź zastoso
wano własny sposób pracy w opracowywaniu tego .zagadntenia. Jeżeli zastosowano
własny sposób pracy, to jaki?
Jeżelibyśmy przyjęli , że Autor wykorzystał odpowiedni tok pracy zawarty w lite

raturze metodycznej, wówczas obowiązuje on nauczycieli i nie ma sensu badać
jego efektywności, ponieważ została ona wykazana w toku wieloletniej. praktyki
pedągogicznej. Jeżeli natomiast Autor. zastosował własny tok pracy (nie wiemy
jaki, ponieważ w książce nie ma nawet wzmianki o tym), wówczas powinien wy
kazać jego wyższe walory w porównaniu do stosowanego przez nauczycieli sposobu
pracy w tym zakresie. Czyżby Autor uważał, że na tego typu analizę szkoda miejsca
w książce? Analizy statystyczne zajmują około 950/o tekstu przewidzianego na zr:
ferowanie omawianego eksperymentu. Proporcja aż nadto wymowna. WykorzystuJe
się przy tym statystykę matematyczną na najwyższym poziomie dla „udowodnienia"
oczywistych truizmów i banałów.
W omawianych badaniach eksperymentalnych okazało się , że przeprowadzenie

trzech jakichś bliżej nie zidentyfikowanych ćwiczeń w opracowywaniu planu dało
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„rewelacyjne" rezultaty. Zarówno bowiem badanie drugie, jak i przeprowadzone
po dwóch miesiącach badania dystansowe „potwierdziły" w pełni efektywność za
stosowanych metod, ale jakich? Na to pytanie nie uzyskamy odpowiedzi. Nie można
więc sprawdzić, czy i te tezy Autora są zasadne. Autor twierdzi jednak, że sta
tystyka matematyczna na najwyższym poziomie wykazała zasadność · głoszonych
,,tez". Autor pisze bowiem, co następuje: ,,poziom istotności obu tych prób, zba
dany wzorem Fischera dla różnic między nieskorelowanymi średnimi w próbach
równej wielkości, wynosi 0,001, co daje 10/o ryzyka błędu. Jest to więc istotność
bardzo duża" (s. 112). Wobec wymowy tych cyfr pozostaje nam tylko uwierzyć
Autorowi, że „tezy" zostały w pełni dowiedzione. Czytelnik nie może bowiem spraw
dzić wiarygodności tych „ustaleń", ponieważ nie wie .dokładnie, co konkretnie
robiono, aby 'uzyskać ten rezultat. Tam jednakże, gdzie· zaczyna się wiara, kończy
się nauka.
Zarówno w omawianym eksperymencie, jak i innych eksperymentach referowa

nych w recenzowanej pracy analizy statystyczne są głównym przedmiotem rozwa
żań. Merytoryczna natomiast analiza zagadnienia, rzetelnie przeprowadzona, która
powinna być najistotniejszym elementem w pracy naukowej, potraktowana jest
marginesowo. Nauczyciel, który chciałby wykorzystać w swojej praktyce pedago
gicznej niektóre zalecenia Autora, nie mógłby tego zrobić , ponieważ, poza ogólni-

"' kowymi sformułowaniami, nie znalazłby konkretnych rozwiązań dydaktyczno-wy-
chowawczych, możliwych do praktycznego ich urzeczywistnienia.
W świetle powyższych faktów widać, że omawiana książka jest mało przydat

ria zarówno dla praktyki pedagogicznej, jak i dla nauk pedagogicznych. Usta
lone „tezy" są bowiem w wielu wypadkach zwykłymi · truizmami, nie wymaga
jącymi dowodu naukowego, inne zaś· twierdzenia Autora budzą poważne wątpli
wości.
W recenzji swej, zgodnie z podaną na jej początku zapowiedzią , poruszyłem tyl

ko centralne sprawy, które uznałem za najważniejsze. Inne zagadnienia pominą
łem, ponieważ przy ich uwzględnieniu recenzja powiększyłaby znacznie swoją
objętość. ,
Na zakończenie pragnę przedstawić Czytelnikowi jedną ogólniejszą refleksję .

M. Kreutz charakteryzując dorobek nauk psychologicznych napisał: ,, ...w roku 1959
ukazało 'się ponad 11 tys. książek, rozpraw i artykułów psychologicznych. Gdyby
w każdej z, tych publikacji był choćby tylko jeden nowy sąd prawdziwy o zjawi
skach· psychicznych lub o zachowaniu się istot żywych - nasza wiedza psycholo
giczna byłaby już ogromna, zwłaszcza że należałoby jeszcze doliczyć literaturę
dawniejszą. Tymczasem szczerze musimy przyznać, że o życiu psychicznym, o pra
wach rządzących zachowaniem się wiemy bardzo niewiele, że nawet na podsta
wowe zagadnienia nie potrafimy dać poprawnej, przez wszystkich uznanej odpowie
dzi, że niczego w tej dziedzinie przewidzieć ani wyjaśnić nie potrafimy" 1•

W naukach pedagogicznych sytuacja jest nie lepsza, a może gorsza. Z tego też
względu należałoby podjąć szeroką dyskusję , w atmosferze odpowiedniego klimatu
naukowego, zmierzającą do rzetelnej i krytycznej zarazem oceny naszego obecnego
dorobku oraz zmierzającą do wypracowania sposobów naukowego uprawiania pe
dagogiki. Recenzowana praca, która nie jest wyjątkiem w tym zakresie, wskazuje, ·
że podjęcie takiej dyskusji jest pilną koniecznością .

Ryszard Więckowski

1 M. Kreutz: Ekonomia pracy naukowej. Kwartalnik Pedagogiczny 1965, nr 3 s. 51.
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ANNA PRZECŁAWSKA: KSIĄŻKA, MŁODZIEŻ I PRZEOBRAŻENIA
KULTURY
Warszawa 1967

Jest to następna publikacja autorki „Książki w życiu młodzieży współczesnej"
oraz pozycji „Młody czytelnik a współczesność". Tym razem A. Przecławska zaj
muje się problematyką przemian kulturowych dokonujących się w rejonie uprze
mysławianym. Przy czym interesują ją zarówno przeobrażenia Żachodzące w zakre
sie instytucji kulturalnych, jak i zmiany dotyczące określonych systemów war
tości. Zasadniczym celem pracy jest określenie wpływu industrializacji 11a
przemiany w zakresie życia kulturalnego młodzieży.
Książka oparta została na badaniach przeprowadzonych na terenie Płocka i czte

rech gromad powiatu płockiego wśród młodzieży starszych klas szkół podstawowych
oraz młodzieży szkół średnich. P.rowadzono je dwoma etapami: pierwszy (rok 1962)
miał na celu zarejestrowanie sytuacji w początkowym okresie procesu uprzemysła
wiania rejonu, drugi (rok 1965) - w momencie jego pełnego rozwoju. Porównanie
wyników uzyskanych analogicznymi metodami .(metoda ankietowa i wywiad) w tych
samych środowiskach pozwoliło na stworzenie skali porównawczej i uchwycenie
charakteru dokonujących się przemian oraz ich zasięgu. Niezależnie od tego między
I i II etapem prowadzona była obserwacja mająca na celu zarejestrowanie procesu

· przeobrażeń w toku jego stawania się, czyli w sytuacji, zdaniem A. Przecławskiej,
najbardziej korzystnej dla wykrycia specyfiki zachodzących przemian i stworzenia
podstaw umiejętnego nimi kierowania.
Autorka zajęła się szczegółowo problemem czytelnictwa i funkcji książki na tle

innych środków masowego przekazu (film, telewizja, radio, czasopisma) jako drogi
zaspokajania potrzeb kulturalnych młodzieży badanego środowiska. Zdaniem jej
istotną cechą współczesnej cywilizacji jest poszerzający się zasięg oddziaływania
masowych środków upowszechniania kultury, Korzystając z nich młodzież za
spokaja i rozwija swoje podstawowe potrzeby i zainteresowania. Nie oznacza to
jednak, że mniej atrakcyjną drogą przekazu staje się książka. A. Przecławska
wyraźnie podkreśla fakt współistnienia w życiu młodzieży książki i innych środków
przekazu kulturalnego. Dotyczy to zarówno środowiska wiejskiego, wyrażnie upo
śledzonego w zakresie korzystania z kina i telewizji, jak i młodzieży miejskiej,
wśród której popularność książki wykazuje nawet tendencje wzrastające.
Jedną ż podstawowych tez autorki wysuniętych w omawianej pracy_ jest problem

coraz bardziej funkcjonalnego stosunku młodzieży do środków masowego przekazu.
,,Mając ułatwiony dostęp do książki, radia, telewizji, filmu młodzi odbiorcy ko
rzystają z dostarczonych tymi drogami treści w zakresie, jaki determinuje specy
ficzna, właściwa danemu kanałowi forma przekazu" - stwierdza A. Przecławska.

Sygnalizuje ona także problem przeobrażeń dokonujących się w samym cha
rakterze przeżyć związanych z nowymi formami uczestniczenia w kulturze. Podobnie
jak w krajach zachodnich i u nas daje sie zaobserwować zjawisko „prywatnego",
wyizolowanego z kręgu przeżyć innych lud;i, modelu konsumpcji kulturalnej. Zja
wisku temu towarzyszy tendencja do seryjności i standaryzacji wzorów przekazy-
wanych poprzez środki masowego komunikowania. .
Autorka podejmuje także problem perspektyw i planów życiowych młodzieży

oraz. jej stosunku do rzeczywistości. Stwierdza ona, że u uczniów szkół podstawo
wych brakowi aktywności kulturalnej towarzyszą płytkie i uproszczone oceny do
tyczące wizji świata przyszłości.
~la młodzieży szkół średnich charakterystyczne są trudności w uchwyceniu tego,

co istotne dla procesów dokonujących się we współczesnym świecie. W większości,
Wypowiedzi młodzieży na ten temat są ogólnikowe i schematyczne. Ciekawe stają
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się dopiero przy sprowadzeniu ogólnikowych rozważań do problemów moralnych
czy społecznych. Bardzo konkretną kategorią , w której młodzież dostrzega przy
szłość, jest rola wykształcenia w zakresie własnych perspektyw życiowych.
Zobrazowanie postaw i zainteresowań uczniów szkół płockich pozwoliło autorce

zarysować wpływ uprzemysłowienia na poszerzenie się kontaktów kulturalnych,
ukazać etapowość tego procesu i postawić wynikające stąd postulaty pedagogiczne.
Zainteresowania i postawy młodzieży, zdaniem A. Przecławskiej, są bardziej dy

namiczne niż zmiany dokonujące się w systemie szkolnym. Skutkiem tego młodzież
w zakresie odbioru treści przekazywanych przy pomocy współczesnych środków
upowszechniania kultury zostaje postawiona wobec problemów, którym sama nie
jest w stanie sprostać. Dlatego w organizowaniu życia kulturalnego młodzieży po
winny brać udział nie tylko szkoły, ale i świetlice, domy kultury, biblioteki będące
instytucjami z natury swojej bardziej plastycznymi i łatwiej mogącymi dostosować
formy i metody swojej pracy do aktualnych potrzeb środowiska.
A. Przecławska wysuwa postulaty odnośnie dalszych badań nad problemami, które

poruszyła. Wskazuje na możliwości bliższego zajęcia się zagadnieniem powstawania
przeżyć kulturalnych u współczesnego odbiorcy, wychowawczymi funkcjami placó
wek kulturalnych itp.
W czytaniu omawianej publikacji pewną trudność sprawia brak bliższego spre

cyzowania kryteriów, które przyjęła autorka przy podziale czasopism na rodzaje.
Z tego względu można mieć wątpliwości co do wartości tabel i związanych z nimi
rozważań autorki, w których wymienione są obok siebie czasopisma młodzieżowe,
ilustrowane, filmowe, kobiece, rozrywkowe, wiejskie, kulturalne, codzienne itp.
Należy także wyrazić żal, że badania, na których oparto książkę, zostały ogra

niczone tylko do młodzieży szkolnej, tym bardziej że tytuł pracy każe się spodzie
wać, iż będzie ona dotyczyła młodzieży w o wiele szerszym rozumieniu tego słowa.
Dużym osiągnięciem omawianej publikacji są relacje z badań przeprowadzonych

za granicą. Stanowią one interesujące tło dla rozważań autorki na temat procesu
przemian kulturowych, towarzyszących procesowi industrializacji w Polsce. Na
uwagę zasługuje także bogata bibliografia polska i obca, dotycząca zagadnień prze
obrażeń społecznych i kulturalnych oraz życia książki we współczesnym świecie.

Halina Pochylska
Poznań

GEORGES FRIEDMANN; PRACA W OKRUCHACH
KiW Biblioteka Nauki o Pracy, Warszawa 1967

Wydana ostatnio książka G. Friedmanna zasługuje na uwagę z dwóch przynaj
mniej względów: po pierwsze, jako szeroka analiza psychologicznych i społecznych
problemów pracy „w okruchach", oraz jako próba ukazania możliwości przeciwdzia-
łania szkodliwym konsekwencjom tego rodzaju pracy. .

Centralnym punktem rozważań G. Friedmanna są problemy, jakie stawia przed
spcłeczeństwami uprzemysłowionymi specjalizacja zadań produkcyjnych. Podej- ,
mując krytykę pracy nadmiernie rozdrobnionej, opartej na zasadach tak zwanej
,,r::aukowej organizacji pracy", autor staje w rzędzie tych, którzy zdają sobie całe
kr-wicie sprawę z istnienia granicy podziału pracy oraz niebezpieczeństwa wykro-
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czenia poza tę granicę - zarówno z punktu widzenia wydajności pracy, jak i dobra
jednostki produkującej.
podstawą formułowanych przez niego zarzutów pod adresem pracy nadmiernie

rozdrobnionej są takie zjawiska, świadczące o dokonującej się alienacji pracy, jak:
bezosobowy, zdepersonalizowany charakter pracy polegającej na wykonywaniu
przez robotnika czynności rozdrobnionych i tak do siebie podobnych, że niemal
identycznych, nie dających robotnikowi możności wyrażenia swej indy_widualności
czy nawet wykazania swych umiejętności; odebranie robotnikowi radości czy dumy,
jaką daje zrealizowanie pewnego etapu pracy czy wykonane w całości dzieło; po
zbawienie robotnika -'- poprzez przydzielenie mu pracy z góry zaplanowanej wy
kluczającej potrzebę myślenia, inicjatywy i odpowiedzialności - możności zaanga
żowania się psychicznego, moralnego i społecznego w proces pracy; wynikający
z daleko posuniętego; podziału pracy brak zainteresowania pracą , którego nie wy
nagrodzi robotnikowi najbardziej nawet prawidłowo realizowane przez kierownic

· two zakładu pracy dążenie do polepszenia fizycznych i społecznych warunków pra
cy, oznaczające zresztą przeniesienie akcentu ważności ze sposobu odczuwania sa
mego procesu pracy - na warunki pracy; zanikanie potrzeby tak dobroczynnej
w skutkach nauki zawodu nie znajdującej uzas_adnienia w pracy, której wykonanie
nie wymaga już pokonywania rzeczywistych trudności itp.
Te przejawy alienacji występują , zdaniem G. Friedmanna, nie tylko w różnych

dztedzinach pracy fizycznej, w szczególności w pracy robotnika wąsko wyspecjali
zowanego, lecz także w pracy ludzi znajdujących się na wyższych szczeblach hie
rarchii zawodowej: urzędników administracji, kreślarzy itp., którzy w wyniku da
leko posuniętego podziału pracy wykonują stale te same, powtarzające się czyn-

. ności. Wszystko to sprawia, stwierdza G. Friedmann, że niepokoje dotyczące kie
runku rozwoju pracy ludzkiej są dzisiaj uzasadnione bardziej, niż to mogłoby się
wydawać.
Z niebezpieczeństwa tych wszystkich zjawisk, jakie niesie ze sobą nadmierny

podział pracy, można sobie zdać w pełni sprawę dopiero wówczas, kiedy zważy się ,
jak duża jest rola pracy w życiu jednostki - zaznacza G. Friedmanrt Ukazując
różne aspekty zależności zachodzącej między aktywnością zawodową człowieka
a jego stanem równowagi psychicznej G. Friedmann pisze, iż ta wielka rola pracy
wynika z faktu, iż jest ona „działaniem istotnie ludzkim, twórczym i ona to
właśnie sprawia, że człowiek homo faber wyodrębnił się od innych zwierząt i po
tram się wznieść ponad nie" (215). Ta właśnie doniosła rola, jaką spełnia praca
w źyc lu społeczeństw i jednostek, sprawia, że głównym problemem, jaki staje
dzisiaj przed społeczeństwem uprzemysłowionym, jest problem przywrócenia czlo
wiekowi '.·~go pracy, przywrócenia człowiekowi możliwości samoafirmacji w wy
konywanc j urxez niego pracy. Problem ten zasługuje tym bardziej na uwagę , _iż
ten właśn.o k irrunek rozwoju pracy ludzkiej, który wyraża się ·w specjalizacji,
W postępująL_,,,n s.:;iJe podziale pracy związanym z potrzebą wzrastającego tempa
produkcji, zwięb:::n:a wydajności i wzrastającej precyzji nie wykazuje jeszcze,
żdaniem Fr iedrnanna.. tendencji zanikowej.
Zastanawiając s :;;: na.i drogami humanizacji pracy współczesnego człowieka

G. Friedmann nie bierze oczywiście pod uwagę możliwości powrotu do „dawnych
dobrych czasów" pracy rzen;_ic>.~lnic:,eJ Za zbyt odległe, a ·więc utopijne wyjśc!e
uważa on ograniczanie się do ukazywania możliwości humanizacji pracy, jakie
przyniesie automatyzacja pracy ludzkiej. l{ozwią7ania problemu humanizacji _pra~y
należy, zdaniem Friedr- :rn:,'.l. szukać przede wszy~tki;n na drodze przywro~~ma
~racy jej wartości inL:.:~i-:,,.a,:·.~-; ::i .,.,.:(;c na drodze µrzc1.wyciężania antyn_om1_1 -
Jaka pojawiła się w wyritcu r acjcua l iz acj i pracv - m:;'.dzy działaniem a myslemem,
a która uniemożliwia robotnikowi c!)je::ic i ,·•:,-,umienie całości procesu pr_acy.

Osiągnięcie tego celu jest możliwe ·j~dynie w c,.,.,.-~;l! o ncwą organizacJę pracy
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stwarzającą możliwości przekształcenia samej treści i struktury pracy robotnika
wyspecjali;owanego. Przejawami takiej organizacji pracy są , zdaniem G. Fried
manna, wprowadzane na zasadzie eksperymentu czy stosowane już w niektó:ych
zakładach pracy, jakkolwiek nie na wielką jeszcze skalę, systematyczne zmiany
stanowisk, rotacja zadań czy wreszcie rozszerzenie zakresu wykonywanych czyn
ności. · Do tych właśnie zmian organizacji pracy podchodzi Friedmann z dużą apro
batą, uważa je bowiem za skuteczne środki zwiększenia jednostki pracy, mogące
spowodować zmniejszenie znużenia i monotonii, wzrost zainteresowania pracą ,
pragnienie uzupełnienia kwalifikacji itp.
Nie sądzi on jednak, aby te, wyżej wymienione, zmiany mogły być wprowadzane

już teraz do pracy wszystkich ludzi i aby w ten sposób udało się przeciwdziałać
wszelkim szkodliwym skutkom nadmiernego podziału pracy. Dlatego też w podję
tych poszukiwaniach środków zaradczych przeciw ujemnym skutkom specjalizacji
stara się on także znaleźć odpowiedź na pytanie, czy i w jakiej mierze ta cenna
zdobycz cywilizacji technicznej, jaką jest czas wolny od pracy, może stać się czyn
nikiem rekompensującym braki pracy zawodowej, czynnikiem równowagi· w cało
kształcie życia jednostki. Czy różne formy spędzania czasu poza pracą dadzą czło
wiekowi te same, co i praca zawodowa, możliwości samourzeczywistnienia się,
znalezienia równowagi i spokoju ducha? - zapytuje G. Friedmann.

Z odpowiedzi, jaką daje on na to pytanie, wynika, że nie akceptuje on tak
często głoszonej przez uczonych zachodnich f nieodłącznie jakoby związanej z roz
wojem technicyzacji pracy konieczności podziału życia ludzkiego na pracę i czas
wolny mający spełniać funkcję rekompensacyjną . Przedstawiając interesującą ana
lizę wzajemnych związków, jakie zachodzą między charakterem pracy a sposobem
traktowania przez człowieka czasu wolnego od pracy, podkreśla on konieczność
zwrócenia bacznej uwagi na wielkie możliwości,. jakie kryje w sobie właściwe
spędzanie czasu wolnego dla rozwoju osobowości człowieka, dla podniesienia jego
poziomu społecznego i politycznego, dla procesu uaktywnienia kulturowego szero
kich rzesz pracujących.
I wreszcie trzecia sprawa, na którą podobnie zresztą jak i w innych swoich pra

cach zwraca G. Friedmann uwagę, to rola, jaką może odegrać w procesie rewa
loryzacji pracy ludzkiej odpowiednio zorganizowany system nauczania, a -w szcze
gólności wprowadzenie do szkół politechnizacji, którą nazywa on kierunkiem bar
dzo ambitnym, zgodnym z głębokimi przemianami zachodzącymi w strukturze spo
łecznej. G. Friedmann zgadza się z poglądem, że proces rewaloryzacji pracy jest
w dużej mierze zależny od systemu szkolenia zawodowego, że powodzenie wszel
kich prób przeciwdziałania szkodliwym skutkom pracy nadmiernie rozdrobnionej
zależy w dużej mierze od skuteczności prawidłowo prowadzonej akcji rozszerzania
horyzontów zawodowych pracowników wyspecjalizowanych. ,,W perspektywach,
jakie bierzemy pod uwagę - pisze on - ów pogląd, że rewaloryzacja pracy wy
specjalizowanej zależna jest od szkolenia zawodowego, może znaleźć nowe i ważne
uzasadnienia" (s. 171). Zaznacza on jednak równocześnie, że nie należy pokładać
właśnie w szkoleniu zawodowym zbyt daleko idących i nieuzasadnionych nadziei.
Uważa on bowiem, iż przeciwdziałanie szkodliwym skutkom specjalizacji wymaga
,,środków zaradczych oddziaływających na samą pracę , na jej organizację we
wnętrzną , jej strukturę" (s. 168).
Już z powyższych uwag wynika, iż sposób, w jaki G. Friedmann ujmuje proble

my wynikające ze specjalizacji pracy, nie ma nic wspólnego ani z naiwnym opty
mizmem wyrażającym się w upraszczaniu i niedostrzeganiu trudnych i skompliko
wanych problemów technicyzacji pracy ludzkiej, ani z tak popularnym na Zachodzie
technicystycznym ujmowaniem tych zagadnień. G. Friedmann właśnie występuje
z ostrą krytyką stanowiska znanego amerykańskiego ekonomisty P. Druckera,
słusznie zarzucając mu, iż w ukazanej przez niego wizji zautomatyzowanego świata
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pracy nie dostrzega on znaczenia społecznych uwarunkowań problemów automaty
zacji 1 w związku z tym nie potrafi zrozumieć znaczenia tych wszystkich zależ
ności, jakie zachodzą między rozwojem automatyzacji a całym szeregiem spraw,
które nie mogą być prawidłowo rozwiązane w warunkach ustroju kapitalistycznego,
takich jak: planowanie decyzji, rozszerzanie zakresu szkolenia zawodowego, równo
mierność rozdziału zysków czy pozyskanie współpracy robotników .:_ żeby wy
mienić tylko ważniejsze czy też te, które już w obecnej chwili z całą siłą dają znać
o sobie.
Od zarzutu technicyzmu, jaki stawia G. Friedmann Druckerowi, wolne są nie

wątpliwie jego własne poglądy. Nie oznacza to jednak, aby on sam zawsze z nale
żytą ostrością interpretował problem wpływu społecznych uwarunkowań na rozwój
pracy ludzkiej. W rozważaniach swych trafnie bowiem na ogół dostrzega on zależ
ności zachodzące między możliwościami rozwiązywania problemów technicyzacji
pracy a warunkami społecznymi, w jakich się ten proces dokonuje; nie zawsze
jednak równie trafnie dostrzega on, iż sposób,. w jaki te problemy przejawiają się ,
zależny jest także w dużej mierze właśnie od społecznych warunków produkcji.
To właśnie sprawia, że nie ze wszystkimi spostrzeżeniami i stwierdzeniami
G. Friedmanna wyrażonymi w omawianej tutaj książce można całkowicie ·się zgo
dzić. Niemniej jednak racjonalny sposób przedstawienia problemów, a równocześnie
umiejętność: ukazania szerszych konsekwencji analizowanych problemów sprawia,
że książka ta może zainteresować wieksze grono czytelników w Polsce - kraju,
gdzie szybko postępujący proces industrializacji wzbudza niezwykle żywe' dyskusje
dotyczące właśnie kierunku rozwoju pracy ludzkiej i związanych z tym procesem
problemów społecznych.

A. Bukowska-Jóźwicka



SP RA W O ZD A-NIA Z ,CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Dążenie do maksymalnego wykorzystywania treści i organizacji nauczania w celu
oddziałania na ucznia w procesie wychowawczym jest nienową troską teoretyków
i praktyków. Jasno i zdecydowanie określił to J. Wł. Dawid, gdy twierdził, =.
,,nauka w szkole nie jest sama dla siebie celem, ale środkiem tylko, którym się po
sługujemy dla osiągania celu wychowawczego". W czasach dzisiejszych jesteśmy
mniej zdecydowani; zadowalamy się _,,nauczaniem wychowującym", jakkolwiek ani
to dzisiejsze, ani jasno sprecyzowane,
W ostatnich numerach polskich czasopism znajduje się kilka interesujących ar

tykułów, w których zagadnienia wychowawcze są przedmiotem rozważań i analizy.

Wychowanie dla samorządności

Zaskakujące Jest twierdzenie nieodżałowanej pamięci prof. Tadeusza Pasierbiń
skiego, gdy w artykule na wymieniony temat (Nauczycie! i Wychowanie nr 3, 1968)
pisze: ,,żaden uczeń nie powinien się znajdować · poza formami organizacyjnymi
społeczności szkolnej, w której winno być tyle organizacji, ile potrzeba; tyle orga
nizacji uczniowskich, ażeby w całości zapewniły realizację założeń ideowo-wycho
wawczych i dydaktycznych". Zaskakujące, gdyż w rzeczywistości szkolnej widzimy
raczej tendencję do ograniczania uczestnictwa czy rozwoju organizacji uczniow
skich. Niebezpieczeństwa, które zagrażają pracy wychowawczej, widzi Autor
w wielu czynnikach. Jednym z nich jest to, że uczniowie należą do wielu organi
zacji. ,.Spotkać można szkoły - pisze - gdzie poważny procent uczniów nie tylko
ewidencyjnie należy do różnych organizacji, ale rzeczywiście bierze udział w ich
konkretnych zadaniach. Warto z ołówkiem w ręku obliczyć tylko stronę formalną
obciążeń, a więc walne zebrania (przeciętnie dwa razy w roku), posiedzenia cało
tygodniowe ·komisji, zarządów, zbiórek, imprez. I tu mamy wyjaśnienie na coraz
częściej stawiane pytania: dlaczego wybitni uczniowie z czasem zaczynają się za
niedbywać, dlaczego szerzy się między uczniami »aktywistami« zręcznie ukrywana
frazeologia, a czasem nawet· cwaniactwo. Dlaczego nauczyciele-opiekunowie klasy
i wychowawcy są albo zbyt obciążeni pozalekcyjnymi obowiązkami, albo rezygnują
ze studiów zaocznych bądź samokształcenia, lub po prostu zaniedbują się w swych
podstawowych obowiązkach i nie przygotowują się, jak trzeba, do lekcji czy kon
kretnej pracy wychowawczej".

Analizując te zjawiska, Autor zwraca uwagę na to, że w szkole może powstać
sytuacja, iż istnieje wiele organizacji, a korzystają z nich tylko jednostki. Jaka·
rada na te i inne niedomagania? Autor widzi kilka elementów działania: wdra
żanie do zespołowej, ukierunkowanej pracy, wiążącej się z potrzebami szkoły; za
prawianie do przestrzegania zasad organizacji pracy; sprawdzanie wykonawstwa,
wreszcie wyrabianie trwałych nawyków w zakresie słowności, punktualności, po
stawy zdyscyplinowania, społecznie rozumianego krytycyzmu. Sądzi, że tak potrak
towana praca samorządu i organizacji uczniowskich prowadzi do wytwarzania ·
zdrowej opinii, szacunku dla swej szkoły, poczucia własnej godności, obycia
i umiejętności współżycia w zespole-społeczeństwie. Dobrze prowadzona praca sa
morządowa podnosi poziom nauczania i wychowania, przygotowuje uczniów do ży
cia w zakresie podstawowych zadań i obowiązków obywatelskich, w kulturze. życia
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codziennego. I to są właśnie argumenty na rzecz tego, ażeby żaden uczeń nie znaj
dował się poza formami organizacyjnymi społeczności szkolnej.

'1Nychowanie dorosłych

Andragogika, pedagogika dorosłych, ma swoją dość· bogatą literaturę, że wymie
nię dzieła Heleny Radlińskiej, J. Chałasińskiego, K. Wojciechowskiego. W numerze 4,
1968 Oświaty Dorosłych wypowiada się w sprawie rozwoju andragogiki 'doc. dr
M. Wachowski. Rozwój ten jest - zdaniem autora - uzależniony od jakości faktów
oświatowych. W tej zaś dziedzinie nie jest najlepiej. Autor sądzi, że Autor uważa
za jedną z najbardziej charakterystycznych cech naszej oświaty dorosłych to, że
zjawiska oscylują między istnieniem pozornym a realnym. Ilustruje to twierdzenie
przykładami: ,.Przed dwoma laty próbowałem zorganizować badania nad uniwer
sytetami dla rodziców. Usilnie podjęte próby dały opłakane wyniki, że trzeba było
zrezygnować z badań. Okazało się, że w urządzeniach społecznych, które nazywają
się uniwersytetami dla rodziców, nie dzieje się nic takiego, co by kierownicy tych
urządzeń chcieli udostępnić badaczowi". Zjawisko powszechne? Raczej nie, tyle
tylko, że to, co określa się górnie „uniwersytetem", jest po prostu punktem odczy
towym. Ale i to badać można.
Wychowanie dorosłych powinno korzystać, zdaniem autora, z filozofii oraz z nauk

specjalnych, które zajmują się wiedzą naukową , sztuką , techniką , zjawiskami se
spodarczymi, społecznymi, psychicznymi, gdyż jest z nimi ściśle związane. Punkt
ciężkości chciałby widzieć w socjologii, a nie w pyschologii, gdyż przez to można
uwzględnić warunki gospodarcze i społeczne, w których żyje .i wychowuje się
człowiek dorosły.
Przyczynę dysproporcji między rozwojem wiedzy naukowej i JeJ znaczeniem

w różnych dziedzinach życia a świadomością ogółu ludzi widzi Autor w niedosta
tecznym oddziaływaniu ludzi przygotowanych do takiej pracy. ,.Jednym z głównych
czynników opóźniania się tego upowszechnienia, a dalej jego słabości, a więc
zmniejszonej skuteczności, jest, moim zdaniem, niedostateczna liczba ludzi z wyż
szym wykształceniem, niedostateczna jakość ich wykształcenia oficjalnego, niska
kultura osobista, niesprzyjające warunki obiektywne. Autor uważa, że w wycho
waniu dorosłych spożytkować trzeba nauczyciela, który jest najważniejszym czyn-

, nikiem konstytutywnym oświaty.
Zainteresowanie specjalistami wychowania dorosłych wzrasta. Zakłady pracy

coraz chętniej przyjmują specjalistów andragogiki jako pedagogów.
Interesująca wypowiedź doc. Wach9wskiego budzi pewne refleksje, związane

z aktualną sytuacją w kraju, Instytucji oświaty dorosłych [est dużo, zajmuje się
nią wielu pracowników. Rodzi się pytanie, w jakim stopniu działania te mają cha
rakter wychowawczy? w jakim stopniu wiedza, którą działacze ci przekazują , jest
istotnie środkiem do osiągania celów wychowawczych? Jest to, tak się wydaje,
problemem natury zasadniczej, który w rozwoju andragogiki powinien być wzięty
pod uwagę .

Zainteresowanie dzieci wydarzeniami politycznymi

Nowa Szkoła drukuje w numerze 4/6·8 artykuł A. Lewina pt. _.,Baczni ob~er"':'a~
torzy wydarzeń". Tymi obserwatorami są uczniowie klas VII , którzy odpow_ie~zi:h
na pytanie ankiety: ,.Wymień 2-3 ważne wydarzenia w Polsce lub w s~ieci~,
które ciebie ostatnio zainteresowały, i napisz, co wiesz o tych wydarz_en:ac~ ·
2182 uczniów wymieniło łacznie 5344 wydarzenia. Przewagę mają wydarzenia sw:~
t~we; wskaźnik na jedneg~ ucznia wynosi: krajowe - 1,08, świat_owe - l3'. . O roz
rnoy tej decydują zainteresowania chłopców (0,93 i 1,50), gdy u dziewcząt zamteres~
wania są -równomierne (1,23 i 1,24). Charakterystyczne również, że przewagę mają
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wydarzenia polityczne: 620/o, gdy nauka-kultura-sztuka 25,30/o, społeczno-gospodarcze
tylko 6,20/o, a sport 5,1°/o. ·
Zainteresowania wydarzeniami politycznymi koncentrowały się dookoła następu

jących wydarzeń: obchody Tysiąclecia Państwa Polskiego, stosunki polsko-niemiec
kie, agresja amerykańska w Wietnamie (ok. 80°/o wszystkich odpowiedzi na tematy
polityczne).
Na sprawę Wietnamu uczniowie reagują bardzo żywo. Opisują dokładnie toczące

się walki partyzanckie, przytaczają fakty bombardowania Wietnamu, piszą o reakcji
opinii światowej, a nawet podają historię kolonializmu w Wietnamie. Dzieci okre
ślają wojnę jako niesprawiedliwą, barbarzyńską , bezsensowną , niszczycielską.
Autor przypisuje tę reakcję nie tylko audycjom radiowym i telewizyjnym, ale rów
nież wpływom wychowawczym szkoły, która kształtuje w dzieciach postawę huma
nizmu, internacjonalizmu.
Autor

0

sądzi na podstawie analizy zebranego materiału, że „dzieci mają wystar
czającą orientację w najważniejszych zagadnieniach współczesności, zarówno w jej
aspekcie krajowym, jak i światowym.". Analiza wykazuje również, że dzieci są ·
emocjonalnie zaangażowane w omawiane sprawy. .,Wypowiedzi uczniowskie odzna
czają się dużym wyczuleniem na krzywdę ludzką , niesprawiedliwość społeczną ,
zwłaszcza na nieszczęścia spotykające dzieci w innych krajach". Dzieci wiejskie
w zagadnieniach światowych wykazują nieco mniejszy zasób wiedzy, natomiast
w wydarzeniach krajowych orientują się dobrze.
W szkołach, w których młodzież nie korzysta z radia, filmu, telewizji, zaintereso

wanie się sprawami światowymi jest słabsze. Wypowiedzi są jedynie opisem, brak
zaangażowania. Problemem, który wymaga studiów, jest sprawa doprowadzenia do
tego, ażeby szkoła i środki masowego przekazu wzajemnie się wspierały, gdyż tylko
wówczas oddziaływanie wychowawcże różnych środowisk będzie równomierne.

*

Zainteresowanie zagadnieniami wychowawczymi jest coraz szersze. Jak informuje
Trybuna Ludu, w Centralnej Szkole Partyjnej odbyła się w maju br .. dyskusja na
temat zadań współczesnej filozofii polskiej. Jeden z dyskutantów, doc. dr H. Jan
kowski, wspomniał, że w czasie spotkań z nauczycielami odniósł wrażenie, że „chcie
liby oni wychowywać dzieci i młodzież w duchu moralności socjalistycznej, tylko
nie bardzo orientują się, na czym ona polega".

Stanisław Nowaczyk

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Dla uczczenia zbliżającego się Wszechzwiązkowego Zjazdu· Nauczycieli Kraju
Rad - w radzieckich czasopismach pedagogicznych pojawił się szereg artykułów
poświęconych problematyce oświatowej, wychowawczej, roli nauczyciela w pro
cesie nauczania i wychowania itp. Na uwagę zasługuje kilka artykułów w nrze 4
Wiestnika Wysszej Szkoły. Jednym z nich - to artykuł W. B. Bondariewskiego
z Państwowego Instytutu Pedagogicznego w Tule 1• Przedmiotem tego artykułu

1 Por. .W. B. Bondariewskij: Aktiwnieje wlijat' na szkolnoje obrazowanije. Wiest
nik Wysszej Szkoły, nr 4 1968, s. 13-18.
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jest współdziałanie szkoły i wyższej uczelni pedagogicznej w procesie nauczania
i wycho'fania młodzieży. Analizując kompleksowo problemy związane z życiem
szkoły i wyższej uczelni, autor rozwinął całą grupę zagadnień wzajemnie ze sobą
powiązanych i wymagających specjalnych studiów porównawczych w oparciu o me
tody psychologiczno-pedagogiczne, fizjologiczne, socjologiczne i inne.

W. B. Bondariewski w swych rozważaniach wyróżnia trzy główne problemy.
Pierwszy problem - to nowe wymagania w stosunku do nauczania i wychowania

w szkole i uczelni pedagogicznej, opracowanie nowych i doskonalenie tradycyj
nych form, zasad, metod i sposobów oddziaływania w sytemie nauki szkolnej i wyż
szej uczelni - przy uwzględnianiu współczesnego życia społeczeństwa i odbywającej
się rewolucji naukowo-technicznej.
Drugi - to wzmocnienie oddziaływania naukowego uczelni na szkoły i prze

kształcenie tych pierwszych w ośrodki naukowo-metodyczne dla nauczycieli i pra
cowników oświaty.
Trzeci - to ukierunkowanie zawodowe kształcenia pedagogicznego, stworzenie

w samej uczelni systemu pracy naukowo-wychowawczej, skierowanej na kształtowa
nie nowych cech osobowości wykładowców i studentów - przyszłych nauczycieli .
Mówiąc o wpływie życia społecznego na dorastające pokolenie autor uważa, że

do czynników posiadających decydujące znaczenie w rozbudzaniu zainteresowań
naukowych u uczniów klas 5-7, a w szczególności klas 8-10 w coraz większym
stopniu zaliczamy radio, telewizję , literaturę naukową i popularnonaukową, różne
konkursy i olimpiady.
Osobista potrzeba samowychowania i samokształcenia nie tylko u nieletnich,

lecz i u studentów I i Il roku studiów jest zdaniem W. ,B. Bondariewskiego w wielu
wypadkach następstwem prawidłowo rozumianego wychowania w rodzinie.

Chociaż zorganizowany na głębokich podstawach naukowych proces nauczania
w szkole i uczelni był i pozostanie decydującym źródłem i środkiem systematycz
nego i wszechstronnego rozwoju większości uczniów - kontynuuje autor - to nie
jest on już (szczególnie w dziedzinie nauk humanistycznych) jedynym źródłem infor-.
macji naukowej i rozbudzania zainteresowań, nie' jest izolowanym czynnikiem od
działywania we współczesnym nauczaniu i studiach.
Ta obiektywna strona współczesnego kształcenia powinna gruntownie zmienić

tradycyjny pogląd na cele, zadania i metody nauczania, na samo podejście do reali
zacji prac naukowo-wychowawczych w szkole i uczelniach pedagogicznych. Powin
na ona, zdaniem autora, wskazać nowe zasady i metody opracowywania podręczni
ków i pomocy naukowych do różnych typów szkół i instytutów naukowych, powin
na dać nowe praktyczne wskazówki dla kierowników szkół i uczelni wyższych,
powinna wreszcie pobudzić uczelnie pedagogiczne, aby stały się ośrodkami myśli
naukowo-metodycznej w swoich okręgach.
Zadanie, aby instytuty pedagogiczne stały się ośrodkami myśli naukowo-meto

dycznej, nie jest nowe. Jednak do niedawna związek instytutów p.edagogicznych ze
szkołami i władzami oświatowymi był rozumiany jednostronnie. Epizodyczne kon
takty i wyliczenia ilości wyjażdów wykładowców do miejscowości wiejskich nie
rzadko zastępowały główne zadanie, tj. zbadanie charakteru i podstawowych kie
runków wszechstronnego oddziaływania naukowego wyższej uczelni na jakość 'to
dziennej pracy i poziom myślenia zawodowego nauczycieli.
W. B. Bondariewski na szeregu przykładów wykazuje, że w ostatnim okresie

czasu kontakty wyższych uczelni ze szkołami zmieniły swój charakter. Wiele uczelni
opracowało nowe zasady metody kontaktów z instytutami doskonalenia nauczycieli.
Stworzone zostały całe rejony ćwiczeń, gdzie wysoko kwalifikowani wykładowcy
ud~ielają konsultacji i praktycznych wskazówek w oparciu o analizę naukową _ przo
du~ących doświadczeń. Np. Instytut Pedagogiczny im. Abaja w Ałma-Acie_ dla
zwiększenia wpływu na jakość nauki szkolnej postawił sobie konkretne zadanie -



624 Sprawozdania z czasopism

stworzenie na zasadach społecznych wydziału doskonalenia nauczycieli i kierowni
czej kadry oświatowej. Nie wszędzie jednak uczelnie pedagogiczne są należycie
przygotowane do spełniania takich i temu podobnych zadań.

Ażeby wpływać dodatnio na szkolę , trzeba - zdaniem autora.- w murach samej
uczelni, w każdej katedrze i wydziale udzielać nie tylko stałej uwagi pracy nau
czyciela, lecz również potrzebne jest stale własne doskonalenie naukowe i zawo
dowe. Bez tego wykładowca uczelni wyższej przekształca się nie w doradcę i kie
.rownika naukowego, ale w dodatkowego kontrolera, nie wiedzącego po prostu, po
co idzie do szkoły, czego może i powinien nauczyć nauczycieli, pracowników admi-
nistracji szkolnej i .instytutów doskonalenia nauczycieli.
Rozwiązanie problemu zawodowego ukierunkowania kształcenia i kształtowania

osobowości nauczyciela w uczelni pedagogicznej - pisze Bondariewski - zawsze
było utrudnione dwoma czynnikami: stosunkowo niewielkim ciężarem gatunkowym
studentów marzących o zawodzie nauczyciela (w najlepszym wypadku do tych
uczelni idą interesujący się fizyką , matematyką , literaturą itd.; a to już od samego
początku tworzy szczególne trudności właśnie w planie kształcenia nauczycieli wy
soko kwalifikowanych) i brakiem wysoko kwalifikowanych wykładowców przed
miotów specjalistycznych, którzy pracowali w szkole lub są chociażby związani
z nią stale jakimikolwiek więzami. Jeżeli w ogóle wykładowcy dyscyplin specja
listycznych wywierają wpływ na kształtowanie przyszłego specjalisty - konty
nuuje autor - to w warunkach instytutu pedagogicznego wpływ ten ma jeszcze
większe znaczenie, ponieważ może być dodatnim lub ujemnym - w zależności od
tego, jaki jest osobisty stosunek wykładowców do szkoły i pracy nauczyciela, do
specyfiki tej pracy w całej jej złożoności. Stąd powstaje pytanie, jak wobec tego
uczelnie rozwiązują problem „uzawodowienia"?
Autor na podstawie doświadczeń szeregu instytutów pedagogicznych dochodzi do

stwierdzenia, że rozwiązanie tego zagadnienia idzie w trzech kierunkach:
a) opracowania i realizacji masowej pracy polityczno-wychowawczej ze studen

tami w ciągu okresu nauki;
b) wciągania do pracy ze studentami najlepszych nauczycieli;

· c) okresowego omawiania na radach i zebraniachreferatów o udziale katedr w pra
cy naukowo-wychowawczej.
Jak to wygląda praktycznie? - zapytuje autor i jednocześnie odpowiada, że

niektóre uczelnie pedagogiczne opracowały bardzo treściwy i oparty na nauko
wych podstawach plan wymagań zawodowych w stosunku do studentów od I do
V roku studiów. U podstaw tego planu legło badanie i uogólnianie doświadczeń
wszystkich przodujących wykładowców instytutu, ściśle związanych ze szkołami
i organami oświaty. W rezultacie tego uczelnie wypracowały sobie przemyślany
program wpajanja umiejętności i nawyków badawczej pracy pedagogicznej. Jest
to system wymagań dotyczący nie tylko dyscyplin pedagogicznych. Zdaniem
W. B. Bondariewskiego jest to słuszne, ponieważ byłoby poważnym błędem pró
bować rozwiązywać skomplikowany problem uzawodowienia przyszłych nauczycieli
przez sprowadzanie go do nauczania jedynie pedagogiki, metodyki i psycho
logii. Powodzenie w tym względzie można osiągnąć tylko przez ogólny system
odqziaływania. Dlatego też student każdego wydziału uczelni pedagogicznej powi
nien w toku studiowania swego przedmiotu specjalizacje dostrzegać, o ile został
on przeniknięty tymi psychologiczno-pedagogicznymi zasadami i metodami naucza
nia, o których słyszał na zajęciach z pedagogiki i psychologii.

Józef Zalewski
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PROPEDEUTYKA FJ[LOZOF][][ W A..lVJIERYKA.NSKJICH SZKOŁACH
SREDNJICH

(Przegląd czasopism)

W dokonywanych przeglądach obcojęzycznej literatury pedagogicznej warto wy
dobywać w szczególności te zagadnienia i sposoby rozwiązań, które nie tylko wy
magają krytycznej oceny, ale jednocześnie mogą stanowić pożywkę dla przemyśleń
pozytywnych. Takiemu postulatowi czyni wyraźnie zadość sprawa zasygnalizowana
w tytule. Rozpatrzmy ją w oparciu o numer 3/1967 czasopisma Educationai Theory,
które jest wspólnym organem dwóch amerykańskich towarzystw naukowych: ,,Sto
warzyszenia imienia Johna Deweya" i „Stowarzyszenia Filozofii Wychowania".
Kwartalnik ten posiada charakter teoretyczny, nie eksperymentalny. W jego

roczniku z ubiegłego roku znaleźć można między innymi rozprawy wzgl. artykuły
na następujące tematy: Specjalizacja a integracja intelektualna w wychowaniu
liberalnym; Problem weryfikacji' sądów moralnych; Koncepcja Boga w ujęciu
J. Deweya; Definicje modeli w teorii budowy programów nauczania; Historia, egzy
stencjalizm i pedagogika ... Omawiany numer jest problemowo jednolity, gdyż został
poświęcony całkowicie ocenie różnych możliwości nauczania początków filozofii
(głównie etyki i logiki) w ostatnich klasach szkoły. średniej. Ponieważ zaś. ukazane
próby odzwierciedlają konkretne doświadczenia pedagogiczne, redakcja czasopisma
uznała za stosowne usprawiedliwić się niejako przed swoimi czytelnikami, że ten
konkretny zeszyt zawiera 'sporo elementu empirycznego. Zresztą do przygotowania
tego właśnie numeru zaproszono specjalnie na prawach redaktora gościa prof.
Willisa Moore'a, kierownika katedry filozofii „Southern Illinois University".
Niniejszy zeszyt Teorii Wychowania - . oświadcza W. Moore w słowie wstęp

nym - przedstawia propozycję wprowadzenia pewnego novum do programów ame
rykańskich szkól średnich. Odnośne wysiłki podejmowali wprawdzie niektórzy poje
dynczy nauczyciele już pod koniec ubiegłego wieku, ale oficjalnie - choć z dużą
ostrożnością - propozycję taką zgłosiło Amerykańskie Towarzystwo Fflezoficzne ·
dopiero w roku 1958. Powołano wówczas Komitet Filozofii w Wychowaniu i polecono
mu zorganizować i ocenić wyniki szeregu eksperymentów pedagogicznych poświę
conych temu zagadnieniu, Redaktor-gość publikuje dalej oddzielnie (s. 216-218)
krótki wyciąg z· raportu opracowanego niedawno przez Komitet. Otóż uzyskany -
obraz różnych rozproszonych i epizodycznych prób okazał się tak niejedr.olity,
a opinie na ich temat tak podzielone, że w konkluzji autorzy sprawozdania nie
zdecydowali się „zalecić jakiegoś jednego programu działania w skali ogólnokrajo
wej". Niemniej „pozostają oni pod tak silnym urokiem" niektórych doświadcze-i
pedagogicznych, iż uważają , że Towarzystwo powinno darzyć swoim zainteresowa
niem i poparciem wszelkie dalsze próby w tym zakresie.
Ponieważ w każdym numerze Educatumat Theory pojawia się co najmniej jedna

rozprawa nawiązująca bezpośrednio do filozofii i pedagogiki Deweya, którego
myśli traktuje się w tym periodyku jako wciąż żywe źródło inspiracji, nic dziwne-
go, że i w .tym zeszycie znalazł się stosowny artykuł pod tytułem „John Dewey na
temat nauczania filozofii w szkole średniej". Jego autor, Lewic E. Hahn, zwraca
u;"agę na jo, że - według Deweya - właściwym· zadaniem etyki jest opis stosun
kow ludzkich w działaniu. Stąd też celem odpowiedniego kursu, przeznaczonego
?1a.młodzieży, powinno być nie tyle mówienie uczniom, co robić , ile głównie słu
zeme pomocą w ustalaniu, jakie decyzje należy podejmować w określonej sytuacji
problemowej. Sam Dewey w artykule pt. ,,Nauka etyki w szkole średniej" (prze
dr:1kowanym na s. 222-226) tak pisał w roku 1893: ,,PJ:zede wszystkim jednak na
lez~ Wyraźnie podkreślić, że pytanie polega nie na tym, co robić, lecz jak decydo
wae O tym, co robić".
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Para autorska, Carolyn A. Glass i Richard T. Miller, relacjonuje wyniki ankiety
skierowanej do wszystkich stanowych departamentów oświaty w USA, a zapytują
cej o tendencje rozwojowe zainteresowań administracji oświatowej i samego nau
czycielstwa nauczaniem - w charakterze osobnego przedmiotu - czegoś, co można
najogólniej nazwać · problemami humanistycznymi (humanities). Otóż większość
odpowiedzi (68,50/o) wskazywała na wzrost zainteresowań w danym terenie tymi_
problemami na przestrzeni lat 1960-1965, a jeszcze więcej respondentów (79,60/o)
przewiduje dalsze nasilanie się tego zjawiska w pięcioleciu 1965-1970,

Przejdźmy jednak do omówienia konkretnych prób, w artykule pt. ,,Nauczanie
filozofii w szkole średniej" H. Reinert przedstawia doświadczenie pedagogiczne,
wyrosłe na gruncie pracy założonego przezeń przed B, laty kółka filozoficznego
w Edmonds High School. Kółko zbierało się na I-godzinne dyskusje w każdy pią
tek po południu. Za każdym razem czytano i komentowano jakiś oryginalny tekst
filozoficzny, np. ,,Medytacje" Kartezjusza czy fragmenty dialogów Platona. Frek
wencja na zebraniach była pod koniec każdego roku szkolnego nieco słabsza aniżeli
na początku, ale zawsze uczestniczyło w nich kilkunastu uczniów - entuzjastów,
którzy nie opuścili żadnego spotkania. Biorąc pod uwagę fakt trwałego na prze
strzeni 4 lat zainteresowania części - młodzieży poruszaną w kole problematyką ,
dyrekcja szkoły uzyskała ostatnio zezwolenie na wprowadzenie do najwyższej
klasy semestralnego fakultatywnego kursu propedeutyki filozofii. Dowodem pozy
tywnych skutków pracy kółka, przekształconej ostatnio w zajęcia programowe, ·są
między innymi opinie wyrażone w listach, które otrzymał autor od wielu absolwen
tów szkoły w Edmonds. Mówią oni o tym, że wyniesiona ze szkoły zaprawa filozo
ficzna dała im znacznie lepsze podstawy, aniżeli kolegom jej pozbawionym, do stu
diów uniwersyteckich.
Klasyfikację uczniów, którzy zapisali się na omawiany kurs, przeprowadza się na

podstawie pięciu prac kontrolnych, jak też ·w oparciu o dokonywaną przez nauczy
ciela ocenę stopnia aktywnego udziału ucznia w zajęciach. Na treść kursu składa
się kilka kolejnych wątków problemowych realizowanych głównie w formie dy
skusji nad tekstami. Pierwszym takim wątkiem jest poszukiwanie definicji filozofii.
W tym celu uczniowie analizują wstęp do „Historii filozofii zachodniej" B. Russella,
a także wypowiedzi Kartezjusza, Platona i Moore'a. Następnie przechodzi się cztery
duże działy tematyczne: metafizykę , epistemologię , logikę i etykę . Przy tym do'
zagadnień metafizycznych (trzymamy się tutaj terminologii autora) włącza się
także kwestie teologiczne. Krótki dział poświęcony logice eksponuje rzędy rzetel
nego dowodzenia i weryfikacji twierdzeń głównie w oparciu o Arystotelesowską
logikę formalną . Wreszcie rozważania etyczne, umiejscowione na końcu cyklu,
a rozpoczęte dyskusją nad „EutY,fronem" Platona, koncentrują się wokół zagadnie-.
nia, czy dobro i zło istnieją J?OZa ludzką świadomością (jak utrzymują Platon, Kant,
Sartre), czy też mogą być rozpatrywane wyłącznie w kategoriach ludzkich (jak
twierdzą Arystoteles, stoicy, epikurejczycy, Hobbes, Bentharn, J. s. Mill, John
Dewey i Charles Stvenson). ·
Autorzy dalszych artykułów omawiają doświadczenia pedagogiczne, dokonywane

przy bezpośrednim poparciu terenowych władz oświatowych. Leroy Garrett pro
wadził eksperyment z nauczaniem elementów psychologii, logiki i etyki we wszyst
kich tych działach, wysuwając na czoło zagadnienia wartości; a więc Platońskie
pytanie, czy cnoty można nauczyć. Eksperyment trwał dziesięć lat i objął trzy
szkoły, w tym dwie położone w małych miastach.
Wbrew początkowym obawom w~ wszystkich trzech środowiskach innowacja

została przyjęta z entuzjazmem i pełnym poparciem, co autor tłumaczy okolicz
nością , iż od czasu wystrzelenia przez Związek Radziecki pierwszego sputnika
więcej szans intensywnego uczenia się, a wszak nam - powiada Garrett (s. 242) -
władze oświatowe znacznie bardziej dbają o to, aby zapewnić zdolniejszym uczniom
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chodziło· nie o to, aby z licealistów i licealistek uczynić filozofów, lecz O to, by
„otworzyć ich umysły, zdyscyplinować nawyki myślowe i wyostrzyć wrażliwość
na różne ewentualne kierunki ·odpowiedzi".
Niepotrzebnie także cytujemy autora (s. 242, 243) - obawialiśmy się, że w ra

mach kształcenia średniego filozofia może się okazać elementem nazbyt kontro
wersyjnym. Tak się nie stało. Nie protestowali ani rodzice, ani proboszcz. Można
to sobie łatwo wytłumaczyć . - wtrąćmy ze swojej strony - skoro nie była to
filozofia postępowo zaangażowana czy choćby tylko niepokojąca, skoro - zdaniem
Garr etta (s. 243) - funkcją filozofii nie jest obrona takiego czy innego stanowiska
lecz jego analiza, skoro filozofia ma jedynie ... czynić studiującego bardziej świa
domym używanych terminów.
A oto prowizoryczne odpowiedzi autora na szereg ważnych pytań, które stanęły

przed nim już przed 10 laty, gdy współorganizował eksperyment, a których (oprócz
pierwszych) nie uważa on nawet teraz za w pełni rozstrzygnięte:

1. Filozofia może być ponad wszelką wątpliwość uznawana w szkole średniej.
2. Powinna ona stać się przedmiotem fakultatywnym w większości dużych szkół.
3. Jednakże należy oferować ją , przynajmniej obecnie, tylko młodzieży klas naj

starszych, i to w dodatku jedynie uczniom zdolnym (brightl).
4. Przedmiotem poznania trzeba uczynić przede wszystkim oryginalne teksty filo

zofów.
5. Najwłaściwszymi metodami nauczania filozofii na tym szczeblu są pogadanka

i dyskusja. W szczególności warto rozważyć takie pytania, · dotyczące przykładowo
Platona, jak: - O czym Platon mówi? Czy jest to prawdziwe? Czy jest to ważne?
Przy tym wszystkim tego rodzaju pytania należy rozstrząsać w atmosferze pełnej
swobody wypowiadania różnych poglądów.

6. Kurs filozofii dla szkoły średniej powinien obejmować w pierwszym rzędzie
logikę i etykę, ale także problematykę historyczno-filozoficzną .
Już wspomniany na wstępie redaktor-gość Willis Moore zamieścił artykuł spra

wozdawczy na temat „Eksperymentalnego kursu etyki i logiki w szkole średniej"
prowadzonego osobiście przez szereg lat w szkole bazowej uniwersytetu Southern
Illinois.

Był to typowo szkolny cykl jednogodzinnych zajęć pięć razy w tygodniu w prze
ciągu półrocza - z tym że połowę czasu zajmowało komentowanie różnych tekstów
przez wykładowcę , a połowę dyskusja. Każdy słuchacz obowiązany był wypełniać
co tydzień odpowiedni sprawdzian wiadomości, a dwukrotnie w ciągu semestru
poddać się obszerniejszemu egzaminowi. W przypadku wykładów z etyki klasę po
dz_ielono pod koniec tego cyklu na dwie grupy, z których jedna miała za zadanie .
opracować własną wersję kodeksu moralnego dla uczniów, a druga - dla nauczy
cieli. Zarówno cykl etyki, jak i logiki, oba (jeden po drugim) w jednym półroczu, nie
różniły się w zasadzie treściowo od odpowiednich propedeutycznych kursów uni
wersyteckich.

Celem cyklu etyki było „uwrażliwienie" uczniów na różne najwyższe alterna
tywne cele życia' tudzież na wzorcowe sposoby ich osiągania. Rozważano więc, sta
nowisko i argumenty szeregu wielkich filozofów ną temat istoty życia cnotliwego.
Zadaniem zaś drugiej części kursu, poświęconej logice, było wyrobienie bardziej
odpowiedzialnych postaw krytycznych i wartościujących w sytuacjach dyskusji
i sporów, uzbrojenie uczniów w umiejętność ich prowadzenia w myśl wymogów
logiki. .

Po Upływie trzech pierwszych lat trwania eksperymentu (który wszedł następnie
do codziennej praktyki danej szkoły) dokonano oceny przy użyciu różnorodnych
metod. Między innymi absolwentów kolejnych roczników proszono o wypełnienie
~twestionarius·za. Zdecydowana większość odpowiadających określiła kurs. filozofii
Jako bardzo ciekawy, a zarazem wysoce wartościowy praktycznie. Ponieważ ucznie-
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wie objawiali dużą niezależność w swoich sądach w trakcie pobytu w szkole, nic
nie wskazuje zdaniem autora na to, aby po jej couszczeuiu nie pisali szczerze.
Ponadto odpowiedzi uczniów z trzech kolejnych rocznikćw były analogiczne, nie
mówiąc już o tym, że spora grupa słuchaczy omawianego kursu wybrała na stu
diach wyższych filozofię jako dyscyplinę ~lówną lub poboczną .

A oto dwie charakterystyczne wypowiedzi absolwentów kursu prof. Mcore'a:
„Największą wartość kursu upatruję w tym, że zmusza on luczi przynajmniej do
tego, iż zaczynają rozważać ewentualne a 1 ,e: natywy takiego czy innego postępo
wania, a nie poddają się ślepo, gdy trzeba podc jmcwać decyzje moralne, jakiemuś
niekontrolowanemu autorytetowi". - ,,Kurs -ten · pomógł rr i spojrzeć na moje
własne problemy w sposób bardziej obiektywny".

W tym samym zeszycie nr 3 Educationai Thec~·,1 H. C. Alexander prezentuje
oryginalną próbę filozoficznej „inicjacji" uczniów .. ci!<.:ć": średnich w stanie New
Mexico poprzez konkurs na pracę - esej o ogłuszanej każdorazowo tematyce,

' a William B. Barton opisuje organizację seminarium Ietr.iego o ogólnym niebaga
telnyrn wymiarze 184 godzin - jako konkretną formę przygotowania nauczycieli
do prowadzenia propedeutycznych kursów filozofii w szkołach średnich.

W podsumowaniu całości zeszytu Willis Moore broni się przed ewentualnym za
rzutem, jakoby cala idea włączenia filozofii do programów szkoły średniej była
przejawem „wishful thinking", czyli myślenia i dcwcdzenia zgodnie ze z góry po
wziętym zamierzeniem. Przytacza on między imymi takie kontrargumenty. Liczba
csób, które zwróciły się do niego z prośbą o nadesłanie odbitki artykułów, porusza
jącego tę kwestię . w jednym z czascpism, była dziesięciokrotnie większa od spo
dziewanej. Nauczyciele nie spierają się już o to, czy elementy filozofii są w szkole
średniej potrzebne i czy nie są one dla młodzieży trudne, lecz zastanawiają się nad
sposobami wcielania tej idei w praktyce masowej, a więc na przykład właśnie nad
tym, jak zapewnić odpowiednio wykwalifikowane kadry.

Obecnie nie ulega już wątpliwości, że elementy filozofii powinny się znaleźć
w programie szkoły średniej, ponieważ przekazane właściwości zaszczepiają uczniom
postawę refleksyjną, krytyczną i wartościującą , co więcej - dają im poczucie
perspektywy, a zarazem skłaniają do skromności. O tym zaś, jakich to elementów
filozofii należy uczyć w szkole średniej przede wszystkim, powinny decydować
z jednej strony - kwalifikacje i zapał samego nauczyciela, a z drugiej - życiowa
użyteczność danych treści oraz uprzednie doświadczenia i wiadomości uczniów.

Przedstawiona zawartość specjalnego zeszytu Educational Theory może ułatwić
poszukiwanie odpowiednich rozwiązań programowych dla naszych szkół średnich,
oczywista rozwiązań odcinających się tak od elitaryzmu, jak i od rzekomej indy
ferencji filozofii wobec zagadnień światopoglądowych.

Ryszard Radwilowicz



KRONIKA K RAJ O W A

ź PLENARNEJ §ESJ][ OGóLNOPOLSKJrEGO KOMITETU FRONTU
JEDNOŚCJI NARODU

W dniu 4 czerwca br. odbyła się w Warszawl plenarna sesja Ogólnopolskiego
Komitetu Frontu Jedności Narodu. Na obrady prz~yli najwyżsi dostojnicy partyjni
i państwowi z tow. Wł. Gomułką na czele. Obrady zagaił I. Loga-Sowiński, który
poinformował, że do Prezydium OK FJN wpłynęła prośba E. Ochaba o zwolnienie
go z piastowanej dotychczas funkcji przewodniczącego. Plenum przychyliło się do
prośby E. Ochaba, wyrażając równocześnie podziękowanie za wkład jego pracy
w działalność FJN. Z kolei I. Loga-Sowiński zgłosił kandydaturę przewodniczącego
Rady Państwa, Marszałka Polski - Mariana Spychalskiego na przewodniczącego
Ogólnopolskiego Komitetu FJN. Plenum dokonało jednomyślnie wyboru.
W dalszym ciągu obrad nowy przewodniczący OK FJN, Marian Spychalski, wy

głosił referat na temat aktualnych problemów w pracy polityczno-wychowawczej
FJN. Ważniejsze fragmenty tego wystąpienia podajemy na wstępie niniejszego nu
meru. Po referacie odbyła się dyskusja, w której zabrali głos przedstawiciele
PZPR, ZSL i SD, nadto m. in. minister oświaty i szkolnictwa wyższego, H. Jabłoń
ski i prezes ZG ZNP - M. Walczak.
· · Zarówno referat, jak i poszczególne wystąpienia w dyskusji były niemal w całości
poświęcone problemom ideowego wychowania młodzieży i zaangażowania całego
narodu w walkę o pokój. W końcowej części swego przemówienia Przewodniczący
OK FJN, Marian Spychalski, podniósł sprawę obchodów 50-letniej rocznicy odzyska
nia przez nasz naród, po 130 latach panowania zaborców, niepodległego bytu pań
stwowego. ,,Będziemy - powiedział - uroczyście obchodzić tę wielką rocznicę
i rozwijać wokół niej dużą pracę ideową w społeczeństwie. W dążeniu do podnie
sienia na wyższy poziom samowiedzy historycznej naszego narodu, będziemy kon
tynuować 'dzieło tak owocnie podjęte w toku obchodów Tysiąclecia, a mianowicie
upowszechniać w świadomości społecznej prawdę o tym, jakie czynniki społeczne,
jakie kierunki polityczne i jakie postawy ideowo-moralne były źródłem siły na
szego narodu, a jakie osłabiały naród i prowadziły kraj ku upadkowi.
Odzyskanie niepodległości w 1918 r. miało ogromne znaczenie dla dalszych losów

Polski... W ciągu pięciu dziesięcioleci od odzyskania niepodległości w 1918 r. -
naród polski przebył wielką · drogę dziejową . Na historyczne doświadczenie tego
okresu składa się dwudziestolecie istnienia własnego, polskiego państwa kapitalis
tycznego, walki klasowej polskich robotńików i chłopów przeciw władzy kapita
listów i obszarników, tragedia klęski wrześniowej, bohaterstwo walk wyzwoleńczych
w czasie II wojny światowej i wreszcie zasadniczy zwrot w tysiącletniej historii
Polski: wydźwignięcie klasy robotniczej i jej partii do przewodnictwa polityką na
rodu, budowa socjalistycznego ustroju i państwa polskiego. Na doświadczeniach
tego pięćdziesięciolecia powinniśmy uczyć młode pokolenie najwyższych impera
tywów polskiej racji stanu i najgłębszego rozumienia istoty postępu społecznego".
Plenum OK FJN przyjęło odpowiednią uchwałę w sprawie tych uroczystości, jak

również przyjęło uchwałę powołującą Komitet Honorowy obchodów 500-lecia uro
dzin Mikołaja Kopernika.

w.w

IO -Ruch Pedagogiczny
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Z TEZ KOMITETU CENTRALNEGO PZPR NA V ZJAZD PARTII
(FRAGMENTY)

50-lecie niepodległości Polski

Przed 50 laty naród nasz po blisko półtorawiekowej niewoli odzyskał
niepodległość. Polska, jako niepodległe państwo, powróciła na mapę poli
tyczną Europy. Odzyskanie niepodległości, o którą walczyły całe pokole
nia patriotów i demokratów, było historycznym zwycięstwem naszego
narodu, urzeczywistnieniem jego najgorętszych pragnień. Dlatego też god
nie uczcimy rocznicę tego historycznego wydarzenia.
w' okresie, który nas dzieli od tej przełomowej chwili, okresie pełnym

burz dziejowych, najkrwawszych, najbardziej niszczycielskich wojen -
· zwycięskich walk wyzwoleńczych i rewolucji społecznych, naród polski
poniósł ogromne ofiary, doznał najcięższych doświadczeń, ale też odniósł
wielkie zwycięstwa. W tym pięćdziesięcioleciu naród polski przebył drogę
dziejową, na którą składają się trzy odrębne okresy historyczne - okres
narodzin i upadku Polski burżuazyjnej, okres ludobójczej okupacji hitle
rowskiej i walki o wyzwolenłe oraz okres narodzin i rozwoju Polski Lu
dowej. Doświadczenia tego pięćdziesięcioled.a stały się źródłem głębokich
przeobrażeń w psychice narodu, źródłem nowej, socjalistycznej świadomo
ści, przenikającej coraz głębiej do naszego społeczeństwa.
Walka narodu polskiego o niepodległość została uwieńczona w 1918 r.

powodzeniem przede wszystkim dzięki temu, że Wielka Socjalistyczna Re
wolucja Październikowa w Rosji rozbiła imperium carskie, unieważniła
traktaty rozbiorowe, uznała prawo Polski do państwowej niezawisłości,
stała się jednym z głównych źródeł ruchów rewolucyjnych w Niemczech
i rozpadu Austro-Węgier. To stanowisko młodej Republiki Radzieckiej
w sprawie Polski potwierdziło słuszność koncepcji polskiego ruchu rewo
lucyjnego, który w burżuazyjno-obszarniczych rządach zaborczych upa
trywał wrogów, sojusznfków zaś szukał wśród mas pracujących tych
państw. '
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Odzyskanie niepodległego bytu państwowego miało ogromne znacze
nie dla narodu polskiego, dla umocnienia wśród mas ludowych nowoczes
nej świadomości narodowej, .dla walki społeczno-wyzwoleńczej polskiej
klasy robotniczej, dla utworzenia jednego organizmu gospodarczego
i systemu prawno-administracyjnego, dla rozwoju kultury i oświaty.
Jednakże burżuazyjne ugrupowania polityczne, mające wówczas głos

decydujący. w naszym społeczeństwie i sprawujące władzę państwową,
zmarnowały szansę, jaką odzyskana niepodległość dzięki klęsce imperiali
stów i fali proletariackich rewolucji otwierała przed Polską. Reakcja, tłu
miąc ruchrewolucyjny w kraju, włączyła Polskę do antyradzieckiej inter
wencji. Rządy burżuazyjne okazały się organicznie niezdolne do prze
zwyciężenia zacofania pozostawionego przez zaborców, do rozwiązania na
brzmiałych problemów gospodarczych, socjalnych, kulturalnych i narodo
wościowych, nie potrafiły zabezpieczyć niepodległości państwa przed nie
mieckim imperializmem. Kraj dreptał w miejscu, a reżim polityczny ule
gał coraz głębszej faszyzacji. Rządy ówczesne główne swoje ostrze kiero
wały przeciwko ruchowi robotniczemu i jego awangardzie - Komuni
stycznej Partii Polski. Polityka zagraniczna, niezmiennie antyradziecka
i lawirująca pomiędzy przymierzem z ówczesną Francją i Anglią a współ
działaniem z faszystowskimi Niemcami - doprowadziła Polskę do fak
tycznej izolacji międzynarodowej. Cała ślepa i beznadziejna, zarówno we
wnętrzna jak i zagraniczna, polityka rządów reakcji doznała katastrofal
nego bankructwa we wrześniu 1939 r.

Okupacja hitlerowska wystawiła naród polski, na najcięższą w jego
dziejach próbę. Okupant z premedytacją zmierzał do unicestwienia narodu
polskiego, wyrządził Polsce niepowetowane straty ludzkie i materialne.

W tym przełomowym okresie na czoło walczącego o wolność narodu
wysunęły się nowe, rewolucyjne i demokratyczne siły społeczne pod prze
wodem komunistów, którzy zawsze przeciwstawiali się zgubnej polityce
reakcji i bronili konsekwentnie interesów mas pracujących. Sztandar
walki o wolność i niepodległość ojczyzny podjęła Polska Partia Robotni
cza, która wyciągnęła wszystkie wnioski z tragicznych doświadczeń histo
rii i wskazała narodowi jedynie słuszną drogę walki o wolność. Rząd emi
gracyjny i cały tzw. obóz londyński - rzecznicy klasowych interesów
burżuazji - kontynuując na emigracji i w kraju swój stary; antyradziecki ·
i antykomunistyczny kurs, wprowadzili sprawę niepodległości Polski
w ślepy zaułek. Tej zgubnej polityce PPR przeciwstawiła nowy program,
nową linię po-lityczną. PPR stanęła na gruncie zbrojnej walki z okupan
tem w sojuszu z Armią Radziecką, wezwała naród do walki o nową Pol
skę, której gospodarzem będzie lud pracujący, o Polskę w sprawiedliwych
piastowskich granicach, złączoną bratnim przymierzem z narodami Związ
ku Radzieckiego. I jedynie ta polityka okazała się słuszna i dalekowzrocz
na, jedynie ona zdała egzamin w życiu, przyniosła Polsce wolność i nie-
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podległość, przywróciła nam ziemie zachodnie i północne nad Odrą, Nysą
i Bałtykiem i wprowadziła nasz naród na nową drogę dziejową.; · :,
Idąc po tej socjalistycznej drodze Polska przebyła ogromny dystanshi

storyczny, odrobiła dawne zacofanie ekonomiczne i kulturalne, stworzyła
· silną socjalistyczną gospodarkę,·ibudowała wielki przemysł, którego pro
dukcja 13-krotnie przewyższa produkcję przedwojenną, unowocześniła
i rozwinęła rolnictwo, przeobraziła całą strukturę 'społeczną kraju, po
mnożyła szeregi wysoko kwalifikowanej klasy robotniczej, wychowała
liczne zastępy inteligencji i podniosła pod każdym względem poziom ży
cia narodu.
Kraj nasz, niegdyś powaśniony ze wszystkimi sąsiadami i uzależniony

od gry mocarstw imperialistycznych - dziś jest suwerennym państwem
socjalistycznym, opiera swe bezpieczeństwo o własną, zwielokrotnioną
siłę obronną i o niewzruszony sojusz polsko-radziecki, o pomoc wzajemną,
przyjaźń i współpracę ze wszystkimi bratnimi krajami socjalistycznymi.

Minione 50-lecie dowiodło, że w warunkach naszego kraju ustrój kapi
talistyczny w Polsce międzywojennej okazał się niezdolny do zapewnienia
jej rozwoju gospodarczego i kulturalnego, a sprawujące w tym czasie
władzę państwową klasy posiadające nie potrafiły i nie mogły zapewnić
Polsce bezpieczeństwa i niepodległości. W nowych warunkach historycz
nych, w nowym układzie sił klasowych, jaki się ukształtował pod koniec
n wojny światowej i po kapitulacji Niemiec hitlerowskich, nie było już
miejsca na Polskę burżuazyjną.' Tylko Polska o ustroju socjalistycznym
mogła mieć przed sobą jasną perspektywę. Potwierdził _to w pełni okres

· powojenny. Socjalizm stał się dla Polski synonimem niepodległości, bez
pieczeństwa i rozwoju.
Doświadczenie dziejowe dowiodło, że Polska może żyć, rozwijać się je

dynie jako państwo socjalistyczne, że może być państwem socjalistycznym
tylko pod przewodem klasy robotniczej i jej partii - Polskiej Zjednoczo
nej Partii Robotniczej. Partia .nasza zarówno w swej roli historycznej,
jak i w swej codziennej polityce uosabia tę nierozdzielną jedność intere
sów ludu pracującego i narodu polskiego - jedność socjalizmu i niepodle
głości.

Zadania w dziedzinie oświaty i wychowania

W obecnym okresie budowy socjalizmu zadania ideowo-politycznego
wychowania młodzieży zajmują centralne miejsce wśród politycznych za
dań partii i państwa, a funkcja wychowawcza szkół, zwłaszcza średnich
i wyższych, nabiera szczególnego znaczenia.
· Celem wychowania socjalistycznego jest umacnianie rozumowych
i uczuciowych związków z nowym ustrojem, umiłowania naszej ojczyz-.
ny -Polski Ludowej; wpajanie szacunku do pracy i gotowości do stawia
nia dobra publicznego jako wartości najwyższej; kształtowanie przyjaciel-
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skiej postawy wobec ZSRR i bratnich krajów socjalistycznych oraz po
czucia solidarności z walką wyzwoleńczą ludzi pracy innych narodów.
Realizacja tych celów wymaga opracowania jednolitego systemu wy

chowania, który -w oparciu o konkretne treści i wzorce ideowe, wypro-.
wadzone z programowych zasad socjalizmu, z postępowych i patriotycz
nych tradycji historycznych, z dziejów Polski Ludowej oraz z aktualnych
i perspektywicznych zadań w budownictwie socjalizmu - określałby nie
tylko konkretne zadania ideowo-wychowawcze szkół, lecz również kieru
nek działania wszystkich instytucji kształtujących świadomość młodzieży,
a więc politykę radia i telewizji, politykę wydawniczą itp.
Najważniejszym zadaniem w całym szkolnictwie, a w szczególności

w szkołach wyższych, jest przezwyciężenie zaniedbań i niedomogów pracy
ideowo-wychowawczej· i politycznej, umocnienie i polepszenie całego sy
stemu wychowania.
Dla realizacji tego zadania niezbędne jest przede wszystkim:
- podniesienie rangi zadań wychowawczych w całej działalności szkół

i .uczelni, w procesie nauczania, w pracy pozalekcyjnej i pozaszkolnej,
w działalności nadzoru pedagogicznego, administracji szkolnej i resor
tów kierujących szkolnictwem;
- pryncypialna polemika· z teoriami rewizjonizmu, pogłębianie wiedzy

społecznej i politycznej młodzieży oraz jej ideowego zaangażowania
w proces przemian socjalistycznych dokonujących się pod kierownic
twemnaszej partii;
- właściwy kierunek polityki kadrowej, powierzanie pracy dydaktyczno

wychowawczej w szkolnictwie wyłącznie tym, którzy dają gwarancję
zgodnego z interesami państwa kierunku tej pracy;

-- intensyfikacja rozwoju nauk pedagogicznych, a w szczególności teorii
wychowania; wzbogacenie wiedzy politycznej, merytorycznej i meto
dycznej kadr pedagogicznych w procesie ich kształcenia i doskonale
nia;
- wzmożenie aktywności ideologicznej i polityczno-organizatorskiej

uczelnianych i szkolnych organizacji młodzieżowych, komitetów rodzi
cielskich i wszystkich ogniw Frontu Jedności Narodu;
- zwiększenie odpowiedzialności rodziców za wychowanie i postępy

w nauce swoich dzieci poprzez szerszy rozwój współdziałania szkoły
z rodzicami.

*

Konieczne jest kontynuowanie prac nad pełnym dostosowaniem progra
mów wychowania obywatelskiego, historii oraz historii literatury w szko
łach średnich do potrzeb socjalistycznego i patriotycznego wychowania
młodzieży, bardziej konsekwentny dobór treści nauczania oraz ulepszenie
struktury programów i podręczników.
We wszystkich klasach szkół średnich i zawodowych należy przeznaczyć
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1 godzinę tygodniowo na wychowanie obywatelskie. Należy opracować
plan szybkiego przygotowania kadr pedagogicznych dla przedmiotów ide
ologicznych, przewidzianych programami nauczania.
W szkole średniej i podstawowej w ramach przewidzianych programerri

zajęć praktycznych i technicznych, jak też poprzez zajęcia pozalekcyjne
i działalność kół zainteresowań należy zapoznawać młodzież z pracą pro
dukcyjną i wpajać jej szacunek dla trudu klasy robotniczej. Należy za
chęcać młodzież do podejmowania prac użytecznych dla szkoły, a w czasie
wakacji dla środowiska, powierzać jej staraniom utrzymywanie porząd
ku w internatach, w otoczeniu szkoły itd.
Należy zwiększyć rolę :nauk pedagogicznych w rozwoju oświaty i szkol-

. nictwa, umocnić kadrowo Instytut Pedagogiki, by uczynić z niego wiodą
cy ośrodek organizacji i koordynacji badań pedagogicznych, koncentrują
cy uwagę na problematyce zadań ideowo-wychowawczych szkoły oraz .na
doskonaleniu organizacji, metod i środków pracy dydaktyczno-wychowaw
czej.

*

W celu podniesienia poziomu ideowo-politycznego i zawodowa-pedago
gicznego kadry nauczycielskiej i naukowo-dydaktycznej konieczne· jest
przede wszystkim:
- stopniowe przekształcenie 2-letnich studiów nauczycielskich na 3-let

nie wyższe szkoły nauczycielskie jako powszechnej formy przygoto
wania nauczycieli szkół podstawowych;
- tworzenie odrębnych zakładów kształcenia lub studiów pedagogicz

nych w uczelniach technicznych, rolniczych i ekonomicznych w celu
przygotowania kadr nauczycielskich dla szkolnictwa zawodowego;

. - przechodzenie z dominującej dziś formy kształcenia młodej kadry nau
kowej w postaci asystentury na studia doktoranckie, a· także rozwój
stażów krajowych· i zagranicznych zarówno w przodujących placów
kach naukowych, jak i na zapleczu naukowo-technicznym gospodarki.
Należy rozwijać wśród pracowników oświaty i nauki propagandę par

tyjną -na wysokim poziomie,' wyjaśniać cele, przesłanki ideologiczne i ra
cje polityczne stanowiska partii oraz zapewniać systematyczną i kompe
tentną ocenę faktów i wydarzeń w polityce międzynarodowej i w we
wnętrznym życiu kraju, organizować konferencje i narady, zmierzające
do rozszerzenia wiadomości kadry pedagogicznej w zakresie nauk społecz
no-politycznych, popierać wszelkie formy samokształcenia w tych dziedzi
nach oraz popularyzować wydawnictwa społeczno-polityczne,
Niezbędne jest" umocnienie wpływu organizacji młodzieżowych na wy

chowanie młodzieży szkolnej. W szkołach wyższych należy zwiększyć
wpływ ZMS i ZMW na rozwiązywanie spraw dotyczących studentów. In
stancje i organizacje partyjne winny okazywać aktywną pomoc organiza
cjom młodzieżowym - ZMS, ZMW, ZHP i ZSP -w rozwijaniu ich dzia-
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łalności, a zwłaszcza pracy ideowo-wychowawczej i politycznej oraz trosz
czyć się o tworzenie lepszych warunków dla aktywnego udziału tych orga
nizacji w życiu szkoły, dla ich oddziaływania na ogół uczącej się i studiu
jącej młodzieży i dla pełnego rozwoju ich samowychowawczej i samorząd
nej działalności.

*

Polityka partii w dziedzinie rozbudowy oświaty i szkolnictwa wyższego
zmierzać będzie do:
- zapewnienia w całym kraju dalszego nauczania po 8-letniej szkole pod

stawowej co najmniej dla 900/o absolwentów w 1975 r.;
- takiego wzrostu liczby kadr z wyższym wykształceniem, aby wyprze

dzał on ogólne tempo wzrostu zatrudnienia w gospodarce uspołecznio
nej i zapewniał również z każdym rokiem większą ilość absolwentów;
- dalszego polepszenia proporcji między kadrami ze średnim technicznym

wykształceniem a inżynierami.

*
W celu lepszego zaspokojenia potrzeb kadrowych gospodarki i kultury

narodowej oraz dostosowania sieci szkolnictwa zawodowego i kierunków
nauczania do potrzeb poszczególnych gałęzi produkcji i regionów kraju
należy:
- zapewnić-szybszy rozwój szkolnictwa rolniczego poprzez doskonalenie

pracy szkól przysposobienia rolniczego i uzupełnianie ich siecią zasad
niczych szkół rolniczych o profilu ogólnorolniczym i specjalistycznym,
tak aby w przyszłości cała młodzież przysposabiająca się do pracy
w gospodarstwach rolnych mogła zdobyć podstawowe przygotowanie
do zawodu nowoczesnego rolnika;
- rozwijać nadal sieć szkół przyzakładowych, poprawiać ich warunki lo

kalowe, wyposażeniowe i kadrowe; popierać wszystkie nowe przedsię
wzięcia uwzględniające więź szkolnictwa .zawodowego z gospodarką,
a zwłaszcza zainicjowane na Śląsku szkoły-warsztaty w określonych
typach średnich szkół technicznych, wprowadzić zasadę przyjmowania
do tych szkół jedynie absolwentów odpowiednich zasadniczych szkół
zawodowych;
- w szkoleniu wewnątrzzakładowym i na wszelkiego rodzaju kursach

dokształcających programować zakres wiedzy fachowej i ogólnokształ
cącej w ten sposób, ażeby pozwalał on uczestnikom uzyskać konkretne
kwalifikacje zawodowe przewidziane w nomenklaturze szkolnej.
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KAZIMIERZ' SOSNICKI

STOSOWANIE I SPRAWDZANIE W NAUCZANIU

1. Problem stosowania i sprawdzania

Przekonanie, że posiadanie wiedzy teoretycznej nie jest wystarczające
dla wykształcenia, sięga dość dawnych czasów. Coraz wyraźniej zazna
czała się potrzeba, aby z teoretyczną wiedzą łączyć postulat jej pożytku
dla życia, podnoszenia dobrobytu i kultury człowieka. Zdolność stosowa
nia tej wiedzy dla tych celów praktycznych poczęto określać jako „umie
[ętność", chociaż pierwotnie termin ten oznaczał samo posiadanie wiedzy
niezależnie od posługiwania się nią. Wskutek tego rozszerzyło się tez samo
pojęcie uczenia się, które objęło nie tylko nabywanie teoretycznej wiedzy,
ale też „umiejętność" jako zdolność -stosowania jej. Ten krok rozszerzenia
się go widzimy np. w formalnych stopniach Herbarta. Stopnie te bowiem
są niczym innym, jak opisem pewnej odmiany uczenia się, a ostatni z nich,
nazwany „metodą", jest właśnie zastosowaniem nabytej nowej wiedzy
w nowych szczegółowych wypadkach. Rozszerzenie to było jednak jeszcze
dość ciasne, bo szło o stosowanie wiedzy ogólnej tylko w dziedzinie myślo
wego objęcia nią szczegółowych, jednostkowych wypadków, objętych przez
zyskane w niej uogólnienia. Stosowanie takie ma charakter t e or e t y c z
n y, gdyż odbywa się jedynie w dziedzinie myślenia. Ale pod wpływem
pedagogiki „nowego wychowania" i stanowiącej jej podstawy pedagogiki
pragmatycznej to stosowanie teoretyczne znalazło uzupełnienie w swej
praktycznej odmianie. Oprócz więc stosowania teoretycznego weszło do
procesu uczenia się stosowanie p r a k ty c z n e polegające na tym, że
uogólnienie teoretyczne ma być realizowane w szczegółowym, jednostko
wym wypadku już nie tylko w myślowym przedstawieniu, ale w re a 1~

' ny m istnieniu tego jednostkowego wypadku. Uszczegółowienie
ogólnego pojęcia lub prawa naukowego ma więc być realizowane w rze
czywistym przedmiocie iub zjawisku. Do lekcji teoretycznych dołączają się
lekcje praktyczne w pracowni, laboratorium, na działce, wycieczce itp. Co
więce], ta odmiana stosowania wiedzy teoretycznej nie tylko rozszerzyła
pojęcie uczenia się, a razem z nim nauczania, ale też pojęcie u mi e j ę t
n ości. Do-umiejętności jako zdolności stosowania teoretycznego dołącza
się wnet umiejętność jako zdolność stosowania praktycznego, a nawet ta
druga góruje nad pierwszą. Kiedy bowiem umiejętność teoretyczna cały

· proces uczenia się zamykała w :obrębie myślenia, umiejętność praktyczna
uzupełnia go ruchowym procesem fizycznego działania i aktywizuje go.
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Ten proces aktywizacji uczenia się idzie jeszcze dalej. Stosowanie teo
retyczne bowiem uzupełnione przez praktyczne dotąd warunkowało to
praktyczne. Wyznacza mu ono bowiem nie tylko cel działania, ale też
środki. Działanie bowiem realizujące teoretyczne uogólnienie w jednost
kowym wypadku jest poprzedzone przez t eo rety czny p 1 a n, który
podaje myślowe stosowanie uogólnienia. Droga zatem jest tu taka: od
uogólnienia do stosowania go V-:'. jednostkowym wypadku i do realizowania
go w ruchowym działaniu. Ta jednak droga została przekształcona w dy
daktyce pragmatycznej, w pojęciu uczenia się „przez działanie", zwanym
też „uczeniem się naturalnym". Polega ono na praktycznym, ruchowym
rozwiązywaniu nowej sytuacji przez możliwie dokładną jej analizę, posta
wienie problemu, jak ją rozwiązać, koncepcji hipotezy rozwiązania i roz
ważenie tej hipotezy oraz na realizowaniu jej. Jeżeli ona sytuację rozwią
zuje, to zyskujemy pewną wiedzę o rzeczywistości, Jest jasne, że teraz
wiedza teoretyczna jest rezultatem działania zgodnego z jego hipotezą.
Podobnie jak herbartyści opisali proces uczenia się w· stopniach formal
nych lekcji, tak też i tutaj jest opisany proces uczenia się naturalnego
w poszczególnych krokach. Ale znana wiedza pewnych uogólnień nie jest
już warunkiem stosowania praktycznego, lecz odwrotnie: hipotetyczna
wiedza przez stosowanie praktyczne jest sprawdzana. Stosowanie prak
tyczne jest teraz warunkiem zyskania nowej wiedzy. To odwrócenie po
rządku nadało stosowaniu praktycznemu wyższą rangę, niż dotąd posia
dało stosowanie teoretyczne. Wszakże stosowanie praktyczne jest równo
czesme spr a .w d ze n i em hipotetycznej koncepcji domniemania
o pewnym ogólnym porządku rzeczywistości. Ale nie zważa się przy tym
na to, że jednak to sprawdzenie hipotetycznego uogólnienia jest tylko
jednostkowe i że ono jednak nie wystarcza dla przyjęcia tak zyskanej
wiedzy jako ogólnej, za dostatecznie prawdopodobną. Uczenie się natural
ne jest wprawdzie jednym z kroków badania, ale gdyby tylko na takim
jednostkowym rezultacie polegać, można by uwikłać się w błędy przed
wczesnej indukcji. Zważmy jeszcze, że hipoteza rozwiązania sytuacji ma
być przed jej realizowaniem rozważana. Oczywiście rozważanie to ma na
celu orzeczenie, . czy nie jest ona sprzeczna z już przyjętymi pojęciami
i prawami, czy jest zgodna z tym, co dotąd podaje nauka. Ale takie roz
ważanie nie jest niczym innym, jak rozstrzyganiem, jakie miejsce zajmuje
hipoteza, a więc nowe domniemane uogólnienie, w całości już uznanych
uogólnień naukowych. W swej istocie jest to proces stosowania teoretycz
nego odpowiednich uogólnień dla uzasadnienia hipotezy. Wynika stąd, że
stosowanie w teoretycznej postaci zostało tutaj użyte dla przyjęcia hipo
te zy jako materiału do próbnego realizowania. Ale po tym jej przyjęciu
następuje inna odmiana stosowania, bo jest ona teraz realizowana w dzia
łaniu. W gruncie rzeczy w procesie uczenia się naturalnego występują
obie odmiany stosowania, nim domniemane uogólnienie w hipotezie zo
stanie przyjęte jako odpowiadające rzeczywistości. Przy tym stosowanie
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realne przez działanie jest procesem sprawdzania hipotezy. W wypadku
pozytywnym hipoteza zostaje przyjęta jako nowa wiedza.

Schemat tego zawiłego procesu byłby następujący:
1.

problem
2.-> hipoteza

rozwiązania
(domniema
ne uogólnie
nie)

3.
jej rozwa
żanie przez
stosowanie
innych już
przyjętych
uogólnień

-> 4.
stosowanie
jej przez
działanie;
sprawdza
nie

5.-> uzyskanie
nowego
uogólnienia

Możemy więc rozróżnić dwie odm i a ny st o. s o w a n i a:
1. S t o s o w a n i e t e or e t y c z n e, myślowe polega na opieraniu

jednostkowego, szczegółowego wypadku na przyjętym uogólnieniu: na
ogólnym pojęciu lub prawie naukowym. Szczegółowy ten wypadek może,
ale nie musi, być realizowany, a więc może pozostawać j e dy n ie jak o
p o my ś 1 a ny i uzasadniony przez uogólnienie.

2. St os o» a n ie ·p rak tyczne polega na realizowaniu rezulta
tów stosowania teoretycznego do szczegółowego, jednostkowego wypadku,
gdy ten wypadek jest zgodnie z rezultatami stosowania teoretycznego rea
lizowany już nie tylko jako pomyślany, ale jako· rzec z y wisty przed
miot lub fakt.

3. Osobnym wypadkiem:połączenia stosowania teoretycz
nego ze stosowaniem praktycznym jest uczenie się natu
ralne przedstawiające proces my ś 1 en i a b ad awcze go. Stosowanie
teoretyczne polega tu na hipotetycznym przyjęciu uogólnienia, stanowią
cego punkt wyjścia dlatego stosowania, na rozważeniu, czy nie jest ono
niezgodne z innymi już przyjętymi uogólnieniami i odnosi się ono do
szczegółowego wypadku, który wskazuje sytuacja mająca być rozwiązana.
'To teoretyczne stosowanie jest p 1 a n em d z i a łan i a, z wykonywa
nego dla uzyskania realnego rezultatu rozwiązania sytuacji. Działanie
realne, zgodne z planem, jest stosowaniem praktycznym. Ponieważ kon
cepcja hipotetycznego uogólnienia przyjętego na początku całego procesu
musi być aktem twórczym, więc stosowanie tak kombinowane prowadzi
do zyskania nowych uogólnień teoretycznych. W wypadku tym więc za
chodzi stosowanie teoretyczne między punktem 2. i 3. poprzedniego sche
matu a praktyczne między punktem 3. i 4.
Uzyskany rezultat stosowania powinien podlegać sp r a w d z e n i µ.

Sprawdzanie jest procesem uzasadnienia prawdziwości tego rezultatu.
W obu odmianach 'stosowania: w stosowaniu teoretycznym i praktycznym
proces ten jest odmienny, W, stosowaniu bowiem teoretycznym jest to
proces jedynie myślowy, w stosowaniu praktycznym jest nim realne dzia
łanie mające na celu zrealizowanie jednostkowego wypadku. Stąd też
proces myślenia związany ze sprawdzaniem obu odmian jest inny. Różna
też jest prawdziwość rezultatów uzyskana przez sprawdzanie;
opiera się ona na innych kryteriach pojęcia prawdy.
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2. Stosowanie i sprawdzanie teoretyczne

Stosowanie teoretyczne może być p r os t e lub zł oż o n e. Jest ono
proste, gdy jedno uogólnienie stosujemy do jednego szczegółowego wy
padku. Gdy np. na podstawie uogólnienia: ,,w bezwodnej glebie rośliny
giną", sądzę, że moja roślina w wazoniku zginęła pewnie wskutek nie
podlania jej, lub gdy według prawa mnożenia ułamków przez liczbę całą
obliczam, że + · 5 = T itp. Ale częściej mamy do czynienia ze st o
s o w a n i e m z ł o ż o n y m, gdy idzie o równoczesne stosowanie kilku
uogólnień do jednego szczegółowego wypadku. Uogólnienia te mogą po
chodzić z jednej gałęzi nauki lub nawet z wielu różnych nauk. Mogą one
już wszystkie być znane stosującemu i w stosowaniu złożonym są reprodu
kowane, ale też może on natrafiać na potrzebę zastosowania pewnego no
wego uogólnienia, znanego wprawdzie w nauce, ale nie znanego jeszcze
jemu, a nawet na potrzebę uogólnienia jeszcze nie znanego w nauce.
W wypadku stosowania złożonego dobór uogólnień prowadzących do roz
wiązania tematu nazywamy p 1 a n e m; treści planu i ich układ w pro
cesie stosowania nazywamy m e ,t od ą.
Proces . myślenia w stosowaniu złożonym jest bardziej skomplikowany

niż w stosowaniu prostym. Występuje tu - jak w stosowanu prostym-,
myślenie dedukcyjne. Ale teraz jest ono połączone różnymi krokami de
dukcji w celowy łańcuch. Dużą rolę więc odgrywa twórczy dobór odpo
wiednich kroków i ich układ w ce1owy łańcuch. To też my ś 1 e n i e
c e 1 o w e występuje tu w różnych odmianach.
Stosowanie złożone może mieć większy st op i e ń t r u d n o ś ci niż

stosowanie proste. Posługując się więc nim w nauczaniu kierujemy się
zasadą stopniowania trudności w doborze tematów, które uczeń ma roz
wiązać. Z reguły stosowanie· proste jest łatwiejsze niż złożone, zwłaszcza
wtenczas, gdy w stosowaniu użyta jest · c a ł a ,t r e ś ć uogólnienia, ogól
nego pojęcia lub prawa. Staje się ono już trudniejsze, gdy w stosowaniu

- należy wybrać z kilku treści uogólnienia ty 1 ko j e d n ą, a zwłaszcza
taką, która nie jest podana wyraźnie w definicji pojęcia lub prawa..Dla
tego np. stosowanie jednego działania w ćwiczeniach rachunkowych
·w „słupkach", wymagających jedynie użycia pojęcia działania i pojęć da
nych liczb nie przedstawia większej trudności. Ale wyszukanie np. środka
koła wpisanego w wielobok przy pomocy dwusiecznych kątów sprawia
już pewną trudność, gdyż posłużyć się tu trzeba nie cechą zawartą w de
finicji tej dwusiecznej, ale cechą o równych odległościach każdego punktu
dwusiecznej od ramion kąta, która wynika z jej definicji.
Przy stosowaniu złożonym nie jest obojętne dla trudności rozwiązania

tematu sam d o b ó r stosowanych uogólnień i ich u k ł a d. Rozwiąza
nie bowiem tematu może mieć kilka planów, a więc metody tego rozwią
zania mogą być różne. Tak np. jedna z dróg rozwiązania może być krót
sza, bardziej chroniąca przed popełnianiem błędów, ale wymaga posłużę-
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nia się uogólnieniami, których jeszcze nie znamy. Inna natomiast jest
wprawdzie dłuższa, ale w swych krokach dobrze znana i bardziej chro
niąca od błędów.
Stosowanie teoretyczne nawet jednego uogólnienia· w nowych warun

kach w stosunku do jego podstawowych treści może prowadzić do u z y
s k a n i a p ew n e g o n o we g o u o g ó 1 n i e n i a. Liczne przykłady
takiego. stosowania dają hauki matematyczne. Tak np. stosowanie pojęcia
odejmowania do wypadku, gdy ujemna jest mniejsza niż odjemnik, pro
wadzi.do pojęcia liczb względnych, a dzielenia do wypadku, gdy dzielna
jest mniejsza niż dzielnik, do pojęcia ułamków itp. Uzyskiwanie praw dzia
łań odwróconych w stosunku do działań prostych jest również przykła
dem korzystania z praw działań prostych dla uzyskania praw działań od
wrotnych. Nauczanie matematyki może w bardzo· wielu wypadkach· po
sługiwać się tego rodzaju stosowaniem, gdy jest prowadzone metodą za-

' dań. Metoda pytająca nauczania i metoda nauczania programowanego
w wielu wypadkach korzystają z takiego, stosowania dla zyskiwania no
wych wiadomości. Zasięg tego stosowania rozszerza się, gdy stosowanie
jest bardziej złożone w ten sposób, że do podstawowych treści pewnego
uogólnienia dołączamy jeszcze ich stosunek do innych odpowiednich
uogólnień. Tak np. prawa pór roku naszego globu wywodzą się nie tylko
z ruchu obrotowego. ziemi i jej ruchu po ekliptyce, ale też z nachylenia
osi ziemskiej, praw światła, ciepła itd.

Myślenie w p ro c e si e ba da w c z y m staje się jeszcze bardziej
skomplikowane. Obok myślenia dedukcyjnego występującego w stosowa
niu hipotezy do uzyskania planu realizowania jej sama koncepcja hipo
tezy jest często rezultatem myślenia przez analogię. Myśle
nie przez analogię polega na tym, że jeżeli uogólnienie w swych treściach
posiada pewne cechy takie, które częściowo mieszczą się w innym uogól
nieniu, to domyślamy się, że pierwsze posiada także inne cechy uogól
nienia drugiego. Tak np. przekonanie, że delfiny, które mają takie cechy,
jak kształt ciała, życie w wodzie itp., podobne do ryb, są rybami, tj., że
mają też inne podstawowe cechy ryb, jest myśleniem przez ana
logię. Ale rezultat myślenia przez analogię może być błędny - jak
w tym wypadku. Jednak może on służyć jako hipoteza, która dopiero wy
maga sprawdzenia. W uczeniu się maturalnym, wzorowanym na myśleniu
badawczym, rezultat ten podlega podwójnemu sprawdzeniu: raz przez
stosowanie teoretyczne i zestawienie go z innymi już uznanymi uogólnie
niami, a drugi r~z przez doświadczenie realne, a więc stosowanie praktycz
ne. Myślenie jednak przez analogię nie jest jedynym sposobem koncepo
wania 'hipotezy w, nauczaniu naturalnym. Innym środkiem jest np. my
ślenie twórcze, intuicyjne. Ta też strona tego uczenia się była powodem
twierdzenia, że należy odrzucać uczenie się „gotowej" wiedzy.

Uzyskany przez stosorwanie teoretyczne rezultat powinien być
spr a w d zony. Droga sprawdzania jest również najczęściej tylko teo-
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retyczna. To my ś l o w e spr a w dz a n ie może się jednak odbywać
w różny sposób. Nie można uważać za myślowe sprawdzenia rezultatu, np.
porównania go z rezultatem, który uzyskała inna osoba rozwiązująca ten
sam temat, a więc też z rozwiązaniem, jakie czasem znajdujemy zamiesz
czone w podręczniku podającym temat.· Myślowe sprawdzenie musi być
krytyczne bez względu na osobę, która podaje gotowe rozwiązanie.
Sprawdzanie w tym stosowaniu polega na kontr o 1 i stwierdzającej,

czy uogólnienia, które stanowią przesłanki w procesie dedukcyjnym sto
sowania, są prawdziwe oraz czy poszczególne kroki myślenia w,stosowa
waniu są. zgodne z prawami logicznymi. Pierwszy postulat może stwier

. dzić p r a w dz i w o ś ć r a c j o n a 1 n ą uogólnień stanowiących założenia
stosowania lub też prawdziwość ich empiryczną. Pierwsza
prawdziwość polega na logicznej zgodności tych uogólnień z innymi, ogól
niejszymi od nich, np. aksjomatami geometrii. Druga jest ich prawdziwo
ścią potwierdzoną przez doświadczenie, przez rzeczywis tość, i najczęściej
przez indukcję. W wielu wypadkach mamy do czynienia równocześnie
z obu rodzajami prawdziwości tych uogólnień. Posiadają one zarówno
prawdziwość racjonalną, jak empiryczną. Wypadek taki spotykamy np.
w stosowaniu różnych praw matematycznych i fizycznych w obliczeniu
wzoru na czas wahania wahadła matematycznego. - Ale bywa i tak, że
założenia w stosowaniu teoretycznym są świadomie przyjmowane jako nie
posiadające bądź to prawdziwości racjonalnej, bądź też empirycznej. Są
one wtenczas uogólnieniami fikcyjnymi. Tak się dzieje w zadaniach, które
dają się sprowadzić do formuły: ,,gdyby hyio A, co by było stąd dla B?".
Np.: jaka musiałaby być cena towaru, który obeonie kosztuje 380,40 zł,
gdyby ona wzrosła o 8,750/o? Dane kosztów towaru i ich wzrost są fikcyj
ne, ale uogólnienia działań matematycznych mają prawdziwość racjonalną,
a może nawet empiryczną. W tego typu zadaniach - a w nauce szkolnej
są one bardzo częste nie tylko _w tematach matematycznych - sprawdze
nie prawdziwości założeń wydaje się zbędne: nie potrzebuje go ich ¾ik
cyjna. część tematu, gdyż dana jest z góty jako fikcyjna, a cześć opera
cyjna jest już znana jako prawdziwa racjonalnie i empirycznie.
Ale w takich tematach konieczne jest przed rozwiązaniem stwierdzić,

czy dane w nich nie zawierają sp r ze cz n oś ci mię dz y sob ą lub
w stosunku do znanych uogólnień naukowych (np. wykreślić trójkąt o bo
kach: 10,6 i 3 cm). Dane też nie powinny być takie, aby w rozwiązaniu
tematu miały wystąpić fikcyjne dowolności w miejsce logicznego myśle
nia (np.: Jaki byłby wygląd Europy, gdyby Napoleon zwyciężył pod Wa
terloo?).
Sprawdzanie stosowania teoretycznego nie tylko wymaga sprawdzenia

prawdziwości uogólnień stanowiących założenia dla procesu stosowania,
ale ponadto wszystkich poszczególnych kroków myślenia występujących
w tym procesie. Kroki te winny spełniać zasadnicze prawa logiki. Jakże
ważne jest tu rozumienie i stosowanie różnych stosunków logicznych mię-
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dzy poszczególnymi zdaniami, ostrożność w posługiwaniu się takimi spój
nikami, jak: i, albo, lub, jeżeli-to, więc, gdyby itp. lub określeniami: każ
dy, niektóry, żaden itp.Wkażdym przedmiocie nauczania najrozmaitsze sto
sunki logiczne są używane w związku z naucząnymi treściami, ale rzadko
uczeń dowiaduje się o logicznej treści tych stosunków. Nieczęsto też do
wiaduje się on o różnicy między błędem rzeczowym a błędem logicznym.

Sprawdzanie może się też odnosić do k o n t r ,o 1 i u k ł ad u poszcze
gólnych jego kroków. Kontrola taka winna być przeprowadzona już
w koncepcji planu stosowania. Ale czasami dopiero po wykonaniu stoso
wania może się okazać, że układ tenbył niewłaściwy. Jest ona szczególnie
ważna, gdy stosowanie jest złożone, gdy kroki stosowania są dość liczne
i ponadto od siebie zależne. Właściwy układ kroków stosowania tworzy
jedną celową całość, a jego metoda nadaje procesowi stosowania pewną
całość struktur a 1 ną,
Na uwagę zasługuje pewien szczególny wypadek stosowania przyjętego

uogólnienia, jakim jest t e o r i a pewnego działu jednej nauki lub nawet
całej gałęzi nauki. Teorię nauki stanowi pewna teza, prawo lub uogólnie
nie obejmujące ogół podstawowych praw i pojęć bardziej szczegółowych,
uznawanych w tej nauce. Taką teorią jest np. teoria ewolucji organizmów,
teoria atomistyczna budowy materii, teoria falowa światła itp. Nie jest
ten zbiór tylko sumarycznym zbiorem poszczególnych praw w pewnej
.gałęzi nauki, ale tezą czy też prawem tak ogólnym, że wszystkie prawa
pewnego działu nauki są logicznymi konsekwencjami tej tezy. Teoria nau
kowa stanowi logiczną rację dla bardziej szczegółowych faktów, pojęć
i praw należących do treści tego działu nauki lub całej jej gałęzi. W swej
ogólności może ona pozwolić na przewidywanie nowych pojęć i praw, które
dotąd nie były nauce znane, Zgodność takich nowych odkryć z teorią, po
twierdzonych ponadto przez doświadczenie, podnosi prawdopodobieństwo
teorii. Jeżeli natomiast nie są one z nią zgodne a jednak rzeczywiste, to
musi ona ulec odrzuceniu lub przekształceniu. W wypadku zgodności L110-

wych treści z teorią stała się ona źródłem nowej wiedzy i nastąpiło roz
szerzenie treści nauki. Czasem nowa teoria prowadzi do całego ciągu no
wych badań i odkryć naukowych, czego przykładem może być zastąpienie
teorii atomistycznej budowy materii teorią elektronową, teorii falowej
światła teorią kwantową itp.

3. Stosowanie i sprawdzanie praktyczne

Stosowanie praktyczne nie zadowala się myślo':ym re~ultatem stosowa
nia teoretycznego. z reguły wym.aga_ ono potw1erd~e~1a teg~ rezultatu
przez zrealizowanie go w. doświadczemu. Tak np. doświadczenie wykona
ne na wybranym prawie fizycznym, chemicznym, b~ologicznym itp. jest
poprzedzone przez przygotowanie go według warunkow podanych w pra
wie i przygotowanie to jest pewnym skróconym stosowaniem teoretyez-
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nym, jest planem działania praktycznego. Można uznać to, stosowanie za
proste, gdyż idzie zasadniczo b użycie jednego uogólnienia w jednym szcze
gółowym przypadku. Ten plan działania winien uwzględniać wszystkie
warunki w ich jakości i ilościowej wielkości i tylko je same. Tymczasem
w doświadczeniu realnym nie możemy usunąć działania jeszcze innych
warunków, których odizolowania' z tego doświadczenia wymaga prawo, jak
np. tarcie, opór środowiska, niedokładność pomiarów, temperaturę i jej
zmiany, obce ciała w odczynnikach chemicznych itp. Pierwotny plan pro
sty, starając się usunąć te różne obce warunki, doznaje niepowodzeń i po
czyna się zbliżać do, stosowania złożonego. Jeżeli-też rezultat doświadcze
nia jest nawet jakościowo zgodny z przewidywanym przez prawo, to ilo
ściowo może on wyraźnie odbiegać od niego. Jeżeli jednak stosowanie jest
złożone, to tym większej dokładności wymaga jego plan w przewidywaniu
różnych odbiegań od warunków podanych przez uogólnienia, które w tym
złożeniu występuje. Tym większa bowiem jest możliwość występowania
czynników przeszkadzających dokładności rezultatu empirycznego i tym
większa różnica między rezultatem teoretycznym a praktycznym. Stąd
w praktyce przewiduje się pewną dopuszczalną granicę.w różnicy między
rezultatem teoretycznym a praktycznym, jak to jest praktykowane w pro
dukcji wytwórczej.
Wynika stąd, że sprawdzenie praktyczne rezultatu teoretycznego tylko

w pewnej granicy bywa zgodne z tym rezultatem. Jednak rezultat stoso
wania teoretycznego góruje nad rezultatem stosowania praktycznego
w naszym ogólnym przekonaniu. Jeżeli tedy teoria odbiega od praktyki,
to raczej szukamy powodów tego po stronie teorii niż praktyki. Praktyka
bowiem i jej rezultaty to, realna rzeczywistość, w której żyjemy. Rzeczy
wistość tę możemy tylko o tyle zmienić, o ile adekwatnie poznajemy jej
prawa. Poznanie to może namdać jedynie realne jej doświadczanie, a więc
praktyka. Ono, też ujęte w naszych pojęciach i sądach jest ostateczną
podstawą naszego jej obrazu. Ale obraz ten nie jest ani dokładny i pełny,
ani bezbłędny. Ludzkość przez ciągłe badania naukowe realnej rzeczywi
stości zyskuje coraz dokładniejszy jej obraz i coraz bardziej zbliżony do
adekwatności. Jest to obraz ujęty w teoretyczną postać-świata, jaką nam
daje rozwój nauki. Samo teoretyczne rozważanie go nie może być wystar
czające i wszelkie teoretyczne zdobycze nauki i oparte tylko o myślenie
człowieka muszą być dopiero potwierdzone przez empiryczne ich stosowa
nie. Dlatego samo stosowanie teoretyczne dotychczasowej naszej wiedzy
nie może być wystarczającym źródłem nowego obrazu rzeczywistości real
nej. Ale ta teoretyczna nowość musi być potwierdzona przez realne do
świadczenie. Stąd ostatecznie stosowanie i sprawdzanie praktycz~e góruj•e
nad stosowaniem i sprawdzaniem teoretycznym, a kryterium prawdai
wości realnej jako adekwatności myślenia z realną rzeczywistością nad
kryterium prawdziwości logicznej jako wewnętrznej zgodności całości
treści poznania między sobą.
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Dlatego należy uznać, ze kierunki nauczania, które posługiwały się je
dynie stosowaniem teoretycznym, nie mogły dawać pełnego wykształcenia.
Zaniedbywały one bowiem stosowanie praktyczne. Umiejętność teoretycz
na musi być uzupełniona przez umiejętność praktyczną. Ale też umiejęt
ność praktyczna odrywana od teoretycznej nie wystarcza, jeżeli nie chce
my wiedzy teoretycznej sprowadzić do „recepturalnej", a razem z tym ha
mować rozwoju nauki i znaczenia jej dla wiedzy i umiejętności praktycz
nej.
Trzeba jeszcze zauważyć, że w stosowaniu teoretycznym

i praktycznym idzie z reguły o przejście od uogólnienia np. prawa nauko
wego do szczegółowego, jednostkowego wypadku. My ś 1 en i e j e s t
tu d e d u k cy j n e. Najczęściej jest to prawo przyczynowe, określające
przyczynę w jej ogólności, jak też skutek również w jego ogólności. Ale
przeniesienie tego prawa z jego ogólności do szczegółowego przypadku zo
staje przekształcone na stosunek przyczynowy ,w szczegółowych, jednost
kowych warunkach. Warunki te jednak są również szczegółowymi wypad
kami warunków ogólnych zawartych w ogólnym prawie. Przejście zatem
od ogólnego prawa do szczegółowego przypadku jest zarazem przejściem
od ogólnej postaci warunkówprawa do ich jednostkowej postaci-i od ogól
nej postaci skutku do jego jednostkowej postaci w wyniku stosowania. Od
myślenia dedukcyjnego tutaj nie odchodzimy przy tych przejściach.

Ale inaczej jest w stosowaniu praktycznym. Tutaj
inny jest zarówno porządek myślenia, jak charakter przyczyny i skutku.
Idzie bowiem w naszym myśleniu przede wszystkim o ów skutek. Nazy
wamy go teraz „celem clio którego urzeczywistnienia dążymy. Wysuwa się
on też na czoło w naszym planie działania i samym działaniu. To, co stano
wiło warunki tego, skutku, jego przyczynę, jest teraz dla naszego działania
,,środkiem", za pomocą którego mamy osiągnąć cel. Jeżeli tedy w pra
wie ogólnym myślenie nasze biegło od przyczyny do skutku, to teraz ma
ono kierunek odwrotny : od . c e 1 u do ś r 10 d ·k ó w. - Ale zmienia się
jeszcze inna cecha myślenia w stosowaniu praktycznym. W procesie stoso
wania teoretycznego myślenie nasze pozostawało w sferze teoretycznej.
Szło .;._, nim O prawdziwość, przy czym można było pozostać na poziomie
prawdziwości logicznej, racjonalnej. Związek przyczynowy ujęty w pra
wie mógł - i powinien - pozostać w sferze intelektualnie bezuczuciowej.
Idzie przecież o prawo naukowe, a nauka jest „sucha" i nie powinna wkra
czać w sferę uczuciową. Teraz znów zachodzi zmiana: wszakże cel ma być
realnie urzeczywistniony, nie tylko być pomyślany, ale zaistnieć. Ze sfery
intelektualnej prawa naukowego trzeba przejść do realnej rzeczywistości
istnienia celu i jego środków. Ale, aby zrealizować to przejście, ce 1 n ie
może być uczuciowo obojętny, musi nam w jakiś sposób
zależeć na jego realnym istnieniu. A tak ż e środki nie są ograniczo
ne do bezuczuciowej postaci intelektualnej, 1 e cz muszą d 1 a n as
n ab r a ć z n ac ze n i a, pewnej w art ości od wartości celu.
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W ten sposób my ś 1 en ie i n t e 1 e k tu a I n e ł ą czy si ę z u c z u
c i o w y m i w o 1 i t y w n y m p r z e ż y c i e m realizowania środków
dla uzyskania zrealizowanego celu. Teraz więc przejście ze sfery intelek
tualnej teorii uogólnienia naukowego do sfery stosowania praktycznego
tego uogólnienia w jednostkowym realnym wypadku wymaga znacznie bo
gatszego procesu psychicznego, niż gdy idzie o stosowanie teoretyczne.
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IGNACY SZANIAWSKI
'

PORADNICTWO ZAWODOWE A KSZTAŁCENIE ZAWODOWE
NA SZCZEBLU POMATURALNYM

1. Aspekt obiektywny i subiektywny poradnictwa zawodowego

Oto jesteśmy na styku szkoły ogólnokształcącej i szkoły zawodowej.
Oto jesteśmy na styku kształcenia ogólnego, politechnicznego i zawodo
wego. Oto jesteśmy na styku świata - stworzonego przez naturę -
świata przyrodniczego· i świata stworzonego od „a" do „z" .przez człowie
ka - świata technicznego.
Zorientowanie ucznia w przyszłej działalności zawodowej jako efekt

wszelkiego poradnictwa. zawodowego -ma swe 10 b i e k ty w n e i s w o
j e su bi e k ty w n e a spe k ty. Przy poradnictwie zawodowym kie
rujemy się zarówno aspektem obiektywnym, jak i aspektem subiektyw
nym. Aspekt ob i e k ty w ny - to przede wszystkim narzędzia pracy,
ich rodzaj oraz technologia. To następnie - prawdziwy stan i prawdziwa
liczba aktualnych stanowisk roboczych oraz w technologii uprzedmioto
wione doświadczenia produkcyjne. Aspekt obiektywny - to wreszcie ten
dencja rozwojowa poszczególnych środków produkcji, a z nimi - tenden
cje rozwojowe zawodów, przemiany w samej strukturze pracy, zmierzch
jednych i narodziny drugich zawodów. Aspekt obiektywny wyraża się
więc nie tylko w stanie technologii i w liczebności aktualnych stanowisk
roboczych, lecz w perspektywie zawodowej.
Perspektywa zawodowa - to nowa technologia, to nasycenie stanowisk

pracy najnowszą aparaturą, to nowe kwalifikacje, nowy rodzaj wiedzy
i nowy rodzaj sprawności. Perspektywa zawodowa zatem - to także
czynnik niezależny od świadomości ucznia, od jego· pragnień i zamierzeń,
zależny natomiast od stanu gospodarki, poziomu zastosowań naukowych,
organizacji procesów produkcyjnych i wdrożeń. Są to czynniki dane lub
powstające z danych. Są one niezależne od ucznia. Od psychologa i teore
tyka kształcenia, od socjologa i metodyka szkolenia, którzy ponoszą od
powiedzialność· za preorientację zawodową ucznia, są one również nieza
leżne. Są niezależne wreszcie od uczuć, woli, wyobrażeń oraz pragnień
ucznia wybierającego dany zawód lub zamierzającego podjąć w przyszło
ści określoną działalność zawodową.
I tu przechodzimy do aspektu sub i e k ,ty w n e g o poradnictwa za

wodowego. Perspektywa zawodowa bowiem w aspekcie subiektywnym to
osobiste, uczuciowo zabarwione plany życiowe ucznia, jego marzenia, am
bicje i pragnienia. Aspekt subiektywny poradnictwa zawodowego - to
następnie dążność do sukcesów i prestiżu, niezależnie od tego, czy owa
dążność jest zadeklarowana przez ucznia, czy też nie. Nie bez znaczenia
jest tutaj rodzaj i poziom wykształcenia zdobytego uprzednio przez ucznia
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w szkole, co samo przez się nie jest czynnikiem subiektywnym, ale co
w dużym 'stopniu kształtuje i ukierunkowuje aspekt subiektywny porad
nictwa zawodowego. Aspekt subiektywny w poradnictwie zawodowym -
to poza tym postawy, poczucia, przekonania zrodzone ze względnej znajo
mości rzeczy i względnej orientacji w istotnych czynnościach i w zada
niach konkretnie wziętego zawodu.
Centralnym problemem poradnictwa zawodowego

j e s t praw o ucz n i a -przyszłego robot n i ka - do wł a
s n e j d e cy z j i. Ale prawo do własnej decyzji jest realne, a więc nie
fikcyjne, gdy opiera się ono na wiedzy socjologicznej i ekonomicznej, do
świadczeniu, konkretnych wyobrażeniach o danym zawodzie i grupie za
wodów nie tylko osoby doradzającej, ale także na elementarnej wiedzy
osoby pobierającego poradę, na elementarnym doświadczeniu ucznia.
Rzecz zrozumiała, że świadomość tego, czym jest zawód, jakie w tym za
wodzie obowiązują czynności, jakie sprawności, jakie w tym zawodzie
obowiązują zasady etyczno-moralne, a jakie właściwości fizyczne pracują
cego, jakie w danym zawodzie panują wymagania dotyczące cech charak
teru i osobowości duchowej człowieka, a jakie - dotyczące jego wytrzy
małości fizycznej i nerwowej oraz sprawności motoryczne-ruchowej,
wszystko to zależne jest od· stopnia dojrzałości ucznia, a więc młodego
człowieka podejmującego decyzję, od jego horyzontu intelektualnego, m.
in. także od poziomu jego• wykształcenia politechnicznego.

Z drugiej strony, osoba doradzająca musi znać socjologię zawodów
i wykształcenia zawodowego. Poradnictwo, zawodowe, jeśli rzeczywiście
ma stać się podstawą i punktem wyjścia wł as n e j uczniowskiej decy
zji, a nie czymś obcym i z zewnątrz mu narzuconym, musi wziąć pod
uwagę wszystkie te elementy łącznie. A należy do nich także umiejętne
,,podpatrzenie" ze strony doradzającego - zainteresowań, umiłowań,
pragnień oraz możliwości fizycznych i duchowych młodej osobowości,
której się doradza wybór takiego a nie innego zawodu. Realne i aktualne,
tj. także i perspektywiczne zapotrzebowanie gospodarki narodowej na siłę
roboczą, zbiega się więc z prawdziwymi i realnymi możliwościami młodej
osoby poszukującej porady zawodowej.
Współczesne poradnictwo zawodowe opierać się więc musi na ob u

a sp e k ta c h, i to w sposób wszechstronny. W j e dny m wypadku
chodzi bowiem o dobrą znajomość socjologii pracy, socjologii zawodów
ekonomicznych, statystycznych, ustrojowych i organizacyjnych podstaw
funkcjonowania i tendencji rozwojowych przemysłu rolnictwa i usług.
Jest" oczywiste, że w tym wypadku tradycyjne wykształcenie psycholo
giczne osób pracujących dotąd w poradnictwie zawodowym już nie wy
starcza. Takie fakty i procesy, zdarzenia i zjawiska, jak kształcenie i szko
lenie, nauczanie i przysposobienie, praktyka i staż, stanowisko robocze,
adaptacja we wszystkich jej aspektach i przejawach, wszechstronność wy
kształcenia a zmienność zawodu, szkolenie i kształcenie przyzakładowe,
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międzyzakładowe, wewnątrzzakładowe - muszą być gruntownie ·
i wszechstronnie znane osobom trudniącym się poradnictwem zawodo
wym. Chodzi wreszcie o znajomość psychologii rozwojowej, psychologii
pracy, psychologii i pedagogiki społecznej; wpływu środowiska pracy na

· postawy dziewcząt i chłopców wkraczających w działalność produkcyjną
czy usługową danej· gałęzi gospodarki narodowej. Zharmonizowanie inte
resów, zadań i potrzeb gospodarczych i politycznych społeczeństwa z oso
bistymi potrzebami, motywami, pragnieniami i nadziejami ucznia, a więc
sprzęgnięcie w sposób harmonijny aspekt u ob ie k-:
t y w n e go z s u b ·i e k t y w n y m - ot o g e n e r a 1 n a z a s a d a
por ad n i c twa z a w od owego.

Czy uczeń się nadaje do wykonywania danego zawodu? A jeśli tak -
czy jest to sprzężone z poczuciem obowiązku? Czy uczeń przejawia zain
teresowania danym zawodem? Czy można mówić o zamiłowaniu do dane
go zawodu? A jeśli tak, czy ma ono związek z poczuciem odpowiedzialne
ści? Oto pytania bynajmniej nie błahe w poradnictwie zawodowym. Ale
dopiero znajomość aspektu· obiektywnego i subiektywnego poradnictwa
zawodowego daje gwarancję właściwej odpowiedzi na te pytania. Bo
w ostatecznym rachunku dotyczą one odpowiedzi, czy uczeń nadaje się,
czy też nie nadaje się do wykonywania określonych, obiektywnych, ko
niecznych, a więc od niego niezależnych, ale od niego wy m a g a ny c h
zadań.
Właśnie w te kwestie uwikłane jest słówko polskie „powołanie". Nie

mieckie słówko „Beruf" pochodzi od „rufen", co równa się polskiemu: ,,wo
łać", ,,powoływać". A „Beruf'' znaczy właśnie zawód. Ale znaczy także
powołanie. To samo dotyczy angielskiego „vocational education" -od łac.:
,,vacatio" - wołam. A z powołaniem związane są takie istotne elementy,
jak dążenie do celu i zamiłowanie, Ale nie tylko. Także zarobek. I także
czas wolny. I także możliwość awansu. I prestiż- a jakże. Bo wiedzie do
zadowolenia z pracy. Podobnie jak zadowolenie z pracy tkwi w zamiło
waniu i w dążności do celów zawodowych. To samo dotyczy granic i moż
liwości identyfikacji zawodowej: uznaniawykonywanej pracy za swoją,
sobie b 1 isk ą, wł a sną. Polityka kadrowa i poradnictwo zawodowe
wplatają się tutaj w całość społeczno-gospodarczą wielkiej doniosłości.

I w jednym wypadku, i w drugim chodzi o zharmonizowanie aspektu
obiektywnego z subiektywnym poradnictwem. Zilustrujemy to na pew
nym, typowym w tym względzie przykładzie. Przykład ten świadomie
zaczerpniemy z pewnej rzadko omawianej dziedziny, z dziedziny poczuć 1.

1 Od czasów Marii Lipskiej-Librachowej, za nią zaś - Władysława Witwickiego,
z~równo psychologowie, jak i teoretycy k~ztalcenia, etolodzy,. jak i moraliści skrzęt
nie kwestię poczuć omijali. (Zo!J. M: Lrchrachowa: P?cz~c1'.1 Jako osobny r?dzaj
faktów psychicznych. Przegląd Filozoficzny, 1922. Wł. Witwicki, w małym rozdzralku
II wyd. tomu Psychologii, Lwów, 1930 jedynie -~ę pozycję Librachowej przytacza .
V; bibliografii. Dopiero we Wstępie do psychologii (W_arsz~wa, PyrN, 1963) Tadeusz _
1omaszewski wraca do poczucia zagrozema 1 poczucia winy. Niestety, o poczuciu
odpowiedzialności i obowiązku ten wybitny psycholog pracy w ogóle nie wspomina ..
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Zagadnienia preorientacji zawodowej i poradnictwa zawodowego należa
ły jak dotąd do dziedziny teorii i organizacji kształcenia zawodowego, do
dziedziny socjologii pracy lub jeśli kto woli - psychologii pracy oraz roli
kształcenia politechnicznego. Na pozór więc rzecz wygląda w ten sposób,
że poradnictwo zawodowe w żadnym razie i w żadnym sensie nie jest
przedmiotem teorlt wychowania np. moralnego i · że teoria wychowania
moralnego, podobnie zresztą jak inne dziedziny teorii wychowania, nie
mają nic wspólnego z poradnictwem zawodowym. Ale to tak tylko for
malnie wygląda. I tak też wygląda dotychczasowy dorobek w dziedzinie
różnych gałęzi teorii wychowania. W rzeczywistości jednak problematyka
poradnictwa zawodowego, preorientacji zawodowej i wyboru zawodu zwią
zana jest z pewnymi bardzo istotnymi postawami i poczuciami robotnika.
Aby sobie sprawę uświadomić do końca i ujrzeć jej rangę teoretyczną
i praktyczną w pełnym świetle, podkreślić trzeba, że chodzi tu o poczucie
odpowiedzialności oraz poczucie obowiązku. Zestawmy,
dla pełniejszego oświetlenia sprawy, poczucie obowiązku przedszkolaka
i... pułkownika. Albo też: poczucie odpowiedzialności ucznia klasy I szkoły
podstawowej i... dyrektora instytutu naukowo-badawczego. Kontrasto- ·
wość tych ilustracji jest równie wymowna, jak usprawiedliwiona. Ale na
tym tle łatwiej dostrzec rangę poczucia odpowiedzialności i poczucia obo
wiązku za własną pracę u absolwenta zasadniczej szkoły zawodowej i ab
solwenta pomaturalnej szkoły zawodowej.

2. Kształcenie politechniczne a poradnictwo zawodowe

Nie ulega wątpliwości, że poradnictwo zawodowe nie może pominąć
tego, o czym od dawna już mówią wyniki badań nad nauczaniem pracy
w szkole ogólnokształcącej. Chodzi mianowicie o kształcenie po 1 i tech
n i Cz n e. Nie ulega wątpliwości, ze rozstrzygające pod każdym względem
są tu treść i organizacja procesu. kształcenia politechnicznego w szkole
podstawowej. Ale nie tylko. Także i w ogólnokształcącej szkole średniej.
O kształceniu politechnicznym pisano u nas wiele, żywo, poważnie. Nasza
publicystyka pedagogiczna i samodzielniejsze monografie przyczyniły się ·
do wielu istotnych ustaleń organizacyjnych i rozwiązań praktycznych.
W okresie gdy nauczanie logiki formalnej i pracy ręcznej wydawało się
niektórym rzeczą niedopuszczalną i wręcz... ideologicznym przestępstwem,
nasze prace monograficzne przyczyniły się do rozwiania niejednego mitu
i niejednej mistyfikacji. Ale dziś dopiero z całą powagą i konkretno
ścią staje przed teorią kształcenia politechnicznego problem dotąd omalże
nie dostrzegany; ks z ta ł ce n ie po 1 i t ech 1n i c z ne - j a k ó a n ty
cy pac ja dział a 1 n oś ci gospodarczo-tech n i cz n o-us ł u
g owej człowieka. Prościej mówiąc: uprzedzenie Iaktów we
własnych wyobrażeniach i pojęciach, p r z e widy w a n ie tego, co mo
głoby i powinno nastąpić, formułowanie postaw i p r z y p u s z c z e ń
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dotyczących przy szlej pracy z a w od owej ma sens tylko wów
czas, gdy opiera się o pewne, wstępne, elementarne doświadczenia poli
techniczne ucznia, a nie na czytankach, opowiastkach czy wierszach.
Poradnictwo zawodowe oraz polityka kadrowa muszą tedy bacznie

. uwzględnić wszystko to, co dzieje się w praktyce kształcenia politechnicz
nego szkoły ogólnokształcącej, w całości wziętej. Dzięwczęta i chłopcy
podejmują wszak decyzję profesjonalnego charakteru nie tylko po ukoń
czeniu siódmej-ósmej klasy szkoły podstawowej, lecz później także, przed
maturą, a coraz.częściej i po, egzaminie dojrzałości, tj. po ukończeniu li
ceum ogólnokształcącego. Wszak od lat kilkunastu mamy liczne, coraz

· liczniejsze roczniki młodzieży- po maturze - poza wyższą uczelnią. Dziś,
co piąty, a jutro - co trzeci, ,a być może - co drugi absolwent liceum
stanie przed wyborem zawodu. Przecież z górą połowa maturzystów nie
może podjąć studiów. Otóż nie ulega wątpliwości, że treść, proces i orga
nizacja kształcenia po lite c h n i cz n ego nie tylko w szkole podsta
wowej,: lecz również w szkole średn ie j, ogólnokształcącej ma kolosal
ne wręcz znaczenie. Pomijam tutaj - dla jasności obrazu i ostrości świa
tła - tak ważną kwestię ogólnotechnicznych, matematyczno-przyrodni
czych i organizacyjnych podstaw kształcenia politechnicznego. Chodzi
w tym wypadku, skoro o preorientacji zawodowej mowa, o ucznia szkoły
ogólnokształcącej, o absolwenta przede wszystkim nie tylko i nie tyle
8-klasowej szkoły podstawowej, ile raczej o absolwenta 4-letniego liceum
ogólnokształcącego. Dzięki kształceniu politechnicznemu i dzięki funkcjo
nowaniu w pełni w szkole ogólnokształcącej, a nie pozornie, systemu bry
gadowo-produkcyjno-usługowego, uczeń przestaje obracać się jedynie
w świecie słów, wyłącznie książek, pamięci, ustnych formuł i reguł. Prze
staje słuchać rad i porad polonistów,' geografów czy gimnastyków. System
klasowo-lekcyjny, jeśli jest systemem wyłącznym w szkole ogólnokształ
cącej, powoduje siłą faktu, że uczeń obraca się w niepełnym, a więc nie
w pełni prawdziwym świecie. Wprowadzenie systemu brygadowo-produk
cyjnego-usługowego i realizacja postulatów kształcenia politechnicznego,
pomijając wszystkie kwestie i aspekty, o których dotąd tyle już u nas
mówiono i pisano, ma w tym wypadku tę doniosłą i rozstrzygającą rolę,
że wyprowadza ucznia ze świata mglistych pojęć, jednostronnych wyobra
żeń i i 1 u z j i, a wprowadza go w świat rzeczy, działań, technologii, na
rzędzi, kooperacji, produktu, pracy, pieniądza, wartości użytkowej, towa
ru, przedmiotu użytkowego. Wprowadza go więc w świat realny, praw
dziwy. Właśnie kształcenie politechniczne, realizowane w jego aspekcie
teoretycznym i praktycznym, systematycznie przez szereg lat, od szczebla
do szczebla, od trudności względnie prostej do coraz bardziej złożonej, od
technologii najłatwiejszej do coraz bardziej skomplikowanej, od narzędzia
prostego do maszyny, poprzez różne technologie daje uczniowi nie iluzyj
ną, a więc nie złudną, lecz realną, prawdziwą, na własnym doświadczeniu
opartą orientację zawodową i przedsmak tego, czym jest praca wytwór-
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cza, czym jest zawód, czym jest produkcja rzemieślnicza, a czym fabrycz
na, czym jest tradycjonalizm, a czym racjonalizacja i postęp, czym są
stosunki międzyludzkie w procesie produkcyjnym itd. Dzięki kształceniu
politechnicznemu uczeń może uświadomić sobie empirycznie poprzez prak
tykę, poprzez potknięcia osobiste i osiągnięcia, jak szeroki jest wachlarz
jego s z a n s, jak wyglądają własne jego możliwości, jakie dobra społecz
ne i osobiste tkwią w technice i organizacji pracy, w oświacie zawodowej,
jak z początku praca nieznana lub mało znana, daleka, niekiedy nawet
obca, pod wpływem sukcesów, efektów własnych i wspólnych staje się
i stać się może bliska, swoja i własna. Bez kształcenia politechnicznego
jest więc poradnictwo zawodowe.namiastką, a często po prostu pozorem.
Nie jest więc antycypacją. A jeśli nie jest antycypacją, nie jest tym sa
mym poradnictwem. Kształcenie politechniczne stawia sprawę we włąści
wym świetle: zamiast zdobywania pustej, przypadkowej, siłą faktu po
wierzchownej i· werbalnej informacji, dzięki kształceniu politechniczne
mu, a więc poznaniu elementów różnych technologii, poprzez konkretną
pracę produkcyjno-usługową, na różnych stanowiskach roboczych uczeń
buduje realny świat swoich wyobrażeń i pojęć, który się składa na pre
or ie n tac j ę. Gdy poradnictwo zawodowe pada na taki grunt, a nie
ap~luje do łatwowierności, a więc naiwnej wiary ucznia, i w dodatku, gdy
w wyniku tego wszystkiego budzi się w uczniu po s z_u ki w a n i e rady
i p o ż ą d a n i e poradnictwa, wówczas sprawa zmienia całkowicie swoją
istotę. Słowa osoby informującej, :bo jej przecież pomimo procesu kształ
cenia politechnicznego n ie z am ie r z am y e 1 im i n o w a ć, wiążą
się tutaj ze zrodzonymi z a i n t e r e s o w a n i am i ucznia o sposobach
opanowania i przezwyciężenia różnorakich trudności, przede wszystkim
zaś wiążą się z wy ob r a ż e n i am i uczniowskimi o drogach i celach
realnych. Splatają się więc z realnymi jego moty w am i, z zaczątkami
wł a s ny c h, ucz n i owskich decyzji. Dzięki kształceniu poli
,technicznemu słowa poradnictwa padają na grunt własnych, uczniowskich
motywów, wstępnych wprawdzie, ale własnych d e cy z j i, przez niego
samego pożądanych, up rag n i o ny c h i na dłuższą metę prze
myślanych c e 1 ó w ż y c i o wy c h. Pomoc doradzającego ma w tym
wypadku zupełnie inny charakter aniżeli doradzanie 13-14-letniemu
uczniowi szkoły podstawowej, które faktycznie ma więcej wspólnego z ape
lowaniem do jego wiary aniżeli z preorientacją. I dalej: zupełnie słuszny
postulat, żeby w poradnictwie zawodowym uwzględnić realnie, konkretnie
fizyczny wysiłek i duchowe zaangażowanie pracą, aby następnie uwzględ
nić obiektywne warunki w przyszłej atmosferze gospodarowania i wytwa
rzania, jak i subiektywne skłonności i umiłowania oraz możliwości inte
lektualne i fizyczne ucznia liceum ogólnokształcącego, może stać się
rzeczywistością tylko wówczas, gdy licealista w okresie przedmaturalnym
słucha rad i porad, inspiracji i wskazań, wyposażony dostatecznie w wy
obrażenia i pojęcia zdobyte w ciągu 4 licealnych lat w systemie brygadowe-
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-produkcyjno-usługowyrn. Toteż wówczas, i tylko wówczas, nie jest po
radnictwo zawodowe werbalnym podszeptem, słowną zachętą dla kogoś,
kto nie posiadł elementarnych wyobrażeń i wstępnych pojęć o realiach
tego, co faktycznie go czek a w przypadku podjęcia działalności zawo
dowej. Między poradnictwem zawodowym a praktyką politechniczną

, istnieje więc sprzężenie zwrotne bardzo, wysokiej rangi. Toteż jeśli spoj
rzeć na strukturę i treść programów kształcenia politechnicznego na
szczeblu licealnym tylko z jednego punktu widzenia - to jest z punk
tu widzenia preorientacji zawodowej i poradnictwa zawodowego -wów
czas się okaże, ile jeszcze jest do zrobienia w ich przebudowie i w rea
lizacji 2•

Teoretycy, praktycy i organizatorzy poradnictwa zawodowego, którzy
d ot ą d działali, koncentrowali się na ogół i koncentrują w dalszym ciągu
na młodzieży 13-14 lub 14-15-letniej. Fakt, że teraz edukacja podsta
wowa nie kończy się na klasie VII, lecz na VIII, nie zmienia ostatecznie
pod tymwzględem zasadniczo niczego, Nikomu dotąd ani w środowiskach
poradnictwa zawodowego, ani też wśród twórców programów nauczania
pracy nawet na myśl nie wpadło, że przecież i młodzież 18-19-letnia musi
być objęta poradnictwem zawodowym. Nie chodzi tu o wybór specjalności
i k i e r u n k u s t u d i ó w na tym czy innym wydziale uniwersytetu, po.,
litechniki, wyższej szkoły rolniczej, wyższej szkoły górniczej czy też
ekonomicznej. Tu „poradnictwo" działa wręcz znakomicie! Chodzi na
tomiast o wybór zawodu, a następnie - pracy zawodowej, a więc bezpo
średniej działalności produkcyjnej dla przeszło 500/o absolwentów szkoły
średniej ogólnokształcącej. Chodzi więc o szkoły zawodowe po mat u
r a l n e dla młodzieży, która zdobywszy . wszechstronne wykształcenie
o g ó 1 n e na szczeblu szkoły średniej, po maturze, wybiera zawód, aby
następnie wejść bezpośrednio w życie gospodarcze szybko rozwijającego
się państwa. Tu poradnictwo zawodowe nie dopisuje. Tu programy kształ
cenia politechnicznego nie dofisują.

3. Poradnictwo zawodowe a przedmioty podstawowe i ogólnotechniczne
w pomaturalnym kształceniu zawodowym ·

Kwalifikacje, które zdobył uczeń szkoły zawodowej 20 lat temu, tracą
całkowicie swój walor wobec kwalifikacji, które zdobyć musi uczeń szkoły
z~wodowej dziś. Aby mógł np. obsługiwać obrabiarkę nowoczesną, której
konstrukcja i związany z nią proces technologiczny zakłada elektroniczne
sterowanie, a więc włączenie komputerów i 'automatowe przetwarzanie
danych, musi on skończyć w roku szkolnym 1968/69 zupełnie inną szkołę

2 Na co nasze programy dl~ szkół P?ds!awo'Yych P:·= Zajęcia praktvczno-technlcz
ne w szkole z 1963 r., jak i dla szkoł sredmch. pt.: Wy~ho~ame techmczn_e, 19!3_6
w ogóle nie zwróciły uwagi. Dlatego taka, a n:e inna Jest ich struktura i tresc.
I dlatego m. in. nie ma między nimi żadnego związku.
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zawodową, aniżeli w roku szkolnym 1948/49. Aby móc sprawnie obsługi
wać nowoczesną obrabiarkę, musi on więc mieć zupełnie inne wykształ
cenie, uzyskać zupełnie inne wiadomości i innego charakteru sprawności
manualna-motoryczne niż jego .rówieśnik zawodowy sprzed 20. lat. Jego
stosunek do obrabiarki i do współczesnego procesu technologicznego, do
'procesu sterowania je-st odmienny niż jego rówieśnika sprzed 20 lat. Odtąd
wchodzą tu w grę umiejętności i nawyki nie tylko charakteru motoryczna
-ruchowego i nie tylko obróbczej sprawności. Bez znajomości nowej tech
nologii i nowej organizacji, bez opanowania ekonomiki i bez wiedzy ma
tematyczno-przyrodniczej nie można dać sobie rady z obsługą całkowicie
lub nawet częściowo zautomatyzowanej linii. W dotychczasowym projek
towaniu i programowaniu pomaturalnych szkół zawodowych skoncentro
wano się na tradycyjnych, skąpych i naukowo-nie podbudowanych doświad
czeniach w dziedzinie wiedzy i sprawności ucznia zasadniczej szkoły za
wodowej lub w najlepszym razie technikum. Największą pomysłowość
znajdujemy w dziedzinie usług hotelarskich, organizacji wczasów i wy
cieczek turystycznych. Ale jeśli spojrzy się nie wstecz, lecz współcześnie
rzeczywistości w oczy i jeśli zwłaszcza spojrzeć w oblicze latom 1975-
-85, wówczas się okaże; że zachodzi pilna potrzeba powołania do życia
zupełnie innych szkół, z zupełnie innymi przedmiotami nauczania w szko
łach pomaturalnych wraz z wprowadzeniem do treści kształcenia nowych
przedmiotów po ds ta w_·o wy c h w kształceniu zawodowym. Takie
właśnie nowe przedmioty podstawowe może właśnie i przede wszystkim
opanować absolwent średniej szkoły ogólnokształcącej. Automatowe prze
twarzanie danych, obsługa linii automatycznych, urządzeń automatycz
nych, instrumentów sterowniczych, eksploatacja zespołów elektronicz
nych -wszystko to zakłada powołanie do życia takich p r z e d m i o t ó w
po d st a w owych, których w roku szkolnym 1948/49 czy też 1958/59
ani zasadnicza szkoła zawodowa, ani technikum nie znały. Owszem i wów
czas, i teraz obowiązywała i obowiązuje w każdej szkole zawodowej
tech n o 1 ogi a i ekon omi ka. Ale na tych dwutradycyjnych przed
miotach już nie można poprzestać. Dochodzą n o w e przedmioty podsta
wowe. I nie tylko to trzeba wiedzieć przy koncypowaniu pomaturalnych
szkół zawodowych. Trzeba także i to wiedzieć, że takie przedmioty pod
stawowe, będąc przedmiotami komp 1 e ks owym i, n ie s ą b y n a j
m n ie j kontyn u a c j ą jakiegokolwiek przedmiotu podstawowego
z liceum ogólnokształcącego, a więc nie są kontynuacją jakiegokolwiek
przedmiotu ogólnokształcącego. Przyrządy pomiarowe, automatyzacja,
nowoczesna technika obliczeniowa, obróbka programowana wkracza do
wszystkich dziedzin przemysłu, rolnictwa i usług. Dioda półprze-yodnikc
wa, tranzystor, opornik, obwód scalony, a więc mikroelektronika wkracza
nie tylko do szkół zawodowych typu elektronicznego i elektrotechniczne
go, lecz do każdego typu szkoły zawodowej. W świetle tego nieodwra
calnego procesu, podział szkół pomaturalnych oraz podział zawodów
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i specjalności na „męskie" i „żeńskie" okazuje się być oczywistym relik
tem tradycjonalizmu. Tymczasem taki podział został zachowany i istnieje
nadal. Właśnie w nowych przed mi ot a c h p o dst a w owych,
w nowych z a w o, d a C h i specjalnościach ani płeć, ani muskulatura nie
odgrywają w zasadzie żadnej roli. Rolę natomiast odgrywa tutaj ogólność,
ogólnotechniczna podbudowa, kompleksowość, wspólność układów steru
jących, identyczność elementów półprzewodnikowych połączonych w ukła
dy sterujące. Występują jako elementy podstawowych przedmiotów w sca
lonych zawodach. To one, te właśnie mikroelementy, są w stanie urucho
mić lub zatrzymać olbrzymie urządzenia, a nie muskulatura i sprawność

· manualna-motoryczna robotnika. Właśnie w sam raz zawody i specjalności
dla absolwentów szkól ogólnokształcących.
Ale porzućmy na chwilę elektroniczne sterowanie obrabiarki czy ob

sługę maszyny matematycznej. Na chwilę pomińmy automatowe prze
twarzanie danych i w ogóle nowe przedmioty podstawowe, a wraz
z nimi - zawody i specjalności, które przekreślają tradycyjny podział
zawodów i specjalności na „męskie'' i „żeńskie". Jeśli przejść dla przykła
du i konkretności wywodu - na od dawna znane, tradycyjne, ale wciąż
potrzebne i długo jeszcze, po, prostu - zawsze ważne zawody, bo -
zawody najstarsze, klasyczne, które n ie ob u m i er a j ą n i g dy -
mianowicie na g osp od a :r k ę r OJ 1 n ą i p r ze my sł sp oż y w
e z y, to i tu nie została wykorzystana szansa pomaturalnych szkół za
wodowych.
Ma się oczywiście na myśli perspektywy" najbliższych lat 10-15. Rzecz

w tym, że koncentracja, kooperacja i specjalizacja w dziedzinie ro 1 n ie
t w a i przemysłu sp ożyw cz e go narzuca siłą logicznej konieczności
i gospodarczej nieodwracalności, siłą konsekwencji przewrotu naukowo-

, . -technicznego a) - nowe systemy me Chan i z a C j i, b) - nową, z m o-
. d er n i z o w a n ą technologię, c) - kompleksową m e 1 i o r ac j ę. Nie
bez znaczenia pozostaje tutaj fakt, że w naszym wypadku, w wypadku
polskich szkół pomaturalnych, chodzi o socjalistyczną kooperację, socja
listyczną koncentrację i. socjalistyczną specjalizację. Któż lepiej temu po
doła? Któż bardziej aniżeli fachowiec, który skończył pomaturalną szkolę
zawodową, jest predestynowany tym faktom i tym procesom iść naprze
ciw? - Naprzeciw w dziedzinie gospodarki rolnej i w dziedzinie jutrzej
szego przemysłu spożywczego? A jak wyglądają te nowe p od st a w o •w e
przedmoty kształcenia w pomaturalnych szkołach zawodowych właśnie
w dziedzinie ag rot ech n i ki? A jak wyglądają one w dziedzinie z o o
t e c h n i k i? A jak z tego punktu widzenia wygląda kształcenie w dzie
dzinie r f od u k c j i z w i er z ę c e j? A jak wyglądają podstawowe
przedmioty nauczania w pomaturalnym kształceniu fachowców w dzie
dzinie przetwórstw a produktów roś 1 i n ny c h? Bo nie tylko
w przemyśle ciężkim, lecz właśnie i tu V( rolnictwie i w przemyśle spo
żywczym (to są oczywiście - podkreślamy to - tylko przykłady) również
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obowiązują w pomatura nym ~s tałceniu zawodowym nowe przedmioty
podstawowe, jak elektronika, technika pomiarowa, przetwarzanie i prze
kazywanie danych. To samo musi znać i musi umieć dyżurny stacji ener
getycznej i samodzielny referent, i technik nadzoru, i asystent projekto
wania, i dyżurny stacji badaw czo-naukowej - pracownicy różnych dzie
dzin, którym także jest konieczne pomaturalne kształcenie zawodowe.
Powiadają niektórzy: powołaliśmy wszak do życia tu i ówdzie pomatu
ralne szkoły zawodowe typu elektrotechnicznego czy elektronicznego. Tak,
to prawda. Ale w całokształcie struktury i treści pomaturalnych szkół
zawodowych mamy tu do czynienia z faktami raczej epizodycznymi i pery
feryjnymi, To -po pierwsze. Po drugie, zasygnalizowane przez nas i częś
ciowo tylko scharakteryzowane nowe przedmioty podst a w owe
w kształceniu zawodowymnie są bynajmniej i być nie mogą przedmiotami
nauczania jedynie w szkołach elektrotechnicznych i tylko w elektronicz
nych. Z punktu bowiem widzenia dynamiczności i ekspansji gospodarki
społeczeństwa socjalistycznego -i bynajmniej nie w końcu z punktu widze
nia obronności kraju - e 1 em e n t y e 1 e k t r o n i ki, t e c h n i k i p o
m i ar owej, pr z e t w ar zania inf ormac j i muszą wejść w struk
turę i w treść wszystkich szkół zawodowych. A więc i medycyna, i handel,
i bankowość, i przemysł ciężki, i komunikacja, i rolnictwo, i przemysł
spożywczy szukać będą wykwalifikowanych pracowników, którzy w opar
ciu o częściową lub zupełną automatyzację i zastosowaniem komputerów
i innych elektronicznych instrumentów potrafią uczestniczyć w nowo
czesnym i celnym planowaniu, potrafią kontrolować, sterować, kierować,
ustawiać, analizować, stawiać diagnozy (ekonomiczne, technologiczne)
oraz usuwać awarie. A na to nie jest potrzebna męska muskulatura przy
uczonego lub niewykwalifikowanego robotnika ;.:mi kź manualne-moto
ryczno-odruchowa sprawność cząstkowej robotnicy ~ dodatku do ma
szyny, lecz trzeba właśnie pomaturalnego wyksxtałconia zuwodowego.
Stąd trzy wnioski:

1. Pomaturalnym szkołom zawodowym przypada funkcja społeczna
i techniczna nie lada - być awangardą całego systemu kształcenia
zawodowego. Dotyczy to nowych zawodów, nowej techniki, nowej techno
logii, a więc nowych perspektyw.

2. Pomaturalnym szkołom zawodowym przypada druga bardzo poważna
rola - stać się k a t a 1 i z a t o r e m i a k c e 1 e r a t o r e m przekształceń
struktury i treści dotychczas funkcjonujących zasadniczych szkół zawo
dowych i techników. Obie te funkcje pomaturalnych szkół zawodowych
dadzą się, po rozłożeniu na czynniki pierwsze, sprowadzić do wspólnego
mianownika, i to byłby wniosek.

3. Odpowiedzialność za całokształt reprodukcji rozszerzonej pono
szą nie tylko zakłady produkcyjne, lecz m. in., i to w dużej mierze,
szkoły zawodowe podwyższonego" typu, a więc pomaturalne szkoły zawo
dowe.
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4. Zmierzch i narodziny zawodów a poradnictwo zawodowe dla młodzieży
kończącej liceum ogólnokształcące

Oto jest nowa, zupełnie nowa dziedzina naszej cywilizacji: prze twa
rz a n i a i n form ac j i 3• Bez przetwarzania informacji nie ma dziś
nowoczesnych badań naukowych ani też nowoczesnego przemysłu. Rodzi
się stąd problem oczywiście także i dydaktycznej natury: jakie n owe
zawody i które n o w e specjalności, w tych zupełnie nowych, bo poma
turalnych szkołach zawodowych muszą być. powołane do życia? I oto
znowu zupełnie nowa dziedzina naszej cywilizacji: regulacja układów i jej
technika, bez czego, jak wiadomo, także nie ma nowoczesnych nauk
technicznych ani też nowoczesnego p r z emy s ł u. Wdęc i tu rodzi się
nowy problem o identycznej, jak i poprzednio, treści dla teorii kształcenia
zawodowego: J a ki e nowe zawody i które n o w e specjalności w zupeł
nie nowych szkołach zawodowych muszą być powołane do życia? Stare
pytania tradycyjnej dydaktyki: czego uczyć? jak uczyć? jakie stosować
metody? jakich używać środków nauczania? -ożywają w warunkach po
wstawania szkół o zupełnie nowej strukturze i zupełnie nowej treści zawo
dowej. Na tradycyjne zawody wciąż z ap at r z o n e, z pominięciem kon
sekwencji ·socjologicznych, ekonomicznych i dydaktycznych, stare porad
nictwo zawodowe nie ujdzie już dzisiaj przed odpowiedzią na pytania
dotyczące związku między kształceniem politechnicznym a zawodowym,
w obliczu wkroczenia elektroniki do systemu brygadowe-produkcyjnego.
Czy sprostają nowoczesnym zadaniom poradnictwa zawodowego różni
urzędnicy i nauczyciele, których wykształcenie, wiedza i dotychczasowe
doświadczenia korzeniami swymi tkwią w tradycyjnej psychotechnice
i w „Berufsberatung" sprzed 35-40 lat. Bo cóż ci „psychologowie wiedzą",
kiedy 1 w jakich warunkach mogli się dowiedzieć o zmierzchu starych
i narodzinach nowych zawodów? Który z nich jest świadom tego, że
w ciągu ostatnich kilku Jat, z górą dwieście tradycyjnych z a
w od ów, których znajomość obowiązywała dawnego psychologa parają
cego się jeszcze dzisiaj poradnictwem zawodowym, n ie j e st j u ż
w o g ó 1 e rej estrowany c h w nowoczesnych taryfikatorach zawo
dowych. A my pchamy do nich absolwentów liceum ogólnokształcącego.
Czy można więc uprawiać poważnie i nowocześnie poradnictwo zawodowe
pomijając tendencje rozwojowe nowoczesnej gospodarki narodowej? Bez
poznania gruntownego: przemian w strukturze pracy? I zmian struktu
ralnych w zawodach? Bez dostatecznej orientacji w przekształceniach
struktury kwalifikacji a zarazem char akt er u pracy zawodowej?
Przede wszystkim zaś: Czy można organizować pomaturalne kształcenie
.zawodowe bez znajomości faktu samego i konsekwencji przesunięcia
I

" Nie bez słuszności twierdzi się w środowiskach- kompetentnych, że przewrót
;"YWołany przez automatowe przetwarzanie informacji jest bardziej wszechobejmu
Jący i bardziej dalekosiężny niż Gutenberga wynalazek d r u k u.
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wzwyż, na szczebel pomat u; a 1 ny, organizacji i treści kształcenia
zawodowego? Ale najistotniejszą chyba sprawą dla nowoczesnej teorii
i praktyki kształcenia zawodowego - bezpośrednio (a dla poradnictwa
zawodowego - pośrednio), jest morfologia socjologiczna, organizacyjna
i dydaktyczna p od st a w o wy c h zawodów. W podstawowych, scala-·
nych i z i n t e g r o w a ny c h zawodach chodzi o· ogólnotechniczne przed
mioty nauczania, a więc o podstawy, wspólne elementy ekonomiczne
i organizacyjne, o matematyczno-przyrodnicze podstawy techniki, głównie
o wykorzystanie zdobyczy e 1 e k t ro n i ki w k s z t a ł c en i u z a w o
d owym. W państwach wysoce uprzemysłowionych oblicza się dziś, że
w ciągu 15-lecia 1965-1980 powstanie z górą 50 nowych zawodów.T właś
nie struktura i treść. tych 50 n owy c h zawodów powinna byćm. in. przed
miotem kształcenia uczniów, którzy w tym właśnie 15-leciu wejdą
w mury szkolne, kształcące kadry techniczne dla zmiennej i zmieniającej
się gospodarki narodowej państw industrialnych. Nic tedy dziwnego, że
spośród 200 dawnych zawodów, już teraz kilkanaście z nich do dwudziestu
np. w dziedzinie przemysłu m e t a 1 o w e g o, obecnie się scala. Dotąd
mieliśmy do czynienia ze szlifierzami, tokarzami, frezerami i narzędziow
cami, monterami itd.,_ itd. Dziś, w pełni zautomatyzowane maszyny, usta
wione szeregowo i powiązane ze- sobą zgodnie z logiką wewnętrzną procesu
wytwarzania, tworząc linię automatyczną -i precyzyjnie wykonując za
programowane zadania technologiczne, zastępują tysiące, setki tysięcy tu
wymienionych i nie wymienionych robotników kwalifikowanych. Wróćmy
znowu do przykładowo cytowanej obrabiarki. Uchwyt samocentrujący
obrabiarki, który „sam" zamocowuje półfabrykat, oraz precyzyjnie skoja
rzone przesuwy tokarki, wraz z elektronicznymi układami sterowania pro
gramowego, wyrzucają na bruk setki tysięcy i miliony metalowców.
Od tych zaś, którzy pozostają, żąda się w s z e c p. str o n n oś ci. Toteż
w .wielu państwach industrialnych z dawnych zawodów i specjalności
w dziedzinie przemysłu metalowego - aby przy tym ,przykładzie na razie
pozostać -powstają najwyżej dwa: 1) metalowiec w dziedzinie obrób
k i stali oraz 2) metalowiec w dziedzinie prod u k c j i stali. Ale opano
wanie dwu tych podstawowych zawodów, dla przykładu tutylko przyto
czonych, zakłada znajomość n owy c h p r ze dm i ot ów ogólnotech
nicznych. Toteż metalowiec w dziedzinie obróbki stali czy metalowiec
w dziedzinie produkcji stali musi mać elementy automatowego przetwa
rzania danych i technologię elektroniczną. Ogólnotechniczne specjalności,
jak przetwórca informacji czy t e c h n o lo g-e l e k t r o n i k.
nie ukuły sobie, jak wiadomo, nawet formalnie ustabilizowanej nazwy
w nowej nomenklaturze. Ale powstały one i powstać musiały zarówno
pod wpływem nieodwracalnej konieczności scalania tradycyjnych zawo
dów, jak i powstawania do niedawna jeszcze w ogóle specjalności niezna
nych. Mogły one powstać albo w wyniku bankructwa absurdalnego po
działu pracy i specjalności, który nie został przezwyciężony w tradycyjnej
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nomenklaturze zawodów dla szkół - po dziś dzień albo też powstały
w bezpośrednim związku z rozwojem przemysłu elektronowego, który
wnosi do szkoły zawodowej, i nie tylko jednego typu, automatowe prze
twarzanie informacji. Właśnie grupa owych 50 nowych zawodów zawiera
w sobie i jedno, i drugie: 1) scalanie zawodów rozdrobnionych w podsta
wowe, co jest procesem nie tylko ilościowym, ale (technicznie i dydak
tycznie) jakościowym, oraz 2) narodziny nowych ogólnotechnicznych za
wodów, z których wyrastają i wyrastać będą w ciągu najbliższych 10-15
lat wciąż nowe specjalności. Z faktu tego wynikają konsekwencje dydak
tyczne, metodyczne i organizacyjne: a) dla nowocześniejszego kształcenia,
zwłaszcza na szczeblu podwyższonym, pomaturalnym, zawodowego; b) dla
nowocześniejszego pojmowania treści kształcenia politechnicznego i c) dla
poradnictwa zawodowego. Staje ono w obliczu zupełnie nowej sytuacji
i zyskuje na społecznej i naukowej randze. Wykształcenie ogólne nie może·
tu pozostać na uboczu. Konsekwencje bowiem powstania 50 nowych za
wodów w ciągu najbliszych lat 10-15 rzutują nie tylko na środki, meto
dy, treści i formy nauczania w systemie brygadowa-produkcyjnym. Rzu
tują one na. c a łoś ć systemu także i zespołowo-laboratoryjnego, i to
zarówno w szkole zawodowej, jak i ogólnokształcącej. Bowiem treść, me
tody i organizacja kształcenia ma t em at y cz n o-p r z y ro dni c z e go
w obu typach szkół ulega w takiej sytuacji dalszym przeobrażeniom.
Takie środki nauczania i takie narzędzia, pomiarowe, jak mikrometry, suw
miarki, średnicówki teleskopowe, frezy ślimakowe, rentgenometry, od
grywają oczywiście w dalszym ciągu swoją rolę i nie można ich usunąć
ani z produkcji współczesnej, ani też z metodyki współczesnego naucza
nia. Ale nowe, ogólnotechniczne przedmioty, jak np. cyfrowa technika
pomiarowa, narzucają zarówno przemysłowi, jak i szkole, zwłaszcza za
wodowej typu pomaturalnego, nowe narzędzia pomiarowe, nowe środki
nauczania, nowe przyrządy, mianowicie przyrządy elektroniczne i urzą
dzenia cyfrowe, bez których p r z et w ar z a n i e a n a 1 o g owo-cy f
r owe danych, a ut om a ty za c ja pomiarów, an al i za błędów
p om i a r owy c h staje się w nowoczesnej produkcji, w nowej polityce
gospodarczej niemożliwa. W obliczu tego faktu nie może już ostać się do
tychczasowe poradnictwo zawodowe. Nie może ostać się w obliczu nowej
treści kształcenia zawodowego ani też w obliczu nowego pracownika:
absolwenta pomaturalnej szkoły zawodowej.
Na razie w ciągu ostatniego 10-lecia szkoły pomaturalne oparto na do

tychczasowych starych tradycyjnych szkołach zawodowych. W oparciu
o p r o g r a my tamtych szkół realizuje się proces dydaktyczno-profesjo
nalny w pomaturalnych szkołach zawodowych. W zasadzie p er son e 1
n a u c z a j ą cy w szkołach pomaturalnych zawodowych jest ten sam,
który prowadzi proces dydaktyczno-profesjonalny w zasadniczych szko
łach zawodowych i w technikach. Nauczanie praktyki zawodowej odbywa
się w w a r s z t a t a c h tamtych szkół i na s t a n o w i s k a c h r o b o-
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c z y c h, jakimi tamte szkoły dysponują. Proces kształcenia zawodowego
w pomaturalnych szkołach zawodowych, a zwłaszcza nauczanie przedmio
tów podstawowych, musi siłą faktu przebiegać i też dotąd_ prze~i:ga we
dług s t a. r y c h z a ł O ż e ń o r g a n i z a cy j n y c h 1 treściowych
Vl oparciu o te same i takie same, a więc wspólne podręcz n i ki szkol
ne, które przeznaczone były dla uczniów z 7-klasowym wykształceniem,
odbywa się przekazywanie wiedzy zawodowej absolwentom liceów. Użycie
i zastosowanie narzędzi, maszyn i mechanizmów, pomyślanych z punktu
widzenia potrzeb szkolenia zawodowego sprzed lat 15-20 w szkole opar
tej na 7-klasówce, ma i dziś, generalnie biorąc, zastosowanie w pomatural
nych szkołach zawodowych. Wynika stąd, że z wyjątkiem kilku nielicz
nych zawodów usługowych uczniowie pomaturalnych szkół zawodowych
będą w przyszłej swojej praktyce zawodowej mus ie 1 i przejść
d r u g i e, d o d a t k o w e, a więc faktycznie - j e s z c z e j e d n o kształ
cenie zawodowe. Stąd znowu spiętrzeniex.psychika producenta i gospo
darka narodowa, samopoczucie robotnika i produkcja 1975/80. Jest oczy
wiste, że przy tego rodzaju koncepcji organizacyjnej, nauczycielskiej, pod
ręcznikowej, waesztatowej, programowej oraz tego rodzaju warunkach
i terminach przyjęć do pomaturalnych szkół zawodowych mamy do czy
nienia nie z konkretną perspektywą, lecz o dz w i er c i e d 1 e n i em,
w którym wcale nie jest istotne, jak ma i jak powinna wyglądać gospo
darka narodowa w 1975/80, lecz istotne są relikty tayloryzmu-fordyzmu.
Relikty myślenia kategoriami przebrzmiałymi - spowodowały, że jeszcze·
w 1968 roku zamiast implikacji umiejętności i sprawności oraz wiedzy za
wodowej p r z y s z ł y c h procesów pracy mamy do czynienia, generalnie
i prync~ialnie biorąc, z koncepcjami i strukturami pracy w C z o r a j
s ze j.

A poradnictwo zawodowe dla szkół pomaturalnych? A poradnictwo za
wodowe z punktu.widzenia reprodukcji rozszerzonej? A kształcenie za
wodowe z punktu widzenia socjalistycznej reprodukcji rozszerzonej w la
tach 1970-1980?
Toteż jeśli ekspansja społeczeństwa i dynamika gospodarcza nie mają

pozostać pobożnymi życzeniami, jeśli intensyfikacja reprodukcji rozsze
rzonej nie ma być kategorią, której znaczenia i rangi mamy szukać
w słownikach wyrazów obcych zamiast w rzeczywistości systemu kształ
cenia zawodowego, musimy szkołom pomaturalnym i ich uczniom dać
zupełnie inną rangę. Albowiem oni, słuchacze i absolwenci pomaturalnych
szkół zawodowych, spełniają podstawowy warunek, który socjalistyczna
gospodarka stawia robotnikowi w okresie przewrotu w nauce i w techni
ce: wielostronność motoryczno-ruchowa i bogactwo intelektualne w dzie
dzinie wybranej specjalności w takim stopniu i w takim zakresie, by służba
gospodarce socjalistycznej sprzęgła się z dążnością każdego pracownika
da wyrażenia najlepszych stron własnej osobowości i najlepszych jej cech.
I oto znowu, od zupełnie innej strony, wracamy do aspektu subiektyw-- ·
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nego i obiektywnego poradnictwa zawodowego i pomaturalnej szkoły za
wodowej. N i gdzie j a k tu, w pomat ur a 1 n ej szk o 1 e z a w o
d owej, nie splata się tak poglądowo polityczno-mo
r a 1 ny po ziom człowiek a z tech n i cz n o-n a u kowym ro z
w o j e m s o c j a 1 i s t y c z n e j g o sp o d ,a r k i p a ń s t w a. Nigdzie jak
tu nie da się tak naocznie zadokumentować teoretykom kształcenia, eko
nomistom, działaczom oświatowym i działaczom gospodarczym faktu, że
wykształcenie jest jednym z podstawowych elementów rozwojowych
i istotnym czynnikiem wzrostu gospodarki narodowej, a tym samym { po
nadto - całego porządku społecznego. Nie można tu operować kategoria
mi, które niczego nie wyjaśniają, gdy np. używa się terminów określają
'cych, że chodziłoby nam o pracowników o ,,średn ich umiejętnościach".

· To przecież nic nie mówi! Natomiast wymowę ma fakt, że np. w NRD
w ciągu najbliższych lat 10-15 szkolnictwo zawodowe typu podwyż
s z o n ego już dziś przygotowuje 120 OOO, do 150 OOO fachowców w dzie
:lzinie magazynowania, przetwarzania i przekazywania informacji, już
dzi ś przystąpiło do kształcenia specjalistów i fachowców w dziedzinie
obsługi różnych automatów, gdzie programowanie, technika pomiarowa,
obsługa maszyn matematycznych odgrywają ro z strzyg aj ą c ą rolę.
To samo dotyczy Związku Radzieckiego. To samo dotyczy państw Europy
Zachodniej, Francji, Szwecji, Danii i Stanów Zjednoczonych w głównej
mierze. W aspekcie obiektywnym i subiektywnym poradnictwa, łącznie
biorąc, dostrzec należy nie tylko narodziny nowych zawodów i nowych
specjalności, które są dziećmi elektroniki, nie tylko dalszy skok w techno
logii i organizacji, lecz cz ł o w i e k a n owej tech n i ki, robotnika
właśnie z maturą, który dziś w szkole pomaturalnej zdobywając nowo-
czesne wykształcenie zawodowe, jutro stanie się ro bo t n i k i e m w i e 1-
c e poszukiwanym i wi e l c e szanowanym. A liczebność jego
w Polsce okaże się w ciągu najbliższych lat, bardzo ostrożnie kalkulując,
10, a nawet 20-krotnie większa aniżeli cała liczba uczniów szkół pomatu
ralnych zaplanowana na 1970 i na 1980 rok.

5. Pomaturalne szkoły zawodowe - między kręgiem tradycji
a obwodem scalonym

Gdy 10 lat temu powołano do życia szkoły pomaturalne, popełniono
trzy oczywiste błędy:
1. Podzielono je mlanowicie na jednoroczne z as ad n i c ze s z k o l y
z a w od owe oraz dwuletnie szkoły zawodowe „śr e d n i e g o p o z i o
m u".

2. Oba typy szkół otrzymały specjalną przydawkę: ,,państwowe". ,,Pań
stwo,we szkoły zawodowe'l+- tak jakby istniały u nas także i... prywatne
szkoły zawodowe. Ta przydawka miała podkreślić osobliwość i zalety tych
szkół, w rzeczywistości była zasłoną dymną. Przestarzały i moralnie zu-
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żyty podział i organizacja sprzed lat 20, z punktu widzenia ówczesnych
pilnych potrzeb zatrudnienia· po 1947 roku i .z punktu widzenia wieku,
dojrzałości życiowej i fizycznej oraz poziomu wykształcenia absolwenta
7-klasowej szkoły, żywcem przeniesiono na młodzież 18-19-letnią, która
zdała egzamin dojrzałości. Przydawka „państwowa" miała ten fakt ukryć,
Ale fakt jest faktem. ·

3. Trzeci błąd ujawnił się z czasem, kilka lat później, ale związany jest
. oczywiście z poprzednimi. Właśnie dyskusja przed IV Zjazdem oraz IV
Zjazd Partii w 1964 r. ujawniły, że narasta niedopuszczalna rozpiętość
między fakty cz nym j kwalifikacjami robotników i faktycznym st a
nem zatrudnienia w latach 1962-1964 a kwalifikacjami pożądanymi
i k o n i e cz ny m i oraz koniecznymi umiejętnościami dla obsługi zajmo
wanych stanowisk roboczych. Innymi słowy, stanowiska robocze, które
wymagają już w latach _1962-1964 robotników ze średnim wykształce
niem ogólnym, z wykształceniem więc zawodowym pom at ur a 1 ny m,
zajmowali przyuczeni, doszkoleni, przeszkoleni, a więc niekwalifikowani
robotnicy.' Takich stanowisk było ze sto tysięcy, a połowę ich mogli i.po-.
winni byli zająć pracownicy np. z pomaturalnym wykształceniem zawo
dowym. Brało się więc już u ich kolebki pod uwagę nie przewrót nauko
wo-techniczny, nie i n te 1 e k tu a 1 i z ac j ę pracy zawodowej i pro
dukcji, nie p er spe k ty w ę gospodarki narodowej na tle dynamiki
gospodarki państw socjalistycznych, lecz przede wszystkim spr a w n o ś ć
man u a 1 n o-mot o r y cz n ą. Nikt -nie neguje tego wielkiego waloru.
Przeciwnie, nasza długoletnia walka o organizację postulatów kształcenia
politechnicznego w liceum ogólnokształcącym miała m. in. na względzie
wszechstronną sprawność manualna-motoryczną uczniów ogólnokształcą
cych szkół średnich oraz umiejętność posługiwania się narzędziami i ma
szynami. Ale tayloryzm i stachanowszczyzna w myśleniu profesjonalnym,
przeoczenie aspektu subiektywnego i obiektywnego w pomaturelnvm
kształceniu zawodowym, spowodowały, że sprawność praktyczno-moto
ryczna uczniów stała się wy łą cz ny m p u n k t e m w id z en i a w oce
nie rangi i funkcji społeczne] i gospodarczej szkół pomaturalnych. Stąd
ten podział. I stąd też szybki i nieoczekiwany zmierzch tych państwowych

, jednorocznych, zasadniczych szkół zawodowych. Te same momenty zawa
żyły na losach 2-letnich (niekiedy 2 i pół letnich) państwowych szkół
„średniego poziomu". Uczniów, po U-letniej ogólnokształcącej edukacji
i po uzyskaniu egzaminu dojrzałości, upodobniono do uczniów wstępują
cych po 7 klasie do technikum jedynie dlatego, że ich potencjalne
wykształcenie w sensie praktyczno-manualna-motorycznym, a więc w sen
sie taylorowsko-stachanowskim, równe było sprawności i gotowości prak
tycznej absolwentów 7-klasowej szkoły podstawowej. Nic tedy dziwllego,
gdy mówiło się i mówi, i pisało się, i wciąż pisze o strukturze i treści szkół
pomaturalnych, używało się i używa takich terminów [ak średn ie

' 11 \

przygotowanie", ,,średn ie umiejętności", ,,średn i poziom". Ten duch
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średniości unosił się był już nad „ich kolebką". I unosi się nad nimi nadal,
10-12 lat po ich stworzeniu. Średniość rozumiano i rozumie się po dziś
dzień jako przeciętność. A więc: przeciętne przygotowanie, przeciętne
umiejętności, przeciętny poziom. Tylko brak dopowiedzenia w kontekście
najważniejszego. Jak d.a 1 e ce śr e d 111 i a ma być szkoła śr e d
ni a? Na czyją miarę ma to być średniość? W takich warunkach umarła

. jednoroczną śmiercią naturalną zasadnicza szkoła pomaturalna. Młodzież
po prostu przestała się do niej zgłaszać. Milczenie wokół tego niewypału
jest bardzo znamienne. Mówi się tylko eufemistycznie, że „państwowe
szkoły zasadnicze ...nie znalazły społecznego u zn an.fa".
Nie ulega wątpliwości, że gdyby u kolebki tych szkół można było doszu
kać się perspektywy opartej na aspekcie obiektywnym i subiektywnym
preorientacji zawodowej, młodzież nie zbojkotowałaby jednorocznych
szkół pomaturalnych. I dyrektorzy fabryk oraz kierownicy zakładów pra
cy nie bojkotowaliby absolwentów pomaturalnych szkół zawodowych albo
po prostu - absolwentów liceów. ·
Nie lepiej działo się z „państwowymi" szkołami zawodowymi przygoto

wującymi, jak się mawiało i jak się mówi teraz · jeszcze, pracowników
,,o średnich umiejętnościach". Nieprzerwane zmiany orga
nizacyjne towarzyszyły tym szkołom i towarzyszą im w dalszym ciągu po
prostu z brak u ja :kich ko 1 wiek z a łożeń. Nie sprzyja to stabi
lizacji i randze szkoły, gdy brak - jej twórcom - założeń socjologicz
nych i dydaktycznych. I przeciwnie: rośnie ranga i rola szkół zawodowych
typu podwyższonego, gdy pojawiają się naprzód założenia dotyczące
kształcenia w dziedzinie automatyki, aparatury elektroniczno-pomiarowej,
przemysłu petrochemicznego i silnikowego w Polsce. Napór maturzystów
(z jednej strony ograniczone możliwości wyższych uczelni, z drugiej wyż
demograficzny) 'spowodował, że liczba słuchaczy w szkołach pomatural
nych wzrosła ·z 7,5 tysiąca w 1960 roku do 15,5 tysiąca w 1965 roku.
W 1968 roku mamy i będziemy mieli do czynienia z liczbami powyżej
18 tysięcy. Wyż demograficzny i napór do wyższych uczelni, znane losy
tysięcy dziewcząt i chłopców, którzy po maturze i egzaminie ·wstępnym
nie dostali się do żadnej uczelni wyższej, oto rodziciele 2-letnich szkól
pomaturalnych. Podjęcie doraźnych decyzji w sprawie struktury i treści
tego typu szkół zawodowych wywodzi się od tych rodzicieli. Z roku na
rok. coraz bardziej jednak uwzględnia się czynnik obiektywny, a więc
m. in. perspektywy gospodarcze kraju. Ale brak założeń zrodzonych z p e ł
n e g O rachunku oraz reasumpcji czynników obiek
ty w n y c h i sub i e k t y w ny c h spowodowały, że mieliśmy w ciągu
ostatniego 10-lecia do czynienia z pociągnięciami doraźnymi, z nicowa
niem, łataniem, uzupełnianiem, nieprzerwanym poprawianiem, zamiast
z działaniem zdecydowanym w oparciu o m o d e 1 naukowo-dydaktyczny
i naukowo-ekonomiczny. Brak mod e 1 u, a z _tym brak postulatów, norm,
założeń i propozycji kształtujących pomaturalną szkołę zawodową, prze-
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słoniło całkowicie te doniosłe politycznie i pryncypialnie gospodarczo
elementy, które w wyborze zawodu i nauczania zawodu nie dadzą się
w ogóle pominąć. Nic tedy dziwnego, że to doraźne nicowanie, szycie, pru
cie spowodowało, że pomaturalne szkoły zawodowe powołano przede
wszystkim w miastach uniwersyteckich i w największych ośrodkach wiel
komiejskich, a więc całkowicie niezgodnie z polityką gospodarczą. Przy
łączono je bezpośrednio pod względem organizacyjnym do technikum
i powiązano bezpośrednio pod względem lokalowym, warsztatowym i ka
drowym - bo to „najprościej" - z technikami. Tzw. baza kadrowa
stała się wspólna dla obu typu szkół, bo to było „najprostsze i najłatwiej
sze", pomimo że czynnik subiektywny i obiektywny oraz funkcja poma
turalnych szkół zawodowych bynajmniej za tym wcale, a wcale nie prze
mawia. Można dodać, że to „najprościej", ze względów budżetowych.
Ar.'2 p ro g r amy nauczania, a więc coś, co w budżecie państwowym nie
ocigrywa żadnej roli (były od początku i są nadal wspólnymi programami)
dla technikum i dla pomaturalnych szkół zawodowych. Tu już nie można
używać argumentów finansowych. Tu właśnie mamy do czynienia z cał
kowitym zagubieniem perspektyw. Własny budynek szkoły poma
turalnej - rzecz niełatwa, bardzo kosztowna. Własne 1 ab or a t o r i a
i w a r s z t a t y dla szkół pomaturalnych-rzecz trudna i wielce kosztow
na, choć bardzo rentowna. Toć to, jak już zaznaczono - reprodukcja roz
szerzona. Ale w każdym razie bezpośrednio obciążająca budżet państwa.
Ale żadnych nakładów pieniężnych, w znaczącym, a więc odczuwalnym
oczywiście stopniu, nie wymagają programy uwzględniające osobliwości
pomaturalnego kształcenia. Pomysłowości i koncepcji, oraz śmiałości
i p er sp e k ty wy, a me pieniędzy, wymaga sprawa kształcenia, przygo
towania i dokształcania na poziomie pomagisterskim nauczycieli i wykła
dowców szkól pomaturalnych. Dużo, bardzo dużo, jest do zrobienia w dzie
dzinie kształcenia, dokształcania nauczycieli szkół zawodowych · dla
szczebla zasadniczego i dla technikum'. COM da~ał namiastki. Nie dawał
systematycznej wiedzy. Tym bardziej i tym pilniej jest dużo do zrobienia
w dziedzinie kształcenia wykładowców dla szkół pomaturalnych. Właści
wie -w s z y st k o tu jest do zrobienia. W szkołach pomaturalnych pra
cować mogą z zasady nowocześnie wykształceni inżynierowie, ekonomiści,

• rolnicy -wszyscy !Po st u di a c h wyż s z y c h, po praktyce 2-3-letniej
i po rocznym co najmniej s t u di u m' p o d y pl om o wym. To należało
zrobić jeszcze wczoraj. I to należy zrobić jeszcze dzisiaj. Tymczasem c~
łokształt edukacji nauczycieli i wykładowców dla szkół zawodowych
różnego typu i szczebla, w tym także pomaturalnego, leży od lat 20! I do
tąd nie ma jeszcze jasnej i sprecyzowanej koncepcji rozwiązania tej
doniosłej kwestii. ,,Wykładowcy", często sami bez dostatecznych i nowo
czesnych kwalifikacji, kształcą na kursach śródrocznych i wakacyjnych
nauczycieli szkół zawodowych. Razem to się eufemistycznie nazywa „bra
kiem wyraźnego stanowiska ze strony czynnika gospodarczego" oraz, jak
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inni jeszcze powiadają - ,,brakiem impulsu do prac nad koncepcją po
matura1nych szkół zawodowych". Ale jest faktem, że środowiska odpowie
dzialne za losy szkół pomaturalnych uniemożliwiły jakiekolwiek badania
socjologiczno-dydaktyczne. Nie dopuściły one do żadnych danych i unie
możliwiły dotarcie do materiałów związanych z całokształtem zagadnień
pomaturalnych szkół zawodowych. A przecież gdyby ów „c~ynnik gospo
darczy", jak powiadają, dysponował jakimiś elementarnymi, ale podsta
wowymi badaniami, losy. szkół pomaturalnych ukształtowałyby się ina
czej. Nadzór linii automatycznych, których w Polsce jest coraz więcej
i będzie coraz więcej, obsługa nowoczesnych, rentownych, ale
bardzo drogich agregatów, sterowanie, diagnoza techniczna, ustawianie,
usuwanie awarii, technika pomiarowa, obwód scalony, aparatura kontrol
no-pomiarowa, maszyny matematyczne, wzrost czynnika organizacyjnego,
ruch racjonalizatorski i wynalazczy młodej, wykształconej generacji r · •
botniczej, ranga wynalazku i udoskonalenia dokonanego przez członka za
łogi socjalistycznej fabryki -wszystko to znaczy więcej, o wie 1 e w i ę
c ej (gospodarczo i politycznie) aniżeli tzw. ,,praktyczna nauka zawodu"
lub tzw. ,,praktyczno-zawodowe uprofilowanie" uczniów pomaturalnych
szkół zawodowych na obraz i podobieństwo tradycyjnych zasadniczych
szkół zawodowych. A gdzie tu obwód scalony? -pytamy. Właśnie „brak
wyraźnego stanowiska dziesięć lat temu" oraz „brak impulsu do pracy
nad koncepcją ustrojowo-programową" szkół pomaturalnych pięć lat temu
i dzisiaj spowodowały, że zamiast naukowego zbioru założeń, który za
wierałby w sobie osiągnięcia teorii kształcenia zawodowego, np. tak ka
pitalny problem, jak stanowisko pracy nasycone nowoczesną techniką,
oraz socjologiczne konsekwencje stąd wynikające dla nauczania pracy
w pomaturalnym kształceniu zawodowym, prowadzono i prowadzi się
wciąż bezpłodne dysputy nad tym, czy lepszy jest 2-letni czy też 3-letni
kurs pomaturalnej organizacji „praktycznej nauki zawodu". W tych „dy
skusjach" pominięto tak istotny dla postępu technicznego problem, jak
klimat pracy sprzyjający rozwojowi wynalazczości i racjonalizacji, w któ
rym robotnik po ukończonej szkole pomaturalnej szczególnie dużo ma do
powiedzenia i zdziałania. Wobec czego jest poszukiwany. W tych rozwa
żaniach zapomniano więc nie tylko o zasadniczym elemencie obrazu po
maturalnego kształcenia· zawodowego w okresie przewrotu technicznego
i rekonstrukcji · gospodarczej naszego społeczeństwa, lecz zapomniano
i o tym, jaki jest stan naszej teorii, przede wszystkim zaś, jaki jest stan
pruktyki kształcenia politechnicznego, w szkole
podst a w owej i w 1 i ce u m, jak i jest st a n vv ars z ta
t ó w s z k ó ł p Od s t a ,w o w y c h i ś r e d n i c h, j a k i w r e s z c i e
po z i Om kw a 1 i fik ac j i z a w od owych n a uczycie 1 i przed
ni i ot ów cyklu politechnicznego. Dziś dopiero w 1968 r.
zamiast w 1958 sygnalizuje się ledwie i podsuwa nieśmiało pod rozwagę,
kwestie... z a p r O j e k t o w a n i a p r a w id ł o w e j k o n c e p c j i
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p r o g r a m o w e j t e c h n i c z n y c h s z k ó ł p om a t u r a 1 n y c h.
Potwierdza się tym samym, że dotychczasowa była nieprawidłowa. Pomija
się założenia modelowe, Ale i w tym „nowym projektowaniu" nie widać
roli absolwenta pomaturalnej szkoły zawodowej w uruchamianiu np. no
wych, wielkich nowoczesnych inwestycji. Wszak w n owych, wielkich
przemysłowych, bardzo nowoczesnych inwestycjach, w których pojawiają
się agregaty i urządzenia rewolucjonizujące dotychczasową technologię,
tkwi moment nie tylko wielkiej obiektywnej gospodarczej doniosłości,
lecz w nie mniejszym stopniu moment wielkiej subiektywnej doniosłości.
Atrakcyjność obu i ich połączenie w pracy ma kolosalne znaczenie nie
tylko w wytwarzaniu n owych dóbr dla gospodarki narodowej, ale
w kształtowaniu subiektywnych postaw moralnych robotników. Otóż i te
skomplikowane, nowoczesne maszyny i mechanizmy, te drogie, często im
portowane agregaty czekają na robotnika nie byle 'jakiego - absolwenta
pomaturalnej szkoły zawodowej. Pomimo to u podstaw „nowych rozwa
żań" leży wciąż mniej lub bardziej jasno ujawniona walka o „poziom
średniego stopnia" szkół pomaturalnych i mniej lub bardziej uzewnętrz
niona obawa, aby pomaturalnych szkół zawodowych zbytnio nie uprzy
wilejować. W sumie: naukowo prymitywny kunktatorski stosunek do
wielkości 1 u d z k i c h i t e c h n i c z n y c h wysokiej i bardzo wysokiej
rangi.

6. Między Scyllą egalitaryzmu a Charybdą ,elitaryzmu ·

W socjalistycznej fabryce, w kombinacie, w PGR, w pomaturalnej szko
le zawodowej i w ogóle w każdym socjalistycznym środowisku pracy
i n a u cz a n i a pracy sprzęga się w jedno: produkcja + technologia +
+ zarządzanie. Dotyczy to zasadniczej szkoły zawodowej i fabryki porce
lany, a w wyższym jeszcze stopniu technikum i fabryki sprzętu elektro
nicznego. Ale w żadnym kwalifikowanym robotniku, jak właśnie w absol
wencie pomaturalnej szkoły zawodowej, nie wiąże się w tak harmonijny
i konieczny sposób, i tak wymownie w j e d e n układ: produkcja+.techno
logia + zarządzanie. Rzecz w tym, że zarówno przewrót naukowo-tech
niczny - sam w sobie - jak i socjalistyczna istota gospodarki narodowej
i całej struktury społecznej narzucają- jako programową konieczność-
skupienie tych trzech powiązań w wyk s z-ta ł ce n i u robotnika, Wrogi
socjalistycznym stosunkom społecznym e 1 i t a r y z m świadomie ro z
e z ł o n k o w y w a ł i rozszczepiał celowo te trzy elementy. O d d z i e
l a ł je od siebie, przekształcając często w obce sobie, często wręcz wrogie
a n tag o n isty cz n e, a więc nie dające się zharmonizować siły. Zaś
prymitywny e g a 1 i t a r y z m zakładał i deklarował, że - jak deus ex
machina - owe trzy elementy: prod u kc j a + tech n o 1 ogi a +
+ z a r z ą d z a n i e, same przez się w pełni powiązania tkwią w przygo
towaniu zawodowym wszelkiego robotnika, a więc także robotnika cząst-
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kowego, jedynie przyuczonego, niewykwalifikowanego także, a więc nie
wykształconego. Była to oczywiście jedynie deklaracja i pobożne życzenie.
Faktycznie ów. triumwirat produkcji, technologii i zarządzania jednoczy
w sobie i warunki stąd wynikające sp eł n i a robotnik wykwalifikowa
ny, a w pierwszym rzędzie robotnik - b. uczeń technikum, a w wyższym
jeszcze stopniu absolwent pomaturalnej szkoły zawodowej. Rzecz zrozu
miału, że administracja pomaturalnego szkolnictwa zawodowego oraz or
ganizacja poradnictwu zawodowego dla 1 i ce a 1 istów nie może już

_ dziś nie uwzględnić konieczności stopienia p r o d u k c j i, t e c h n o 1 a
g i i i z ur z ą dz a n i a w j e dno 1 i tym typ i e edu kac j i. Tymcza
sem i w 1968 roku, wciąż obciążeni reliktami czteroklasówki, siedmiokla
sówki, szkoły ludowej, tj. szkoły dla „ludu", sprowadzamy poradnictwo
zawodowe, jak za dawnych dobrych lat, do absolwentów (i nieabsolwen
tów) szkoły podstawowej, W okresie przewrotu w nauce i w technice,
w społeczeństwie socjalistycznym, poradnictwem zawodowym objąć się
musi dziewczęta i chłopców okresu przedmaturalnego i po maturze.

Szkoły pomaturalne są jakby n i e c h ci a ny m dzieckiem dotych
czasowej organizacji szkolnictwa zawodowego. Trzeba było kilku wystą
pień publicznych, notatek, publikacji planów perspektywicznych, aby sa
mą nazwę tych szkół, nic przecież nie znaczącą w swej wymowie: ,,Pań
stwowe Technikum" lub niekiedy „Państwowa Szkoła Zawodowa" zmie
nić na właściwą, wymowną, atrakcyjną, charakteryzującą treść i poziom
nauczania, przede wszystkim zaś odpowiadającą swym szczeblem eduka
cyjnym duchowi i tendencjom przewrotu naukowo-technicznego. Zapro
ponowaliśmy przy różnych okazjach - ustnie i pisemnie: ,,Pomaturama
szkoła zawodowa". Nazwa się przyjęła..r odtąd wszyscy najchętniej wła
śnie tym terminem i tą nazwą się posługują, a nie wyjściową, z której
wynikać mogło, że w socjalistycznym państwie istnieje również system
prywatnego szkolnictwa zawodowego, skoro tylko te, właśnie pomatural
ne, nazwano państwowymi. Ale nazwa ta jest wymowna r pod innym jesz
cze względem. Nie przypadkowo nazwaliśmy te szkoły nie chcianym
dzieckiem. Przecież po dziś dzień, po 10 latach istnienia, pisze się o kon
trowersjach, wątpliwościach i zastrzeżeniach wokół tych szkół. Przecież
po dziś dzień latem w 1968 roku pisze się, że te „państwowe" szkoły za
wodowe powstały z bezradności w obliczu wyżu demograficznego i powo
łano je do życia wobec „narastającej fali" (jak to brzmi groźnie!) absol
wentów liceów ogólnokształcących. Po upływie 10 lat wciąż nie wiadomo,
co uczynić dla stabilizacji struktury· i treści tych bądź co bądź p a ń
s two wy c h szkół. Demonizuje się. Brak jakichkolwiek założeń ciąży
od 10 lat na tych szkołach. Gdyby się jednak widziało nie tylko widmo
wyżu demograficznego i narastającą falę absolwentów, gdyby się widziało
nie tylko przestarzałą i przemijającą technikę, lecz także tę powstającą
i rodzącą się, widziano by i wiedziałoby się, jaki nadać kierunek temu
n o w emu r u c h o w i pedagogicznemu i organizacyjnemu w polskim
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szkolnictwie zawodowym. Przecież i n t e 1 e k t u a 1 i z a c j a pracy pro
aukcyjnej narzuca konieczność przerzucania do przemysłu, do techniki,
do gospodarki i usług coraz to więcej inteligentnych i wykształconych
o g ó 1 n ie robotników. Matka wszelkiego postępu technicznego - ra
cjonalizacja, zgłasza coraz pilniej zapotrzebowanie na kadry z wykształ
ceniem zawodowym po m at u r z e, p o s z k o 1 e o g ó 1 n o k s z t a ł
c ą ce j. W państwach wysoko uprzemysłowionych nastąpiło w ostatnich
latach właśnie przesunięcie wzwyż zadań i wykształcenia wykwalifi
kowanych robotników. Nastąpiło przesunięcie w zwy ż struktury i tre
ści szkół technicznych i ekonomicznych oraz przybliżenie ich do szkól
wyższych typu zawodowego. W szkołach zawodowych. typu p o d wy ż
s z o n e g o niektórych państw socjalistycznych uczniów nazywa się
st ud entami, a nauczycieli wykład o w c am i. Organizację zaś
wewnętrzną takiej szkoły zawodowej typu podwyższonego zbliża się np.
w NRD maksymalnie do typu nieakademickiej szkoły wyższej. A u nas?
Wciąż nie wiadomo, jaka jest funkcja pomat ur a 1 n ej szkoły z a
w od owej. Gdyby od samego początku, tj. w latach 1956-1958, sfor
mułowano założenia organizacyjno-strukturalne szkoły zawodowej w obli
czu socjalistycznej rekonstrukcji gospodarczej w naszym kraju, gdyby na
stępnie w latach 1962-64 uwzględniono w treści kształcenia pomaturalne
go rekonstrukcję gospodarczą krajów RWPG, z oczywistą koniecznością
uwzględnienia także tendencji rozwojowych przemysłu państw wysoko
uprzemysłowionych, nie zastanawiano by się w 1968 roku nad tym, czy
szkoły zawodowe typu pomaturalnego są szkołami ś red n im i? Czy aby
dają zawód? I wreszcie, czy ,, ...przechowują ro z cz ar o w a ny c h kan
dydatów na wyższe uczelnie"? I, czy są to szkoły dla z a w i e d z i o
nych?!
Przecież wystarczyło porzucić krańcowe bieguny: egalitaryzm i elita

ryzm, pomiędzy którymi się oscylowało, i zorientować się, co dziś się
dzieje w dziedzinie usuwania przepaści między pracą fizyczną a pracą
umysło~ą, jaka jest dziś ranga i n tel e k tu a 1 i z a c j i pracy, •w obli
czu choćby przewrotu, wywołanego przez elektronikę. I wreszcie, dalej:
wystarczyło postawić pytanie, jaką rolę odgrywa inteligentny i wykształco
ny robotnik w procesie racjonalizacji i socjalistycznej reorganizacji aby
przyjąć właściwy kierunek natarcia 10 lat temu. Przy pewne/ per
spektywie i jakimś zbiorze założeń, wystarczyło 5-6 lat temu, aby -
tym razem na podstawie - empirycznej - dysponując zbiorem wyraź
nych postulatów, uwzględnić przy koncepcji pomaturalnych szkół, auto
~1ato_we . przetwarzanie danych, nieodwracalne zwycięstwo elektroniki
1 _w~'.lrnn_ie komputerów do przemysłu, rolnictwa i usług, do nauki, tech
nik; I działalności administracyjnej. Przecież zwycięstwo obwodów scalo
nyc_h w produkcji, to nie tylko katalizatory rekonstrukcji mechanizacji,
racionalizacjl, intelektualizacji procesów wytwarzania. To również katali
zatory postępu w dziedzinie wydajności, w dziedzinie unowocześnienia
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działalności także zespołów organizacyjno-oświatowych, które reformują
m. in. system szkolnictwa zawodowego. Dotyczy to oczywiście, i to w stop
niu najwyższym, po mat ur a 1 ny c h szk ó ł z a w o do wy c h i p o
m at ur a 1 n e g o ks z ta ł ce n. i a ab s o 1 we n t ów szkół o g ó 1-
n oksz ta ł cą cyc h. Albowiem, zgodnie z fundamentalnymi postula
tami Marksa, współczesnego marksizmu i zgodnie z oczywistymi konsek
wencjami przewrotu naukowo-technicznego, właśnie pomaturalne szkoły
zawodowe, a w nich - absolwenci ogólnokształcących szkół, stają w obli
czu pracy zawodowej i zawodów, które usuwają przepaść między pracą
fizyczną a pracą umysłową. Idzie tu o podciągnięcie - także i u nas -
uczniów pomaturalnych szkół zawodowych do poziomu nowoczesnego in
żyniera nie utożsamiając ich kwalifikacji! Jest to rzeczą równie uzasad
nioną, co konieczną. I równie usprawiedliwioną z ideologicznego, jak
i z naukowo-technicznego punktu widzenia. Dziewczęta i chłopcy po
m at ur ze to już nie dzieci. Ba, to już nie uczniowie, lecz słuchacze i słu
chaczki, w najpiękniejszym wieku człowieczego rozwoju pod względem
intelektualnym, a więc także zdolności ogólnego myślenia, i pod względem
fizycznym, a więc młodości, dojrzałości fizycznej i motoryczno-ruchowej.
I wreszcie, i stąd: tego rodzaju młodzieży nie należy już i nie można
uczyć i wychowywać według wzorców w zasadniczej szkole zawodowej,
metodą kazań czy też pisania uwag i listów do rodziców na temat „prze
kroczeń" i „przestępstw", i innych grzechów dzieciństwa.
Socjalistyczna rekonstrukcja i wszystkie razem wzięte kierunki moder

nizacji socjalistycznej gospodarki - to w ostatecznym rachunku dzieci
racjo n a 1 i z ac j i. Współczesny ich kierunek natarcia wyznaczony
jest przez e 1 e k tronik ę i a ut omat y z ac j ę. Odtąd, tj. cd wtar
gnięcia elektroniki, nowoczesnej techniki pomiarowej, pojawienia się ma
szyn matematycznych w różnych sektorach życia gospodarczego (produk
cja przemysłowa, produkcja rolna, usługi), pojawić się musiały nowe
przedmioty w kształceniu zawodowym. Te nowe ogólnotechniczne podsta
wy wszelkiego kształcenia zawodowego - to elementy elektroniki, tech
nika pomiarowa i przetwarzanie informacji. Powiadamy - wszelkiego
kształcenia zawodowego. Bo dziś byłoby już złudzeniem zakładać, że są
to i będą jedynie przedmioty podstawowe w szkolnictwie elektrotechnicz
nym i elektronicznym. Nie. Dziś widać, jak elektronika, technika pomia
rowa i automatowe przetwarzanie danych przenikają do struktury i treści
wszystkich szkół zawodowych. Co więcej, skoro wcześniej już mowa była
o kształceniu politechnicznym, nie można sobie wyobrazić nowocześniej
szej koncepcji kształcenia politechnicznego bez elementów elektroniki i bez
przetwarzania automatowego danych. Komputerami posługuje się już
dziś, aby znowu wrócić do przykładu socjalistycznego państwa, medy
cyna w NRD i... handel, przemysł ciężki i... komunikacja miejska, rol
nictwo i ... handel detaliczny, bankowość i... domy towarowe. Częściowa
lub pełna automatyzacja procesów gospodarczych, zwłaszcza planowania,
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kierowania, kontroli analiz, nie mówiąc już o problemach naukowo-tech
nicznych, narzuciła konieczność w p r o w ad ze n i a d o g r upy p od
st a w owy c h przedmiotów kształcenia zawodowego w NRD,
właśnie nowych, dotąd nie znanych przedmiotów ogólnotechnicznych oraz
ich elementów w szkołach różnych typów. Równocześnie z tym do nomen
klatury zawodów i specjalności weszły zupełnie nowe, jak Facharbeiter
fur BMSR-Technik, Facharbeiter fur Detalverarbeitung, Facharbeiter fi.ir
automatische Fertigungssysteme. W ciągu najbliższych 10-15 lat gospo
darka NRD wchłonie ok. 120 OOO robotników z tego rodzaju kwalifikacja
mi. W ciągu najbliższych 10-15 lat gospodarka radziecka wchłonie licz
bę ok. 10-krotnie większą. Nie tylko do przemysłu ciężkiego, lecz i do
rolnictwa państw socjalistycznych i państw zachodnioeuropejskich wkra
czają elektronowe roboty. Zwycięski pochód obwodów scalonych już jest
widoczny. To nie jest ryzyko, że pojawiają się „roboty", lecz szansa. Ale
tym robotom grożą przestoje i awarie. Trzeba je konserwować i napra
wiać. Trzeba im przygotować w sposób należyty su r o w i e c i n f o r
mac y j ny i zmusić je do przetwarza n i a, mag azyn o
w a n i a i przekazy w a n i a i n form ac j i. Któż to potrafi obok
inżyniera najlepiej? Właśnie wykształcony ogólnie absolwent pomatural
nej szkoły zawodowej. Któż od nich lepiej będzie pracował w ośrodkach
obliczeniowych? W wyższym stopniu niż rolnictwa dotyczy to przemysłu
ciężkiego i lekkiego. W niemniejszymplanowania, rozliczeń, analiz. Specja
lista w dziedzinie ob sł u g i komputer ó w, asystent inżyniera czy
uczonego w dziedzinie p r o gr am ,o w a n i a - to generacja ludzi pilnie
poszukiwanych, i to nie w dziesiątkach i nie w setkach, lecz w tysiącach -
za 2 lata, w dziesiątkach tysięcy - za 5 lat, a w setkach tysięcy - za
15-20 lat. Kto ich szuka dzisiaj i kto .ich będzie coraz powszechniej
i póżniej poszukiwał? Czy rzeczywiście tylko ośrodki zdrowia? -w poszu
kiwaniu pielęgniarek? Handel? - w poszukiwaniu sprzedawczyń? I czy
rzeczywiście najpilniej placówki turystyczne? Punkty usługowe przemy
słu hotelarskiego? Gastronomia? Administracja? Czyżby rzeczywiście ta
kie i tylko takie perspektywy, generalnie biorąc, mieli ci rozczarowani
kandydaci na wyższe uczelnie, dla których pomaturalna szkoła jest jedynie
jakimś 1-2-letnim „postojem". Czyżby również najwłaściwszym rozwią
zaniem dla tych „nie chcianych" szkól i tych „nie chcianych" absolwentów
nie było innych perspektyw niż generalne „n a c h y 1 en ie pomaturalne
go szkolnictwa zawodowego w kierunku ks z ta ł ce n i a fach o w
ców dla usług wszelkiego rodzaju"?!
Któż by negował usługi. Przecież ich rozwój ilościowy i jakościowy jest

w jakiś sposób miernikiem postęp u technicznego, kultury życia co
dziennego i rozwoju socjalistycznej demokracji. Ale rzecz w tym, że nie
to i nie ta argumentacja legła u podstaw powołania do życia owych „pań
stwowych szkół zawodowych". Przemysł chemiczny, nowe kombinaty i fa
bryki, które powstały i powstają w związku z przemysłem siarkowym



Poradnictwo zawodowe a kształcenie zawodowe 673

i miedziowym, następnie petrochemia -wołają nie tylko o personel inży
nieryjny, odpowiednio i nowocześnie przygotowany. Wołają one także
o kadrę techniczną o wysokim poziomie wykształcenia o g ó 1 n ego,
w sprzężeniu z nowoczesnym kształceniem z a w o d o w y m, właśnie
w dziedzinie automatowego przetwarzania danych, obsługi i eksploatacji
komputerów, które do tej gałęzi przemysłu wkraczają nieodwracalnie.
W warunkach, gdy eksploatacja oraz konserwacja elektronicznych ma
szyn zaczyna odgrywać w górnictwie coraz większą rolę, gdy automatycz
ne ściany przekształcają strukturę zawodową górnika i rewolucjonizują
wydajność, ucieczka pomaturalnych szkół zawodowych w dziedzinę służ
by zdrowia i w dziedzinę służby ekonomicznej jest czymś więcej niż po
myłką i nieporozumieniem. Czyją? Nieporozumieniem jest nie tylko im
plikowanie infantylnych (bo obowiązujących właśnie dzieci w szkole pod
stawowej i jeszcze dzieci w zasadniczej szkole zawodowej) przepisów i re
gulaminów uczniowskich pomaturalnym szkołom zawodowym, zabrania
jących 19-20-letnim mężczyznom palenia papierosów, 19-20-letnim
dziewczętom modnych fryzur, narzucających szkolny i szkolarski sposób
bycia (dziewczętom nie wolno malować rzęs, wszyscy muszą nosić kapcie)
ze złudną wiarą, że jest to właściwe i nowoczesne wychowanie. Nieporo
zumieniem jest także i to, że fabryki samochodów, fabryki sprzętu mier
niczego, fabryki traktorów, przemysł stoczniowy, przemysł farmaceutycz
ny, przemysł obronny, nie mówiąc już o urbanistyce, w instytutach nauko
wo-badawczych, w dziedzinie astronomii, astronautyki, biochemii i in
nych p i l n i e p o s z u k u j ą i c o r a z p i I n i e j p o s z u k i w a ć
będą pracowników z wykształceniem ogólnym,
w po wiąz a n i u z n o w o czesnym wyk szt a ł ce n iem z a
w o d o w y m, a w i ę c a b s o 1 w e n t ó w z a w o d o w y c h s z k ó ł
po mat ur a I ny c h. Któż by ignorował handel, zwłaszcza handel za
graniczny? I któż by ignorował komunikację? I turystykę? Ale stuprocen
towa prawie feminizacja 2-3 dziedzin usług wynikła n i e ze świado
mości tego, czym są usługi w rozwiniętym społeczeństwie socjalistycz
nym, lecz z n i e ś w i a d om o ś ci tego, jakie szanse elektronika,
a z nią - racjonalizacja i mechanizacja, stworzyła m. in. dla a b s o 1-
w ente k szkół pomaturalnych, dla kobiet z wykształceniem o g ó 1 n y m
pracujących w hutnictwie, w przemyśle stoczniowym, w petrochemii,
w przemyśle samochodowym, w przemyśle lotniczym, w przemyśle che
micznym, no, i przecież, w przemyśle elektronicznym. Bo i tu znika po
dział na zawody „męskie" i „żeńskie". I tu nastaje zmierzch podziału na
pracę „męską" i „żeńską". Zanika podział zakładający ciężki wysiłek mu
skulatury, który siłą faktu, tj. silą starych form pracy eliminował kobiety.
Komputery, obwody scalone, elektryczne urządzenia sterownicze umoż
liwiają także i kobietom pracę w najbardziej at r a kc y j ny c h i w naj
bardziej „ciężkich" dotąd dziedzinach nowoczesnej produkcji. Ich sp r a 'N-

n e p a 1 c e i w y ks z t a ł c en i e o g ó 1 n e odgrywają nie gorszą rolę
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aniżeli męska muskulatura i „męska wytrzymałość" w przemyśle· ciężkim.
Okazuje się więc, realnie, konkretnie, a nie tylko futorologicznie. że te
,,nie chciane dzieci" ze szkól „dla zawiedzionych" mają już dziś, przy pew
nych warunkach organizacyjnych i naukowych, i mieć mogą za rok, dwa,
z a n im jeszcze skończą szkolę, wielką i powszechną, długoletnią i atrak
cyjną, pod każdym względem, sza n s ę! Aby tak się stało, potrzebny jest
nie tylko nowocześniejszy sposób zarządzania w dziedzinie pomaturalnego
szkolnictwa zawodowego, lecz także całkowita przebudowa, a więc p r z e
w a r t oś ci o w a n i e w s zys t ki c h w a r t o ś ci, wszystkiego tego,
co się dotąd składało na poradnictwo zawodowe, na preorientację zawo
dową, no i na organizację kształcenia zawodowego. Ale w obu wypadkach,
tzn. zarówno w dziedzinie administrowania szkolnictwem zawodowym,
jak i w dziedzinie samego szkolnictwa zawodowego, konieczne jest uświa
domienie sobie kierunku n a t a r c i a, które od dawna zna w Polsce
teoria kształcenia zawodowego, oparta na socjologii pracy i socjologii za
wodów. Konieczna jest też prawdziwa, pełna i wszechstronna znajomość
struktury zawodów i struktury zatrudnienia. Konieczne jest porzucenie
tym samym tradycyjnych koncepcji szkolenia, przyuczania szybkościowe
go według przestarzałych i zużytych wyobrażeń i pojęć, które korzeniami
swymi tkwią jeszcze w tayloryzmie i w stachanowszczyźnie.
W ten sposób wracamy raz jeszcze do aspektu ob i e k ty w n e g o

i sub i e k ty w n ego w poradnictwie zawodowym. Tylko że w tym wy
padku, tj. w wypadku szkół pomaturalnych, wchodzą w grę inne elementy,
inne czynniki, inne zasady. P ie r w s z a z nich brzmi: Poradnictwo zawo
dowe nie zaczyna się i nie kończy na szkole podstawowej i bynajmni_ej nie
dotyczy tylko absolwentów klasy VII i VIII. Drug a z nich brzmi: W ob
liczu przewrotu technicznego, gdy robot, robotron, komputer i obwód
scalony wkraczają we wszystkie dziedziny życia społeczeństwa socjali
stycznego (we wszystkie!), poradnictwo zawodowe wkracza do klas
przed mat ur a 1 ny c h szkoły ogólnokształcącej, wkracza tym samym
do 1 i c e u m o g ó 1 n o ks z t a ł c ą c e g o.
Są więc realne podstawy i konkretny grunt pod całkowicie odmienny,

niż dotąd, sposób traktowania absolwentów pomaturalnych szkół zawodo
wych. Jest szansa na dumę z a w od ową, z ad o w o 1 en ie z wł a
s n ej pracy. Jest szansa na stabilizację i na poważne i nowoczesne
stanowiska robocze. A jak było dotąd?
Zamiast budzić w uczniach d u m ę, że znajdują się w awangardzie,

zamiast dumy ze swej s z ko ł y i swego zawodu, zamiast rozwijania
p o c z u c i a, że jest się nosicielem i n t e 1 e k t u a 1 i z a c j i pracy pro
dukcyjnej oraz bardzo wysokiej o d po wie dz i a 1 n oś ci za dalsze
losy modernizacji gospodarki narodowej i socjalistycznego rozwoju eko
nomiki, zamiast więc wzbudzić radość i zadowolenie płynące z atrakcyj
ności treści i nowatorstwa form samej pracy, zrobiono coś wręcz przeciw
nego. Radość płynąca z interesującej i nowatorskiej pracy zneutralizowa-
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na została ·z powodu mielizn, na które u samego początku skierowano po
maturalne szkolnictwo zawodowe. Zamiast pokazać im rangę i wielkość
n owej drogi, którą obrali poprzez pomaturalne wykształcenie zawo
dowe, skierowano ich do tradycyjnych szkól zawodowych, poddano regu
laminom obowiązującym w dotychczasowym systemie kształcenia zawo
dowego i oddano pod opiekę nauczycieli, których kwalifikacje często, gę
sto chromają nawet z punktu widzenia zadań przeciętnego technikum.
Odebrano im dumę ze szkoły i zneutralizowano poczucie odpowiedzialno
ści osobistej i społecznej za losy gospodarki tylko dlatego, że dotychcza
sowym koncepcjom szkół pomaturalnych zabrakło tchu, statystyczno-de
mograficzno-socjologiczno-dydaktycznych p r o g n o z. Brakło im też dy
daktyczno-psychologicznego mod e 1 u, a więc zabrakło umiejętności
właściwego przedstawienia uczniom szkół pomaturalnych prawdziwych
perspektyw, zadań, przed którymi stanie jutro socjalistyczna gospodarka.
Przecież wysoko wykwalifikowany robotnik jest w socjalistycznym orga
nizmie nosicielem postępu i współgospodarzem. Odebrano im dumę zawo
dową i szkolną dlatego, że metody nauczania i przebieg procesu dydak
tycznego w ich p om a t u r a 1 n e j . szkole zawodowej nie różnił się
w niczym od tego, co się dotąd działo w szkolnictwie zawodowym w ogóle.
W ten sposób relikty uprzedzeń do pracy pro du kc y j n e j,
do zawodów i specjalności, uprzedzeń pokutujących wciąż jeszcze, przenie
siono i do pomaturalnych szkól zawodowych. O uprzedzeniach się nie pi
sze. Ale one są, i nie tylko uczniowie pomaturalnych szkół zawodowych
spotykają się z nimi.

Zarówno zagadnienia p o r ad n i c t w a z a w od o w e g o, jak i pro
blematyka kształcenia z a w od owego są zagadnieniami bezpośrednio
związanymi z jednej strony z teorią kształcenia zawodowego, socjologią
i psychologią pracy, z drugiej zaś - z codzienną polityką Państwa i Par
tii, z kierowniczą rolą klasy robotniczej w budowie ustroju socjalistycz
nego, nowoczesnej gospodarki oraz spleczeństwa bezklasowego. Robotni
kom, którzy weszli w życie gospoda_rcze i polityczne kraju w 20-22 roku
życia z zawodem zdobytym w pomaturalnej szkole 1968-70 roku, przy
pada w tym procesie rola szczególna. Szczególna, choć w żadnym razie
nie jedyna ani dominująca. Ale na pewno b a r d z o ważna. Robotnicy
wywodzący się z pomaturalnych szkól zawodowych pojmują bardzo do
brze sens wykształcenia ogólnego i zawodowego jako bezpośrednich sil
produkcyjnych. Ale nie tylko pojmują. Mogą oni faktycznie i prawdziwie
współdziałać w podnoszeniu klasy robotniczej do poziomu, który wyzna
czyła jej współczesna historia: stworzenia w warunkach przewrotu nau
kowo-technicznego społeczeństwa bezklasowego. Istota jest ta sama jak
dawniej. Cel pozostaje jak dotąd nie zmieniony. Ale przewrót w nauce
i w technice stawia klasie robotniczej nowe wymagania i żąda od niej
innych metod pracy i form walki aniżeli 100 lat temu czy też w okresie
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tayloryzmu. Jest to absolutnie zgodne z tym, czego żądał od klasy robot
niczej Karol Marks, określając jej misję historyczną i precyzując istotę
taktyki i strategii w realizacji tej misji.
Z tego więc punktu widzenia nie ma alternatywy między prymityw

nym egalitaryzmem a nieprzezwyciężonym dotąd elitaryzmem. W ogóle
takiej alternatywy nie ma. I n te 1 e k tu a 1 i z ac ja pracy pr o
d u kc y j n ej - to jedyna droga socjalistycznej szkoły zawodowej, je
dyny kierunek natarcia. Pomatu:ralna szkoła zawodowa jest tej intelektua
lizacji prekursorem i katalizatorem, a nie epigonem.



WŁADYSŁAW OZGA

PROBLEM UMOCNIENIA SZKOL PRZYSPOSOBIENIA ROLNICZEGO

Tezy Komitetu Centralnego PZPR na V Zjazd Partii i Uchwala Zjaz
du podkreślają konieczność kojarzenia szybkiego rozwoju produkcji
rolnej z socjalistycznymi przeobrażeniami społeczno-gospodarczymi
na wsi.
Wyrazić się to ma w intensyfikacji produkcji roślinnej i hodowlanej

oraz w wykorzystaniu wszelkich rezerw w ·tej dziedzinie. Wymaga to
kontynuowania i ulepszania działalności w zakresie podnoszenia poziomu
kultury rolnej, a przede wszystkim upowszechniania szkolenia rolniczo
-zawodowego młodzieży pozostającej na wsi.
Poważne znaczeńie dla podniesienia kultury na wsi i postępu w rol

nictwie ma przedłużenie, w wyniku reformy szkolnej, czasokresu nauki
w szkole podstawowej do lat ośmiu. Ośmioletnia szkoła podstawowa, jeśli
jest dobrze zorganizowana, jeśli ma zabezpieczone odpowiednie warunki
materialne niezbędne do prawidłowego jej funkcjonowania(gmachszkolny,
pracownie,wyposażenie w pomoce naukowe) i wysoko kwalifikowaną ka
drę nauczycielską - odgrywa i będzie odgrywać coraz większą rolę
,v procesie przeobrażeń socjalistycznych na wsi, w podnoszeniu świado
mości społeczno-politycznej chłopów. W nie mniejszym stopniu szkoła
8-klasowa na wsi przyczyniać się będzie także do upowszechniania postę
pu rolniczego.
Współczesny rolnik powinien być kształcony w takiej szkole zawodowo

-rolniczej, która obok poszerzania wiadomości ogólnych zdobytych
w 8-klasowej szkole podstawowej dawałaby solidne przygotowanie do
pracy w nowoczesnym gospodarstwie rolnym. Jako masową formę kształ
cenia rolniczego młodzieży pozostającej na wsi przyjęliśmy 2-letnie szkoły
przysposobienia rolniczego (SPR). Do szkól tych chcemy kierować co naj-

. mniej 50 tysięcy absolwentów kl. VIII szkół podstawowych na wsi, co
oznacza, że SPR odgrywać będą ważną rolę w naszym systemie szkolnym
zarówno ze względu na znaczenie rolnictwa w gospodarce narodowej, jak
i ze względu na poważną ilość kształcącej się w nich młodzieży. Zapew
nienie SPR warunków dobrej nauki i uczynienia się z nich pełnowartościo
wej formy kształcenia młodzieży rolniczej urasta do poważnego problemu
oświatowo-pedagogicznego.
Dotychczas SPR wyznaczonej im roli nie spełniają w sposób zadowala

jący. Nie stanowią one atrakcyjnej formy dalszego kształcenia dla mło
dzieży wiejskiej po ukończeniu szkoły podstawowej.
SPR istnieją już 10 lat, a jeszcze nie okrzepły zarówno pod względem

organizacyjnym, jak i pedagogicznym, nie mają one właściwej rangi i au
torytetu w naszym systemie szkolnym, nie odgrywają też właściwej roli
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w życiu wsi, Dlatego też słusznie w tezach Komitetu Centralnego PZPR
na V Zjazd Partii podkreślona została konieczność doskonalenia pracy
szkól przysposobienia rolniczego. Szkoły te wymagają wyższego niż do
tychczas zainteresowania ze strony terenowych działaczy społeczno-poli
tycznych i oświatowych, a także pedagogów-praktyków i pedagogów
-teoretyków. Chodzi o wszechstronną pomoc dla SPR, jako szkól maso
wych - przy czym pomoc ta dotyczyć powinna zarówno problemów
organizacyjnych, jak pedagogicznych.

Koncepcja programowa SPR

Koncepcja programowa szkół przysposobienia zawodowego jest w zasa
dzie słuszna. Wychodzi ona z założenia, że rolnictwo stanowi drugi, obok
przemysłu, podstawowy dział gospodarki narodowej, z czym wiąże się po
trzeba jego unowocześnienia, zwiększenia wydajności pracy na roli i wzro
stu produkcji rolniczo-hodowlanej ..
Unowocześnienie bazy materialno-wytwórczej rolnictwa i zwiększenie

produkcji w tej gałęzi gospodarki zależy w znacznym stopniu od poziomu
kwalifikacji zawodowych i wykształcenia ogólnego ludności pracującej
w rolnictwie.
Dlatego też przy budowie programów szkół przysposobienia, rolniczego

wychodziło się ze słusznego założenia, że zakres kształcenia zawodowego
w masowych szkołach rolniczych nie może ograniczyć się tylko do znajo
mości procesów produkcyjnych. Praca rolnika jest w znacznym stopniu
uzależniona od różnorodnych i zmiennych warunków klimatycznych, gle
bowych i ekonomicznych, które wpływają na strukturę i wyniki produkcji
gospodarstw. Dlatego w wykształceniu zawodowym rolnika należy
uwzględniać zakres wiedzy powiązanej z warunkami przyrodniczymi oraz
z poziomem wyposażenia technicznego gospodarstw w nowoczesne środ
ki produkcji 1.

W związku z powyższym nauka w szkołach przysp. rolniczego obejmuje
podstawowe wiadomości:
- o budowie i życiu roślin uprawnych, o zasadach uprawy roślin, nawo

żeniu, prawidłowym płodozmianie, możliwości poprawy warunków gle
bowych przez melioracje rolne;
- o budowie i życiu zwierząt gospodarskich, prawidłowym żywieniu,

zasadach wychowu zwierząt ze szczególnym uwzględnianiem właści
wych dla danego regionu gatunków i ras;
- o zasadach budowy, działaniu, eksploatacji i konserwacji narzędzi, ma

szyn oraz urządzeń technicznych mających zastosowanie w produkcji
rolniczej;

1 Vide: Program nauczania szkoły przysposobienia rolniczego. Warszawa, PWSZ,
1967 r., ~- 5.
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- z zakresu organizacji procesów produkcji rolniczej oraz znajomości za
dań i form pracy instytucji i organizacji społeczno-gospodarczych dzia
łających na wsi wśród rolników.
Powyższy, krótko scharakteryzowany zakres materiału nauczania przed

miotów zawodowo-rolniczych w SPR obejmuje następujące przedmioty:
uprawa roślin, chów zwierząt, ogrodnictwo, mechanizacja rolnictwa, orga
nizacja gospodarstw rolnych.
Wykształcenie ogólne w szkołach przysposobienia rolniczego obejmuje

nauczanie języka polskiego, matematyki, fizyki, chemii, biologii oraz wy
chowanie obywatelskie.
Obok nauki teoretycznej w szkołach przysposobienia rolniczego kładzie

się nacisk na zajęcia praktyczne w gospodarstwach rolnych indywidual-
nych i uspołecznionych. .
Obowiązujący program SPR kładzie nacisk przede wszystkim na pod

stawowe elementy wiedzy materialnej związanej z rolnictwem oraz na za
jęcia praktyczne w gospodarstwie rolnym. Natomiast problemy wycho
wawcze, a zwłaszcza wychowanie ideowo-polityczne młodzieży są za słabo
wyeksponowane w programach SPR. Nawet program wychowania obywa
telskiego przeładowany jest takimi tematami, jak środowisko geograficzne,
ludność Polski, działy gospodarki narodowej, podstawowe wiadomości
z dziedziny prawa itp. Również tematy o charakterze ideowo-politycz
nym - takie jak: charakter socjalistycznego ustroju gosp9darczego, pod
stawy ustroju politycznego PRL, świat kapitalistyczny po drugiej wojnie
światowej itp. - przeładowane są informacjami, a za mało eksponuje się
w nich kształtowanie postawy ideowej młodzieży. W ten sposób przed
miot ten staje się „nauką o Polsce i świecie współczesnym", a nie ,;wycho
waniem obywatelskim". Zresztą wychowanie ideowo-polityczne realizo
wane być powinno przez wszystkie przedmioty nauczania z położeniem
nacisku na wyrobienie odpowiednich przekonań i ideowego zaangażowa
nia. Celem bowiem wychowania socjalistycznego, jak to dobitnie podkre
śliły Tezy Komitetu Centralnego PZPR na V Zjazd Partii, jest „umac
nianie rozumowych i uczuciowych związków z nowym ustrojem, umiło
wania naszej ojczyzny - Polski Ludowej; wpajanie szacunku do pracy
i gotowości do stawiania dobra publicznego jako wartości najwyższej,
kształtowanie przyjacielskiej postawy wobec ZSRR i bratnich krajów so
cjalistycznych oraz poczucie solidarności z walką wyzwoleńczą ludzi pra-
cy innych narodów".
Powyższe cele wychowania socjalistycznego, przełożone na konkretny

język zadań szkoły przysposobienia rolniczego i wskazówek postępowania
nauczycieli, powinny być podkreślone nie tylko w przedmiocie „wycho
wanie obywatelskie", ale także w pozostałych przedmiotach nauczania.
W tym kierunku powinny pójść zmiany i uzupełnienia w programach
szkół przysposobienia rolniczego, których absolwenci kształtować będą
przyszłe oblicze ideowo-polityczne i gospodarcze wsi.
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Rozwój szkół przysposobienia rolniczego

w ciągu pierwszych 8 lat istnienia szkół prz~sposobienia rolniczego miał
miejsce ich systematyczny rozwój, co ilustruje tabela l.

Tabela I
ROZWOJ SPR W- LATACH 1958-1965
(Liczba szkól uczniów,· absolwentów).

Uczniowie I Absolwenci

Rok w tym % w tym %
szkolny

Szkoły
ogółem dztew- dziew- ogółem dziew- dziew-

cząt cząt cząt cząt

1958/69 1021 29 072 13 323 46,8 7 682 3 211 41,8

1959/60 16ll 43 066 20 684 48,0 IO 052 4 666 46,4

1960/61 1896 52 864 26 333 49,8 12 656 6 244 49,3

1961/62 2620 75 702 40 961 54,1 16 739 8 892 53,1

1962/63 2973 87 531 49 962 57,1 24171 13 920 57,6

1963/64 2980 97 017 58 074 59,9 26 346 16 062 61,0

1964/65
I

3128 116 806 71676 61,6 33 603 21 070 62,7

1965/66 3194 121284 78 338 64,6 39 675 26 407 66,6

Zród!o: Rocznik statystyczny szkolnic twa, GUS 1944-1966/67 strona 312 •.

W 1965/66 r. wykorzystane zostały wszystkie miejsca w SPR (przy zało
żeniu, że przeciętna liczba uczniów w oddziale wynosić powinna 25
uczniów), z wyjątkiem województw: kieleckiego, krakowskiego, lubelskie
go, opolskiego i rzeszowskiego. Wykorzystanie miejsc w przeważającej
większości województw, a nawet przekroczenie liczby przyjętych w sto
sunku do liczby miejsc wiąże się z dość znaczną liczbą absolwentów kl.
VII, którzy nie poszli lub nie dostali się do zasadniczych szkól zawodo
wych, techników lub liceów ogólnokształcących.. Sprawę wykorzystania
miejsc w SPR w poszczególnych województwach ilustruje tabela 2. Ta
bela ta wskazuje na fakt, że SPR mogły w 1965/66 przyjąć tylko 33,80/o
absolwentów kl. VII szkoły podstawowej na wsi, którzy nie zostali obję
ci dalszą nauką w zasadniczych szkołach zawodowych, liceach ogólno
kształcących i technikach, przy czym najmniejszy odsetek miały pod tym
względem niektóre województwa typu rolniczego (łódzkie - 23,30/o,
białostockie - 25,30/o, krakowskie - 25,80/o, kieleckie-26,50/o, opolskie--.
27,90/o).
Dodać przy tym trzeba, że niektóre z tych województw nie wykorzysta

ły w pełni wszystkich miejsc w SPR (kieleckie - miejsca wykorzystano
w wysokości 96,70/o, krakowskie - 98,90/o, opolskie - 92,60/o). Najniższe
wykorzystanie miejsc w SPR wystąpiło w 1965/66 r. w woj. rzeszowskim
(89,10/o), mimo że ponad 7 tysięcy absolwentów kl. VII nie podjęło nauki
w żadnej szkole ponadpodstawowej.
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Polska 71 763 70 925 101,2 l 63 325 56 200 32,8 I 108 125

m.st.

I1 Warszawa - - - - - - -
-
2 m. Łódź - -- - - -- -

I
-

--
3 m.Kraków - - - - - - -
-
4 ni.Poznań - - - - - - -

----
5 m. Wrocław - - - - - -

---
6 Białystok 3 425 3 325 103,0 9 530 2 410 25,3 7 ]20

------
7 Bydgoszcz 5 847 5 550 105,4 10 426 4 714 45,2 5 712
- ---

I8 Gdańsk 2 406 2 350 102,4 4 540 1648 36,3 2 892
- -- --

I
9 Katowice 3 491 3 225 108,2 2 623 2 421 92,3 202
--- ---
10 Kielce 6 264 6 475 96,7 18 746 4 96i 26,5 13 785----

I11 Koszalin 2 022 1 975 102,4 4 569 1 563 34,2 3 006

Kraków 18 153 25,8 I12 woj. 5 091 5 150 98,9 4 174 11979

-
13 Lublin 6 271 6 750 95,9 15 287 5 538 - 36,2 9 749
- --
14 Łódź woj. 4 272 4 075 104,8 11 666 2 713 23,3 8 853
- -- --
15 Olsztyn 3 6l6 3 6(10 100,4 7 189 2 628 36,6 4 561
--- -----
16 Opole 1435 1 550 92,6 3 871 1 047 27,0 2 824- -- 8··429 ·17 Poznań woj. 6 997 6 700 101,4 13 429 5 ooo 37,2

--18 Rzeszów 4 188 4 700 89,l 111G8 3 779 33,8 7 389
--- --

19 Szczecin 1985 1 850 107,3 2 965 1 4ti8 49,5 1 497
-
20 Warszawa 18 545 5 809 31,3 12 736

woj. 8 021 7 525 106,6
-
21 Wrocław

3 875 107,0 7 764 3 386 43,6 4 878
woj. 4 145

-
22 Zielona 2 287 2 250 101,6 4 854 1 941 40,0 2 913

Góra

• Przy założeniu 25 uczniów w oddziale. Zródto: Rocznik Statystyczny 1966 s. 423.
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Trudne lata dla SPR

W latach 1966/67 i 1967/68 SPR przeżywają swojego rodzaju kryzys.
Wpłynęło to na przejście na 8-letnie nauczanie w dwóch ~tapach i zmni:j
szenie sie w związku z tym w 1966 r. liczby absolwentów kl. VII (60 /o
tych abs~lwentów podjęło naukę w kl. VIII szkoły 8-letniej) oraz_ obniże
nie się w 1967 r. liczby absolwentów kl. VIII szkoły ?odstawo"".~J- W r_e
zultacie spadła poważnie w okresie tych dwóch lat liczba uczrnow nowo
przyjętych w kl. I SPR. Zmiany zachodzące w SPR w latach 1966/67
i 1967/68 ilustruje tabl. 3.

Tabela 3

LICZBA ABSOLWENTOW KL. VII (KL. VIII) SZKOL NA WSI KONTYNUUJĄCYCH
DALSZĄ NAUKĘ W KL. I SPR W LATACH 1966/67 I 1967/68

liczba % liczba %
9 431

38 468I
37 499 26,l 1134 016 93,4'* I
14 208 8,0 139 673 78,4

----'~--------'---------'

liczba %

I
96 517 67,3

125 465 70,4
143 447
178 14 L

~
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1966;67 I
1967/68 ;

• Dla roku szk. 1966/67 liczba uczniów , którzy ukończyli kl. VII, a nie zostali skiero
wani (nie poszli ) do kl. VIII szkoły podstawowej; w roku 1967/68 absolwenci kl. VIII.

•• Uczniowie kl. I szkól średnich szczebli wypełniali w 1966/67 a-Ietni obowiązek szkolny.

Z tablicy tej wynika, że w roku szkolnym 1966/67 naukę w SPR pod
jęło 26,1O/o absolwentów kl. VII szkół podstawowych na wsi nie objętych
nauką w kl. VIII szkoły 8-letniej. Poza SPR i dalszą nauką pozostawało
tylko 9431 absolwentów kl. VII, czyli 6,60/o. Decydującą rolę odegrał tu
wprowadzony w wyniku reformy obowiązek 8-letniego nauczania, który
młodzież wypełniała, uczęszczając do kl. VIII szkoły podstawowej lub do
różnych szkól średnich szczebli łącznie z SPR.
Znacznie gorzej wyglądała sprawa w 1967/68 r. Do szkół ponadpodsta

wowych przyjmowani byli absolwenci kl. VIII, którzy już wypełnili obo
wiązek szkolny, i mimo że odsetek absolwentów szkół 8-kla~owych na wsi.
kontynuujących dalszą naukę w szkołach średnich szczebli poza SPR pod
niósł się z 67,30/u w 1966/67 r. 'do 70,40/o w 1967/68, to ogólny procentowy
wskaźnik absolwentów wiejskich szkół podstawowych, którzy podjęli nau
kę w kl. I wszystkich szkół średnich szczebli (łącznie z SPR), obniżył się
z 93,40/o do 78,40/o, co było wynikiem znacznego zmniejszenia się odsetka
absolwentów kl. VIII szkól na wsi, którzy zgłosili się do SPR (w tym wy- ,
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padku na zasadzie dobrowolności, bo już po wypełnieniu obowiązku szkol
nego) z 26,10/o w 1966/67, do 80/o w 1967/68 r.
Fakt ten zaistniał, mimo że na wsi pozostawało około 38 500 absolwen

. tów kl. VIII, którzy nie podjęli dalszej nauki w żadnej szkole (w SPR
też nie).
Plan załamał się na omawianym odcinku. Przewidywano mianowicie, że

· do SPR przyjętych zostanie 51 240 absolwentów kl. VIII, a zdołano przy
jąć tylko 14 208 absolwentów. Łącznie z absolwentami szkoły podstawo
wej z lat ubiegłych i drugorocznymi klasa I SPR liczy w 1967/68 r. -
20 024 ~- Liczba SPR spadła w stosunku do roku szk. 1965/66 z 3194 do
2703, przy czym 1181 szkół ma w 1967/68 r. tylko kl. II (wygasające), czyli
SPR. mających minimalne komplety uczniów na dwie klasy (I i II) jest
obecnie - 1225 3• Ponieważ na kl. II kończy się normalna edycja absol
wentów, przeto dla przywrócenia stanu ilościowego SPR z roku szkolnego
1965/66 trzeba było w roku szkolnym 1968/69 - 1181 szkół organizować
od nowa.

Trudności SPR

Do zjawisk negatywnych zaliczyć należy systematycznie pogłębiającą
się feminizację SPR, co wynika z tabeli 1. W 1967/68 r. dziewczęta sta
nowiły w klasie I SPR 68,90/o. Wśród chłopców jest niższa sprawność szko
lenia i dlatego też w 1967 r. dziewczęta stanowiły 70,7°/o ogólnej liczby
absolwentów, mimo że wśród wstępujących do I kl. SPR przed dwoma
laty (w 1965/66) dziewczęta stanowiły 64,50/o.
Skład społeczny uczniów SPR wskazuje na fakt, że w szkołach tych

poważny odsetek uczniów nie jest związany z pracą na roli.
W 1967/68 r. do klasy I SPR uczęszcza 5200 dzieci robotników i pra

cowników zatrudnionych poza rolnictwem, co. stanowi ponad 250/o ogólnej
liczby uczniów tej klasy. W roku szk. 1965/66 odsetek uczniów SPR, któ
rych rodzice zatrudnieni byli poza rolnictwem, przekraczał w niektórych
województwach 500/o (np. w woj. katowickim wynosił 640/u, w szczeciń
skim - 56,80/o, we wrocławskim - 51,40/o, w koszalińskim - 500/o. Pro
blem ten ilustruje tabl. 4.
Zarówno skład socjalny uczniów, jak i feminizacja SPR świadczy o tym,

że dotychczas szkoły te, wbrew założeniom, w niedostatecznym stopniu
służą bezpośrednim potrzebom produkcji rolnej i w niewielkim stosunko
wo stopniu zaspokajają zapotrzebowanie na kadry przygotowane do pracy
W rolnictwie. Tymczasem potrzeby .v tej dziedzinie są - jak powszechnie
Wiadomo - bardzo duże. Dotychczas w nikłym stosunkowo stopniu SPR
przygoto,vują kadry przyszłych kwalifikowanych rolników. Świadczą
0 tym dane liczbowe zestawione w tabeli 5. Wynika z nich, że np. w 1965 r.,

'. Dane statystyczne GUS wg stanu z dnia 15. XI. 1967 r.
Tamże.
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Tabela 4
UCZNIOWIE SZltOL PRZYSPOSOBIENIA noLNICZEGO WEDŁUG GRUPY SPOŁECZNO•

·ZAWODOWEJ RODZICOW (ROK SZKOLNY 1965_/66) _

l Uczniowie w odsetkach

I
grupa spol.-zaw. ojca (matki)

Ogółem robotnicy I chłopi I inni

Polska I 100,0 23,9
I

69,9 6,2

1 Białostockie 100,0 16,2 79,3 4,5

2 Bydgoskie 100,0 25,6 61,l 13,3

3 Gdańskie 100,0 35,5 56,3 8,2

4 Katowickie 100,0 64,0 36,0 10,0

5 Kieleckie 100,0 13,6 84,3 2,1

6 ' Koszalińskie 100,0 38,l 60,0 11,9

7 Krakowskie 100,0 IV 81,7 3,4
'

8 Lubelskie 100,0 10,4 86,0 3,6

9 Łódzkie 100,0 9,7 88,3 2,0

10 Olsztyńskie 100,0 26,3 68,0 6,7

11 Opolskie 100,Cl 30,l 65,8 4,1

12 Poznańskie 100,0 27,7 63,6 8,7

13 Szczecińskie 100,0 47,3 43,2 9,5

14 Rzeszowskie 1 0,0 12,1 85,7 2,2

15 Warszawskie 100,0 18,6 76,9 4,5

16 Wrocławskie

I
100,0 42,7 48,6 8,7

17 Zielonogórskie 100,0 40,3 I 51,7 9,0

żródlo: Materiały rękopiśmienne GUS za rok szkolny 1965/66; uczniowie ogółem: Rocznik
Statystyczny GUS - 1966 s. 424.

a więc w okresie -można by powiedzieć-dużego rozwoju SPR, na 1000
gospodarstw rolnych powyżej 0,5 ha przypadało średnio w kraju zaledwie
10 absolwentów, a na 1000 gospodarstw powyżej 3 ha - 17 absolwentów
SPR, przy czym występują tu znaczne dysproporcje między poszczególny
mi województwami (np. w wojew. lubelskim i opolskim na 1000 gospo
darstw .powyźej 3 ha przypadało w 1965 r. tylko 12 absolwentów SPR,
gdy tymczasem w wojew. bydgoskim 28 absolwentów).

Rezultatem feminizacji SPR jest fakt, że mężczyzn (chłopców), którzy
ukończyli te szkoły np. w 1965 r., przypadało średnio w kraju tylko 6 na
1000 gospodarstw powyżej 3 ha. Sprawa nie jest błaha, gdyż zgodnie
z tradycyjnym nastawieniem samodzielnymi właścicielami (można by po
wiedzieć kierownikami) indywidualnych gospodarstw rolnych zostają ·
właśnie mężczyźni, a nie kobiety. Rzecz zrozumiała, że dziedziczenie gospo
darstw i ich prowadzenie przez niekwalifikowanych rolników, nawet bez
ukończenia szkoły przysposobienia rolniczego, będzie czynnikiem hamują
cym rozwój postępu w rolnictwie, zwłaszcza że zasadnicze szkoły rolnicze
(prowadzone przez Ministerstwo Rolnictwa) ukończyło w 1965 r. tylko
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Tabela 5
LICZBA ABSOLWENTOW W SPR PRZYPADAJĄCYCH NA 1000 GOSPODARSTW

W ROKU 196",
~ ;;: i P:: I
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-----
Polska 33 603 1 987,3 17 12 533 6

1 rn. st. Warszawa - - - - -
2 m. Kraków - - -- - -
3 m.Łódź - - - - -
4 m.Poznań - - - - -
5 m. Wrocław - - - - -
6 Białostockie 2 026 144,2 14 836 6
7 Bydgoskie 3 223 115,7 38 1283 11
8 Gdańskie 920 42,0 22 406 10
9 Katowickie 1 360 64,7 25 343 6

10 Kieleckie 2 692 196,3 13 999 5
11 Koszalińskie 631 42,8 15 224 5
12 Krakowskie 2 564 134,2 19 933 7
13 Lubelskie 2 886 233,7 12 1 036 4
14 Łódzkie 2 255 178,8 13 1 044 6
15 Olsztyńskie 1248 71,3 18 633 7
16 Opolskie 694 55,8 12 249 4
17 Poznańskie 4 097 149,4 27 l 461 10
18 Rzeszowskie 2 293 122,4 19 735 6
19 Szczecińskie 627 32,8 19 176 5
20 Warszawskie 3 496 265,3 13 l 385 5
21 Wrocławskie 1 590 100,3 16 552 6
22 Zielonogórskie 1113 47,6 23 328 7

'
Zrodlo: Rocznik statystyczny 196G s. 425 l 247 oraz Materiały rękoptśmlenrie GUS za r. szk.

1964/65.

6913 młodzieży 4• A ponieważ są to szkoły również sfeminizowane, więc
absolwentów zasadniczych szkól rolniczych - mężczyzn było w 1965 r.
zaledwie 2861. ·
Szkoły przysposobienia rolniczego mają poważne trudności kadrowe.

Wynikają one z ich obecnej struktury organizacyjnej. Są to bowiem z re
guły szkoły małe (2-oddziałowe), co nie pozwala na pełne zatrudnienie
(na etat) nauczycieli. Dotyczy to w szczE'.gólności nauczycieli przedmiotów
ogólnokształcących. Np. nauczyciel polonista w dwuoddziałowej szkole
przysposobienia rolniczego może mieć łącznie w kl. I i II tylko 7 godzin
tygodniowo, nauczyciel matematyki - także tylko 7 godzin, a przy łącze-

·1 Vide: Rocznik statyst. Szkolnictwa 1944/45 - 1966/67, wyd. GUS, 1967 r., s. 314.
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niu specjalizacji w zakresie matematyki z fizyką - 12 godzin. I dlatego
SPR nie mają pełnozatrudnionych nauczycieli przedmiotów ogólnokształ
cących.
Jeśli idzie o przedmioty zawodowe, to dopiero przy prowadzeniu przez

jednego nauczyciela wszystkich przedmiotów teoretycznych (uprawa ro
ślin, chów zwierząt, ogrodnictwo, organizacja go~podarstw rolnych) oraz
zajęć praktycznych w gospo,darstwach rolnych może on być zatrudniony
w wymiarze 22 godzin tygodniowo. Każdy z tych przedmiotów powinien
być w zasadzie prowadzony przez specjalistę. W praktyce przydziela się
je jednemu nauczycielowi.

Mimo to w roku szkolnym 1967/68 na 2703 szkoły w SPR pracuje 2300
nauczycieli pełnozatrudnionych. Dodajmy do tego, że w roku tym jest
tylko 1225 SPR dwuoddziałowych, co oznacza, że poważna część tzw.
„pełnozatrudt?,ionych" nauczycieli przedmiotów zawodowych ma niepełny
wymiar godzin zajęć tygodniowo.
Do trudności kadrowych SPR zaliczyć trzeba niski poziom kwalifikacji

nauczycieli. SPR, jako szkoły szczebla średniego, powinny mieć nauczy
cieli z wyższym wykształceniem, tymczasem w roku szk. 1967/68 pracuje
w nich tylko 554 nauczycieli przedmiotów zawodowych mających ukoń
czone studia wyższe (240/o) oraz 1241 absolwentów Studiów Nauczyciel
skich (540/o). W materiałach statystycznych GUS brak jest danych o kwa
lifikacjach nauczycieli przedmiotów ogólnokształcących, ale ponieważ
SPR zatrudniają nauczycieli w niepełnym wymiarze godzin, pracujących
w wiejskich szkołach podstawowych, przeto można postawić tezę, że kwa
lifikacje tej grupy nauczycieli są znacznie niższe od kwalifikacji nauczy
cieli przedmiotów zawodowych.
Trudności kadrowe są jedną z przyczyn niskiej sprawności nauczania

w SPR. Mimo że cykl nauczania w SPR jest krótki (dwuletni), to spośród
uczniów rozpoczynających naukę w klasie I kończy szkołę po dwóch la
tach niewiele ponad 500/o. Np. w 1966 r. sprawność nauczania .w SPR
wynosiła - 53,20/o, a w 1967 r. - 52,80/o. Są to wskażniki średnie dla
kraju, w poszczególnych województwach i powiatach, a zwłaszcza w po
szczególnych szkołach sprawność nauczania w SPR odbiega, nieraz znacz
nie, tak w górę, jak i w dół od przeciętnych krajowych. Np. w wojew.
zielonogórskim średnia sprawność SPR wynosiła w 1966 r. -'- 53,30/o, ale
w niektórych powiatach tego województwa sięgała lub przekraczała 700/o.
W pow. wschowskim osiągnęła 76,40/o, w gorzowskim - 69,70/o, sulęciń
skim - 66,70/o, natomiast w powiecie kraśnieńskim zaledwie co piąty
uczeń rozpoczynający naukę w SPR ukończył w 1966 r. szkolę (sprawność
22,70/o), w pow. żarskim co czwarty uczeń (sprawność - 26,20/o). W po
wiecie zielonogórskim sprawność nauczania SPR wynosiła w 1966 r. -
31,50/o, a w pow. nowosolskim - 36,80/o 5•

r, Dane zaczerpnięte ze sprawozdania powizytacyjnego Departamentu Szkoln. Za
wodowego Min. Ośw. i Szkoln. Wyższego.
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Uwagi końcowe i wnioski

Nakreślony obraz sytuacji w SPR jest pesymistyczny. Nie oznacza to,
że nie mamy żadnych osiągnięć w tym typie szkół. W wielu SPR stwo
rzone zostały warunki zarówno materialne, jak ,i kadrowe, odpowiadające
potrzebom szkół średniego szczebla. Np. w 1967/68 r. 1638 szkół posiada
działki przyszkolne o powierzchni od 10 do 50 arów, a nieraz i większe,
które wykorzystywane są do praktycznej nauki zawodu oraz prowadzenia
doświadczeń uprawowych i nawozowych.
W 902 szkołach zorganizowano pracownie agrobiologiczne, w 1000 szko

łach - pracownie do zajęć technicznych, w 527 szkołach - pracownie
krawieckie i w 934 szkołach - pracownie gospodarstwa domowego.
Przyciągnięcie do SPR na etat 554 nauczycieli z wyższym wykształce

niem oraz 1241 nauczycieli z wykształceniem niepełnym wyższym należy
zaliczyć również do osiągnięć. Warto tu dodać jeszcze, że 175 SPR mieści
się we własnych budynkach, dostosowanych do zajęć dydaktycznych
w tego typu szkole. Większość SPR przeszła na naukę ranną i wczesną
popołudniową. W godz. 8-12 prowadzi zajęcia lekcyjne 1218 SPR, a 1007
SPR - w godz. 12-15. Po godz. 15 zajęcia lekcyjne rozpoczynają się
jeszcze w 478 SPR. Nauka dzienna w SPR nie tylko ułatwia uczniom
przebycie nieraz 4--6 km drogi na zajęcia lekcyjne, ale podnosi w oczach
młodzieży rangę szkoły. Stają się one w ten sposób szkołami jak wszystkie·
inne szkoły średniego szczebla i przestają być traktowane jako jakieś
bliżej nieokreślone wieczorowe kursy rolnicze.
Mimo powyższych osiągnięć SPR przeżywają swojego rodzaju kryzys.

Lata 1966/67 i 1967/68 stanowią wprawdzie okres nietypowy, przejściowy,
ale ujawniły one słabość tego typu szkoły.
Po ukończeniu kl. VIII młodzież mniej chętnie idzie do SPR, a słabiej

uświadomieni pod względem społecznym rodzice uważają, że 8-letnia
nauka w szkóle podstawowej wystarcza do pracy na roli. W rezultacie
,v roku szk. 1967)68 SPR świecą pustkami, duża część nie otworzyła kl. I,
a niektóre zawiesiły swoją działalność.
Tymczasem SPR mają ważną pod względem społecznym rolę do ode

grania. Wynika to z dwóch przyczyn.
Po pierwsze, obecna sieć szkół średnich szczebli (poza SPR) oraz sieć

internatów nie stwarza warunków do dalszego kształcenia się młodzieży
wiejskiej po ukończeniu szkoły podstawowej. W aktualnie istniejących
warunkach zasadnicze szkoły zawodowe, technika i licea ogólnokształcące
służą przede wszystkim młodzieży zamieszkałej stale w miejscowości bę
dącej siedzibą szkoły, w miejscowościach, z których odległość do punktu
szkolnego nie przekracza 4-6 km drogi pieszej, lub w miejscowościach,
z których czas dojazdu do szkoły różnymi środkami lokomocji (autobus,
kolej, rzadziej motocykl czy motorower) nie przekracza 1 godziny. Ucznio
wie z miejscowości znajdujących się w bezpośredniej bliskości szkół śred-
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nich szczebli stanowią około 700/o ogółu uczniów w kraju, kształcących się
na poziomie średnim.
W rezultacie powyższego stwierdzenia, gdybyśmy nie organizowali SPR,

to dalszym kształceniem po szkole podstawowej objęlibyśmy tylko około
500/o młodzieży wiejskiej (i to przede wszystkim zamieszkałej w pobliżu
ośrodków miejskich, będących siedzibą szkół średnich szczebli), gdy w mia
stach kontynuuje dalszą naukę na poziomie średnim około 900/o młodzieży.
Zmiana tych proporcji na korzyść młodzieży wiejskiej związana jest
z rekonstrukcją sieci szkół średnich szczebli, co wymaga dużych środków
inwestycyjnych i dłuższego okresu czasu. ·
I dlatego też trzeba umacniać każdy typ szkoły, umożliwiający w coraz

szerszym zakresie młodzieży wiejskiej ·dalsze kształcenie się po ukończe
niu szkoły podstawowej. Przemawiają za tym argumenty natury społecz
no-humanistycznej, związane z wyrównywaniem dysproporcji kultural
nych między miastem a wsią.
Po drugie, postępujący proces modernizacji naszego rolnictwa wymaga

podniesienia w skalimasowej kwalifikacji zawodowo-rolniczych przyszłych
pracowników gospodarstw rolnych. Zadania w tym zakresie sprecyzowane
zostały w Uchwale IX Plenum KC PZPR, w której podkreśla się potrzebę
szybkiego rozwoju rolnictwa, co leży w interesie wsi i miasta i „jest wa
runkiem harmonijnego rozwoju gospodarki narodowej, stanowi część
składową budownictwa socjalistycznego".
Demografowie przewidują, że ludność Polski wzrośnie w latach 1968-
-1985 do niespełna 40 milionów, a ekonomiści zakładają, że z pracy
w rolnictwie utrzymywać się będzie w 1985 r. około 8,5 miliona ludności
(obecnie 10,3 miliona). A zatem wzrost liczby mieszkańców naszego kraju,
a jeszcze bardziej wzrost potrzeb wyżywieniowych ludności wymagać bę
dzie poważnego zwiększenia produkcji rolniczo-hodowlanej przy równo
czesnym zmniejszeniu liczby osób zatrudnionych w rolnictwie. Zachodzą
cym przemianom społeczno-ekonomicznym, a zwłaszcza procesowi uno
wocześnienia produkcji rolniczo-hodowlanej towarzyszyć musi odpływ
kwalifikowanych kadr do rolnictwa zarówno uspołecznionego, jak i indy
widualnego.
Szybko narastających potrzeb kadrowych rolnictwa nie mają możli

wości zaspokoić zasadnicze szkoły rolnicze prowadzone przez Ministerstwo
Rolnictwa (roczna edycja absolwentów tych szkół wynosi niewiele ponad
6000 osób).
Dziś są to szkoły lepsze i cieszące się większym autorytetem na wsi niż

SPR. Ale masowy rozwój zasadniczych szkół rolniczych, z reguły z in
ternatami, pociągnąłby za sobą z jednej strony wielkie nakłady inwesty
cyjne i wysokie koszty ich prowadzenia, a z drugiej strony odrywałby na
2 lata od pracy w gospodarstwach rolnych dużą liczbę młodzieży wiej
skiej, co przy procesie postępującego starzenia się ludności rolniczej (obec
nie na co czwartym gospodarstwie gospodaruje rolnik w wieku ponad .
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60 lat, a co dziesiąty rolnik liczy sobie już ponad 65 lat G) oddziaływałoby
ujemnie na rozwój produkcji rolnej.
Wypływa z tego wniosek, że zarówno aktualne, jak i perspektywiczne

potrzeby rolnictwa wymagać będą przynajmniej częściowego udziału
młodzieży wiejskiej, kończącej 8-letnią szkolę podstawową, w produkcji
rolniczo-hodowlanej. Inaczej mówiąc, młodzież wiejska sposobiąca się do
pracy w rolnictwie łączyć będzie musiała naukę z ograniczoną do rozsąd
nych rozmiarów pracą w gospodarstwie rolnym (w formie pomocy rodzi
com lub częściowego zatrudnienia w gospodarstwach uspołecznionych).
Takie łączenie nauki z codzienną praktyką w gospodarstwie ma zresztą
duże walory wychowawcze i kształcące.
A zatem szkoły rolnicze średnich szczebli (niższych) zlokalizowane być

powinny tak,· by młodzież mogła z nich korzystać, nie opuszczając domu
rodzicielskiego, co oznacza, że masową formą kształcenia młodzieży, po
zostającej na wsi, mogą być tylko szkoły przysposobienia rolniczego, które
zrównane powinny być pod względem programowym (a·więc także
i uprawnień) z zasadniczymi szkołami rolniczymi.
Aby SPR, przekształcone w masowe zasadnicze szkoły rolnicze (ZSR),

mogły stać się pełnowartościowymi szkołami szczebla średniego, powinny
być podjęte radykalne środki, zmierzające do podniesienia ich poziomu
dydaktyczno-wychowawczego i rangi w środowisku wiejskim.
Jakie to są środki?
1. SPR należy umocnić pod względem organizacyjnym. Powinny to być

szkoły większe, przeważnie 2-ciągowe. W związku z tym obszar (rejon
szkoły), z którego rekrutować się' będą uczniowie, ulegnie zwiększeniu,
wzrośnie średnia długość drogi ucznia z domu do szkoły i zajdzie koniecz
ność zorganizowania dojazdów i dowożenia młodzieży przede wszystkim
mechanicznymi środkami lokomocji.

2. Sieć SPR trzeba powiązać z wysoko zorganizowanymi 8-klasowymi
szkołami podstawowymi wsi, umożliwiającymi wykorzystanie do naucza
nia przedmiotów ogólnokształcących specjalistów przedmiotowych, zatrud
nionych w szkole podstawowej. Można sądzić, że najlepsze wyniki dałoby
tworzenie jednego organizmu szkolnego, złożonego z SPR i 8-klas. szkoły
podstawowej (byłaby to swojego rodzaju 10-latka, obejmująca 8 lat nau
czania ogólnego i 2 lata kształcenia zawodowego - rolniczego). Do tego
rodzaju kompleksu szkolnego należałoby kierować nauczycieli z wyższym
wykształceniem zarówno do nauczania przedmiotów ogólnokształcących,
jak i zawodowych (rolniczych), stwarzając im odpowiednie warunki by
towe.

3. Na organizowanie ośrodków kształcenia ogólnokształcącego w za
kresie 8 klas szkoły podstawowej i rolniczego (ewentualnie z sezonowymi
internatami) przeznaczyć należy odpowiednie środki inwestycyjne (głów-

0 Porówn. Rocznik Statyst. 1967 r. GUS, s. 47.
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nie na rozbudowę istniejących pomieszczeń szkolnych i budowę mieszkań
nauczycielskich). W nakładach inwestycyjnych na ten cel partycypować
powinno w odpowiedniej proporcji Ministerstwo Rolnictwa.

4. Dla umocnienia SPR i podniesienia ich autorytetu na wsi należy za
pewnić im drożność. Można to osiągnąć poprzez organizowanie na pod
budowie programowej SPR 3-letnich techników rolniczych (co się już
robi) i 3-letnich liceów ogólnokształcących) - głównie korespondencyj
nych, aby nie odrywać młodzieży od pracy w gospodarstwie i nie stwarzać
w ten sposób warunków do odpływu absolwentów tych maturalnych szkół
ze wsi. Dzięki technikom rolniczym i liceom ogólnokształcącym, opartym
na SPR, najbardziej wartościowa młodzież pozostająca na wsi i pracująca
w rolnictwie będzie mogla zaspokoić, w aktualnie istniejących warunkach,
swoje aspiracje do zdobycia pełnego wykształcenia średniego.

*
Realizacja zmodyfikowanej k~ncepcji organizacyjnej i sieciowej SPR

wymaga pewnego okresu czasu. Po dokładnym przedyskutowaniu sprawy
należałoby ustalić kilkuletni plan (np. 5-letni) przebudowy sieci, korekty
programów i przygotowania kadr z wyższym wykształceniem, celem
przekształcenia SPR w pełnowartościowe szkoły szczebla średniego, co
związane jest z problemem niwelowania dysproporcji kulturalnych mię
dzy miastem i wsią, jest przyśpieszenie tempa rozwoju i unowocześnienie
naszego rolnictwa.



TADEUSZ J. WILOCH

WARTOŚCIOWANIE W PEDAGOGICE PORÓWNAWCZEJ

Czytelnicy Ruchu Pedagogicznego zwrócili zapewne uwagę na uprzed
nio publikowane propozycje metodologiczne rozwijającej się pedagogiki·
porównawczej 1, przechodzę zatem do rozważania najbardziej złożonej
kwestii metodologicznej tej dyscypliny - kwestii wartościowań 2•

Tej kwestii w ogóle nie podejmują ci, którzy zadowalają się bezna
miętnym rejestrowaniem informacji o historycznie ukształtowanym sta
nie rzeczywistości wychowawczej. W dyscyplinach społecznych takie sta
nowisko zajmują współcześnie rzecznicy modnych kierunków pozyty
wistycznych i behawioralnych 3•

Komparatyści - na ogół biorąc - zdają sobie sprawę z konieczności
wartościowań w każdym badaniu porównawczym. Wszak bez wartościo
wań samo porównywanie nie miałoby żadnego sensu. Jednakże w stano
wiskach wielu znanych badaczy zjawisk wychowawczych już dawno za
rysowała się zasadnicza rozbieżność co do tej kwestii. Jak wykazała dys-

. kusja na pierwszej konferencji Europejskiego Towarzystwa Pedagogiki
Porównawczej (European· Comparative Education Society), która odbyła
się w Londynie w 1961 r., zasadnicza linia podziału przebiega między sta
nowiskami prakseologicznymi i fenomenologicznymi. Ci komparatyści, dla
których przedmiotem szczególnego zainteresowania jest prakseologiczna
strona szkolnictwa, optymistycznie zapatrują się na możliwości praktycz
nego zastosowania wyników badań porównawczych w toku reform szkol
nych. Natomiast rzecznicy koncepcji fenomenologicznej gwałtownie opo
nują przeciwko utylitaryzacji pedagogiki porównawczej. Reprezentując te
zgoła przeciwstawne koncepcje w badaniach, stosują też odmienne kry
teria wartościowań.

Kryteria wartościowań w pedagogi:ce

Mimo oczywistej przeciwstawności obie koncepcje wartościowań w pe
dagogice porównawczej: prakseologiczna i fenomenologiczna - są w isto
cie rzeczy koncepcjami prawie w równym stopniu minimalistycznymi. Jest
to wszakże minimalizm w przeciwnych kierunkach. Zamiast wielostron
ności wartościowań jedna z tych koncepcji dba głównie o stronę funkcjo
nalną, druga zaś o genetyczną.

,
1 Pisałem na ten temat w artykułach: Pedagogika porównawcza? Ruch Pedago

giczny 1967 nr 3 i Propozycje metodologiczne pedagogiki porównawczej do badań
w,,zakresie problematyki kształcenia nauczycieli. Ruch Pedagogiczny 1968 nr 3.

~ Artykuł stanowi fragment obszernego studium na temat walorów metodologicz
n,_,ch Pedagogiki porównawczej .
. " Por. np. dyskusję na ten temat w kwartalniku Studia Filozoficzne 1967 nr 4
1 1968 nr 1.
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Powodując się raczej bieżącymi potrzebami praktyki, rzecznicy kon
cepcji prakseologicznej bagatelizują kulturologiczne subtelności proble
matyki pedagogicznej. Znamienne, że najgorętszymi rzecznikami tej kon
cepcji są przedstawiciele tych środowisk pedagogicznych, w których
refleksja naukowa w zakresie problematyki pedagogicznej nie ma boga
tych tradycji. Na przykład, Ricardo Diez Hochleitner .J, jako reprezentant
Ameryki Łacińskiej, skwapliwie podchwycił sugestię Pedro Rosselló co

· do tego, że wyniki badań porównawczych powinny stać się podstawą pla
nowania oświaty we wszystkich krajach rozwijających się. S. Arnold
Anderson z Uniwersytetu w Chicago reprezentuje stanowisko, iż podsta
wowym zadaniem pedagogiki porównawczej powinno być praktyczne
rozstrzyganie problemów wyłaniających się w rozwoju oświaty, gdy na
porządku dziennym staje reforma szkolnictwa 5• Podobne stanowisko
w tej sprawie zajął dyrektor Holenderskiego Centralnego Biura Statys
tycznego, profesor Uniwersytetu w Amsterdamie, Philip J. Idenburg 0•

Jego propozycja na temat powiązania badań komparatystycznych z zada
niami reform szkolnych wywołała na konferencji European Comparative
Education Society w Londynie gwałtowny sprzeciw pedagogów zachodnio
niemieckich. Komparatyści niemieccy, zwłaszcza Friedrich Schneider,
Franz Hilker i Hermann Rohrs, reprezentują bowiem owe fenomenolo
giczne stanowisko w pedagogice porównawczej. Zgodnie z niemiecką tra
dycją naukoznawczą odróżniają oni pedagogikę jako dyscyplinę raczej
prakseologiczną od ogólnej nauki o wychowaniu. Pedagogika (Padagogik)
może mieć charakter teoretyczno-instrumentalny (prakseólogiczny), gdy
tymczasem ogólna nauka o wychowaniu (Erziehungswissenschaft) powin
na być dyscypliną wyłącznie poznawczą, traktującą zjawiska wychowaw
cze tylko jako odbicie obiektywnej rzeczywistości geograficzno-kulturo
wej każdego kraju. Niepowtarzalność tej rzeczywistości sprawia, iż zja
wiska wychowawcze należy rozpatrywać jako fenomeny, co dla pedago
giki porównawczej jest równoznaczne z ograniczeniem się do stwierdza
nia rzeczywistych związków pomiędzy zjawiskami a ich uwarunkowania
mi bez ambicji reformatorskich.
Aby podkreślić ten wyłącznie teoretyczny aspekt pedagogiki porów

nawczej, Schneider w ogóle nie używa wyrażeń: pedagogika porównawcza
(Vergleichende Padagogik); posługuje się nazwą: porównawcza nauka
o wychowaniu (Vergleichende Erziehungswissenschaft), gdy chodzi o ba
danie zjawisk wychowawczych zdeterminowanych czynnikami geograficz
no-kulturowymi; wiedzę o samej problematyce ściśle wychowawczej in-

. ' R: Diez Hochleit1:er: Utilizaci~n de la education comparada en el planeaminento
integi al de la education. Internatwnat Review of Education 1959 nr 3
. " S. A. ".1-nderson: Scciology in the Service of Comparative Educ~tion. Interna
twnat R~viev of Educatwn 1959 nr 3 oraz: Methodology of Comparative Education.
Tnternatwna[ Reviev of Education 1961 nr 1.

• Ph. J. Idenburg: Comparative Education as an Instrument in the Planned -De
velopment of Reform of Education.
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nych krajów nazywa pedagogiką zagraniczną (Auslandspadagogik),
a w szerokim ujęciu międzynarodowym - pedagogiką międzynarodową
(Internationale Padagogik) 7• W tym rozróżnieniu terminologicznym wy
raża się tendencja do przypisywania wyodrębnionym dziedzinom badań
naukowych nie tylko różnych zakresów, lecz także różnych ujęć metodo
logicznych w stopniowaniu wartościowań. Wierny tradycjom klasycznej
filozofii niemieckiej, zwłaszcza Immanuela Kanta (1724-1804) i Georga
Wilhelma Friedricha Hegla (1770-1831), Schneider absolutyzuje czynniki
kulturowe, swoiste dla każdego kraju i narodu, wobec czego i zjawiska
wychowawcze, zdeterminowane tymi czynnikami, uważa się za zasadniczo
nieprzekładalne w analizie porównawczej. Im szerszy jest zasięg ujęć
rzeczywistości wychowawczej, tym bardziej obiektywistyczna powinna
być interpretacja zjawisk wychowawczych. Zdaniem Schneidera, porów
nawcza nauka o wychowaniu (Vergleichende Erziehungswissenschaft) nie
powinna zawierać żadnych wskazań praktycznych, poza wykazaniem sił
napędowych (Triebkrafte), które w różnych krajach stwarzają 'swoistą sy
tuację wychowawczą 8• Tymi czynnikami są: swoiste cechy narodowe,
osobliwości geograficzne, kultura ogólna, nauka, życie spolecznc-gospo
darcze, wyznania, historia narodów, wpływy zagraniczne oraz odrębności
nurtów wychowawczych. Badania porównawcze zjawisk wychowawczych
uwarunkowanych działaniem tych czynników powinny mieć na celu je
dynie sprzyjanie porozumieniu międzynarodowemu dzięki wzajemnemu
poznaniu odrębności systemów wychowawczych. I Schneider o to zabiega
z dawna. W tym celu przecież już od 1931 r. wydawał wspólnie z kompa
ratystą amerykańskim Paulem Monroe trójjęzyczne czasopismo pedago
giczne Internationale Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, stanowiące
prototyp współczesnego kwartalnika UNESCO, noszącego potrójny tytuł:
[nternational Review of Education - Internationale Zeitschrift fur Erzie
liungswissenschaft - Revue InternatiÓnale de Pedagogie. Uwzględniając
zmiany dokonujące się w świecie po drugiej wojnie światowej, zwłaszcza
zaś szansę zjednoczenia Europy Zachodniej, wyłożył obszernie swoje po
glądy na ten temat w książce pt.: .Europaische Erziehung. Die Europa
-Idee und die theoretische und praktische Padagogik" 9•

Fetyszyzując odrębności ideologiczno-kulturowe Europy Zachodniej,
Schneider nie widzi możliwości rozwoju jakiejś pozytywnej nauki o wy
chowaniu jako procesie ogólnoludzkim, 'autonomicznym w stosunku do
struktury ustrojów społeczno-ekonomiczno-kulturowych. Dlatego zdecy
dowanie odcina się nie tylko od nurtów pedagogiki krajów socjalistycz-

E • F. Schneider: Internationale Padagogik, Auslandspadagogik und Vergleichendeż1'2iehu~gswissenschaft. Wesen, Geschichte, Methode, Ergebnisse. Internationale
eztschnft filr Erzielwngswissenschaft 1931 nr I.
s F. Schneider: Triebkrafte der Padagogik der V'olker. Eine Einfi.ihrung in die

V~rg!eichende Erziehungswissenschaft. Sal~burg, Otto Muller Ve:·lag 1947._
. F._Schneider: Europaische Erziehung. Die Europa-Idee und die theoretischs und

Pt aktische Padagogik. Base!, Herder 1959.
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nych, lecz i tych krajów, których rzeczywistość i tendencje rozwojowe
różnią się zasadniczo od rzeczywistości i tendencji rozwojowych Europy
Zachodniej. W tej skali też wartościuje zjawiska wychowawcze 10.

Nieco mniej ortodoksyjne stanowisko w tej kwestii zajmuje Hermann
Róhrs, który, posługując się zasadniczo tym samym schematem myślowym
i tą samą terminologią co Schneider, szuka jednak możliwości porozumie
nia z pedagogami reprezentującymi różne stanowiska epistemologiczne, nie
unikając nawet kontaktów z marksistami u_ Według Rohrsa, funkcją pe
dagogiki porównawczej jest poszerzenie skali refleksji pedagogicznej i za
pobieganie prowincjonalizmowi w dziedzinie oświaty i wychowania· przez
wprowadzenie do badań czynników relatywistycznych. ,,Celem i zadaniem
pedagogiki porównawczej jest przedstawienie i wyjaśnienie swoistości
jakiegoś systemu wychowawczego na ogólnym tle historyczno-porównaw
czym, uchwycenie pewnej całości z całości jeszcze szerszej i obejmują
cej ją.
W przeciwieństwie do bardziej informacyjnych zbiorów materiałów

sprawozdawczych dotyczących stosunków pedagogicznych na terenie za
granicznym, rozważania w zakresie pedagogiki porównawczej wymagają
tertium comparationis, wspólnego punktu dla określenia własnej proble
matyki. Naukowe postawienie zagadnień pedagogiki porównawczej zosta
nie osiągnięte wówczas, gdy zostaną dostrzeżone związki problemowe,
jasno odcinające się z wielości stosunków i zagadnień pedagogicznych.
Właściwe i skuteczne postawienie zagadnień można osiągnąć nie tyle przez
oorównywanie różnych systemów wychowawczych, co poprzez porówny
wanie istotnych kryteriów i kategorii, jak np. teorii szkoły i nauczania,
pojęcia kary itp. 1:!.

W tym ujęciu dość wyraźnie jest wyrażona swoista koncepcja warto
ściowań w zakresie pedagogiki porównawczej. Ale Rohrs rozwinął dalej tę
myśl. ,,Gdy za punkt wyjścia obierzemy orientacyjnie czyste znaczenie
słowa (porównanie), wówczas przez porównanie rozumiemy wartościującą
konfrontację większej ilości obiektów relacji. Porównanie w naszym sensie
jest przeto ważącą, mierzącą, a także wartościującą konfrontacją treści
pedagogicznych. Właściwym problemem pozostają kryteria, według któ
rych porównujemy, a także kategorie, które na polu międzynarodowym
ujednclicilyby terminologicznie projektowane treści". t:i
Najważniejszą dyrektywą terminologiczną w tak pojętej pedagogice po

równawczcj jest dociekanie prawdy na podstawie rozległej znajomości
światowej problematyki pedagogicznej. I to nie tylko w zakresie zagad-

10 F. Sdmei_der: Immanet_ Evution of Education. A Neglected Aspect of Compa
rat1ve Educat ion Comparatzvc Etiucution. Review 1961 nr 3 Comparative Educati.on
RCV lCW 1966 nr 1.

11 H. Riihrs: Zadania i metody pedagogiki porównawczej. Kwartalnik Pcda qoqicz=
11y 19G6 nr 1.
'' Ibidem, s. 42.
'" Ibidem, s. 44.
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nień szkolnych. ,,Pedagogika porównawcza jako uznana w skali między
nar-odowej dziedzina badań nie powinna w żadnym wypadku ograniczać
się do zagadnień szkolnych, przeciwnie - jej zadaniem jest wyjaśnienie
wszystkich problemów i zjawisk pedagogicznych, aczkolwiek w związku
z rozległością problematyki pedagogicznej będzie musiała ulec specjaliza
cji w zakresie poszczególnych zagadnień" 14• ,,Aby porównanie mogło
osiągnąć swoją pełnię, musimy przezwyciężyć panującą jeszcze monoma
nię. Zadania i metody kształcenia dorosłych, warunki organizacji pracy
pedagogicznej, problemy dzieci opuszczonych, różnorodne zagadnienia
wychowania w szkole i w zakładzie, rozwój samodzielności młodzieży,
metody, przy pomocy których osiąga się ten rozwój, stosunek młodzieży
do pracy i zawodu, problemy młodzieży zaniedbanej i wchodzącej w kon
Ilikt z prawem-oto istotne zagadnienia, które zyskują na jasności dzięki
porównaniu".15 Ale warunkiem naprawdę naukowego ich wyjaśnienia
jest unikanie tendencyjnego ich rozpatrywania na użytek praktyczny.
,,Jako dyscyplina naukowa pedagogika porównawcza nie kieruje się in
nymi motywami, jak tylko poszukiwaniem prawdy't.ł''
W tym ograniczeniu komparatystyki do obiektywistycznego stwierdza

nia stanu rzeczy wyraża się minimalizacja koncepcji wartościowań w pe
dagogice porównawczej, lansowanej przez Rohrsa, zbieżnej w gruncie rze
czy z koncepcjami Schneidera i Hilkera.
Franz Hilker nie podtrzymuje wprawdzie rozróżnienia pedagogiki po

równawczej jako dyscypliny teoretyczno-prakseologicznej i jako ogólnej
nauki o wychowaniu. Posługuje się jedną nazwą pedagogiki porównaw
czej - Vergleichende Padagogik. Jednakże on również krytycznie zapa
truje się na utylitarystyczne tendencje komparatystyki, uprawianej w róż
nych krajach, zwłaszcza w Stanach Zjednoczonych Ameryki Północnej.
Dlatego w swoim ujęciu przedmiotu pedagogiki porównawczej wypunkto
wał trzy zasadnicze ograniczenia. Według jego koncepcji, pedagagika po
równawcza nie jest więc dyscypliną o charakterze nomotetycznym. nor
matywnym i filozoficznym i;_

Pedagogika porównawcza - według Hilkera - nie ma charakteru no
motetycznego, gdyż z mnóstwa i różnorodności zjawisk wychowawczych
nie wydobywa. ogólnych i stałych praw, lecz szuka jedynie ogólnego sensu
tych zjawisk. Nie ustala też norm wychowania, gdyż zajmuje się tylko
tym, co istnieje (,,Seinsollende'' lub jeszcze krócej: ,,Seiende") w znacze
niu ograniczonym przez rzeczywistość wychowawczą. Nie poszukując ide
ałów wychowawczych, zajmuje się tylko analizą czynników ideologicz
nych i materialnych, determinujących politykę oświatową w określonych
warunkach. Hilker solidaryzuje się w tej kwestii z komparatystą brytyj-

:: Ibidem, s. 45-----46.
,;; Ibidem, s. 46.
_ Ibidem, s. 50 .

. '.' F. Hilker: Vergleich ende Padagogtlc. Eine Einfilhrung in ihre Geschichte, The-
01 ie Und Praxis. Munchen, Hueber 1962, ss. 135-138.
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skini Josephem A. Lauwerysem, Od niego też przyjmuje metaforę, że
komparatysta jest jak żeglarz, który nie wyznacza kapitanowi kierunku
jego żeglugi, lecz jedynie dostarcza mu informacji o kierunku wiatrów
i sile prądów, o głębokości wód itp., aby kapitan wziął pod uwagę te dane,
wybierając kurs najwłaściwiej prowadzący do portu. Pedagogika porów
nawcza nie stanowi więc też filozofii wychowania, chociaż może wskazać'
genezę i przesłanki różnych filozofii wychowania.
Tym pedagogom, których frustruje wielorakość=problematyki pedago

gicznej, niemożliwej do pełnego ujęcia w ścisłych i przejrzystych orze
czeniach, te ograniczenia, które proponuje Hilker, wydają się zupełnie
słuszne. Pedagogika konfrontująca tylko „Seiende" mogłaby stać się nau
ką podobną do dyscyplin przyrodniczych. Jakże to nęcąca perspektywa!
Co więcej - jak zapewnia Hilker -poznanie rzeczywistego stanu wycho
wania w różnorakich układach· przestrzennych i czasowych może być pod
stawą do określenia prawdopodobieństwa dalszego rozwoju wychowania.
W tej kwestii Hilker zgadza się z Pedro Rosselló w określeniu funkcji tak
pojętej pedagogiki porównawczej jako funkcji meteorologicznej. Na pod
stawie porównawczej analizy zjawisk wychowawczych w perspektywie
dziejowej i przestrzennej pedagogika, nie ingerująca w rzeczywistość wy
chowawczą i beznamiętna w wartościowaniu jej stanów, może - jak me
teorologia - przewidywać nowe zjawiska 18•

Jak jednak ułudne jest to rozumowanie. Wychowanie nie jest bowiem
tylko i wyłącznie funkcją takiego czy innego układu obiektywnej rze
czywistości. Jest ooo jednocześnie odbiciem celowego (choćby nie zawsze
rozsądnego) działania ludzi. Wreszcie, lepiej lub gorzej modyfikowana
rzeczywistość wychowawcza wywiera z kolei wpływ na tę różnorodną rze
czywistość pozawychowawczą, nieomal absolutyzowaną przez fenomeno
logów.
W związku z tym bardzo aktualne wydają się refleksje Stanisława

Ossowskiego z 1923 r., kiedy pisał on o determinizmie rozwoju społe
czeństw z myślą o określeniu funkcji dziejów nauki. ,,Jakże naiwny jest
pogląd, że społeczeństwa mają jedną tylko drogę, wyznaczoną do odbycia,
i różnią się tylko stopniem postępu na tej drodze. Dróg przed człowie
kiem i przed społeczeństwem jest nieskończoność. Społeczeństwo „młod
sze" nie ma wcale obowiązku wykonywania wszelkich zygzaków, jakie
przechodziły społeczeństwa „starsze". Cenię bardzo ludy Zachodu, ale nie
widzę w nich bynajmniej wzorów do naśladowania dla Polski.
Dziś właśnie, gdy jesteśmy w okresie przebudowy naszego życia spo

łecznego, trzeba nam sięgnąć jak najdalej, nie oglądając się na przykłady
ludów szczęśliwych czy bardziej kulturalnych. Czemuż mamy iść w ich
cieniu? Właśnie w chwilach przełomowych, wtedy gdy tkanki organizmu
jeszcze się nie ustabilizowały i nie okrzepły, łatwiej niż kiedykolwiek do
konywać wielkich przemian.

is Ibidem, s. 129 i n.
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Wystarczy rozejrzeć się naokoło siebie, aby spostrzec, jakie spustosze
nie szerzy brak odwagi i zbytnie liczenie się z tym, co było HJ_

Dla naszych rozważań istotne są również dalsze uwagi Ossowskiego.
„Przywołując historię do pomoc.Y, w rozważaniach naukowych, ma się
zwykle na myśli nagromadzenie obszernego materiału celem przeprowa
dzenia uogólnień. Mnie tymczasem idzie o coś zgoła innego: przez dziejo
we spojrzenie na świat rozumiem ujmowanie zjawisk właśnie w tym, co
jest niepowtarzalne, co jest indywidualne, co zmienia się niepowrotnie
wraz z upływem czasu. Proces fizyczny przekształca się wtedy w histo
ryczny. Tracimy podstawę do uogólnień, ale zdobywamy teren do innych
operacji intelektualnych, które mogą oświetlić wiele zjawisk zupełnie nie
zrozumiałych przy stosowaniu metod fizycznych". 20

W tych uwagach wyrażona jest implicite nie tylko krytyka tradycyj
nych wartościowań zjawisk społecznych, lecz również konstruktywna su
gestia metodologiczna co do wartościowań naprawdę twórczych. Godne
uwagi jest to, że autor tych sugestii, nigdy nie uważając się za marksistę,
właśnie w marksizinie szukał wsparcia dla swojej koncepcji wartościowań
w badaniach socjologicznych o charakterze porównawczym 21•

Marksistowska teoria rozwoju życia społeczno-gospodarczego i kulturo
wego zasadza się bowiem nie na indukcyjnej konwencji badawczej, ogra
niczającej się do orzekania „zaistniałości", lecz raczej na weryfikacji dia
gnoz możliwości rozwojowych w różnych układach obiektywnej rzeczy
wistoścj o swoistych uwarunkowaniach dziedzicznych - naturalnych
i wytworzonych przez ludzkość w toku przemian cywilizacyjnych. Skąd
wynikają też istotne dyrektywy metodologiczne dla badań porównaw
czych.
Od komparatystów badających zjawiska wychowawcze wymagają one

nie tylko wartościowania tego, co się rzeczywiście w danych warunkach
zdarzyło, czyli - określenia doniosłości tych zdarzeń we właściwych dlań
kontekstach, lecz także dociekania: ,,dlaczego zdarzyło się to, a nie co
innego", ,,dlaczego jest tylko tak, a nie inaczej", ,,dlaczego nie jest tak,
jak mogłoby być", ,,jaka jest szansa, aby się stało tak, jak mogłoby być"
itp. Przy takim założeniu można nie tylko grutowniej niż w tradycyjnych
badaniach porównawczych poznać owe „zaistnialości" (,,Seiende") i ich

'0 S. Ossowski: Funkcja dziejowa nauki. Nauka Polska 1923 t. IV. (Przedruk w:)
Dzieła t. IV. O nauce. Warszawa 1967 PWN, s. 31.

00 lbide
~, W 19~- r. pisał on np.: ,,Gdy usiłujemy przewidzieć przyszl~ zdarze~i~ d:·ogą

odwoływania sie do analogicznych sytuacji w prz~szlosc1, traktujemy dzieje J~l~?
Proces mechaniczny; w procesie organicznym takie I?rzew1dywame moze. z~w1esc
całkowicie, bo tam czas jest czynnikiem, od którego me ".''olno ab~trahowac 1 dana
s~~uacja w jakimś momencie dziejowym p1o_z~ rruec całkiem_ odm1:n~~ ?astęp~_twa
niż w jakimś innym, wcześniejszym lub pozmeJszym momen_<;1e. _Mar ks1sc1. (. . .) \\ idzą
~ dziejach proces organiczny i dlatego przewidują przyszłość -~e mech'.3mczną! lecz
dialektyczną metodą nie na drodze analogii, lecz przez porowny\yamE:. kolejnych
etapów danego prze'i;iegu" (S. Ossowski: Prawa „historyczne" w socjologi i. Przegląd
Filozoficzny 1935). Przedruk w: (Dzieła t. IV'. O nauce. Warszawa 1967 PWN, s. 86).
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przyczyny, lecz również - niezrealizowane możliwości, i~h pr~yczyny
i skutki. I w ten sposób, mając za punkt wyjścia prz:s~ank1 ~mpiryczn~e
sprawdzalne, można stworzyć nowe mierniki do wartosc10w~ma r~ecz~~,1-
stości wychowawczej. W wartościowaniu przy pomocy tak1~h m1:rrukow
(kryteriów) wszelkie składniki rzeczywistości wychowawcze] powinny by
,,usprawiedliwiać" swoje istnienie 22• A stąd już tylko krok do przekształ
cania rzeczywistości. To jednak już wykracza poza sferę komparatystyki.

Model jako tertium comparationis

Prospektywiczne, wartościujące badania porównawcze nie mogą się
obyć bez modelowania rzeczywistości, tj. tworzenia jej sformalizowanych,
uproszczonych wzorców. Uproszczenie w danym przypadku polega na tym,
że celowo rezygnujemy z pewnych nieistotnych cech oryginału, a inne,
istotne dla badań, uwypuklamy 23• Dzięki takiej selekcji bogactwa cech
poszczególnych układów rzeczywistości, stanowiących obiekty naszego
poznania, i uwypuklaniu ich cech istotnych na wysokim poziomie warto
ściowań porównawczych dokonuje się synteza obrazu rzeczywistości, przy
datna zarówno do rozszerzania i pogłębiania badań naukowych, jak i do
integracji wiedzy naukowej. :U przede wszystkim to miał na myśli E. Bright
Wilson, gdy zlecał, żeby w badaniach porównawczych stosować wzorce
składające się z wartości zobiektywizowanych. ,,Wzorcem - według nie
go - nazywamy coś, z czym mogą być robione porównania, jeżeli ma to
taki charakter, że może być odtworzone przez innych bądź przekazywane
innym, żeby umożliwić badaczom uzyskanie wspólnej podstawy do wza
jemnej kontroli" 24•

W badaniach mających na celu nie tylko stwierdzenie rzeczywistego
stanu rzeczy, lecz również orzekanie możliwości doskonalenia rzeczywisto
ści, modelowanie ułatwia dociekanie prawidłowości w badanych układach
rzeczywistości dzięki eliminowaniu tego, co osłabia manifestację tychże
prawidłowości. Dla pedagogiki porównawczej jest to niezwykle istotne. Je
śli bowiem chcemy nie ograniczać się w badaniach porównawczych do
stwierdzania podobieństw i różnic elementarnych zjawisk wychowaw
czych i nie traktować też fatalistycznie wszelkich zakłóceń w różnych
układach rzeczywistości wychowawczej, to abstrahując od tego, co nie
istotne dla danej rzeczywistości, można dostrzec te prawidłowości, które
stanowią autentyczne uwarunkowania procesów wychowawczych w inte
resujących nas układach.
Podstawą takich badań może być poznanie struktur rzeczywistości wy

chowaw~zej w toku analizy morfologicznej, czyli rozkładu całości na

ee B. Suchodolski: O czynnikach postępu i hamulcach rozwoju nauk pedagogicz
nych. Ru.eh Pedagogiczny 1963 nr 2 s. 29.

~: M. Kem~isty: 0-1 modele cybernetyczna, Warszawa 1963, PWN, s. 12.
- E. B. Wilson: Wstęp do badan naukowych. Warszawa 1964, PWN, s. 79.
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cząstki elementarne. Ale jak dokonywać takiej morfologii rzeczywistości
wychowawczej, żeby jej składników, wyjętych dla celów porównawczych
z różnych układów, nie traktować potem jako monad, tj. jednostek o war
tościach bezwzględnych?
W behawioralnej koncepcji badań pedagogicznych, dążącej do jak naj

ściślejszego określenia zależności czynników wychowawczych od zastoso
wanych w tym celu zabiegów, za największą szansę dla morfologii rzeczy
wistości wychowawczej uważa się programowanie. Dlatego przed
miotem szczególnego zainteresowania behawiorystów stało się nauczanie
programowane, w którym odpowiednio porcjowane treści programowe są
podawane do przyswojenia w takim porządku, w jakim od razu można
stwierdzić ich przyswojenie. Stwierdzenie przyswojenia każdej porcji
treści programowej bezpośrednio po jej zaaplikowaniu jest przełożeniem
na sytuację dydaktyczną podstawowej zasady behawioryzmu, wymazują
cej empirycznie sprawdzalnego stosowania bodźców w relacji bodziec -
reakcja (S.-R). Właśnie dlatego profesor Uniwersytetu Harvardskiego,
psycholog Skinner 25, ten - jak go nazywa Tadeusz Tomaszewski -
„współczesny najbardziej ortodoksyjny behawiorysta" 26 tak uporczywie
.lansuje najelementarniejszą formę nauczania programowanego - nau
czania według programu liniowego, dostosowującego bodźce do wywoły
wanych przez nie reakcji 2i. W tej koncepcji została najzupełniej zintegro
wana tradycyjna forma nauczania przez podawanie - zadawanie
i sprawdzanie przyswojenia treści. Odpowiednio zaprogramowane treści
nauczania stanowią tu osnowę wykształcenia, a opanowanie tych treści
jest bezpośrednio sprawdzalnym wynikiem tak rygorystycznie zorganizo
wanego procesu wychowawczego. W odróżnieniu od zwykłego nauczania
tradycyjnego, pozostawiającego pewien margines swobody nauczycielom
i uczniom w toku pracy, której wynikiem powinno być „przerobienie" ma
teriału przewidzianego w programie, w tej koncepcji kształcenia ściśle
unormowano nie tylko materiał, lecz i cały tok nauczania. Ba, tok został
narzucony przez układ treści 28• Wskutek tego już w toku nauczania spraw
dza się poprawność układu treści, podczas gdy w zwykłym nauczaniu tra
dycyjnym nigdy dokładnie nie wiadomo, w jakim stopniu wyniki naucza
nia zależą od doboru treści, przewidzianych w programie nauczania,
a w jakim stopniu od inicjatywy i umiejętności nauczyciela, a może jesz-

25 Główne dzieła B. F. Skinnera: The Behavior of Organisrns; An Experimental
Analysis (1938); Science and Human Behavior (1953); i wspólnie z J. C. Hollandem:
The Analysis of Behavior (1961).

2" T. Tomaszewski: Wstęp do psychologii. Warszawa 1967 PWN, s. 71 i 110.
27 Pisali na ten temat obszerniej: W. Okoń: U podstaw problemowego uczenia się .

Warszawa 1964 PZWS· Cz. Kupisiewicz: Nauczanie programowane. Warszawa 1966
PZ_WS i E. Fleming: Programowanie w procesie__ nau:z~r;ia. Warszawa_ 1967 NK.

•8 Z przeciwnej strony podchodząc do Integracji treści 1 toku _nau~zama - od spo-.
sobu ujmowania treści w żywym nauczaniu - badacz radziecki Lew F. Landa
osiągnął podobny wynik. Por. L. F. Łanda: Algoritmizacja w obuczenii. Moskwa 1966
Proswieszczenije.
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cze innych czynników. Dlatego w zwykłym nauczaniu nawet badanie wa
runków skuteczności nauczania jest zadaniem dość złożonym. Stąd też
wynikają istotne rozbieżności w ocenie roli podstawowych czynników de
terminujących ostatecznie wyniki, np. programów, podręczników, pomocy
naukowych, kwalifikacji nauczycieli, uzdolnień i pilności uczniów, warun
ków wychowawczych w domu rodzinnym itp. Wprawdzie wymagania pro
gramowe traktowane są jako miernik wyników nauczania, ale nawet przy
starannym ułożeniu programów nie jest to miernik pewny. Wobec tego
wszelkie sprawdziany dydaktyczne, począwszy od tzw. klasówek, a koń
cząc na egzaminach końcowych i wstępnych do szkól wyższego stopnia,
choćby najściślej uzgodnione z wymaganiami programowymi, nie wyjaś
niają dokładnie roli żadnego spośród czynników tak czy owak determinu
jących kształcenie. Nie stanowią więc miernika zjawisk dydaktycznych.
Wartościowanie tych zjawisk jest już nawet w tej skali poważnym proble
mem.
A jeśli wziąć pod uwagę nie tylko wiadomości i sprawności intelektual

ne, lecz również postawy, no i wreszcie najgłębsze warstwy osobowości,
to wartościowanie rzeczywistości wychowawczej staje się problemem
ogromnie skomplikowanym.
Szkodliwe jest w wartościowaniu rzeczywistości wychowawczych w toku

badań porównawczych zacieśnianie pola widzenia do tego, co zostało tra
dycyjnie zaprogramowane w szkolnictwie i w jakimś tam stopniu wywiera
wpływ na procesy wychowawcze. Dla takich badań konieczna jest zna
jomość nie tylko tak czy inaczej formułowanych ogólnych celów wycho
wania oraz wymagań programowych i egzaminacyjnych w różnych ukła
dach rzeczywistości wychowawczej, lecz także tych prądów naukowych,
filozoficznych i ideowo-politycznych, a także realnych warunków bytu
i ich perspektyw rozwojowych, które w różnym stopniu oddziałują na rze
czywistość wychowawczą, wywołują jedne zjawiska, modyfikują inne,
a jeszcze innym przeciwdziałają. I nie wystarczy poznanie tych czynników
z osobna. Konieczna jest konfrontacja ich związków wzajemnych. Tylko
wnikliwa konfrontacja tych czynników umożliwia bowiem wytłumacze
nie, dlaczego na przykład w kraju o pięknych tradycjach humanistycz
nych -we Włoszech po pierwszej wojnie światowej pojawił się faszyzm,
który spowodował ogromne spustoszenie w kulturze nie tylko tego kraju;
dlaczego w krajach o wysokim poziomie cywilizacji tak częstym zjawi
skiem jest chuligaństwo, w jaki sposób w ustrojach totalitarnych szerzą
się idee demokratyczne i socjalistyczne, gdzie tkwią główne źródła suk
cesów wychowawczych w Związku Radzieckim i innych krajach socjali
stycznych itp.
Sama znajomość dokumentów określających warunki funkcjonowania

szkolnictwa i pozaszkolnych instytucji oświatowo-wychowawczych nie
wystarcza do gruntownego wyjaśnienia tej problematyki. I obserwacja
dzialalności wszelkich typów instytucji wychowawczych też nie wystar-
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cza. '.frzeba dociekać źródeł tych zjawisk w wielostronnych konfronta
cjach, żeby wreszcie ukształtować sobie pewien model rzeczywistości
wychowawczej, przydatny do wartościowania badanych zjawisk. W ten
sposób można nie tylko określić możliwości porównywania zjawisk z róż
nych układów rzeczywistości wychowawczej, lecz także wydobyć przez te
badania wiedzę o prawidłowościach wychowania. A stąd prowadzi droga
do przekształcania zjawisk potencjonalnycłi w zjawiska rzeczywiste.



SZKOŁA W ŚWIECI-E WSPÓŁCZESNYM

TEOFIL SOSNOWSKI

O ZROŻNICOWANYM KSZTAŁCENIU PEDAGOGICZNYM
KANDYDATÓW NA NAUCZYCIELI SZKOL ZAWODOWYCH

W NIEMIECKIEJ REPUBLICE FEDERALNEJ

Wstęp

W ostatnim pięćdziesięcioleciu pojawiły się w literaturze pedagogicznej
różnych krajów nowe terminy i nazwy, świadczące o narcdzinach i roz
woju nowych gałęzi pedagogiki. Szczególnie występuje to na gruncie teorii
kształcenia zawodowego. Najwięcej opracowań naukowych z tego zakresu
publikuje się w Niemieckiej Republice Federalnej, gdzie od wielu lat
działa wiele specjalnych katedr i instytutów na uniwersytetach i innych
wyższych uczelniach, a w zakładach kształcenia nauczycieli dla szkoln.c
twa zawodowego wykłada się tzw. pedagogikę gospodarczą, pedagogikę
zawodową itd., posiadające już swoją własną strukturę i swoisty dobór
treści rzeczowych.
Pedagogika gospodarcza i pedagogika zawodowa zrodziły się w Niem

czech. Początek dały jej instytucje kształcenia nauczycieli dla różnego
typu szkół zawodowych. Można tu wyróżnić dwie linie rozwojowe.
Pierwszą linię rozwojową zapoczątkowały pruskie seminaria dla nau

czycieli szkół przemysłowych i rzemieślniczych (Preussischen Gewerbe
lehrer-Seminare), które w 1928 r. zostały przekształcone w Instytuty Pe
dagogiczne Kształcenia Zawodowego (Berufspadagogische Institute), dru
gą - pedagogika szkół handlowych uprawiana od 1900 r. w wyższych
szkołach handlowych. Źródła przeto powstania pedagogiki gospodarczej
i pedagogiki zawodowej miały charakter instytucjonalny. Chodziło
o kształcenie nauczycieli dla poszczególnych szkól zawodowych, a odpo
wiednie kierunki pedagogiczne nosiły nazwy pedagogiki szkól ksztalcących
w zawodach przemysłowych (Gewerbeschulpadagogik), rzemieślniczych
(Handwerkschulpadagogik), handlowych (Handelsschulpadagogik) itd.
W początkowym etapie rozwoju tych kierunków starano się przystosować
dla potrzeb poszczególnych typów szkół zawodowych osiągnięcia pedago
giki ogólnej. Potem jednak okazało się, że jest możliwe i celowe wyjście
poza proste uterenowienie treści pedagogiki ogólnej w szkołach zawo::lo
wych i stworzenie odrębnych działów pedagogiki, z odrębnym układem
treści. Jednocześnie nastąpiło pewne uogólnienie i rozszerzenie koncepcji
pedagogiki dla poszczególnych typów szkół. Na miejsce pedagogiki szkol-
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nictwa przemysłowego, rzemieślniczego itd. pojawiła się pedagogika szkol
nictwa zawodowego (Berufsschulpadagogik), a na miejsce pedagogiki
szkolnictwa handlowego - pedagogika szkolnictwa gospodarczego. Na
stępnie pedagogika szkolnictwa zawodowego przekształciła się w pedago
gikę zawodową, a pedagogika szkolnictwa gospodarczego - w pedagogikę
goi5podarczą.
Obecnie następuje stopniowa integracja zakresów badań tych obydwu

dyscyplin, przy czym istnieją tendencje już to do ich równorzędnego trak
towania, już to do określania pedagogiki zawodowej jako części pedago
giki gospodarczej. Jednocześnie w zakres obydwu tych dyscyplin włącza
się problematykę tzw. pedagogiki przemysłowej (Industriepadagogik) oraz
pedagogiki zakładowej (Betriebspadagogik), a także pedagogiki pracy
(Arbeitspadagogik).
Taka jest linia rozwojowa pedagogiki gospodarczej i pedagogiki zawo

dowej. Jej początek to przystosowanie pedagogiki ogólnej dla potrzeb
kształcenia zawodowego, jej etap obecny - to powstanie specjalnej gałęzi
nauki pedagogicznej. Jeśli chodzi o nasz kraj, to jesteśmy bliżsi początko
wemu etapowi tej ewolucji. Świadczą o tym np.: koncepcja podręcznika
uniwersyteckiego, pt. ,,Zarys pedagogiki", i podręczników pedagogiki sto
sowanych w zakładach kształcenia nauczycieli dla szkolnictwa zawodo
wego, nikła ilość publikacji z zakresu teorii kształcenia zawodowego oraz
niedorozwój instytucji naukowo-badawczych, zajmujących się tą proble
matyką.
Po tych ogólnych uwagach przechodzimy do bliższego scharakteryzowa

nia niektórych z wymienionych pedagogik. Wykorzystamy przy tym ich
omówienie, zamieszczone w „Słown1ku wychowania zawodowego".' Jest
to słownik opracowany na zlecenie i dla potrzeb Europejskiej Wspólnoty
Gospodarczej. Ma on się ukazać w czterech wersjach językowych: nie
mieckiej, francuskiej, włoskiej i holenderskiej, tj. w językach krajów
EWG. Pierwsza ukazała się w języku niemieckim, inne wersje są w opra
cowaniu. Nie będą to po prostu tłumaczenia wersji niemieckiej, lecz będą
one oddawały system pojęć i instytucji występujących w poszczególnych
wspólnotach językowych. Końcowym etapem będzie wydanie ogólnego,
syntetycznego, czterojęzykowego słownika.

Pedagogika gospodarcza

Według definicji podanej w wymienionym słowniku pedagogika gospo
darcza (Wirtschaftspadagcgik) jest specjalną gałęzią pedagogiki. Przed-'
miotem jej badań jest wychowanie gospodarcze. Głównym problemem pe
dagogiki gospodarczej jest stosunek między gospodarką i wychowaniem.

1 Fr. Schlieper, J. Baumgardt, W. Stratenwerth: Handworterbuch der Berufs
erziehung. Kiiln 1964. ·
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Problematyką tą mogą zajmować się różne nauki, przede wszystkim jed
nak pedagogika gospodarcza i nauki gospodarcze.
Jak już wspomnieliśmy, pedagogika gospodarcza powstała na przełomie

XIX i XX wieku w wyniku potrzeby kształcenia na poziom~e akademic
kim dyplomowanych nauczycieli szkól handlowych. W związku z tym
uważano ją w początkowym okresie jej rozwoju za pedagogikę ogólną sto
sowaną, a jej zadania polegały na zastosowaniu wyników badań pedago
giki ogólnej (właściwie pedagogiki szkolnictwa ogólnokształcącego) i psy
chologii na terenie szkolnictwa handlowego. W latach dwudziestych jed
nak pedagogika gospodarcza przekształciła się z dyscypliny stosowanej
i jednostronnie normatywnej na specjalną, specjalistyczną dyscyplinę pe
dagogiczną, która buduje swój własny system pojęć na podstawie badań·
empirycznych i wyjaśniania procesów wychowania gospodarczego.
Pedagogika gospodarcza ma przeto stworzyć wewnętrznie spójny za

mknięty system wiadomości o wychowaniu gospodarczym, teorię wycho
wania gospodarczego oraz zbadać możliwości zastosowania tych wiadomo
ści w praktyce wychowawczej.
Teoretyczna pedagogika gospodarcza dzieli się na empiryczna-wyjaśnia

jącą i normatywną. Jej zadaniem empiryczna-wyjaśniającym jest badanie
rzeczywistości życiowej z punktu widzenia wychowania gospodarczego
oraz opisywanie i interpretowanie wyników tych badań. Jako zaś nauka
normatywna ma ona opracować zalecenia, zasady i wzory postępowania
dla działalności pedagogicznej. Wiąże się to z ocenianiem rzeczywistości
w dziedzinie wychowania gospodarczego.

Z normatywnym aspektem pedagogiki gospodarczej wiąże się jej aspekt
jako nauki stosowanej. I w tym względzie usiłuje ona wskazać kierunki
i drogi praktycznej działalności. Jednakże w tym przypadku określa ona
normy dotyczące bardziej bezpośrednio poszczególnych sytuacji w prakty
ce wychowawczej. Dotyczy to głównie nauki o organizacji oświaty gospo
darczej (organizacja oświaty gospodarczej z uwzględnieniem wychowania
gospodaczo-zawodowego), prawoznawstwa dotyczącego wychowania gospo
darczego oraz metodyki praktycznego i teoretycznego kształcenia gospo
darczego. Teoretyczną i stosowaną pedagogikę gospodarczą uzupełnia hi
storyczna pedagogika gospodarcza.
Obecnie pedagogiką gospodarczą zajmuje się wiele samodzielnych ka

tedr na uniwersytetach i wyższych uczelniach, a mianowicie: na uniwer
sytetach w Berlinie, Erlangen-Norymbergii, Frankfurcie nad Menem,
Hamburgu, w Wyższej Szkole Technicznej w Darmstadt, w Wyższej Szko
le Pedagogicznej w Berlinie oraz w Wyższej Szkole Kształcenia Nauczy
cieli Szkól Technicznych w Hannowerze. Katedry te zajmują się też prze
ważnie pedagogiką zawodową i pedagogiką społeczną. Przy większości
katedr działają też seminaria pedagogiki gospodarczej O charakterze dy
daktycznym i badawczym, w których biorą udział zarówno profesorowie,
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jak i studenci (dyskusje, ćwiczenia, referaty, koreferaty, odczyty, zespoły
robocze, wycieczki itd.).
Pedagogika gospodarcza jest przedmiotem nauczania na wydziałach,·

których absolwenci stykają się w swojej pracy zawodowej z problemami
wychowania gospodarczego jako nauczyciele szkół zawodowych, fachow
cy w zakresie wychowania gospodarczego w urzędach i instytucjach, kie
rownicy i nauczyciele w systemie szkolenia wewnątrzzakładowego, kie
rownicy działów kadr itd. Studium pedagogiki gospodarczej jest z reguły
ściśle powiązane z jednoczesnym studiowaniem innych dyscyplin socjo
logicznych i gospodarczych, np. z naukami o gospodarce narodowej, o or
ganizacji przedsiębiorstw, o finansach, z socjologią, z historią gospodarczą
itp. Okres nauczania wynosi najmniej 8 semestrów.

Pedagogika zawodowa

Według definicji podanej w tym samym słowniku pedagogika zawodo
wa (Berufspadagagogik) jest specjalną nauką pedagogiczną, która bada
w szczególności różnorodne zjawiska wychowawcze z punktu widzenia·
stosunków między zawodem i wychowaniem.
Powstała ona w początkach bieżącego stulecia w związku z konieczno

ścią kształcenia nauczycieli szybko rozwijających się szkół zawodowych.
Podobnie jak pedagogika gospodarcza przekształciła się ona stopniowo ze
stosowanej pedagogiki ogólnej na samodzielną empiryczną i normatywną
dyscyplinę pedagogiczną.
Badania empiryczno-eksplikatywne w zakresie pedagogiki zawodowej

są jeszcze słabo rozbudowane. Ich zadaniem jest zbadanie stosunku za
wód -wychowanie oraz opisanie i zinterpretowanie wyników badań, bez
wdawania się w ich ocenę. Uzupełnieniem tych badań jest historyczne
naświetlenie stosunków między życiem zawodowym i oddziaływaniem za
wodu na wychowanie w przeszłości.
Pedagogika zawodowa jako dyscyplina normatywna ma za zadanie opra

cowanie zaleceń, zadań, wzorów postępowania dla działalności wychowaw
czej. Metody badań są przeważnie dedukcyjne. Normy są wydedukowane
z natury człowieka czynnego zawodowo, z przesłanek apriorycznych oraz
typowych sytuacji życowych, tyczących się wychowania. Z normatywną
stroną pedagogiki zawodowej wiąże się jej aspekt jako nauki stosowanej.
W tym zakresie określa ona normy tyczące się bezpośrednio poszczegól
nych sytuacji w praktyce kształcenia zawodowego i obejmuje: naukę o or
ganizacji kształcenia zawodowego, prawoznawstwo dotyczące tego działu
oświaty, dydaktykę praktycznego i teoretycznego kształcenia zawodowego.
Pedagogiką zawodową zajmują się: katedry na Uniwersytecie w Ham

burgu, w Wyższej Szkole Technicznej w Darmstadt, w Akademiach lub
wyższych Szkołach Pedagogiki Zawodowej oraz w instytutach badawczych
Pedagogiki zawodowej. Do tych ostatnich należą: Instytut Pedagogiki Za-
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wodowej i Gospodarczej w Kolonii oraz Instytut Kształcenia Rzemieślni
czego przy Uniwersytecie w Kolonii. Często pedagogiką zawodową zaj
mują się profesorowie pedagogiki gospodarczej.
Pedagogika zawodowa jako dyscyplina uniwersytecka bywa wykładana

zarówno na wydziałach filozoficznych, jak też ekonomicznych i socjolo
gicznych.
Jako przedmiot studiów pedagogika zawodowa występuje w planach

nauczania uniwersytetów, akademii oraz średnich szkół zawodowych
(Fachschule), których absolwenci będą zajmować się w przyszłości spra
wami kształcenia zawodowego jako nauczyciele szkół zawodowych w szko
łach i jako instruktorzy w zakładach pracy oraz jako pracownicy poradnic
twa zawodowego.

Pedagogika zakładowa

Pedagogika zakładowa (Betriebspadagogik) jest specjalną dyscypliną
pedagogiczną, która bada stosunki między zakładem pracy i wychowa
niem, w szczególności wpływ wychowawczy zakładów pracy. Jej początki
sięgają lat dwudziestych bieżącego stulecia. Ważnym warunkiem jej po
wstania było uświadomienie sobie roli zakładu pracy jako tworu socjal
nego oraz pojawienie się nauki o społecznym kierowaniu zakładem jako
antytezy naukowego kierownictwa Taylora. Obecnie najwybitniejszym
reprezentantem pedagogiki zakładowej jest Abraham 2•

Problematyką pedagogiki zakładowej w szerokim zakresie zajmują się
pedagogowie gospodarczy. Nie ma jeszcze systematycznej struktury i wy
kładu pedagogiki zakładowej jako nauld. Ale istnieje ona już jako dyscy
plina stosowana oraz jako przedmiot nauczania w różnych akademiach
(akademiach gospodarczych, wyższych szkołach ekonomicznych, tzw. Ho
here Fachschulen), na których kształci się kierowników oraz nauczycieli
nauki zawodu w zakładach pracy. Chodzi tu przede wszystkim o dydak
tykę i metodykę kształcenia zawodowego w zakładach pracy.
Wprowadzenie pedagogiki zakładowej jako przedmiotu nauczania do

tych szkół nie powinno stawiać sobie jako celu pierwszoplanowego osiąg
nięcia podwyższenia wydajności pracy, lecz służyć wychowaniu w zakła
dzie pracy. A wychowanie w zakładzie pracy ma taki sam cel, jak wycho
wanie w ogóle, a mianowicie kształtowanie moralnych osobowości. Albo
wiem wychowanie zakładowe to wychowanie całego człowieka w szcze
gólnej sytuacji życiowej, jaką jest praca w zakładzie pracy.
Jako dyscyplina „niestosowana" pedagogika zakładowa powinna stwo

rzyć empiryczne i normatywne podstawy takiej dydaktyki i metodyki.
Nie powinna się ona przy tym ograniczyć tylko do zakładów produkcyj-

~ Karl Abraham: Der Betrieb als Erziehungsfaktor. Die funktionale Erziehung
<;Jurch ~en modernen wirtschaftlichen Betrieb. Zweite, verbesserte Auflage, Freiburg
im Br eisgau 1957.
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nych, lecz potraktować jako przedmiot badań równieżzakłady administra
cyjne, szpitale itd. Tak rozumiana pedagogika zakładowa będzie powiązana
nie tylko z naukami ekonomicznymi, lecz także z socjologicznymi, nauką
o kierownictwie oraz z naukami technicznymi, a w szczególności z ergo
nomią.

Pedagogika pracy

Pedagogika pracy jest specjalną nauką pedagogiczną, która bada pro
cesy wychowawcze z punktu widzenia stosunków zachodzących między
pracą i wychowaniem. Wyrosła ona na tle ruchu szkoły pracy i potrzeb
nauki zawodu w przemyśle. Przekształcenie jej w samodzielną dyscyplinę
pedagogiczną właściwie jeszcze nie nastąpiło. Istnieją pewne tendencje
do uprawiania jej w ramach nauk technicznych poprzez włączenie jej do
nauk ergologicznych. Nie ma jeszcze odrębnych katedr pedagogiki pracy
na uniwersytetach i wyższych uczelniach, w wyniku czego jako nauka
empiryczne-wyjaśniająca i normatywna jest ona dotychczas zaledwie za
początkowana. Natomiast jako nauka stosowana pedagogika pracy jest
uprawiana w szkołach kształcących nauczycieli szkół zawodowych i w śred
nich szkołach zawodowych (Fachschulen), często łącznie z pedagogiką
zakładową.

Wzajemny stosunek wymienionych nauk

Nie rozstrzygnięto jeszcze, jaki jest wzajemny stosunek wymienionych
dyscyplin pedagogicznych, które z nich są naukami pomocniczymi w sto
sunku do innych itd. Trwają ożywione dyskusje na ten temat. Ukazało
się wiele publikacji zarówno w formie artykułów, jak i książek usiłują
cych ustalić wzajemne stosunki tego typu dyscyplin pedagogicznych.
Na ogół za dyscypliny równorzędne sobie uważa się pedagogikę gospo

darczą i zawodową. Przedmioty ich badań na ogół pokrywają się, ale
z pewnymi wyjątkami. Na przykład przedmiotem pedagogiki gospodarczej
jest wychowanie gospodarcze, ale to może być realizowane w określonym
zakresie nie tylko w szkołach zawodowych i zakładach pracy, lecz rów
nież w szkołach ogólnokształcących. Z kolei pedagogika zawodowa po
winna zajmować się problematyką kształcenia w różnych zawodach,
w tym również o charakterze niegospodarczym, a w takim razie wykra
czałaby poza zakres pedagogiki gospodarczej. W praktyce jednak pedago
gika zawodowa zajmuje się prawie wyłącznie kształceniem w zawodach
gospodarczych.
Scisłe rozgraniczenie tych nauk jest bardzo trudne, ponieważ jednak

Więk:s:wść zagadnień jest wspólna, często obydwie dyscypliny są wykłada
ne na jednej katedrze przez tego samego profesora.
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Podajemy w formie schematu jedną z prób klasyfikacji tych nauk: 3

Pedagogika gospodarcza
Ogólna J Specjalna

Pedagogika zawodowa Pedagogika Pedagogika związków i
(zawodów gospodar- zakładowa instytucji kształcenia
czych) gospodarczego (np. Izba

Rzemieślnicza, Izba
Przemysłowo-Handlo-
wa)

Jest to jedna z prób systematyzacji powyższych nauk, ale nie jedyna.
Prób takich jest więcej, brak jest jednolitości pod tym względem. Jedno
jest jednak pewne. Powstał ogromny dział nauk pedagogicznych, który
należy uwzględnić w wykładach tzw. pedagogiki ogólnej, oczywiście
w różnych zakresach, ·w zależności od terenu przyszłej pracy kandydata
na nauczyciela. Anachronizmem jest już jednak, aby nauczyciel szkoły
zawodowej lub pracownik oświatowy zakładu pracy wynosił z uczelni ta
kie samo wyposażenie pedagogiczne, jak nauczyciel szkoły ogólnokształ
cącej. Co więcej, nauczyciele szkół zawodowych, które są bardzo zróżnico
wane co do kierunku nauczania, powinni posiadać zarówno przygotowanie
z zakresu pedagogiki gospodarczej czy zawcdowej wspólne dla nich
wszystkich, jak i specjalistyczne, zależnie od kierunku szkoły, w której
uczą. Pedagogika gospodarcza lub zawodowa powinna dzielić się na dwie
części: na pedagogikę gospodarczą (zawodową) ogólną i na takąż pedago
gikę specjalistyczną.
Interesujące jest, co powinno się składać na treść np. ogólnej pedago

giki zawodowej. Jako przykład podajemy spis treści książki Fr. Schliepera,
pt. ,,Ogólna pedagogika zawodowa" 4:

I. Pedagogika zawodowa jako nauka
1. Miejsce pedagogiki zawodowej w systemie nauk
2. Zadania pedagogiki zawodowej

II. Wychowanie zawodowe jako wychowanie całego człowieka
1. Jedność istoty ludzkiej
2. Jedność wychowania
3. Wychowanie zawodowe wychowaniem całego człowieka

III. Okresy rozwojowe pedagogiki zawodowej
1. Faza zamkniętej koncepcji wychowawczej
2. Faza zróżnicowanych ideałów wychowawczych
3. Faza prób skoordynowania poszczególnych koncepcji wycho

wawczych
4. Faza syntezy zróżnicowanych koncepcji wychowawczych

~ Według Handbuch fUr das kaufrnanische Schulwesen. Darmstadt 1963, s. 32.
' Friedrich Schlieper: Allgemeine Ber ufspadagogik. Freiburg im Breisgau. 1963.
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IV. Główne drogi wychowania zawodowego
1. Pielęgnowanie (Pflege)
2. Kształcenie (Bildung)
3. Dyscyplinowanie (Zucht)

V. Czynniki wychowania zawodowego
1. Społeczeństwo
2. Gospodarka
3. Technika
4. Państwo
5. Zawód

VI. Funkcje wychowania zawodowego
1. Nauka
2. Praca
3. Czas wolny

VII. Formy wychowania zawodowego
1. Praktyczna nauka zawodu
2. Teoretyczna nauka zawodu

VIII. Miejsca wychowania zawodowego
1. Zakłady pracy jako miejsce wychowania zawodowego
2. Szkoła jako miejsce wychowania zawodowego

IX. Nauczyciel kształcenia zawodowego
1. Nauczyciel kształcenia zawodowego w zakładzie pracy
2. Nauczyciel kształcenia zawodowego w szkole.

Zakończenie
W wyniku przedstawionego powyżej rozwoj,u pedagogiki gospodarczej

i zawodowej konieczna jest zmiana koncepcji tzw. pedagogiki ogólnej.
Wielu autorów zwraca na to uwagę 5• Większości wykładanych dotąd kon
cepcji pedagogiki ogólnej zarzuca się, że nie jest ona wcale pedagogiką
ogólną, lecz pedagogiką tzw. kształcenia ogólnego, a właściwie pedagogiką
szkolnictwa ogólnokształcącego. Właściwie pojęta pedagogika ogólna winna
zajmować się problematyką wspólną dla kształcenia ogólnego, gospodar
czego, zawodowego, zakładowego [td., czyli zajmować się wspólnymi zagad
nieniami wychowania w różnych środowiskach i sytuacjach życiowych.
Obecna pedagogika ogólna nie czyni tego i powoduje zawężenie spojrzenia
na problemy wychowawcze do jednego typu szkól, a w konsekwencji
wpły,wa na niedorozwój całych działów teorii pedagogicznej. Nowoczesną
koncepcję pedagogiki ogólnej należy dopiero opracować.
Tak więc zarysowują się obecnie m. in. dwa kierunki rozwoju nauki pe

dagogicznej, ściśle ze sobą sprzężone: rozwój pedagogiki gospodarczej
(zawodowej) i przebudowa koncepcji pedagogiki ogólnej .

.." Por. np. Johannes Baumgardt: Berufspada~ogik-~ozialpl~dagogik :-- Wirtsch3:fts
b~da_gogik w książce: ,,Die Wirtschaftspadagog1k - eine erziehungswissenschajtjjojjs

1521Plin?", Frankfurt a. M. 1967. .
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BIBLIOTEKI SZKOLNE ZA GRANICĄ

Poniżej przedstawiono jedynie ogólne kierunki rozwoju bibliotek szkol
nych w niektórych krajach i poglądy na ich znaczenie oraz rolę w nau
czaniu i wychowaniu w Stanach Zjednoczonych Ameryki Północnej,
Związku Radzieckim, Anglii i Japonii. Zwrócono uwagę głównie na głosy
praktyków relacjonujących swe doświadczenia, w których przejawiają się
zarówno osiągnięcia organizacyjne, jak i rzeczywisty stan bibliotek.
Informacje o bibliotekach szkolnych w kilku innych krajach uwzględ

niono tylko fragmentarycznie. Na podstawie publikacji przedstawiają
cych te sprawy w skali międzynarodowej dokonano porównania dostęp
nych danych statystycznych z kilkunastu krajów posiadających większą
ilość książek w bibliotekach szkolnych. Ze względu na trudności rozgra
niczenia omówiono łącznie rozwój bibliotek szkół średnich, podstawowych
i zawodowych, nie zaniedbując jednak wyodrębnienia tylko podstawo
wych wszędzie tam, gdzie było to możliwe. Terminem szkół podstawo
wych określono wszystkie szkoły ogólnokształcące skupiające dzieci do
lat 14, czasem 16, podane w publikacjach międzynarodowych jako „pri
mary" 1, 3•

Stany Zjednoczone Ameryki Północnej

Ewolucję bibliotek szkolnych w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pół
nocnej przedstawiono w publikacji wydanej przez Stowarzyszenie Biblio
tekarzy Amerykańskich (American Library Association) 2• Według tych
informacji już od początku (r. 1876) biblioteki szkolne miały mieć ścisły
związek ze szkołami. Dziewiętnaście stanów Ameryki Północnej kierowało
się w tym czasie takimi samymi przepisami. Jednak koncepcja biblioteki
w XIX w. ograniczała się do księgozbiorów klasowych bez uwzględnienia
jej szerszych zadań.
Również przez pierwszą dekadę XX wieku zbiory obejmowały głównie

literaturę pomocniczą. ówczesny program szkolny nie uwzględniał szer
szego zakresu czytelnictwa. Nie było także kwalifikowanych bibliotekarzy.
Dla uwypuklenia zmian w rozumieniu znaczenia bibliotek szkolnych przy
toczono dwa sprawozdania: Ministerstwa Oświaty (Office of Education) za
lata 1900-1901, w którym biblioteka szkolna figuruje tylko jako element

• 1 Statistiques sur Ies bibliotheques, UNESCO. Rapports et etudes statistiques.
Paris 1959.

e School Iibrar ies for today and tomorrow. Functions and standarts, Chicago 1945.
3 Statistical Yearbook (wyd.) Statistical Office of the United Nations. Department

of Economic and Social Affairs. New York.
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wyposażenia szkoły i informacje o niej ograniczają się do podania liczby
książek, oraz Dwuletniego Przeglądu Wychowania (,,Biennial Survey of
Education") obejmującego okres 1934-1936, w którym poświęcono służ
bie bibliotek szkolnych 194-stronicowy rozdział. Widać, że zagadnienie na
brało wagi i skrystalizowała się ocena wpływu biblioteki na rozwój dziec
ka. Już wcześniej uzasadniali to w sprawozdaniu za lata 1914-1915
Leonard P. Ayres i Adele Me Kinnie 4, przedstawiając starania oraz osiąg
nięcia Wydziału Szkolnego (Board of Education) i Wydziału Biblioteczne
go (Library Board), że najważniejszym zadaniem szkoły jest nauczyć
czytać i korzystać z książek. Trzeba „w.ręczyć" dziecku klucz otwierający
mu wszystkie drzwi, przez które zechce przejść jako dorosły.

Bibliotekom szkolnym poświęca się nieustannie wiele uwagi. Jak v-.ry
nika z cytowanej publikacji 5, w roku 1920 Stowarzyszenie Wychowania
Narodowego uchwaliło siedem zasad dla bibliotek szkolnych wymieniając
elementy, które w· wychowaniu obywateli należy uwzględniać. W roku
1930 uzupełniono nowymi zasadami niezbędnymi we współżyciu obywa
teli.
Biblioteki szkolne wciąż jednak nie mogą osiągnąć należytego stanu. Ze

sprawozdania Ministerstwa Oświaty za 1941-42 r. widać, źe mimo poważ
nego liczebnego wzrostu bibliotek nie wszyscy uczniowie mają dostęp do
książek, gdyż niektóre zbiory posiadają tylko kilka półek staroświeckich
wydawnictw. Informacje powyższe dotyczą przede wszystkim szkół śred- .
nich, gdyż biblioteki szkól podstawowych rozwijają się bardzo powoli.
W r. 1941 połączony komitet Stowarzyszenia Wychowania Narodowego

(National Education Association) i Amerykańskiego Stowarzyszenia Bi
bliotekarzy (Amerycan Library Association) uchwalił nowe zasady pracy
bibliotek szkolnych, absolutnie wszystkich stopni i wielkości u_ Szczegóło
we wymagania obejmują kształcenie bibliotekarzy w zakresie bibliote
karskim i pedagogicznym, określone dla różnych typów bibliotek. Biblio
tekarz z kwalifikacjami powinien być wynagradzany tak samo jak nau
czyciel.
Jean E. Lowrie 7 dowodzi, że biblioteka szkoły podstawowej ma nie

zwykłe znaczenie w całokształcie rozwoju wychowania nie tylko podczas
nauki w szkole podstawowej, ale i dla całej przyszłości.
Grazier Margaret Hayes 8 wskazuje na zasadnicze zmiany roli biblioteki

_szkolnej w związku z reformą nauczania. Nowe metody wymagają samo-

,, Cyt. wg Barbary Stefanii Kossuthówny:.Leonard P. Ayre? and Adela Me Kinnie:
The public Library and the public s~hools. Cleveland E?ucatlon Survey, The Survey
Comitee of the Cleveland Foundation. Cleveland. Oh10 1916. Szkoła Powszechna
R. 7 : 1926 s. 255-262.

• Cyt. School libraries for today and tomorrow. Function and Standards. Chicago
1945.

° Cyt. School libraries... s. 9-1 O. .
7 Lowrie Jean E.: Elementary school Iibraries today. Librari) Quarterly wol. 30

: 1960 nr 1 s. 27-36. .
• 8 Gi:azier Margaret Hayes: Impl_ications of the ne\~ educat_10nal goals for school
hbranes in the secondary level. Libr, Quart. wol. 30 . 1960 nr 1 s. 37-46.
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dzielnej pracy ucznia. Opierać się muszą w większym jeszcze stopniu na
bibliotece szkolnej.
Stwierdza się !l też, że okoliczności sprzyjają rozwojowi biblioteki szkol

nych ze względu na nowe prądy pedagogiczne, szersze rozumienie spraw
oświaty i nauki i przez to lepsze docenianie książek i umiejętnego z nich ·
korzystania.
Autorka kończy lapidarnie: ,,dobra szkoła, bardzo dobra szkoła i do

skonała szkoła wszystkie potrzebują doskonałych bibliotek".
Bibliotekarze przywiązują wielką wagę do współpracy bibliotek szkol

nych z publicznymi. Ma ona bogatą tradycję. Już od 1880 r. 10 oby
dwa typy bibliotek podejmowały starania o wykształcenie nawyków czy
tania.
Okazuje się jednak, że mimo osiągnięć i tradycji ta współpraca jeszcze

dotąd nie należy do powszechnych. Stwierdza się nawet antagonizm i ry
walizację 11•

Różne formy współpracy zastosowano w Nowym Jorku i Evenston 12•

W pierwszym dla przyspieszenia rozwoju bibliotek szkół podstawowych
Urząd Oświaty zorganizował centralę, która udziela pomocy bibliotekom
szkół średnich i podstawowych w zakresie uzupełniania zbiorów, central
nego opracowania książek, instruktażu itp. Dwa razy w tygodniu stosuje
się odwiedzanie bibliotek powszechnych. W Evenston biblioteki szkolne
i powszechne należą do jednej sieci, podlegają kierownictwu centrali bi
blioteki powszechnej, a centralny katalog zbiorów znajduje się w miej
skim Urzędzie Oświaty. Bibliotekarze mają wykształcenie pedagogiczne
i fachowe bibliotekarskie.

O konieczności rozszerzenia działalności bibliotek powszechnych i ścis
łej współpracy ze szkołą 'mówi L. Harold Hamill 1a w związku z progra
mem nauczania, który w 400/o opiera się na samodzielnej pracy uczniów.
Uważa, że w tej sytuacji zbiory biblioteki szkolnej nie mogą wystarczyć.
Realizację utrudnia, zdaniem autora, brak zrozumienia zadań biblioteki ze
strony władz oświatowych, ograniczanie przez to wydatków na służbę bi
blioteczną oraz częsta nieznajomość pracy bibliotecznej. Pożądane byłoby
powołanie wspólnego komitetu dla obydwu rodzajów bibliotek.

Odmiennym tematem dyskusji jest stosowany w Stanach Zjednoczo
nych Ameryki Północnej system lokowania bibliotek publicznych lub ich
filii w budynkach szkolnych. Badania wykazały, że lokowanie bibliotek

u Henne Frances: Toward excellence in school library programs. Libr. Quart. vol.
30 : 1960' nr 1 s. 75-90.

Jo Według cyt. School Iibr aries s. 5.
" Martin Lowell: Relation of public and school libraries in serving youth, ALA

Bull. vol. 53 : 1959 nr 2 s. 112-117.
J> Bennhold Agnes: Zusamenarbeit zwischen Schulbi.ichereien und i:iffentlichen

Kinderbiichereien in den USA. Ein Bericht aus New York und Evanston. Biicherei
und Bitdung. Jg. 13 : 1961 nr 6 s. 244--249.

J'1 Hamill Harold L.: The public library and the new educational program. Librari]
JournaL vol. 85 : 1960 nr 18 s. 3605-3610.
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publicznych w gmachach szkolnych jest niesłuszne H_ Te same wnioski
znaleźć moźna w artykule o kilka lat wcześniejszym 15•

Związek Radziecki'

Biblioteki w Związku Radzieckim znalazły się od początku pod opieką
władz państwowych. Dekretem Rady Komisarzy Ludowych, podpisanym
przez Włodzimierza Lenina w dniu 3 listopada 1920 r., wszystkie zbiory
biblioteczne przeszły pod opiekę i centralny zarząd państwowy. Dzięki
planowej organizacji rozwinęły się szybko przede wszystkim biblioteki
publiczne, wysuwając się na czołowe miejsce wśród bibliotek tego typu
na świecie.
Sprawy bibliotek szkolnych uregulowało postanowienie Rady Komisa

rzy Ludowych Związku Radzieckiego - O rozwoju sieci bibliotek szkol
nych i wydawaniu dla nich literatury z dnia 16 listopada 1936 r. 16• Miało
ono podstawowe znaczenie dla rozwoju bibliotek szkolnych. Według tego
aktu każda szkoła musi posiadać bibliotekę. W budżecie szkolnym prze
widziano oddzielne pozycje na uzupełnianie księgozbiorów. Tym samym
postanowieniem Państwowe Wydawnictwo Literatury Dziecięcej zostało
zobowiązane do wydawania specjalnej serii „Biblioteka Szkolna" 17• W ro
ku 1937 do nomenklatury budżetowej wprowadzono dwie nowe pozycje
na zakup książek dla uczniów i nauczycieli.
W r. 1947 Ministerstwo Oświaty zatwierdziło wytyczne o pracy biblio

tek w szkole początkowej, siedmioletniej i średniej 18• Ujęte w pięć roz
działów obejmują: zadania bibliotek szkolnych, prace, prawa i obowiązki
bibliotekarzy, pomieszczenie oraz budżet.

Zgodnie z tym bibliotekarz siedmioletniej szkoły musi posiadać facho
we wykształcenie bibliotekarskie i pedagogiczne. W szkole początkowej
bibliotekę prowadzi nauczycie łza oddzie1nie ustalone wynagrodzenie.
Administracja szkolna przydziela bibliotece pomieszczenie odpowiednio
wyposażone na magazyn i wypożyczalnię i oddzielne na czytelnię. Biblio
teka stanowi nieodłączną część szkoły i z jej budżetu jest finansowana.
Wymienione postanowienia świadczą, że władze państwowe przywiązu

ją dużą wagę do pracy bibliotek szkolnych. Podkreśla to Nadieźda Kon
stantinowna Krupska na ogólnorosyjskiej konferencji pracowników biblio-

,, White Ruth M.: The school - housed public 1ibrary - a survey. Chicago 1963
American Libr ary Association. . . .

rn Peterson Harry N.: Public library branches m schcol buildings. ALA Bul!. vo.
54 : 1960 nr 3 s. 215-218.

1" Postariowlenie Sovieta. Narodnych Komissarow Sojuza SSR O razvortyvanii seti
slrnl'nych bibliotek i izdanii literatury dlja nich. (N. 219 333 ot 16 nojabra 1936 g)
(Według L. V'. Budnaja: Uceniceskaja biblioteka v n~i:~lnoj skale. Moskwa 1953 s. 4).
,; W nakładach wystarczających dla ws~ystk:ch b1?liotek ~zkolnyc_h:. .

, 18 Polozenie O śkol'nych bibliotekach nacalnoJ_, s~m1letneJ 1 srednej skały. Utwier-
zd~no Ministerstvom Prosvescenija RSFSR 13 JUnJ~ 194_7 _g: (Wedlug _A. V. Klenov:
lVImimum bibliotećno] techniki v bibliotekach semiletnie] 1 sredne] skały. Moskwa
1948 r. 30-32).
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tek dziecięcych w r. 1933. Dowodzi, że zagadnienie lektury dzieci należy
do najważniejszych i odgrywa w życiu dziecka znacznie ważniejszą rolę
niż w życiu dorosłego. Widzi zasadniczą różnicę między nauczaniem a czy
telnictwem, które winno być swobodne, z wykluczeniem jakiegokolwiek
przymusu.. Biblioteka gromadzi najwartościowsze książki i pomaga
w umiejętnym i samodzielnym wyborze oraz rozwija aktywność dzieci.
Nieodzowna jest ścisła współpraca bibliotekarza, nauczyciela i biblioteki
powszechnej. Zagadnieniami tymi powinien się interesować cały naród."

Znaczenie, jakie w Związku Radzieckim nadaje się bibliotekom, zostało
też wyraźnie sformułowane we wstępie do broszury o pracy biblioteki
szkolnej 20•

„Biblioteka to jeden z najważniejszych działów w całokształcie prac
dydaktycznych i pedagogicznych szkoły. Upowszechnienie dobrej książki
i wprowadzenie jej w masy uczniowskie pomaga szkole radzieckiej w przy
gotowaniu kadr ludzkich wszechstronnie wykształconych".
„Ośrodkiem całej skomplikowanej i odpowiedzialnej pracy w szkole jest

biblioteka szkolna. N.ie jest to więc przypadkowe, że się jej przypisuje tak
wielkie znaczenie". (Cytaty z broszury).
Biblioteki szkolne stanowią nieustanny przedmiot zainteresowania bi

bliotekarzy tego kraju. $ciśle wiąże się ich pracę z nowoczesnym naucza
niem i wychowaniem. W artykule redakcyjnym Bibliotekar'« 21 mówi się
o zainteresowaniu tymi sprawami partii i rządu, co znalazło wyraz vV po
stanowieniach XXII Zjazdu Komunistycznej Partii Związku Radzieckiego
w r. 1961.
Bibliotekarze dość często dzielą się swymi doświadczeniami na łamach

fachowego czasopisma Bibliotekar. Wysuwają propozycje usprawnienia
prac bibliotek 22.

Anglia

W Anglii również istnieje duże zainteresowanie bibliotekami szkolnymi.
Każda wypowiedź podkreśla ich związek z nauczaniem i wychowaniem.
Uzasadnia się konieczność usprawniania ich działania. Wiele miejsca· po
święca się roli bibliotekarza i różnym formom współpracy z bibliotekami
powszechnymi, nawiązując do ich dawniejszego udziału w organizowaniu
bibliotek szkolnych w tym kraju.
C. A. Stott 2a w obszernym wstępie do podręcznika dla bibliotek szkol

nych stwierdza, że są one niezbędną częścią szkoły„ tak samo jak labara-

'" Krupslcaja N. K.: Vystuplenia na Vserossijskom Soveśćanii rabotnikov detskich
bibliotek. (w) O bibliotefoom dele. Sbornik. 1\/Ioskva 1957 s. 630-638.

"" Praca szkolnej biblioteki. Wskazówki pomocnicze dla nauczyciela i bibliotekarza.
Tłumaczenie z języka rosyjskiego. B. m. i r. s. 36 (Maszynopis powielany).
"' Povyśrt' rol'bibliotek v komunistićeskorn vospitanii podrastajuśćego pokolenia.

Bioiiotetcar 1962 nr 10 s. 1-3.
"' Orlova B.: Opyt rabaty śkol'noj biblioteki. Bib!iotckar 1950 nr 2 s. 31-33. .
s:i Stott C. A.: School Iibraries. A short manuał. Cambridge London 1955. Uni-

vers ity Press. s. 148. 1
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torium lub sala gimnastyczna. Ponieważ odgrywa tak ważną rolę w pracy
szkoły, właściwa władza odpowiada za jej utrzymanie i administrowanie.
Fundusze na ten cel winny być stałe, wydzielone wyraźnie z ogólnego
budżetu szkolnego. Utrzymywanie biblioteki jest niemożliwe bez wydat
ków. Jeśli niezbędne sumy mogą się wydawać wysokie, to trzeba je po
równać z odpowiednimi kwotami na wyposażenie i utrzymanie jakiegoś
laboratorium lub warsztatu. Autor wyraża zdziwienie, że tak małą część
(ok. 1 O/o) z ogólnych wydatków na szkołę przeznacza się na bibliotekę.
Biblioteka od dawna została nazwana laboratorium humanistycznym -

„laboratory of the humanities", gdyż jest niezbędnym dopełnieniem
wszelkiej naukowej i praktycznej działalności, a poza tym pomaga w wy
chowaniu, dostarcza przyjemności i godziwego wypoczynku.

· Podobnie Eric Leyland 2'1 uważa bibliotekę za integralną część szkoły.
Jej wartość jest nieoceniona, jeżeli uczniowie przywykli do, odwiedzania
biblioteki, umiejętnego korzystania ze zbiorów i nabrali przekonania, że
jest jedną z podstaw ich edukacji. I ten autor uważa, że oddziaływanie
biblioteki ma bardzo duże znaczenie nie tylko w okresie szkolnym, ale
sięga w przyszłość.
Według Richarda George'a Ralpha 25 biblioteka musi być wbudowana

bardzo ściśle w organizację szkoły. Wymaga on odpowiedniego dla biblio
teki programu. Część zajęć w szkołach stosujących metodę problemową

· przenosi się do biblioteki. Troszczy się jednak, by nie odbywało się to
kosztem czytania pozalekcyjnego, nieobowiązkowego. Biblioteka musi
umożliwiać i ułatwiać każdemu swobodne korzystanie ze swoich zasobów.
Winna być włączona w całe życie szkoły, bez narzucania się, i wytwarzać
atmosferę nie przypominającą izby szkolnej.
Jeśli biblioteka ma mieć wartość, władze winny wiedzieć, że musi być

kosztowna, a także, że jest warta nakładu. Podkreśla też, że sumy na
bibliotekę należy oddzielić od innych wydatków na pomoce szkolne. Za
sada ta, jak podano wyżej, jest ściśle stosowana w Związku Radzieckim.
W zorganizowaniu szkolnych bibliotek angielskich dużą rolę odegrały

biblioteki publiczne (Stott) 20, które rozwinęły się po uchwaleniu ustawy
bibliotecznej w 1919 r. Pełniły one nie tylko właściwe im funkcje, ale
weszły szybko w porozumienie ze szkołami.
Biblioteka szkolna może mieć zasadniczy wpływ na przygotowanie czy

telników dla biblioteki publicznej dzięki temu, że przez szkołę przechodzą
prawie wszystkie dzieci.
W związku ze znaczeniem, jakie przypisuje się w Anglii współpracy obu

typów bibliotek, powstała tam koncepcja powołania. organizatorów służby
bibliotecznej mianowanych przez władze oświatowe. C. A. Stott 27 wypo-

01 Leyland Eric: Libraries in school. London 1961 s. 143.
o.; Ralph Richard George: The libr ary in education. London 1960 s. 146.
en Pór. cyt. s. 121-25.
01 Por. cyt. s. 125.
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wiada się usilnie za nauczycielem lub nauczycielem-bibliotekarzem, a nie
pracownikiem biblioteki publicznej. Również Richard George Ralph 28 jest
gorącym zwolennikiem współpracy z biblioteką publiczną i opowiada się
.za powołaniem specjalnego organizatora. W niektórych hrabstwach ty
tułem próby działają inspektorzy biblioteczni, których czyni się odpowie
dzialnymi za pracę biblioteczną z dziećmi zarówno w szkołach, jak i w bi
bliotekach publicznych. Autor szeroko omawia problem kształcenia nau
czycieli-bibliotekarzy. Do współpracy obydwu bibliotek przywiązuje też
wielką wagę Eric Layland 29•

Japonia

Przed drugą wojną światową biblioteki szkolne w Japonii można było
policzyć na palcach jednej ręki. Dopiero od wojny uznano niezbędność
bibliotek szkolnych dobrze zaopatrzonych, aby były istotną pomocą dla
uczniów. I są one coraz liczniejsze. Przewiduje się otwieranie bibliotek
szkolnych z pomocą rządu, prowadzonych przez zawodowych bibliote
karzy. (Biblioteki dobrze wyposażone są nieliczne) ~0•

Nadto nie zawsze jest możliwe zaangażowanie bibliotekarzy zawodo
wych. Kształci się ich na licznych kursach organizowanych podczas let
nich wakacji, wieczorami lub w sobotnie popołudnia.
W 1953 roku biblioteki posiadało: 60°/o szkół podstawowych, 70,3 -

średnich I stopnia i 74,7 - II stopnia: średnia wielkość pierwszych obej
mowała 1095 woluminów, drugich - 1395 i trzecich 3415.

Osiągnięte w krótkim czasie sukcesy świadczą, że wraz z uznaniem po
trzeby bibliotek szkolnych podjęto żywą działalność organizacyjną, która
doprowadziła do powstania w r. 1950 Narodowego Stowarzyszenia Biblio
tek Szkolnych (L'Asscciation Nationale des Bibliotheques Scolaires). Prace
stowarzyszenia mają charakter wielostronny. Przyczyniają się one, po
dobnie jak działalność analogicznych instytucji w Stanach Zjednoczonych
i Anglii, do. usprawnienia i ujednolicenia akcji. Wydaje ono miesięcznik
Biblioteki Szkolne (La Bibliotheque Scolaire). Zamieszczane są w nim
wykazy książek polecanych, które przygotowuje czterdziestu nauczycieli
szkół podstawowych i średnich. Corocznie też wydawany jest katalog.
Stowarzyszenie prowadzi badania techniczno-ekonomiczno-biblioteczne.

Ustalono też normy przyznawania etatów. dla bibliotek szkolnych. Do
450 uczniów przewiduje się zatrudnienie częściowo nauczyciela-biblio
tekarza i jednego asystenta, powyżej tej liczby pełny etat' bibliotekarza
i dwu asystentów, a trzech bibliotekarzy, jeśli liczba uczniów przekracza
.1200. Od nauczyciela zajmującego się biblioteką wymaga się specjalnego
·.wykształcenia.

"" Por. cyt. s. 48-49.
"'' Por. cvt. s. 18-19.
"" Informacje zaczerpnięte z: Les bibliotheques scolair es au Japon [w] Des bi

bliotheques publiques pour I'Asie. UNESCO 1957 Paris s. 163-167.
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Jako normę wielkości księgozbioru określa się 5 książek na ucznia i co
roczne zwiększanie o 0,5 .. Normę tę należy oczywiście traktować jako
postulat, którego realizacja, jeśli zachowane zostanie dotychczasowe
tempo rozwoju, nie może budzić wątpliwości.
Stosuje się wolny dostęp do półek i wypożycza się książki do domu.

Każda szkoła podstawowa czy średnia ma poświęcić najmniej 15 godzin
na wytłumaczenie sposobu· użytkowania książek i korzystania z usług
biblioteki. Czytelnie winny być dość duże, przynajmniej na 10 uczniów.

Czechosłowacja

W Czechosłowacji, kraju od dawna przodującym w organizacji biblio
tek publicznych, biblioteki szkolne długo musiały czekać na powszech
niejsze uznanie, prawne uregulowanie ich działalności i zapewnienie ma-
terialnych podstaw rozwoju. ·

Choć istniały w większości szkół i prawie z reguły odrębne uczniowskie
i nauczycielskie, to stan ich nie był zadowalający, a praca nie przynosiła
pożądanych efektów. Nie miały· bowiem koniecznych warunków i nie
odczuwano ich niezbędności w nauczaniu i wychowaniu młodzieży.

O uznanie roli bibliotek dopominali się pedagogowie i bibliotekarze.
W roku 1955 opublikowano projekt ustawy o organizacji bibliotek szkol
nych i pedagogicznych 31•

Projekt opracowały państwowe biblioteki pedagogiczne w Brnie, Pra
dze i Bratysławie. Przewidywał on, między innymi, w każdej szkole bi
bliotekę o dwu działach: uczniowskim i nauczycielskim oraz biblioteki
pedagogiczne powiatowe i wojewódzkie, które spełniałyby funkcje nad
rzędne w stosunku do, bibliotek szkolnych na swoich terenach. Metodycz
ną pomoc sprawowałyby centralne biblioteki pedagogiczne dostarczając
odpowiednich materiałów, szkoląc bibliotekarzy na kursach itp. Obowiązki
bibliotekarzy mieli pełnić nauczyciele. Większość z tych postulatów weszła
do wydanej w cztery lata później ustawy bibliotecznej.
Stan bibliotek szkolnych opisali w 1958 r. Odfich Kapsa 3~ w Czechosło

wacji i Irena Bluhova 33 w Słowacji. Wskazują oni na wielkie niedostatki
bibliotek szkolnych, dokumentując je obficie odpowiednimi liczbami, po
dają jednakowe przyczyny istniejącej sytuacji, podobnie podkreślają waż
ność zagadnienia i wskazują drogi naprawy.
Na koniec r. 1957 w bibliotekach szkól ogólnokształcących, zawodowych

i pedagogicznych było 10 644 OOO tomów, z tego w nauczycielskich -
5 768 OOO, a w uczniowskich - 4 876 000. Na jednego nauczyciela przypa-

a, Organizacje śkolnich a ućltelskvch knihoven. Kn_ihovna R. 8: 1955 ~- 6 ~- 182.
"' Kapsa Oldrr ich, pracownik ministerstva śkclstvi a. kultury: Sk_oln:. k?1~ovny -

uczbytny pomocnik śkoly psi vychove nove generace. Kmh.ovnik R. 3. 19::,8 c. ::, s. 142-

--;,~5~luhova Irena, riaditel'ka Slovensk~i_ . pedagogickeł !<:t:iznice, Bratislava:
Dnesny staw a ulohy śkolskych kniźriic. Kmznzca R. 10: 19::,8 c. ::, s. 197-209.
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dało 70 książek, na ucznia w Czechach - 2,5, a w Słowacji - 2 książki.
Z uczniowskich najlepiej były zaopatrzone biblioteki szkół zawodowych -
6 i pedagogicznych - 9 książek.
Liczebnie, zdaniem autorów, stan ten nie dawałby powodu do alarmu,

gdyby była właściwsza proporcja między księgozbiorami uczniowskimi
i nauczycielskimi, a przede wszystkim, gdyby wartość bibliotek uczniow
skich była odpowiednia. Zbyt duże biblioteki nauczycielskie nie są nale
życie wykorzystywane. Księgozbiory uczniowskie nie tylko są znacznie
mniejsze, ale nie odpowiadają potrzebom. Stan bibliotek szkolnych jest
bardzo niejednolity. Są duże różnice między poszczególnymi typami szkół,
powiatami, a nawet szkołami tego samego typu na tym samym terenie.

Autorzy widzą przyczyny złego w braku rozumienia biblioteki szkolnej
jako nieodzownego elementu w całokształcie działania szkoły, traktowa
nia jej pracy jako czynności mechanicznej, odmawiania zapłaty bibliote
karzowi, choć jest on bardziej obciążony niż kierownik jakiejkolwiek in
nej pracowni szkolnej.

W tych warunkach biblioteki nie mogły spełnić swych zadań. Jeśli do
rastająca młodzież czyta bardzo mało albo literaturę szkodliwą, to, zda
niem Kapsy, znaczna część winy spada na niedostateczną pracę bibliotek
szkolnych. Pogląd ten podziela także Bluhova.

Domagają się oni ustanowienia zasady, że bez dobrze pracującej biblio
teki szkolnej, w pełni zespolonej ze szkołą, nie można wykonać należycie
zadań wychowawczych. .

W zakończeniu Kapsa, powołując się na przykłady Polski i Związku Ra
dzieckiego, wysuwa szereg sugestii dotyczących kontroli fachowej biblio
tek szkolnych, pomocy metodycznej, kształcenia bibliotekarzy, wydania
podręcznika dla bibliotek itp. ·

Zwraca też uwagę na szczególną rolę bibliotek w wychowaniu obywa
teli dla nowego ustroju i wpływ na ich dalszy rozwój s4_

Zasadnicze zmiany w sytuacji bibliotek szkolnych w Czechosłowacji za
czynają się od wydania w roku 1959 ustawy bibliotecznej 35 i objęcia przez
centralny zarząd państwowy opieki nad bibliotekami. W ustalonej sieci
znalazły się również biblioteki szkolne (§ 5).

W tymże 1959 r. Ministerstwo Szkolnictwa ,i Kultury wydało instrukcję
nr 54/159 SG o uzupełnianiu i kontroli bibliotek uczniowskich i nauczyciel
skich. Stwierdza się w niej, że zadaniem biblioteki szkolnej jest pomaga
nie szkole we wszechstronnym wychowaniu obywateli zdolnych do budo-
wania nowego ustroju. ·

W oparciu o ustawę biblioteczną zarządzeniem Ministerstwa Szkol-

"'' Hyk es Pravoslav: O tcsn&m spojeni śkoly se zivotem a dalśim rozvoi vychovy
a vzdćlśni v CSR. Knihovnik 1959 s. 161.

"' Zakon o jednotne soustavs knihoven (Knihovnicky zakon) i':, 53/1959 Sb. ze dne
9. 7. 1959.

30 Doplt'movani a provHovani kniźnich sbirek zakovskych a ućitelskych knihoven.
Instrukca MśK i':. 54/1959 Vestnik MSK., soc. 15/1959 (i':. 19-20).
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nictwa i Kultu?_3; z dnia 25. 6. 1963 r. nałożono na biblioteki obowiązek
sprawozdawczości, ureg_ul~wano sprawy wypożyczania międzybibliotecz
nego 1 pierwszeństwa bibliotek w nabywaniu książek, czasopism i innych
materiałów do zbiorów.
Wre:zcie 2y. 12. 1963, zgodnie z § 12 ustawy bibliotecznej, Ministerstwo

Szkolmct:va. 1 Kultury wydało wytyczne do pracy bibliotek szkolnych '18.
W budżecie szkoły przewidziano koszty utrzymania biblioteki. Biblio

teka winna posiadać samodzielny lokal umożliwiający najlepsze wypeł
nianie wyznaczonych jej zadań.
Porównanie norm ze zgłaszanymi postulatami pozwala stwierdzić, że

większość z nich została spełniona. Wydano nawet część pierwszą pod
ręcznika dla bibliotek szkolnych 39, zawierającą praktyczne wskazówki,
umieszczając na wstępie wszystkie podstawowe akty prawne dotyczące
bibliotek szkolnych.

Inne kraje. Zainteresowanie instytucji międzynarodowych

W Niemieckiej Republice Demokratycznej, szczególnie w latach sześć
dziesiątych, poruszane są sprawy jedności procesu wychowania szkolnego
i pozaszkolnego oraz poważnego w tym udziału biblioteki szkolnej •IO .

W poszukiwaniu wzorów przytacza się przykłady organizacji gdzie in
dziej 41, wysuwa się propozycje i popularyzuje doświadczenia w zakresie
współpracy bibliotek szkolnych i powszechnych 42 oraz próby łączenia obu
typów bibliotek '13• Ze względu na doniosłość, jaką przypisuje się w ostat
nich dziesiątkach lat bibliotekom szkolnym, Międzynarodowe Biuro Wy
chowania rozpisało w roku 1940 ankietę na temat organizacji tych biblio

. tek. Odpowiedzi nadesłane przez ministerstwa oś -wiaty 43 państw opraco-

,i; Vyhlaśka ministerstva śkolstvi, a kultury ze dne 25 ćerona 1963 o evidenci lmi
hoven jednostne soustavy, o meziknihovni vypujćni sluźbe a o prćdnostnim pravu
knihovon pri ziskavani literatury, ćasopisu a [inych sbirkovych materiału. Sbirka
zcikomi ceskoslovenske Sociatisticke Republiky. R. 1963 c. 30.

as Smernice pro ćmnost śkolnich lmihoven ej. 38 566/63. Dne 27. prosince 1963
Vestnik Ministerstva Skolstvi a Kultury. R. 20: 1964 seśit 3.

"" Piir ućka pro śkolni knihovny. Cast 1. Zakłady Knihovnicke tachniky. Praha 1965.
Statni Knihovna ćSSR. Ust łćdni rcdecko-metodicky kabinet knihovnictvi s. 136 +
+ (wzory formularzy). . .

·"' Offener Brief zur Untersti.itzung der Arbeit mit dem Buch an Tagesschulen.
Bibliothekar 1961 H. 1. s. 81-82.
"' Joost Siegfried: Die polnische Schulb~chereien nach dem Kriege. Zentralblatt

fi.ir Bibliothekswesen 1951 nr 5/6 s. 213-21~.
'1~ Rornpler Ursula: Zu einigen Fragen unseres Kinderbibliothekswcsens. Biblio-

tlwkar 1958 H. 5 s. 347-350. .
Beier Max· zusammenarbeit zwischen Schi.ilerbiicherei und bffentlicher Biicherei.
Ein Erfahr~ngsbericht aus Hilden. Biicherci und Bilclung. Jg. 11: 1959 H. 6s. 248-251.
Wendling Willi: Schi.ilerbiicherei. ,,Biicherei und Bildung". Jg. 11: 1959 H. 6. s. 243-
-247· h „ I . d B'ldWolf Horst: Die bffentliche Biicherei in der Sc ule. Buc icrez un z ung. Jg.
13: 1961 H. 6. s. 254-256. .
Zusammenarbeit von Schule und bffentlicher Biicherci. Empfelungen des Deutschen
Stadtetages. Biicherci und Biuiuru), Jg. 13: 1961 H. 8/9 s: 356-360.

·13 Arnold Brigitte: Kein Streitobjekt. _Biblw~h~kar 19_08 s. 410-413. . .
Dressler Irrngar d: Die zwiegstelle der Kmd_erb1bl10thek m der Tagesschule. E1 Iahi un-
gen und Probleme. Bibliothekar 1962 s. 80.>-814.
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wano i opublikowano w L'Organisation des Bibliotheques Scolaires 44•

Zestawienie państw ankietowanych jest przypadkowe. Obok kilku o du
żym dorobku przeważają kraje o słabszym lub słabym rozwoju szkol
nictwa, mniejszym jego upowszechnieniu, głównie pozaeuropejskie i nie
dotlmięte wojną. Ankieta składa się z 20 pytań podzielonych na pięć grup:
I - administracja i funkcjonowanie, II - wykorzystanie biblioteki
szkolnej, )II - wybór książek dla bibliotek szkolnych, IV - wydawanie
książek dla bibliotek i V - różne.
Omówienie wyników podaje Jadwiga Krahelska w artykule zamieszczo

nym w Ruchu Pedagogicznym 45•

Stan organizacyjny bibliotek został przedstawiony w sprawozdaniu
optymistycznie. Brak w nim jednak informacji, bo nie pytano o to w an
kiecie, jakie szkoły i czy wszystkie posiadają biblioteki szkolne, w jakim
to jest stosunku do potrzeb, liczby uczniów czy ludności. Jak można wno
sić, dane dotyczą przeważnie szkół średnich.
Badania statystyczne bibliotek prowadzi od roku 1950 UNESCO. Ostat

nie wyniki zostały podane w 1959 r. w oddzielnej publikacji '16• Zawiera
ona informacje o różnych bibliotekach, w tym także szkolnych. Korzysta
nie ze znajdujących się tam zestawień statystycznych ułatwiają dość liczne
uzupełniające komentarze.
Wyrazem szczególnego zainteresowania rozwojem bibliotek szkól pod

stawowych jest wydany i opracowany na zlecenie UNESCO przez Mary
Peacock Douglas podręcznik przetłumaczony na język polski n_
Publikacja zawiera również uzasadnienie konieczności biblioteki· szkol

nej w nowoczesnej szkole podstawowej w odróżnieniu od tradycyjnej
opierającej nauczanie na podręczniku. Omówiono wymagania, jakim wi
nien odpowiadać księgozbiór pod względem treści i liczebności, rolę biblio
tekarza, nauczycieli i nadzoru szkolnego, współpracy z bibliotekami
publicznymi i szczegółowe wskazówki praktyczne.

UNESCO też, oprócz innych wcześniejszych, zorganizowało w roku 1955
w Delhi studium poświęcone rozwojowi bibliotek publicznych w Azji.
W studium uczestniczyli przedstawiciele 11 krajów tego kontynentu, prze
ważnie bibliotekarze (różnych typów bibliotek )i przedstawiciele Orga
nizacji Narodów Zjednoczonych w: charakterze obserwatorów bądź osób
kierujących. Wynikom prac studium poświęcono specjalną publikację ·18,

•11 L Organisation des bibliotheques scolaires. D'aprćs les donnće fournies par
les ministre de l'instruction publique. Geneve 1940 Bureau International d'Educa
tien.
'" Jadwiga Krahelska: Organizacja bibliotek szkolnych. Ruch Pedagogiczny R. 30;

1946/47 nr 1 s. 67-72 i nr 2 s. 161-168.
•'• Por. cyt. Statistiques sur !es bibliotheques.
" Douglas Mary Peacock: The primary school library and itsservice.

Douglas: La bibliotheque d'ćcole primaire et ses differentes fonctions. (Paris 1961)
Ul\'ESCO s. 103 tabl. 6.
Douglas: Biblioteka w szkole podstawowej i jej działalność . (Tłum. Wanda Koszutska)
Warszawa 1964 s. 130 .

.:s Por. cyt. Des bibliothćques publiques pour I'Asie.
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gdzie w 14 rozdziałach przedstawiono problemy opracowane przez różnych
autorów. W rozdziale dziewiątym, poświęconym bibliotekom dla dzieci,
Hector 1\/Iacaskill uważa za niezbędne, by miliony dzieci uczęszczające
w Azji do szkół przyzwyczajane były do czytania. Wymaga tego znacze
nie druku w dobie dzisiejszej dla przekazywania idei i rozszerzania wia
domości. Biblioteki są bowiem czynnikiem nieodzownym w osiąganiu
sukcesów kształcenia i wychowania. Służba biblioteczna ma na celu
wzbudzenie i utrwalenie zainteresowania dziecka czytaniem, wyrobienie
przyzwyczajenia, które winno trwale przenikać jego życie. Bez zapewnie
nia tych warunków dzieci mogą się czuć zawiedzione i. oszukane. Grupa
badająca te zagadnienia stwierdziła, że książek dla dzieci jest bardzo mało
i nikła też liczba bibliotek publicznych. Frekwencja w szkołach rośnie
nieustannie, a pomieszczeń dla bibliotek szkolnych brak lub jest ich nie
wiele.
Ten sam autor w rozdziale trzynastym - biblioteki szkolne, zwraca

uwagę, że nowoczesna pedagogika koncentruje się na dziecku, na rozwija
niu jego samodzielności, że zaprzestano „dzielenia wiedzy i wiązania
w małe pęczki". Odkąd dziecko umie przeczytać kilka zdań, wartość biblio
teki szkolnej dla niego staje się widoczna. Wpływ pierwszych książek
w ręku dziecka może zdecydować, czy będzie lubiło czytać w ciągu całego
życia.
W zestawieniu poniżej przedstawiono porównanie stanu bibliotek

w dwunastu krajach 49• Podano w nim (w liczbach bezwzględnych) wiel
kość księgozbiorów w szkołach ogólnokształcących średnich i podstawo-

Liczba Przeciętna liczba Przeciętna
Liczba tomów tomów w biblio- licz. tomów

Państwo Rok ludności Liczba w bibl. tece szkolnej na: w bibliotece
w tys. uczniów szkol.

1 mieszk., 1 ucznia
publicznej

i:i. w tys . na 1 mieszk,...i

1 Polska \955/6 27 819 4 060 400 37 908 1,366 9,356 0,864
2 Szwecja 1956 7 316 1 049 676 9 424 1,288 8,978 1,673
3 ZSRR 1964 200 ooo 29 813 904 218 467 1,091 7,328 2,192
4 Czechosłow 1956 13 224 2 069 725 11 517 0,871 5,565 1,266
6 St. Zj. A. P. 1966 168 174 31 162 898 102 915 0,612 3,302 0,935
6 Norwegia 1954/5 3 392 520 325 1 797 0,630 3,454 1,023
7 Japonia 1954 88 ooo 19 986 730 43 731 0,497 2,188 0,019
8 Rumunia 1956 17 490 1 732160 8 631 0,494 4,983 0,586
9 Węgry 1955 9 861 1431807 3 978 0,403 2,783 0,380

10 Bułgaria 1954 7 548 1 182 108 2 600 0,331 2,115 0,477
11 Jugosławia 1956 17 886 2 307 861 5 548 0,310 2,405 0,338
12 Brazylia 1956 58 466 5 365 976 2 911 0,050 v,543 0,049 I
." Anglii nie uwzględniono, gdyż jak poda!lo w. Statistique sur l~s bibliotheques!

n~e prowadzi się tam odpowiedniej statystyki. Z podobnych przyczy n brak w tabeli
niektórych innych krajów.
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wycli oraz zawodowych. Zastosowane wskaźniki wyrażają stosunek liczby
tomów do uczniów i ludności. Państwa uszeregowano według malejącego
wskaźnika przypadających na mieszkańca woluminów 50• Uwzględniono
również wskaźniki dla bibliotek publicznych ze względu na relacje, jakie
zachodzą między nimi a bibliotekami szkolnymi, niekiedy zastępowanie
jednych przez drugie i wzajemne uzupełnianie, jak np. w Norwegii, gdzie
w wielkich miastach szkoły są obsługiwane przez biblioteki publiczne.
Zestawienie ma charakter tylko orientacyjny, przybliżony, gdyż wiele

krajów informacyj nie dostarczyło, jak Dania, Kanada lub Szwajcaria,
państwa o starych tradycjach bibliotek publicznych, ,w których już w ro
ku 1868 było 2500 tys. woluminów, liczba wówczas rekordowa. Inne na
desłały dane niepełne, trudne do wykorzystania. Te zastrzeżenia należy
wziąć pod uwagę przy interpretowaniu podanych wyżej liczb i wskaźni
ków.

ju Dane statystyczne z cytowanych już: Statistique sur Ies bibUotheques i Statistical
Yearbook I, 7: 1948, 8: 1956, 10: 1958, 12: 1960, 13-16: 1961-1964, uzupełnione ma
teriałami z wydawnictw statystycznych poszczególnych państw.
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W SPRAWIE MODELU PEDAGOGIKI

Orientacja w zakresie prezentowanych poglądów i stanowisk jest nie
odzownym warunkiem każdej dyskusji, jeżeli ma ona przynieść faktyczne
rozwiązanie podjętych problemów, przyczynić się do wyjaśnienia określo
nych koncepcji. Warunku tego nie uwzględnił H. Muszyński w swoim
artykule pt. ,,Dwa modele pedagogiki", umieszczonym w pierwszym nu
merze Ruchu Pedagogicznego z 1968 r.
Po przeczytaniu artykułu nieodparcie nasuwa się pytanie - jaką kon

cepcję osobowości przyjął autor w swoich rozważaniach? Jest to problem
niezwykle ważny dla całości zagadnień poruszanych w artykule, problem
chyba zasadniczy. Niejasne jest ponadto stanowisko autora co do modelu
pedagogiki „wychowania przez życie". Początkowo czytelnik jest przeko
nywany o tym, że model ów opiera się na racjonalnych podstawach i ma
realne zastosowanie w badaniach pedagogicznych. Jednakże w końcowym
fragmencie artykułu model ten zostaje poddany surowej krytyce z punktu
widzenia jego praktycznej przydatności i podważony w swych zasadni
czych założeniach.
W rezultacie czytelnik jest zdezorientowany i nie potrafi określić sta

nowiska autora. Fakt ten utrudnia podjęcie dyskusji, nie mamy bowiem
pewności, czy nie imputujemy autorowi takich poglądów, których on sam
nie podziela. Wydaje mi się, że w takiej sytuacji można skupić się tylko
na wybranych problemach, co do których stanowisko autora zostało jasno
sprecyzowane.
Nie roszcząc sobie pretensji do wyczerpującego przedstawienia proble

matyki, skoncentruję się nad dwoma ogólnymi zagadnieniami poruszony
mi przez H. Muszyńskiego.

1. Problem pierwszy dotyczy przeciwstawienia dwóch typów myślenia
heurystycznego w pedagogice i opartych na nich odrębnych modelach pe
dagogiki.

2. Problem drugi wiąże się z przyjętym przez H. Muszyńskiego zało
żeniem o możliwościach pominięcia osobowości w określaniu celów wy
chowania.
Autor zakłada, że ,v poszukiwaniach badawczych mających na celu wy

pracowanie programu wychowania, a więc takiej organizacji życia i dzia
łalności jednostek, która nadawałaby pożądany kierunek procesom kształ
towania się ich osobowości, można przyjąć dwa całkowicie odmienne spo
soby heurystycznego myślenia.
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Po pierwsze, punktem wyjścia poszukiwań pedagoga może być rzeczy
wistość, w której żyją jednostki stanowiące przedmiot zamierzonej akcji
wychowawczej. Rzeczywistość ta poddana zostaje odpowiedniej analizie,
której celem jest wyłonienie w niej poszczególnych dziedzin i czynników
wychowawczego działania... Ale w badaniach pedagogicznych zarysowują
się jeszcze inne możliwości podejścia. Po wtóre, punktem wyjścia dla nich
może być także postulowana osobowość człowieka. Ją właśnie poddaje się
pierwotnej i zasadniczej analizie, wyodrębniając z niej poszczególne
zmienne składowe jako cele wychowania. I wynik tak przeprowadzonej
analizy staje się dopiero podstawą dla analizy i wieloaspektowego bada
nia rzeczywistości wychowawczej, badania zmierzającego do ustalenia,
jakie elementy składowe tej rzeczywistości odgrywają istotną rolę jako
czynniki osobotwórcze". 1

Przeciwstawienie powyższe jest sztuczne, opiera się bowiem na błęd
nym założeniu, że ideał wychowania, czyli innymi słowy, postulowany
kształt ludzkiej osobowości jest strukturą wydedukowaną a priori, ode
rwaną od rzeczywistości. H. Muszyński określając główny przedmiot ba
dań pedagogiki i jej zadania pominął rzecz bardzo ważną, mianowicie
zagadnienie konstruowaniawzoru osobowościowego wychowanka. Skoncen
trował się na opracowaniu programu wychowania. Opracowanie efektyw
nego programu wychowania stanowi, zdaniem autora, o odrębności pro
blematyki pedagogicznej w stosunku do takich maule, jak psychologia
i socjologia. Faktycznie zadania związane z opracowaniem i realizacją okre
ślonego programu wychowania stanowią główny przedmiot badań pedago
giki, ale nie wolno zapominać, że zadania te wynikają z przyjęcia określo
nego wzoru osobowości, są niejako jego praktyczną konsekwencją.

· Stąd też w celu określenia metodologicznej odrębności pedagogiki mu
simy wziąć pod uwagę dwa - jej tylko właściwe - rodzaje zadań.
Pierwsze zadanie to określenie kształtu osobowości wychowanka, stanowi
ono o normatywnym charakterze pedagogiki. Zadanie drugie związane
jest z praktycznym charakterem tej dyscypliny i polega na opracowaniu
programu wychowania, zmierzającego do realizacji określonego uprzednio
wzoru osobowości. Nie można. pominąć żadnego z tych zadań przy określa
niu metodologicznej odrębności pedagogiki. Tymczasem autor pominął
w swoim artykule pierwszą grupę zagadnień związanych z konstruowa
niem ideału wychowania, skoncentrował się na drugim z wyżej wymie
nionych zadań. Widać nie bardzo wierzy w możliwość uprawiania norma
tywnej części pedagogiki w sposób naukowy, wyraźnie odrywa ideał wy
chowania od konkretnych warunków życia, od konkretnej rzeczywistości
społecznej, gospodarczej, politycznej.

Obecny stan badań na gruncie nauk pedagogicznych pozwala obalić
pogląd, że określenie celów wychowania, postulowanie wzoru osobowości

1 H. Muszyński: Dwa modele pedagogiki. Ruch Pedagogiczny nr 1 1968 r.
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nie i:na nic wspólnego z n~ukowym uprawianiem tej dyscypliny. Pogląd
ten Jest_ bezpodstawny, opiera się na niesłusznym założeniu, że cele wy
chowa~ia mozna konstruować jedynie w oderwaniu· od rzeczywistości,
w sposob woluntarystyczny. ·

,,Dziś w okresie wielkiego postępu nauki - pisze B. Suchodolski -
i racjonalizacji całego życia ludzkiego zmierzamy do określenia celów
i wartości z pomocą ludzkiego rozumu, w sposób oparty na argumentach
naukowych. Zagadnienie wartości przestaje być· pewnego rodzaju obja
wieniem, nakazem przychodzącym od ludzi z zewnątrz, staje się elemen
tem ludzkiej rzeczywistości", 2 Gdy z tego punktu widzenia spojrzymy na
zagadnienie celów wychowania, to okaże się, że pozostają one w ścisłym
związku z całokształtem życia społecznego, politycznego, kulturalnego, że
są wynikiem rzetelnej analizy konkretnych warunków życia i związanych
z nimi tendencji rozwojowych. Tylko w oparciu o naukową analizę zło
żonej rzeczywistości jesteśmy w stanie określić zadania, do których należy
przygotować młode pokolenia. Zadania te B. Suchodolski sprowadza do
trzech zasadniczych sfer działalności człowieka, wyznaczonych hasłami -
społeczeństwo-praca-kultura. 3

Przygotowanie ludzi do pełnienia różnorodnych zadań związanych z ży
ciem społecznym, wykonywaniem zawodu, udziałem w życiu kulturalnym
wymaga rozwinięcia określonych cech osobowości, ukształtowania odpo
wiednich dyspozycji psychicznych, fizycznych, zdolności, sprawności
i umiejętności.
Skoro rozumowanie nasze jest słuszne i przyjmujemy, że ideał wycho

wania jest wyprowadzony z analizy rzeczywistości, to nie ma sensu prze
ciwstawianie na gruncie pedagogiki myślenia, w którym punktem wyjścia
jest analiza rzeczywistości, takiemu myśleniu, dla którego punktem wyjś
cia jest analiza osobowości. Wymienione typy myślenia nie wykluczają się
nawzajem na gruncie pedagogiki, przeciwnie -pozostają z sobą w ścisłym
związku, uzupełniają się. Z pierwszym sposobem myślenia mamy do czy
nienia przy określaniu wzoru osobowości. Skonstruowany z kolei na dro
dze analizy rzeczywistości ideał wychowania stanowi punkt wyjścia dla
poszukiwań badawczych zmierzających do wypracowania określonego
programu wychowawczego. Posługujemy się więc tutaj drugim z wymie
nionych przez H. Muszyńskiego sposobem myślenia, dokonujemy analizy
wzoru osobowości, wyodrębniamy z niej poszczególne składniki jako cele
wychowania i organizujemy pod ich kątem warunki życia i działalności
wychowanka. Dochodzimy w ten sposób do zasadniczej tezy naszych roz
ważań, kontrowersyjnej w stosunku do twierdzenia H. Muszyńskiego

_o konieczności przeciwstawienia na gruncie pedagogiki dwóch typów myś
lenia i opartych na nich modeli pedagogiki:
Istnieje tylko jeden model pedagogiki, dla którego punktem wyjścia jest

~ B. Suchodolski: Zarys pedagogiki. T. II str_. 6_4.
" B. Suchodolski: Podstawy wychowania socjalistycznego.
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analiza określonej rzeczywistości, stanowiąca podstawę dla konstruowa
nia wzoru osobowości. Określona w ten sposób osobowość jest podstawą
dla opracowania programu wychowania. W tak pojętym modelu pedago
giki określona w sposób naukowy osobowość zajmuje miejsce centralne.
Przejdźmy teraz do zagadnienia drugiego, tj. perspektyw pomijania

osobowości w określaniu celów wychowania. H. Muszyński twierdzi, że
na gruncie pedagogiki „wychowania przez życie" ,,zarysowuje się możli
wość, a zarazem interesująca perspektywa pominięcia osobowości w okreś
laniu celów wychowania. Mogą one mianowicie, zamiast postulować różne
pożądane dyspozycje psychiczne człowieka, precyzować zadania, jakie ma
on do wypełnienia w życiu i do których wychowanie powinno go przy
gotować" .4
Stanowisko takie nasuwa szereg wątpliwości, z których większość roz

ważył autor w ostatniej części artykułu, kiedy próbował poddać analizie
z punktu widzenia praktycznej przydatności taki model pedagogiki, w któ
rym pomija się osobowość przy określaniu celów wychowania. Wobec tego
zwrócę uwagę na jeden tylko problem, mianowicie możliwości określania
celów wychowania poprzez odwoływanie się do różnorodnych zadań, jakie
człowiek ma wykonać, przy jednoczesnym pominięciu zagadnienia osobo
wości.
Sądzę, że rzeczą niemożliwą jest wyznaczanie celów wychowania za po

mocą zadań, które człowiek ma wykonać, bez jednoczesnego odwołania się
do określonych cech osobowości. Zadania jako takie nie mogą stanowić
wyłącznego celu wychowania przede wszystkim dlatego, że nie dadzą się
ściśle sprecyzować, po wtóre, są zbyt zmienne i jako takie nie stanowią
stałego gruntu, na którym można by oprzeć proces wychowania. Z drugiej
zaś strony bardzo ścisłe sprecyzowanie celów wychowania prowadziłoby
w prostej linii do zastąpienia wychowania przez tresurę, do ujęcia wycho
wanka w zbyt sztywne ramy organizacji procesu wychowania.
Jest faktem oczywistym, że przy określaniu celów wychowania nie moż

na pomijać zadań, jakie stoją przed człowiekiem. Ale z drugiej strony, od
wołując się do nich, riie należy traktować ich jako celów samych w sobie.
Właściwym celem wychowania nie są zadania jako takie, lecz przygotowa
nie człowieka do ich realizacji. Ale wówczas przenosimy się już na płasz
czyznę rozważań o osobowości. Przygotować człowieka do wypełniania
określonych zadań znaczy tyle, co rozwinąć jego różnorodne dyspozycje
psychiczne, fizyczne, kształtować jego zdolności, sprawności i umiejętności.
Człowiek o rozwiniętych zdolnościach jest głównym przedmiotem zabiegów
wychowawczych, bo tylko taki potrafi sprostać zadaniom, jakie przyjdzie
mu wykonywać w związku z uczestnictwem w życiu społecznym, gospodar
czym, politycznym czy kulturalnym. Wprawdzie nie jesteśmy w stanie
ściśle określić zadań, przed jakimi stanie nasz wychowanek, ale potrafimy

·1 I-I. Muszyński: Dwa modele pedagogiki.
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odpowiedzieć na pytanie, jakie cechy powinien człowiek posiąść, by spro
stać różnorodnym i zmieniającym się zadaniom. Oto co na ten temat pisze
B. Suchodolski: ,,Bo chociaż nie potrafimy przewidzieć szczegółowo i kon
kretnie tych sytuacji, w jakich się znajdą wychowankowie naszych szkól,
i tych zadań, które będą musieli podjąć, możemy z wielkim prawdopodo
bieństwem określić to, co będzie im potrzebne, aby mogli sobie dać radę
z nowymi sytuacjami i nowymi zadaniami. Mówiąc najogólniej będzie im
potrzebna krytyczna i bystra inteligencja, zdolna rewidować wszelkie zru
tynizowane i stereotypowe formy działania; wciąż żywe zainteresowania
i zamiłowania, dzięki którym potrafią dotrzymać kroku nowym odkryciom
•W nauce, technice, życiu społecznym, zdolności, dzięki którym będą mogli
pokonywać powstające trudności obiektywne w ich pracy; wrażliwość
i wyobraźnia pozwalająca widzieć rzeczywistość w jej wielu wymiarach,
odsłaniających pole dla inwencji i twórczości; wreszcie umiejętność współ
życia i współdziałania z ludźmi" 5•

Nie możemy celów wychowania określać inaczej jak w języku zmian
osobowościowych, określonych cech i dyspozycji psychicznych i fizycz
nych. Nie ma i nie może być wobec tego pedagogiki, która pomijałaby
osobowóść w określaniu celów wychowania. Osobowość nie jest tu oczy
wiście wartością samą w sobie, lecz stanowi wartość zarówno ze względu
na dobro społeczne, jak i indywidualne interesy jednostki.

" B. Suchodolski: Podstawy wychowania socjalistycznego. S. 102.
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POZIOM CZYTANIA ZE ZROZUMIENIEM W SZKOŁACH .
PRZYSPOSOBIENIA ROLNICZEGO

Wprowadzenie

Treścią tego opracowania jest relacja z badań poziomu umiejętności cichego czy
tania ze zrozumieniem u uczniów szkół przysposobienia rolniczego (SPR).

Zadania postawione w tych badaniach realizowano metodą , którą najkrócej można
scharakteryzować jako dążenie do porównania stanu rzeczywistego w zakresie
wspomnianej umiejętności ze stanem postulowanym, następnie zaś dążenie do oceny
stwierdzonych rozbieżności, wyjaśnienia przyczyn ich zaistnienia i zaproponowanie
środków ich likwidacji. Taka kolejność postępowania badawczego - przyjęta w ce
lowościowym postępowaniu we wszelkich naukach praktycznych 1 - wydaje się
słuszna i w tym przypadku z zakresu diagnostyki pedagogicznej.

1. Umiejętność czytania jako warunek r cel (skutek) pracy szkoły

SPR-y są szkołami młodymi, pracującymi przy tym w niełatwych warunkach.
Zdawano sobie zresztą z tego sprawę już w momencie powstawania 2• Właśnie jed
nak ze względu na nowość i obiektywne trudności w funkcjonowaniu tego - istnie
jącego cd 10 lat - typu szkoły w naszym systemie oświatowym istnieje potrzeba
rzetelnego poznania warunków, procesów i rezultatów pracy SPR-ów. Niektórzy
badacze mocno uzasadniają tę potrzebę i starają się ją zaspokoić . I tak Zofia Krzy
sztoszek wspomina o poważnym miejscu badań nad SPR-ami w planach badawczych
Katedry Pedagogiki WSR w Lublinie>. Prof. Marian Falski wskazuje na upośledzoną
pozycję SPR-ów w systemie szkolnictwa średniego, na niską ich drożność, brak
miejsc dla ich absolwentów w pełnych szkołach śr ednich+, pisze o progach
selekcyjnych powstających na skutek niewyrównanego poziomu organizacyjnego
szkól średnich o niższym i pełnym stopniu organizacji". Miron Krawczyk badał po
stawy moralno-społeczne absolwentów SPR-ów i poświęcił temu obszerną roz
prawę ".

1 Por. Podgórecki A.: Charakterystyka nauk praktycznych. Warszawa 1962 oraz
Ziemski· S.: Diagnoza, projektowanie, realizacja i ocena jako etapy postępowania.
Prakueoloqia nr 24 s. 46-84.

" Uzasadnienie Uchwały Rady Ministrów z dnia 8 stycznia 1957 r. w sprawie
organizacji szkól przysposobienia rolniczego, przesiane do Dyrektorów Okręgu Szko
lenia Zawodowego pismem Ministra Oświaty z dnia 10 stycznia 1957 r., nr SR-la/1/57.
Patrz również: Ozga W.: Reforma szkolna a wieś. Nowe Drogi 1968 nr 3 s. 69-83.

" Krzysztoszek Z.: Potrzeba badań nad młodzieżą wiejską . Wieś Współczesna 1967
nr 4, s. 65-72.

1 Falski M.: Problematyka organizacyjna szkolnictwa średnich szczebli. Wrocław
1966 s. 158 .

.-, Falski iVI.: Zaczęło się od „filozofii dwój". Zucie Literackie 1967 nr 31 s. 9.° Krawczyk iVI.: Z badań nad spoleczno-moralną postawą młodzieży wiejskiej.
Warszawa 1967 s. 219.
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Zadania SPR-ów są złożone: mają one kształcić do zawodu rolnika a jednocześ
nie poszerzać i pogłębiać wykształcenie ogólne 7, wychowywać i kształcić przy tym
na pozjomie wyrównanym z innymi szkołami średnimi (zgodnie z kardynalna zasada
jednolitości i demokratyzacji ustroju szkolnego) i mają być ponadto drożne, ~o przy~
pomina „Ustawa o rozwoju systemu oświaty i wychowania z dnia 15 lipca 1961 r.".
Istotnym warunkiem realizacji tych zadań jest skład i poziom absolwentów szkół
ppdstawowych, którzy znaleźli się lub znajdą się w klasie I (a potem II) SPR-u.
Pragnąc badać poziom przygotowania uczniów SPR-ów do nauki w szkole średniej,
wychodzę z założenia, że istotnymi wskaźnikami owego przygotowania jest poziom
wiadomości i umiejętności w przedmiotach podstawowych: języku ojczystym i mate
matyce. W zakresie zaś znajomości języka polskiego umiejętność czytania ze zrozu
mieniem jest niewątpliwie bardzo zasadnicza. Jako jedno z ważniejszych· zadań
szkoły podstawowej, powinna być rezultatem jej pracy, a przy tym rezultatem osiąg
niętym w wystarczającym i względnie wyrównanym stopniu przez wszystkie szkoły
podstawowe (zgodnie ze wspomnianą zasadą jednolitości szkoły socjalistycznej). Jako
zaś rezultat pracy szkoły podstawowej, rozumienie czytanych tekstów jest zarazem
warunkiem koniecznym (choć niewystarczającym) skutecznego funkcjonowania każ
dej szkoły średniej. W obowiązującym w SPR-ach programie nauczania języka pol
skiego czytamy, że „sprawność w posługiwaniu się językiem ojczystym jest pod
stawową umiejętnością , konieczną w nauce szkolnej, w pracy zawodowej i dalszym
samokształceniu, stanowi ona niezbędny warunek aktywnego udziału w życiu spo
łecznym" (podkr. moje) 8• ,,Czytanie - pisze Feliks Korniszewski - jest tą formą
pośredniego poznawania rzeczywistości przyrodniczej oraz ukierunkowywania dzia
łań ludzkich, która nie tylko ułatwia i wzbogaca proces kierowanego uczenia się,
kształcenia i wychowywania uczniów w szkole, ale i w najszerszej mierze umożli
wia wszystkim czytelnikom poza szkołą samouctwo, samokształcenie i samowycho
wanie" 0• Mimo podstawowego znaczenia czytania dla poznania świata, dla rozwoju
jednostki, dla uczestnictwa w życiu społecznym i kulturze szkoła, jak wykazuje ten
Autor, podejmuje zadanie nauczania czytania w jednostronny i ograniczony sposób.
Istota czytania polega bowiem zawsze na rozumieniu treści tekstów, na wnikaniu
w myśl autora, i to zarówno podczas opanowywania techniki czytania na stopniu
elementarnym, jak i w okresie posługiwania się lekturą w wyższych klasach szkoły
podstawowej, ,v szkole średniej i na uniwersytecie.
Podobny pogląd wyraził Jan Konopnicki, który uważa, że technika cichego czy

tania prowadzi do rozumienia tekstów. Również współpracujący z nim Julian Jon
kisz podziela ten pogląd 10• Toteż mówiąc dalej „czytanie" czy „ciche czytanie", bę
dziemy mieli na myśli ciche czytanie ze zrozumieniem 11•

7 Uchwala nr 17 Rady Ministrów z dnia 8 I 1967 r. w sprawie organizacji szkół
przysposobienia rolniczego. Monitor Polski z dnia 19 lutego 1957 r. nr 13 poz. 94
§ 1 i 2. ,.Uchwala" i „Uzasadnienie" do niej opublikowane są w załącznikach cyto
wanej książki M. Krawczyka.

8 Program nauczania w dwuletniej Zasadniczej Szkole Zawodowej. Język polski.
Klasy I-II. Warszawa 1967, s. 3.
"Korniszewski F.: O pełny program i właści~ve metody nauczania czytaniaw szko

łach. Ruch Pedagogiczny 1964 nr 4 s. 44. W tej obszernei (s. 36-78) rozprawie Autor
przedstawił wyniki badań prowadzonych w ramach UNESCO i Międzynarodowego
Biura Wychowania, nad s

1
tanem, program~m i metodami czytania w ~5 państwach

oraz _przedstawił podbudowany teoretyczme własny projekt programu 1 metod nau
czania czytania na różnych szczeblach szkolnictwa.

1
" Konopnicki J.: Powodzenia i niepowodzema szk?lne. Warsza~va. 1966 r. 1?4---40

oraz Jonkisz J.: Wyniki badań testem cichego czytania ze zrozumiemem. Studia Pe
dagogiczne t. 13 s. 55-65.

11 Obszerny przegląd badań przeprowad~onych na~ ci~hym czytan~ell? w świecie
~raz rozważanie na temat konstrukcji testów, sp_osobow ich_ stoso_w~ma I opracowy
wania znajdujemy w pracy: Anderson G._ L.: C_1che czytanie w świetle badan psy
chologicznych i pedagogicznych. Nasza Ks1ęgarma. Warszawa 1962 s. 183.
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Głównym problemem naszych badań był poziom cichego czytania ze zrozumieniem
u uczniów klas pierwszych SPR-ów na tle poziomu'czytania u uczniów klas pierw
szych szkół średnich o pełnej, 4-5-letniej organizacji nauki. ·problemem zaś _dodat
kowym było badanie poziomu czytania w klasach drugich SPR-ów z zamiarem
uchwycenia stopnia i rodzaju zmian. W pierwszych klasach badaliśmy więc czytanie
jako częściowy rezultat pracy szkół podstawowych (zapewne w większości wiejskich)
i warunek pracy SPR-ów, w drugich zaś klasach - jako częściowy rezultat pracy
samych SPR-ów.

2. Techniki i -organizacja badań. Hipotezy robocze

W celu rozwiązania postawionych problemów zastosowany został „Test cichego
czytania ze zro~umieniem UNESCO" opublikowany przez prof. Jana Konopnickiego
w „Dodatku" do jego książki _,,Zaburzenia w zachowaniu się dzieci i środowisko"
(Warszawa 1962, s. 218-228). Autorami jego byli profesorowie Feshay i Thorndike
z Columbia University w Nowym Jorku. Test ten jako jeden z kilku został zastoso
wany przez J. Konopnickiego i jego współpracowników po raz pierwszy w 1960 roku
podczas badań reprezentatywnej grupy tysiąca uczniów polskich (w ramach między
narodowych badań poziomu umysłowego dzieci trzynastoletnich). Istnienie dobre
go - zdaniem specjalisty - testu, którego wyniki zostały dokładnie przeanalizo
wane i opublikowane w cytowanym 13 tomie Studiów Pedagogicznych 12 oraz w roz
prawie Ireny Szmitrowskiej, było argumentem, który zdecydował o wyborze tego
właśnie testu.
Co więcej - przedmiotem owych badań z 1960 r. byli uczniowie klas pierwszych

szkół licealnych na początku nauki w tych szkołach. Wyniki tych badań będą zatem
w naszych badaniach kryterium porównań i ocen.
Test ten składa się z pięciu części, z których każda zawiera czytankę o innej

treści (przepisy ruchu drogowego, bajka z morałem ci gąsienicy i róży, historyjka
o wróblach w Ameryce, panowanie Ludwika XVI we Francji oraz problemy finan
sowe fikcyjnego rządu) i kilka pytań-zadań z oznaczonymi czterema odpowiedzia
mi do wyboru, z których tylko jedna jest poprawna, zgodna z kluczem 13• W su
mie zadań testowych było 33, a każde poprawnie rozwiązane premiowane było
1 punktem.,
Test, zdaniem prof, J. Konopnickiego, bada obok umiejętności czytania ze zrozu

mieniem także ogólną sprawność umysłową, umiejętność poprawnego rozumowania
i skupiania uwagi. Posiada on przy tym, co wykazała I. Szmitrowska w dysertacji
doktorskiej, wysoką wartość diagnostyczną , jest rzetelny.
Obok techniki testowej posługiwano się dodatkowo podstawowymi miarami sta-

tystycznymi tendencji centralnej. ·
Badania przeprowadzono w kwietniu 1967 r. równocześnie w 21 szkołach przyspo

sobienia rolniczego w woj. bydgoskim oraz w 4 szkołach przygranicznych powiatów
spoza tego województwa. Zbadano 595 uczniów 25 klas pierwszych oraz 262 uczniów
17 klas drugich. W badaniach uczestniczyli studenci kierunku rolno-pedagogicznego
Studium Nauczycielskiego w Wymyślinie. W klasach I 710/o badanych stanowiły
dziewczęta, 470/o - uczniowie piętnastoletni, 800/o uczniów rozpoczęło naukę w SPR-e

12 Konopnicki J.: Międzynarodowe 'badania poziomu wiadomości'dzieci trzynasto
letnich (cel, organizacja i przeprowadzenie badań oraz ogólna analiza wyników).
Studia Pedagogiczne, t. 13, op. cit., s. 5-37, oraz Konopnicki J.: Powodzenie i nie
powodzenia., op. cit. s. 124-140; Jonkisz J. op. cit. Szmitrowska J.: Poziom umysłowy
polskich trzynastolatków a środowisko. Studia Pedagogiczne t. 13 s. 96-108.

13 Bliżej test ten charakteryzują autorzy opracowań z oryginalnych badań między
narodowych (jak w odn. 12). Test ten był także stosowany do badań uczniów klas V,
VI i VII szkół podstawowych (Krakowski Oddział pAN). Wyniki opublikował prof.
J. Konopnicki w „Zaburzeniach"... op. cit., s. 151-152. -
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bezpośrednio po ukończeniu szkoły podstawowej z tym, że 70"/o uczniów - to absol
wenci wiejskich szk~ł podstawowych, 700/o uczniów mieszka też aktualnie na wsi.
Połowa badanych uczniów - to dzieci rolników, połowa badanych SPR-ów - .to
szkoły zlokalizowane na wsi.
Uczniowie badani byli zespołowo, rozwiązując zadania w oparciu o indywidual

ne, wydrukowane zeszyty testowe. Rozwiązania nanosili oni na arkusz odpowiedzi
(zgodny z. projektem prof. J. Konopnickiego).
Nie ograniczaliśmy czasu rozwiązywania, jednakże uczniowie wiedzieli , że czas.

jest odnotowany.
Przed przystąpieniem do badań oczekiwano wystąpienia w wynikach następują

cych tendencji:
Hipoteza I: Poziom umiejętności cichego czytania ze zrozumieniem jest u uczniów

klas pierwszych SPR-ów niewystarczający i niższy (na poziomie istotnym) niż po
ziom tej umiejętności u uczniów. klas pierwszych szkół średnich o pełnej organizacji,
a także niższy niż poziom tej umiejętności u absolwentów wiejskich szkół podstawo
wych, którzy dostali się do liceów • i techników. Uzasadnieniem tej hipotezy jest
niższa sprawność dydaktyczna szkół podstawowych na wsi. W woj. bydgoskim,
w którym sprawność dydaktyczna szkół bliska jest przeciętnej krajowej, ogółem
B,9"/o rocznika demograficznego kończy szkołę w terminie, na wsi jednakże tylko
66,60/o (dane z r. 1959/60), ogółem 120/o młodzieży w tym województwie opuszcza
szkołę podstawową przed jej ukończeniem, jednakże większość stanowi tu młodzież
wiejska (dane z 1960/61 r.) u. Kolejne Roczniki Statystyczne GUS wskazują na wyż
sze wskaźniki drugoroczności w szkołach na wsi. Liczni badacze wskazują na obiek
tywne i zależne od administracji szkolnej i nauczycieli trudniejsze warunki pracy
szkół podstawowych. W badaniach międzynarodowych różnica w wynikach młodzie
ży wiejskiej i miejskiej w klasie VIII liceum była na poziomie istotnym· nieko
rzystna dla pierwszej grupy. SPR-y są szkołami w swym składzie (uczniów) i cha-·
rakterze (lokalizacja, treści nauczania, cele kształcenia) wiejskimi. Stąd też oczeki
wać można wystąpienia wskazanej wyżej tendencji.
Hipoteza II: Postęp w umiejętności cichego czytania ze zrozumieniem, jaki do

konuje się podczas nauki w SPR, jest niewielki.
Hipoteza III: Pomimo przeciętnie niższego poziomu umiejętności cichego czytania

ze zrozumieniem w SPR-ach w stosunku do szkół średnich o pełnej organizacji pro
cent młodzieży SPR-owsldej, której sprawność umysłowa i poziom czytania co naj
mniej dorównuje młodzieży licealnej, jest wyższy od procentu absolwentów SPR
przyjmowanych do opartych na nich techników.

Wg danych zanotowanych w 1963 r. przez M. Godlewskiego (Szkoła Zawodowa
.nr 3/63) - 50/o absolwentów SPR kształci się dalej, a prof. M. Falski dla r. szk.
1964/65 podaje liczbę odpowiadającą 7,950/o 15 •

Wypada· jeszcze we wstępie zastrzec się, że z trzech powodów wyniki .naszych
badań mogą być nieco zawyżone, gdyż po pierwsze - badania nasze prowadziliśmy
6,5 roku po badaniach J. Konopnickiego i szkoły w całej Polsce z pewnością roz
winęły swą funkcję wyposażenia młodzieży w umiejętność czytania; po drugie -
badania nasze prowadziliśmy. dopiero w miesiącu kwietniu, tzn. po pół roku nauki
w klasie I SPR-u, która niewątpliwie przyczyniła się do poprawy umiejętności czy
tania; po trzecie - badaliśmy uczniów w 25 szkołach, które mogą mieć nieco lepsze
warunki pracy niż przeciętny SPR, gdyż zorganizowano w nich 'praktyki pedago
giczne studentów SN, a praktyk nie organizuje się na ogół w szkołach o gorszych
wąrunkach.

1-1. Wg M. Falskiego: Problematyka ... op. cit., s. 10 i 22.
15 Tamże s. 60. ·
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3. Poziom czytania w klasie I

Dla wszystkich zbadanych uczniów klas pierwszych SPR-ów średnia arytmetyczna
(M) z uzyskanych w teście wyników wynosiła 16,9 punktu na 33 możliwe. Jak ocenić
taki - przeciętnie - poziom?
Prof. J. Konopnicki uważa, że wyniki w granicach 25-33 punktów uznać można

za wystarczająco dobry stopień opanowania umiejętności cichego czytania ze zrozu
mieniem ,n_ Z tego punktu widzenia poziom czytania uczniów klas I należałoby uznać
za niewystarczający i daleki od postulowanego. Bardziej jednak rzetelna - jak się
wydaje - będzie porównawcza ocena uzyskanych rezultatów na tle wyników mło
dzieży polskiej klas I liceów z badań międzynarodowych. Zestawiając ze sobą te
wyniki możemy stwierdzić, że poziom umiejętności cichego czytania ze zrozumieniem
w klasach I SPR-ów jest znacznie niższy niż w odpowiednich klasach szkół matu
ralnych.
Ilustruje to tabela 1.

Tabela
SREDNIE z WYNmOw BADAR TESTEM CICHEGO CZYTANIA w KL. I SPR-OW

NA TLE SREDNICH Z BADA!il W LICEACH 17

I średnia z badań
średnia z badań w liceach

I
całej populacji Iw kl. I SPR dla dla środowiska

wiejskiego

Ogółem I 16,9 I 21,1 I 19,9

Dziewczęta I 16,7 I 20,7 I brak danych

Chłopcy I 17,3 I 21,8 I brak danych

Różnica średnich wynosi dla całej populacji 4,2 p., a w porównaniu z wynikami
młodzieży wiejskiej z liceów nieco mniej, bo 3,0 p. Czy takie różnice są na poziomie
istotnym? I. Szrnitrowska w cytowanej rozprawie przeprowadziła dokładną analizę
statystyczną m. in. istotności różnic reprezentacji środowiska wiejskiego i środo
wiska miejskiego. Oparła się przy tym na analizie błędu standardowego. Różnica
2,4 punktu pomiędzy wynikami tych dwu. środowisk była na poziomie istotnym 18•

Ponieważ wielkość błędu standardowego zależy odwrotnie proporcjonalnie od wiel
kości badanej populacji (N), która u nas wynosi 595 osób, a w badaniach J. Konop
nickiego wynosiła dla środowiska wiejskiego 200 osób, możemy przyjąć bez ryzyka
_popełnienia błędu i bez powtórzenia tych operacji matematycznych, ale różnica
w granicach 2 punktów jest na poziomie istotnym (nie biorąc już pod uwagę wspo
mnianych uprzednio czynników zawyżających wyniki w naszych badaniach). Wyniki
zatem osiągnięte przez uczniów klas I SPR-ów są na więcej niż istotnym poziomie
gorsze niż wyniki ich kolegów z liceów. Ze szkół podstawowych, których są oni
absolwentami, nie wynieśli odpowiednich umiejętności i nawyków w tym zakresie.

Szczegółowy obraz poziomu cichego czytania w kl. I SPR-ów uzyskujemy, stosując
wprowadzony przez prof. J. Konopnickiego „wskaźnik wykonania zadań", który jest
procentowym stosunkiem sumy punktów ogółem uzyskanych w każdym z zadań
testowych do sumy punktów ogółem możliwych do uzyskania w tym zadaniu (co
równa się N = 595 p.).
Krzywa na wykresie opada w dól i przebiega dość znacznie poniżej wskaźników

10 Konopnicki J.: Powodzenie ... , op. cit. s. 133.
" Dane z badań międzynarodowych wg J. Konopnickiego: Powodzenia ... op. cit.,

s. 131 oraz I. Szmitrowskiej op. cit., s. 106.
10 Szmitrowska I.: tamże.
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z wyników badań J. Konopnickiego 10• Wyjątek stanowią zadania 16 i 32 w których
wyniki uczniów SPR-ów są lepsze, oraz zadania 29 i 31, w których wyniki obu
porównywanyc~ grup są bardzo zbliżone. Przebieg obydwu krzywych jest względnie
równoległy. Julian Jonkisz dokonał analizy jakościowej wyników i stwierdził , że na
niskie wyniki w zadaniach 6, 13 i 16 mogły mieć wpływ błędy konstrukcyjne tekstu,
który jest w tych miejscach niejednoznaczny 20. Bardzo niski wynik w zadaniu 6,
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dotyczącym przepisów ruchu drogowego (innych niż w Polsce), zdaje się świadczyć
o silniejszej tendencji u młodzieży SPR.-ów do myślenia praktycznego. Jednakże
spadki wyników w zadaniach 9, 12, 19, 22, 28 i 32 nie dają się wytłumaczyć inaczej
niż słabiej opanowaną techniką czytania, większą powierzchownością pracy umysło
wej i silniejszą tendencją do pochopnego wnioskowania, nie opartego na rzetelnych
przesłankach rzeczowych i formalnych, silniejszym dążeniu do rozwiązania zadania
bez wcześniejszego rzetelnego przestudiowania tekstów, na których zadania były
oparte 01. Spadek koncentracji uwagi i działanie zmęczenia umysłowego nie są wy
raźnie różne w obydwu grupach - przebiegają podobnie. Wyrównany . poziom roz
wiązań przy ostatniej, trudnej czytance i wyższe rezultaty uczniów SPR-ów w za
daniach 29 i 32 zdają się świadczyć, że badani uczniowie mniej nieco męczą się niż
ich rówieśnicy z liceów. Sredni wskaźnik wykonania, dla SPR-ów wyniósł 51,50/u, gdy
dla młodzieży wiejskiej w liceach 60,30/o, dla młodzieży miejskiej 67, 70/o ze_
Wykres 2 i tabela 2 ukazują rozkład uzyskanych wyników.
Wyniki w kl. I SPR-ów są również (a nawet bardziej) silnie rozrzucone od 1 (sic!)

do 29 punktów, tzn. od zupełnego braku umiejętności pracy z testem do zupełnie

10 Por. Konopnicki J.: Powodzenie ... op. cit. s. 137.
"
0 Jonkisz J.: op. cit., s. 5S:--63. . .°' Por. odpowiednie wniosld J. Konopmcloego: Powodzenie ... op. cit. s. 139-140

oraz J.. Jonkisza; op. cit., s. 64-65.
" Szrnitrowska I.: op. cit., s. 101.



734 Doświadczenia', próby i eksperymenty

poprawnego, bardzo dobrego poziomu sprawności czytania ze zrozumieniem. Krzywa
rozsiewu dla uczniów SPR-ów jest też bardziej nierównomierna, przebiega skokowo.
Jest to bez wątpienia wynikiem dużej niejednolitości poziomu umiejętności czytania
wśród uczniów klas I SPR-ów. Wyraźnie wyodrębnia się na wykresie grupa uczniów
nie umiejących czytać {1-10 punktów) i grupa uczniów czytająca ze zrozumieniem
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bardzo dobrze (24-29 punktów). Wykres uwidacznia też poważną „odległość" po
ziomu średniego w obydwu badanych typach szkół.

Również średnie arytmetyczne obliczone dla klas z poszczególnych SPR-ów różnią
się znacznie. Rozsiew kształtuje się od 13,4 p. do 20,7 p. Świadczy to o nierównym
poziomie umiejętności czytania u uczniów różnych szkół, a pośrednio o nierównym
poziomie pracy pod tym względem różnych szkół podstawowych, w założeniu prze
cież jednolitych.
Z drugiej jednak strony, pomimo niskiej przeciętnej i silnego rozsiewu, zwraca

uwagę fakt, że ponad 240/u badanych osiągnęło poziom co najmniej równy poziomowi
uczniów klas I liceów. Ilustruje to powyższy wykres, gdzie grupę tę widzimy na
prawo od średniej z badań międzynarodowych, a także tabela 2.

Swiadczy to o tym, że grupa młodzieży w SPR-ach, której poziom czytania jest
taki, jak młodzieży w szkołach średnich, jest kilkakrotnie (a więc znacznie) większa
od grupy absolwentów SPR-ów, którzy dostają się do szkół średnich wyżej zorga
nizowanych. Dodajmy, że dysproporcje te są w rzeczywistości jeszcze większe, gdyż
porównywaliśmy liczby względne, procentowe, a liczba bezwzględna absolwentów
jest znacznie niższa od liczby uczniów klasy I. Inaczej mówiąc, szkoły przysposobie
nia rolniczego mają pod omawianym względem znacznie lepsze warunki do drożności
w systemie oświatowym, niż to dzieje się rzeczywiście (porównaj hipotezę III) .

Czas pracy przeciętnie wyniósł dla klas I 59 minut z tym, że również rozsiew pod
tym względem był bardzo duży: od 28 do 160 minut. Większość jednak badanych
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Tabela 2
ROZSIEW wvxncow w KLASACH I. SPR-OW NA TLE WYNIKOW z BADA?il'

J, KONOPNICKIEGO

Oceny uzyskane
Uczniowie kl. I SPR-ów

I
Uczniowie liceów

w punktach liczby
procent w%bezwzględne

mniej niż 10 53 8,75 1,16
10-15 171 28,58 9,69
16-20 224 37,43 29,54
21-25 121 20,35 43,62
26-29 26 4,89 16,00
30-33 o o o

Razem I 595 I 100,0 I 100,0

pracowała od 40-70 minut. W jednej ze szkól- wszyscy uczniowie pracowali od 110-
-160 minut. Nie stwierdziliśmy jednak wyraźnej zależności czasu pracy i ostatecz-
nego wyniku. ·

4. Poziom cichego czytania w klasie II

Badania, przeprowadzone na 262 uczniach 17 klas II równocześnie z badaniami
\, klasach I, pomyślane były jako próbne uchwycenie tendencji zmian w poziomie
cichego czytania ze zrozumieniem w stosunku do klas I. Bardziej niż o badaniach
w kl. I należy mówić tu o próbie, gdyż nie badaliśmy przecież zmian w tej samej
populacji, lecz różnice między dwoma odrębnymi grupami. Z tego względu analiza
będzie tu znacznie krótsza. Jednak i tu stanie się okazją do przyjrzenia się także
strukturze uczniów klas drugich. Podstawą porównań i ocen będą wyniki klas I
SPR-ów i klas I liceów (z badań UNESCO).

Srednia arytmetyczna punktowa wyniosła dla uczniów klas II 19,3. średnia z wy
ników dziewcząt (stanowiących 770/o) wyniosła 19,4 p., a chłopców 19,2 p. Oznacza
to, że szkoły przysposobienia rolniczego przyczyniają się do przeciętnie dość znacz
nego wzrostu poziomu cichego czytania ze zrozumieniem (3,4 p.). Z drugiej jednak
strony zadanie swoje wyrównania poziomu do poziomu pełnej szkoły średniej wy
konują tylko częściowo. Wynik uczniów klas II SPR-ów jest bliski wynikowi ucz
niów klas I liceów (19,9 p.), jednakże zważywszy, że i licea w takim czasie (więcej
niż półtora roku szkolnego) zrobiły co najmniej taki sam skok w poziomie (tzn. do
ok. 24,5 p. dla wszystkich ucz~iów i ok. 23,2 p. dla młodzieży wiejskiej), nie można
uznać rezultatu pracy SPR-u za wystarczający. Przeciwnie: ,,odległość" między po
ziomem klas I obydwu porównywanych typów szkół wzrosła w klasie II z 3,0 p.
do 3,9 p. (z tym że poziom klas II liceów jest co prawda hipotetyczny, ale przy
Jęliśmy minimum możliwego przyrostu). Oznaczać to może, że szansa na pełną
drożność i dorównanie poziomowi uczniów wyżej zorganizowanych szkół średnich
zmalała. Interpretacja ta wymaga jednak weryfikacji i może stanowić problem od
rębnych badań. Wypada też zastrzec się, że wzrost poziomu sprawności czytania,
k~óry jest rezultatem pracy samych SPR-ów, może być większy, niż to wynika
z naszych badań, gdyż w rzeczywistości badanych przez nas uczniów kl. I i II dzie
liła „odległość" jednego roku (od kwietnia do kwietnia), gdy tymczasem bardziej
poprawne byłoby porównanie poziomu czytania z początku kl. I i z końca kl. II.
To jednak nie zmienia zasadności porównań z uczniami liceów.
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Wykres 3 ilustruje uzyskane przez uczniów kl. II wyniki w procentowych wskaź
nikach wykonania.
Wykres ten nie tylko ilustruje omawiane zmiany (różnice) w poziomie cichego

czytania ze zrozumieniem, ale ukazuje postęp w odporności uczniów na zmęczenie
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pracą umysłową i w skupieniu uwagi. Pod tymi względami uczniowie kl. II SPR-ów
dorównują lub nieznacznie przewyższają uczniów kl. I liceów .Trudno jednak ocenić
ten postęp bez równoczesnych badań porównawczych w różnych typach szkół.

Znacznie mniejsze przeciętne liczby uczniów w klasach drugich (14-15) niż w kla
sach pierwszych (24-25) sygnalizują istnienie silnego odpadu. Czy odpada młodzież
o gorszym przygotowaniu ogólnym (w tym - w zakresie czytania ze zrozumieniem),
czy raczej młodzież o niższym poziomie, nie dająca sobie rady w nauce? Prawdo
podobnie z obydwu grup rekrutuje się odpad, ale proporcje między nimi mogą być
swoiste dla SPR-ów i mogły wpłynąć na wyniki naszych badań w kl. II .

5. Wnioski (podsumowanie)

Podsumujmy krótko tę diagnozę:
1. Poziom cichego czytania ze zrozumieniem - podstawowej umiejętności, która

powinna być rezultatem pracy szkoły podstawowej i jest warunkiem koniecznym
oraz jednym z zadań SPR-ów - jest u uczniów klas I szkół przysposobienia rol
niczego niski. Jest przy tym w istotnym stopniu niższy niż u uczniów klas I liceów
i techników.

2. Poziom cichego. czytania w klasie II jest wyższy niż w klasie I, pomimo tego
jcdnak nadal jest co najmniej równie daleki do zrównania się z poziomem odpowied
niej klasy licealnej. Jest to prawdopodobnie skutek poprzednio wskazanych czyn
ników, poziomu pracy dydaktycznej SPR-u, obniżonej motywacji uczenia się .
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3. Grupa uczniów, którzy poziomem cichego czytania ze zrozumieniem co naj
mniej dorównują poziomowi czytania w liceach, jest większa niż grupa uczniów,
którzy mogą przejść i przechodzą po ukończeniu SPR-u do opartego na nim techni
kum.

6. Postulaty pedagogiczne

Poziom czytania ze zrozumieniem u uczniów SPR-ów jest niewystarczający nie
zależnie od tego, czy rozumiemy tę umiejętność jako warunek pracy SPR-ów i sku
tek pracy (wiejskich głównie) szkół podstawowych, czy też jako skutek pracy sa
mych szkół przysposobienia rolniczego. Chcąc zaprojektować w tym względzie
pewne zmiany, musimy zdać sobie sprawę z trojakiego rodzaju przyczyn, które ten
poziom warunkują:

1) SPR-y ponoszą skutki gorszej i nieefektywnej pracy szkół podstawowych i gro
madzą gorzej przygotowaną i bardziej wewnętrznie zróżnicowaną część absolwentów
szkół podstawowych;
2) mała ilość miejsc w technikach opartych na SPR-ach zmniejsza „siłę ssącą"

tych szkół, ich atrakcyjność;
3) te dwa czynniki, obok swoistych, dodatkowych dla SPR-ów sytuacji organiza

cyjnych powodują , że szkoły te pracują na poziomie niższym od poziomu, który
mogłyby realnie osiągnąć.
Taka sytuacja wymaga postawienia postulatów zmian w tych trzech wymienio

nych kierunkach. Ogólnie jednak rzecz biorąc trzeba przede wszystkim postawić
następujący główny postulat: SPR-y zarówno pod względem poziomu podstawowego
przygotowania młodzieży (a więc i poziomu czytania ze zrozumieniem), jak i po
·ziomu pracy w zakresie kształcenia ogólnego młodzieży nie powinny ustępować
pięcioletnim szkołom zawodowym i powinny być drożne. A zatem:

1. Pilnym zadaniem reformatorskim w naszym ustroju szkolnym jest poprawa
ogólnej sprawności dydaktycznej szkół podstawowych na wsi i _w innych środo
wiskach nisko zurbanizowanych. Likwidacja odpadu szkolnego, drugo- i wielorocz
ności, poprawienie poziomu wykształcenia ogólnego (zwłaszcza w zakresie znajo
mości języka polskiego i matematyki), wyrównanie pod tymi względami pracy szkół
podstawowych w różnych środowiskach są warunkami koniecznymi dla poprawie
niu poziomu pracy szkół średnich i wyrównania pozycji SPR-ów w systemie szkol
nictwa średniego.

2. Zwiększenie ilości miejsc w szkołach opartych na SPR-ach, rozszerzenie ilości
specjalizacji w tych szkołach, polepszenie opieki materialnej nad młodzieżą (inter
naty, stypendia, dowożenie) uczącą się dalej po SPR-ach i bardziej prawidłowego
naboru do nich. Również kwalifikacje absolwentów SPR-ów oraz miejsca pracy dla
dzieci nierolników powinny być bardziej wyraźnie określone oraz formalnie lepiej
zabezpieczone.

3. W odniesieniu do pracy SPR-ów:
a. Administracja szkolna, kierownicy i nauczyciele powinni zdać sobie sprawę , że

sytuacja dydaktyczna (i wychowawcza) jest w SPR-ach trudna m. in. ze względu
na gorszy aktualnie stan przygotowania ogólnego uczniów niż w innych szkołach.
Z tego względu SPR-y (wraz ze szkołami podstawowymi na wsi i technikami opar
tymi na SPR-ach) należy uznać za szkoły specjalnej troski. Pojęcie „szkoły specjal
nej troski" (w sensie typu szkoły, całej „gałęzi" szkół w systemie oświatowym, jak
i w sensie pojedynczej instytucji) wydaje się równie ważne i potrzebne, jak pojęcie
dziecka czy ucznia specjalnej troski.
b. Jako szkoły trudne, specjalnej troski, należy SPR-y otoczyć szczególną opieką

organizacyjną . . . . . . .
C N · 1 SPR eh powinni być szczególnie dogw1adczen1 1 wyksztalceni,• auczycie e w , -a .
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. Przy doborze nauczycieli do SPR-ów należy uwzględnić szczególnie wysokie wymogi
merytoryczne, metodyczne i pedagogiczne oraz ideowe. Pracują o~i z młodzieżą
gorzej przygotowaną ogólnie, bardzo zróżnicowaną pod względem po~10mu ~ykształ
cenia, wieku, sytuacji rodzinnej. Kształcenie zgodne w pełni z pnstawionymi SPR-om
zadaniami, ale i często grupowa lub indywidualna reedukacja, terapia pedagogiczna
wymaga dużych umiejętności, ofiarności i poświęceń.
d. Uczniowie szczególnie opóżnieni pod względem umiejętności czytania ze zro-

sumieniem powinni być otoczeni opieką indywidualną . .
e. Nauczyciele wszystkich przedmiotów (a zwłaszcza nauczyciel polonista) po

winni organizować często grupowe i indywidualne ćwiczenia w zakresie podnosze
nia sprawności umiejętności czytania ze zrozumieniem.
f. Zadbać należy o warunki i rozwój czytelnictwa młodzieży SPR-owskiej.
g. Dużo wysiłku należy poświęcić rozwojowi zainteresowań uczniów SPR-ów

w pracy lekcyjnej, pozalekcyjnej, pozaszkolnej.
Mimo iż realizacja tych i bardziej szczegółowych - wynikających z nich (po

zostawiamy je specjalistom) - postulatów wymaga zasadniczych posunięć organiza
cyjnych w systemie szkolnym, wydaje się ona jednak możliwa, a to głównie z dwóch
względów:

1) ważność wyrównania warunków ogólnego rozwoju młodzieży różnych środowisk
oraz ważność przygotowania odpowiednio wykształconych· kadr dla rolnictwa jest
w naszych warunkach społecznych zasadnicza;

2) sprawność dydaktyczna szkół podstawowych na wsi i SPR-ów, organizacja i po
ziom pracy· w SPR-ach, ilość i rodzaje techników wspartych na SPR-ach zwięk
szają się i polepszają .
Nie należy więc traktować zarysowanego tu obrazu jako statycznego. Istnieją

realne szanse na _podniesienie poziomu pracy SPR-ów i uczynienie z nich pełno
wartościowych instytucji szkolnych.

STEFAN A. RADOMSKI

ROLA SZKOLNEJ PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ W PRZYGOTOWA
NIU STUDENTOW UNIWERSYTETU DO ZAWODU NAUCZYCIEL

SKIEGO

Jednym z istotnych zadań Międzywydziałowego Studium Pedagogicznego Uniwer
sytetu Warszawskiego jest kształcenie pedagogiczne studentów kierunków nauczy
cielskich.
Studenci tych kierunków otrzymują dodatkowo wykształcenie pedagogiczne

realizowane w formie następujących zajęć:
- elementy nauk pedagogicznych

a) wykład
b) ćwiczenia

- m et o d Y k a n a u c z a n i a p r z e d m i o i u, n p. fi z y k i, c h e m i i, j ę z y k a
po 1 ski ego, a n gie 1 ski ego, rosy j ski e g o
a) wykład
b) ćwiczenia
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-przygotowanie do stosowania metod audiowizualnych
w n a ucz a n i u, np. na filologii angielskiej, germańskiej, romańskiej i ro
syjskiej
a) ćwiczenia

- praktyka pedagogiczna w szkole podstawowej
a) dwutygodniowa
b) czterotygodniowa
c) sześciotygodniowa.

Międzywydziałowe Studium Pedagogiczne powołane do życia w dniu 5 marca
1957 roku uchwałą Senatu Uniwersytetu Warszawskiego istnieje już blisko 11 lat.
Jest więc okazja do podzielenia się doświadczeniami w zakresie przygotowywania
studentów do zawodu nauczycielskiego.
Międzywydziałowe Studium Pedagogiczne spełnia dwojakie zadania w zakresie

kształcenia nauczycieli. Pierwszym jest wyposażenie ich w niezbędną wiedzę ogólne
pedagogićzną i metodyczną , a drugim - przygotowanie praktyczne do wykonywania
zawodu nauczyciela. W Studium inspiruje i inicjuje się nowe metody pracy ze stu
dentami, które mają na celu zwiększenie zainteresowania kandydatów na nauczy
cieli problemami wychowawczymi, społecznymi i politycznymi, np. w formie okre
sowych spotkań wykładowców na wspólnych zebraniach w celu wzajemnej wymiany
doświadczeń i poglądów. Jest to konieczne choćby z tego względu, iż wykłady i ćwi
czenia z „Elementów nauk pedagogicznych" prowadzi kadra pracowników naukowych
o różnym doświadczeniu i przygotowaniu naukowo-dydaktycznym. Kadra ta jest
zróżnicowana, wykłady i ćwiczenia prowadzi zespół poczynając od doświadczonego
profesora, a skończywszy na początkującym młodym asystencie. Poważniejsze po
czynania akceptowane są przez Radę Naukową Studium, której przewodniczącym
jest prof. dr Wincenty Okoń.
Drugim zadaniem Studium jest praca organizacyjna w zakresie praktycznego przy

gotowywania studentów do pracy w szkole. W artykule niniejszym chciałbym przed
stawić pracę Studium tylko na tym odcinku.
Kadrę wykładowców poszczególnych metodyk nauczania i opiekunów praktyk pe

dagogicznych stanowią przeważnie wybitni metodycy o długoletnim stażu pracy
w szkolnictwie średnim i wyższym, którzy ponadto legitymują się licznie wydanymi
publikacjami naukowymi, podręcznikami, artykułami fachowymi na temat rozwoju
i unowocześniania metodyk nauczania poszczególnych przedmiotów wykładanych na
wyższych uczelniach.

.Ważnyrn zadaniem Studium jest dobór szkół, w których odbywają się praktyki
pedagogiczne i hospitacje lekcji. Niemały wkład mają tu poszczególni wykładowcy
metodyk, którzy na co dzień w.toku, stałych zajęć ze studentami współpracują z wy
różniającymi się szkołami i placówkami oświatowo-wychowawczymi.
Międzywydziałowe Studium Pedagogiczne współpracuje' bezpośrednio przy orga- ·

nizacji praktyk pedagogicznych· z wykładowcami poszczególnych metodyk naucza
nia. Jest ich obecnie w Studium blisko 25 osób, z czego 3 osoby - to samodzielni
pracownicy naukowi, 2 starszych wykładowców posiada stopień naukowy doktora,
pozostali zaś starsi wykładowcy w stopniu magistra - są długoletnimi pracowni
kami dydaktycznymi Uniwersytetu Warszawskiego.
Zadaniem Studium - w zakresie praktyk pedagogicznych studentów - jest opra

cowywanie programu i instrukcji praktyki, ustalanie z władzami oświatowymi listy
szkól i nauczycieli - opiekunów praktyki, ustalanie przydziałów do szkół i informo
wanie wykładowców poszczególnych metodyk nauczania o tych przydziałach, wresz
cie ustalanie nazwisk osób upoważnionych do hospitacji i kontroli szkolnych praktyk
pedagogicznych oraz spożytkowanie ich sprawozdań dla celów doskonalenia form
i programów praktyk.
Do zadań dydaktycznych wykładowców poszczególnych metodyk nauczania należy

śr e d_n ie j
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zaliczyć te, które wiążą się bezpośrednio z organizacją praktyk pedagogicznych. Jest
to m. in. systematyczne przygotowywanie studentów do praktyki pedagogicznej
w toku prowadzonych wykładów i ćwiczeń, instruowanie studentów' o obowiązkach
i zachowaniu się praktykanta na terenie szkoły, stawianie wniosków w sprawie pro
gramów praktyk, bezpośrednia współpraca z dyrekcjami szkól i opiekunami praktyk
danego przedmiotu. Ponadto do zadań wykładowców metodyk należy hospitowanie
i kontrola praktyk, zaliczanie praktyk na podstawie opinii szkoły, pisemnego spra
wozdania studenta z praktyki oraz kolokwium, wreszcie przedstawianie kierownictwu
Studium sprawozdań z kontroli praktyk wraz z uwagami i spostrzeżeniami, które
zmierzają do ulepszania form, metod i programów praktyk pedagogicznych.
Międzywydziałowe Studium Pedagogiczne przy organizacji praktyk szkolnych

współpracuje z poszczególnymi dziekanatami wydziałów merytorycznych. Dzieka
naty - w porozumieniu z wykładowcami metodyk - sporządzają listy studentów
obowiązanych do odbycia praktyki, wydają studentom skierowania na praktyki na
podstawie nadesłanego przez Studium przydziału, załatwiają też wszelkie sprawy
związane z przysługującymi studentom świadczeniami pieniężnymi z tytułu odby
wania przez nich praktyk pedagogicznych itp.

Inne są zadania i zakres współpracy kierownictwa Studium z władzami oświato
wymi i szkołami. Regulują je odpowiednie przepisy i rozporządzenia wykonawcze
władz państwowych 1• Do najważniejszych zadań władz oświatowych (poszczegól
nych kuratoriów) należy m. in. wyznaczanie szkól i kierowników praktyk w porozu
mieniu z przedstawicielami Studium, tj. wykładowcami poszczególnych metodyk,
informowanie dyrekcji szkól o ich obowiązkach, ewentualne hospitacje praktyk przez
pracowników pedagogicznych kuratorium, a także podawanie do wiadomości szkól
nazwisk osób upoważnionych do hospitacji i kontroli praktyk z ramienia Studium.

Rolę szkól w organizowaniu praktyki pedagogicznej studentów rr/ożna ująć nastę
pująco. Dyrektor szkoły lub wyznaczony przez niego nauczyciel organizuje i prowa
dzi konferencję wstępną (ustalającą plan pracy) oraz końcową (podsumowującą wy
niki praktyki). Plan pracy dotyczący organizacji praktyk powinien zawierać:
a) rodzaj zajęć, b) tematykę zajęć, c) zestaw lekcji hospitowanych przez studenta

(klasy, tematy, terminy), zestaw lekcji prowadzonych przez studenta (klasy, tematy,
terminy), d) terminy zajęć pozalekcyjnych, e) wykaz nazwisk nauczycieli kierowni
ków działów pracy szkolnej, którzy biorą udział w pracy ze studentami (np. opiekun
samorządu, opiekunowie kół zainteresowań, delegat Rady Pedagogicznej do Komi
tetu Rodzicielskiego, przedstawiciel organizacji młodzieżowych itp.).
Dyrektor szkoły ma obowiązek wyznaczyć osoby, które zaznajomią studentów

z poszczególnymi działami lub problemami pracy szkolnej.
Kierownik praktyki (opiekun) ustala plan zajęć związanych z przedmiotem specja

lizacji (lekcje, kontrola zeszytów, pracownia, wycieczki), omawia lekcje hospitowane
przez studenta, omawia lekcje prowadzone przez studenta, pomaga opracować
i sprawdza konspekty lekcji praktykantów, zaznajamia studentów z pomocami nau
kowymi stosowanymi w szkole i sprawdza dzienniki praktyki. ·
Po ~ako~czeniu praktyki dyrektor szkoły na wniosek kierownika praktyki wpisuje

do dziennika praktyk-studenta opinię o przebiegu praktyki, dając ogólna ocenę pra
cy praktykanta. Dziennik praktyk oddaje studentowi w dniu zakończenia praktyki.
Zakres obowiązków studenta odbywającego praktykę pedagogiczną w szkole po

daje odpowiednia instrukcja;" której treść zamieszczamy poniżej w dosłownym
brzmieniu:

1 1'.ozporz9dzen!e Rady Ministrów z dnia 19. XII. 1960 r. w sprawie praktyk stu
dentow szkol wyższych (Dz. Urz. nr 1, 1961 r., poz. 1), oraz inne zarządzenia wyko
na.wcze reso!·tu oświaty i szkolnictwa wyższego.

· Instrukcja praktyk pedagogicznych studentów w szkołach. Międzywydziałowe
Studium Pedagogiczne UW Warszawa 1960 r.
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,,... 1. Praktykanta obowiązuje w okresie praktyki ciągłej przebywanie na terenie
szlwly codziennie przez czas trwania lekcji. Ponadto praktykant powinien w ciągu
tego okresu brać udział w zajęciach popołudniowych wyznaczonych przez kierow
nika praktyki lub dyrekcję szkoły.
2. Praktykanta obowiązuje punktualność i stosowanie się do zaleceń kierownika

praktyki oraz przestrzeganie porządku i stosowanie się do zwyczajów danej szkoły.
3. Praktykant powinien przeprowadzić od 6-8 godzin lekcyjnych z przedmiotu

swej specjalności w okresie 2-tygodniowej praktyki (w okresie 4-tygodniowej po
dwójną ilość); powinien także bra ć aktywny udział w pozalekcyjnych pracach dy
daktycznych (prowadzenie wycieczek, poprawianie zadań uczniowskich, wypr aco
wań, nadzór nad zajęciami w pracowniach itp.).

4. W miarę możności praktykant powinien uczestniczyć w posiedzeniu Rady Peda
gogicznej, Komitetu Rodzicielskiego i· organizacji uczniowskich oraz zaznajomić się
z dokumentacją szkoły.

5. Praktykant obowiązany jest do prowadzenia dziennika praktyki, który po za
twierdzeniu przez kierownika praktyki i dyrektora szkoły oddaje wykładowcy me
todyki wraz z pisemnym sprawozdaniem z praktyki (konspekty prowadzonych samo
dzielnie lekcji winny stanowić załączniki do tego sprawozdania)".

Tabela 1
HARMONOGRAM PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH 1

1 I Kierunek studiów I Rok I Liczba
I

Okres praktyk w roku
tygodni - luty-marzec I wrzesień-pażdziernik

1 Astronomia IV 4 +
2 Biologia IV 4 +

(Botanika-Zoologia)
3 Chemia 2 IV 4 ..L I

I T
4 Fizyka IV 4 +
5 Filologia angielska 2 IV 4 + +
6 Filologia białoruska 3 IV 6 + +
7 Filologia germańska 2 IV 4 + +
8 Filologia klasyczna 2 IV 4 + I

T

9 Filologia polska IV 4 +
10 Filologia romańska 2 IV 4 + ..L

I

11 Filologia rosyjska 3 IV 6 + +
12 Filologia ukraińska 3 IV 6 + ..L

I

13 Geografia 4 IV 4
14 Historia IV 4
15 Matematyka IV 4 + I

T

16 Wyższe Studium Ję-
zyków Obcych IV 3 + +
(dla kierunków:
jęz. angielskiego,
jęz. francuskiego,
jęz. niemieckiego,

Ijęz, rosyjskiego)

1 Według stanu na dzień 30 marca 1968 r.
2 Praktyka podzielona na dwa okresy dwutygodniowe.
o Praktyka podzielona na dwa okresy: 2 tyg. w lutym-marcu, 4 tyg. we wrześniu p.,-2-

dziernlku.
' Praktyka odbywana od I października.
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Poza obowiązkami ujętymi w sposób ogólny, co przedstawiltśrny powyżej, obowią
zują nadto ustalenia szczegółowe związane z realizacją programu ramowego i planu
studiów poszczególnych kierunków. Program praktyki w szkole dla studentów Wy
działu Biologii i Nauk o Ziemi UW (sekcja botaniki i zoologii) przewiduje.'

,, ... 1. Obecność studentów na 6-10 lekcjach przykładowych w kl. III i IV, prze
prowadzonych · przez nauczyciela biologii.

2. Lekcje prowadzone przez każdego studenta w kl. III i IV w obecności kolegów
i nauczyciela ewentualnie wykładowcy metodyki.

3. Udział studentów na zebraniach kółek zainteresowań, na godzinach wychowaw
czych i innych pracach organizacyjnych i wychowawczych w szkole.
4. W okresie praktyki w kwietniu pożądana praca na działce szkolnej".
Międzywydziałowe Studium Pedagogiczne Uniwersytetu Warszawskiego organizuje

praktyki pedagogiczne studentów od roku 1958. Na str. 741 (tabela 1) przedstawiamy
harmonogram praktyk pedagogicznych, które obowiązują w ostatnich pięciu latach
pracy Studium do chwili obecnej.
Nie wszystkie kierunki studiów mają jednakową liczbę tygodni praktyk. Waha się

ona między 3 a 6 tygodniami praktyki pedagogicznej. Najmniej tygodni praktyk
mają słuchacze Wyższego Studium Języków Obcych - tylko 3 tygodnie, podczas gdy
studenci filologii białoruskiej, rosyjskiej i ukraińskiej mają tych praktyk po 6 ty
godni. Należałoby więc zapytać: czym wyjaśnić te różnice w przydziale tygodni
praktyk na przygotowanie zawodowe przyszłych nauczycieli do bezpośredniej pracy
w szkole? Warto się nad tym zastanowić! Absolwenci Wyższego Studium Języków
Obcych mają takie same uprawnienia do nauczania w szkole, co absolwenci pozo
stałych kierunków studiów przygotowujących do zawodu nauczycielskiego. Wreszcie,
czy celowe jest rozbicie praktyki czterotygodniowej na dwa okresy dwutygodniowe?

Tabela 2
PRAKTYKI PEDAGOGICZNE STUDENTOW UNIWERSYTETU WARSZAWSKIEGO
W LATACH 19Gl-19G8 •.

M. st. Warszawa Pozostałe miasta i woiewódz.
Liczba studentów Liczba studentów

Lata
Praktyka 2 tyg. Praktyka 4 tyg. Praktyka 2 tyg. Praktyka 4 tyg.

I I I I Ogółem
t) ·i:! ... t) •i:: ;., t) ·<:'. ;., t) ·i:! ;.,
<1J <1J <1J <1J <1J <1J <1J <1J <1J <1J <1J <1J
N ·v; "N N -~'N~ N 'Ul 'N N ·oo "N

Ó,
>, ;., <1J "O >, ... >, ... <1J "O >, ;. <1J "O] "' :-.1 ·N~ ] "' t: ~ ~ ] ro ~ •N ~ 3 ro ~ -~ ~...i a ~ "'·- E ;;: Q. a ;; Cu ·- E---- -- --~-c_ ..- Q. i:: --- ::::: °' ~

1 2 3 4 5 6 ,-7-,-8--
9 10 11

1 1964 255 196 26 324 - 2 - 31 834
2 1965 250 176 70 327 1 1 - 7 832
3 1966 249 175 74 357 - - - 14 869
4 1967 229 157 132 433 2 - - 1.7 970
5 1968 241 - 189 - - - 1 - 431

Razem /1 224 I 704 I 491 I l 441 I 3 I 3 I 1 I 69 I 3 936

Ogółem 1928 1 932 76 3 936
praktyka praktyka praktyka praktyka

2 tyg. 4 tyg. 2 i 4 tyg. 2 i 4 tyg.
I

•· D_ane liczbowe_ za lata l964-l9G8 uzyskano na podstawie dokumentacji JVIiędzywydziatowego
Studium Pedagogicznego UW przechowywanej w Archiwum Studium.

1 Programy ramowe i plany studiów. Biologia. Ministerstwo Oświaty i Szkolnictwa
Wyższego. Departament Studiów Uniwersyteckich, Ekonomicznych i Pedagogicznych.
Warszawa 1967, PWN s. 48.
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W ciągu minionych lat pracy Studium harmonogram praktyk pedagogicznych
ulegał pewnym zmianom, które wiązały się z reformą programów i planów studiów
na poszczególnych kierunkach nauczycielskich studiów uniwersyteckich. Tak np. na
filologii polskiej podział praktyk na dwa okresy dwutygodniowe zamieniono na jeden
okres czterotygodniowy przypadający na II połowę września i I połowę października.
Podobną zmianę zastosowano na biologii, przenosząc praktykę na okres wiosenny.

Interesująco przedstawia się liczba praktyk pedagogicznych organizowanych przez
Międzywydziałowe Studium Pedagogiczne przy udziale władz oświatowych i szkol
nych w ciągu ostatnich pięciu lat pracy.
W okresie lat 1964-1968 praktykę pedagogiczną odbyło ponad 3936 studentów

Uniwersytetu Warszawskiego, w tym 1928 osób odbyło praktykę dwutygodniową,
a 1932 osób - praktykę czterotygodniową, zaś 76 osób miało zorganizowane praktyki
pedagogiczne w innych miastach i województwach, np. w Poznaniu, Łodzi, Białym
stoku, Rzeszowie, Krakowie, Bydgoszczy, Toruniu, Kielcach i Koszalinie. Szczegó
łowe dane na ten temat zawiera tabela 2 na str. 742.

Ocena praktyk pedagogicznych
Międzywydziałowe Studium Pedagogiczne posiada bogate doświadczenia w orga

nizowaniu praktyk szkolnych. Można więc dokonać oceny przebiegu praktyk peda
gogicznych. Jaki jest udział i stosunek studentów Uniwersytetu Warszawskiego do
praktyk pedagogicznych?' Aby na to pytanie odpowiedzieć, oddajemy głos bezpośred
nim przełożonym praktyk, wykładowcom metodyk nauczania poszczególnych przed
miotów. Ich oceny zawarte w sprawodzaniach z praktyk pedagogicznych oraz bez
pośrednie wypowiedzi na licznych zebraniach pracowników i współpracowników
Studium sprowadzają się do tego, iż studenci są obowiązkowi, sumienni i w sposób
poważny traktują bezpośrednie kontakty z młodzieżą w szkole. Oto co piszą wykła
dowcy Studium na ten temat:

,, ...Studenci prowadzili lekcje samodzielnie w obecności nauczyciela i własnych
kolegów, a niejednokrotnie zastępowali .nieobecnego nauczyciela. Poza lekcjami
i praktykami brali udział w życiu szkoły uczestnicząc w różnych zebraniach, m. in.
na zebraniach kółek matematycznych (Szkoła im. J. Słowackiego), pomagając w po
prawianiu zadań, dyżurowaniu itp.

Odwiedzając w szkołach swoich praktykantów moglem stwierdzić dobrą ich frek
wencję , sumienne przygotowywanie się do prowadzenia lekcji i dobre zachowanie
się w szkole, a co najważniejsze, właściwy stosunek do uczniów. Moje spostrzeżenia
były potwierdzone w sprawozdaniach i wypowiedziach ustnych poszczególnych opie
kunów praktyk .
(St. wykładowca metodyki nauczania matematyki, prof. St. K., październik 1964 rok).

,, ...Na podstawie hospitowanych szkól, lekcji, rozmów z nauczycielami prowadzą
cymi praktyki mogę stwierdzić, że praktykanci przygotowywali się do zajęć bardzo
sumiennie, wykazywali duże zainteresowanie życiem szkoły, pracą nauczyciela. Za
gadnienia dydaktyczne i metodyczne związane z zajęciami były przedyskutowane
z opiekunami praktyk przed lekcjami. Studenci opracowywali konspekty lekcyjne,
które i po lekcjach były tematem dyskusji z nauczycielami prowadzącymi praktyki.
Dobór szkól był trafny. Zajęcia odbywały się w pracowniach i klasach-pracowniach.
Były to lekcje ćwiczeniowe, lekcje na dzialce, zajęcia w kole biologicznym. Prakty
kanci zapoznali się z ogólną organizacją pracy w szkole. Brali udział w posiedze
niach Rady Pedagogicznej. Uczestniczyli w wycieczkach szkolnych z młodzieżą .
Każdy student hospitował około 30-60 lekcji, przeprowadził 7-17 lekcji samodziel
nie. Ogólnie wyniki praktyki oceniam pozytywnie".
(St. wykładowca metodyki nauczania biologii, mgr J. Z., październik 1965 rok).

,, ...Studenci do praktyki odnoszą się bardzo poważnie i z przejęciem. Pierwszym
lekcjom towarzyszy zawsze trema. Dokładają wiele starań, aby lekcje poprowadzić
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jak najlepiej. Przygotowują się starannie, piszą szczegółowe konspekty, oceniając
pracę uczniów starają się o dużą obiektywność martwią się ocenami gorszymi.
Cechuje ich duża dyscyplina pracy".
(St. wykładowca metodyki nauczania chemii, mgr A. H., kwiecień 1967).

,, ...Wszyscy studenci prowadzili po jednej lekcji w mojej obecności, po czym każda
lekcja była z całą grupą omawiana przeze mnie. Rozmawiałam z kierownikami prak
tyk o pracy i zdolnościach pedagogicznych studentów, a ze studentami na temat prze
biegu praktyki. Studenci hospitowali 28-30 godzin lekcyjnych nauczycieli i kolegów,
prowadzili 4-5 lekcji samodzielnie, byli obecni na akademii szkolnej, poprawiali też
zeszyty. Kierownik praktyki bardzo wnikliwie i z dużą znajomością rzeczy przygo
towywał studentów do lekcji i omawiał z nimi wyniki, miał też dla nich dwugodzin
ną konferencję ..Studenci skorzystali dużo zarówno teoretycznie, jak i praktycznie,
szczególnie dużo· wynieśli z lekcji bezpodręcznikowych i późniejszych w klasie VIII
prowadzonych przez p. Rosińskiego. Sposób prowadzenia lekcji wzbudził u prakty
kantów wielkie zainteresowanie i uznanie".
(St. wykładowca metodyki nauczania języka niemieckiego, dr E. S., październik
1865 rok).

,, ...Stosunek praktykantów jest bardzo dobry. Z zadowoleniem podkreślić należy
sumienność w wykonywaniu praktyki".
(St. wykładowca metodyki nauczania fizyki, dr Cz. ś., kwiecień 1967 rok).

,, ...Na hospitacjach i w czasie ''ń::troli praktyk stwierdziłem, że studenci uczęszcza
li codziennie i systematycznie r:--:f':~ całe dwa tygodnie na wszystkie lekcje jęz. ła
cińskiego, stosowali się _do wskazów t ', kierowników praktyki, zachowywali się bar
dzo dobrze, prowadzili samodzielnie Iel. -'.je wyznaczone przez kierowników, następnie
odbywało się omawianie lekcji, korygówano zauważone usterki, braki, jak również
błędy merytoryczne i metodyczne praktykantów".
(Profesor dr St. O., marzec 1965 rok).

,,.:.z rozmów przeprowadzonych z opiekunami praktyk i dyrektorami szkól wynika,
że studenci Polonistyki otrzymują dobre przygotowanie rzeczowe i metodyczne, są
też na ogól zdyscyplinowani i mają poważny stosunek do pracy w szkole".
(Zakład Metodyki Literatury UW, w/z kierownika Zakładu,· mgr M. K., październik
1966 rok).

,, ...Opinia opiekunów praktyk i dyrekcji szkól o praktykantach jest. bardzo pozy
tywna. Opiekunowie praktyk stwierdzili u wszystkich studentów staranny, sumienny
i chętny stosunek do swoich obowiązków, zainteresowanie dla pracy w szkole i po
ważne jej traktowanie, dobre i w licznych wypadkach bardzo dobre opanowanie
za.'ad metodycznych oraz dobre lub bardzo dobre opanowanie języka, umiejętność
p2r,r·,,:::''a nad klasą , stosowanie nowoczesnych metod nauczania, dążenie do uroz-

_,:nia lekcji przez stosowanie różnych sposobów pracy, staranną i wnikliwą pracę
nad rozwijaniem mówienia, wyjaśnianiem wyrazów, zwrotów i konstrukcji języ
kowych. We wszystkich opiniach o studentach opiekunowie stwierdzają, że lekcje

. przez nich prowadzone były zawsze z pożytkiem dla uczniów i wzbudzały zaintereso
wanie młodzieży oraz podkreślają chętne dobrowolne zgłaszanie się na zastępstwa na
każdy apel dyrekcji szkoły".
(St. wykładowca metodyki nauczania języka rosyjskiego, mgr _Z. S., październik
1966 rok).

,, ... Stosunek studentów do hospitacji jako formy zajęć - pozytywny, ale do oglą
danych lekcji krytyczny, często powodują one rozczarowanie. Na ogól jednak stu
denci ustosunkowują się do praktyki pozytywnie. Wprawdzie interesuje ich prze
ważnie własne przygotowanie i przeprowadzenie lekcji (widzą siebie, ale nie -
uczniów), a do zetknięcia się z problematyką szkolną mają niewiele sposobności,
toteż jej na ogól nie dostrzegają . Korzyści w obecnym stanie rzeczy - niewielkie".
(Wykładowca metodyki nauczania historii, doc dr A_. B., kwiecień 1967 rok).
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Uzupełnieniem oceny praktyk pedagogicznych studentów są opinie wykładowców
poszczególnych metodyk nauczania na temat nauczycieli sprawujących nadzór nad
praktykami w szkołach i pełniących rolę opiekunów praktyk pedagogicznych. Prze
waża na ogól opinia pozytywna, niemniej są także glosy krytyczne. Niektóre ,wypo
wiedzi wykładowców metodyk podajemy w dosłownym brzmieniu:

,, ...Ogromna większość szkól organizuje opiekę nad praktykami poprawnie, opie
kunowie praktyk pracują ofiarnie. Opiekun praktyki kieruje całą pracą studentów
(plany pracy, opracowywanie konspektów, omawianie lekcji itp.)",
(St. wykładowca metodyki nauczania języka angielskiego, mgr J. S., kwiecień
1067 rok).

,, ...Jeżeli chodzi o stosunek szkół do praktyk studenckich, to mogę stwierdzić
(czyniąc to z całym uznaniem i najwyższym zadowoleniem) wielką życzliwość i wy
datną pomoc, jaką mi okazywały szkoły w osobach dyrektorów i poszczególnych
opiekunów praktyk". ·
(Wykładowca metodyki nauczania matematyki; prof. St. K., kwiecień 1967 rok).

,, ...Stosunek nauczycieli opiekunów życzliwy, wartość kierownictwa bardzo różna.
Zupełnie niewłaściwe wydaje się wykorzystywanie praktykantów, np. powierzanie
im zastępstw nauczycieli nieobecnych (różnych przedmiotów), polecanie prowadze
nia wycieczek bez opiekuna-nauczyciela, prowadzenia lekcji w nieobecności opie
kuna itp. Bywały (bynajmniej nieodosobnione) przypadki, że praktykant prowadził
sam, tj. bez opieki, 20, 30, a nawet więcej lekcji. Przeważnie praktyka polega na
hospitowaniu i prowadzeniu lekcji. Bardzo rzadko studenci uczestniczą w życiu
szkoły, stykają się z problemami wychowawczymi i dokumentacją . Niekiedy zwalnia
się praktykantów wcześniej ,o kilka dni, a nawet skraća się czas praktyki do 3 ty
godni".
(docent dr A. B., kwiecień· 1967 rok).

Postulaty i wnioski

W wyniku kilkuletniej działalności Studium w zakresie organizacji praktyk peda
gogicznych wyłoniło się wiele postulatów i wniosków mogących w sposób wyraźny
ulepszyć proces dydaktycznego i praktycznego przygotowywania studentów Uniwer
sytetu Warszawskiego do pracy w szkole. Nie sposób jest tu przedstawić wszystkie
wnioski i postulaty. Ograniczymy się w niniejszym artykule tylko do najważniej
szych.
Warto zasygnalizować sprawę rozbicia praktyk pedagogicznych na niektórych kie

runkach studiów uniwersyteckich (praktyki czterotygodniowe, zob. tabela 1) na dwa
dość odlegle od siebie okresy, co moim zdaniem, jest bardzo niekorzystne, dla spra
wy kształcenia przyszłych nauczycieli. Przede wszystkim rozkład taki stwarza nie
pożądaną przerwę w ciągłości praktyk, które zasadniczo powinny trwać cały mie
siąc bez przerwy, cierpi na tym, rzecz prosta, efekt dydaktyczny, jaki można by
uzyskać przy zachowaniu ciągłości pracy praktykanta w szkole. Pomijam już inne
niedogodności takiego rozkładu praktyk, chociażby np. to, jak dwukrotne monto
wanie praktyk przez Uniwersytet i Kuratorium. Stan ten nadaje się do rewizji,
gdyż wymaga tego dobro kształcenia kadr nauczycielskich. Niemniej pogląd ten jest
dyskusyjny, 0 czym świadczy np. wypowiedź długoletniego wykładowcy metodyki
nauczania chemii mgr A. H. z listopada 1966 roku, która stwierdza, że ,, ...korzystniej
jest dzielić praktykę pedagogiczną na dwie tury dwutygodniowe, gdyż pierwsze do
świadczenia praktykantów metodyk może wykorzystać w swojej dalszej z nimi
Pracy",
Powszechnie kwestionowany jest także termin praktyk pedagogicznych, który

Przypada obecnie na okres miesięcy: luty-marzec, wrzesień-październik. Termin
Praktyk wrześniowych w szkołach jest nieodpowiedni dlatego, że miesiąc ten jest,
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jak wiadomo, okresem montowania pracy w szkole; okresem powszechnych powtó
rek materiału zeszłorocznego itp.; jest to więc czas, w którym lekcje na ogól nie
przebiegają typowo pod względem metodycznym.

Sygnalizuje o tym m. in. wykładowca metodyki nauczania języka angielskiego
dr Z. B. w pisemnym sprawozdaniu z praktyk pedagogicznych z listopada 1966 reku
stwierdzając, iż ,, ...większość nauczycieli zaznacza, że okres praktyki w drugiej po
łowie września jest niefortunny z powodu kłopotów organizacyjnych szkoły, a także
wskutek odrywania słuchaczy przez egzaminatorów llniwersyteckich w tym okresie
(egzaminy poprawkowe przełożone z czerwca)".
Podobne zastrzeżenia odnoszą się do okresu praktyk pedagogicznych, który przy

pada w miesiącach: lutym i marcu. Wykładowca metodyki nauczania matematyki
prof. St. K. w sprawozdaniu z marca 1965 roku oświadcza, że praktyki w tym okre
sie ,, ...są niewygodne zarówno dla praktykantów, jak i dla szkól, gdyż przypadają
w końcu okresu szkolnego, a więc w czasie nasilenia odpytywania, klasówek
i w ogóle ustalania ocen uczniowskich, wskutek czego lekcje nie mają tzw. formy
zasadniczej, to znaczy postaci najbardziej typowej, a więc najbardziej instruktywnej
dla praktykanta".
Jest to więc problem, nad którym powinny się zastanowić władze uczelniane

i oświatowe.
W dalszych uwagach na temat usprawniania i ulepszania pracy Studium prof.

St. K. pisze, że należy „zwiększyć przydział czasu na hospitacje i praktyki szkolne
w rozmiarze: hospitacje 2 tygodnie; praktyki 2 miesiące w skali czterech semestrów.
Uzasadnienie: Jednomiesięczną praktykę uważam za niewystarczającą dla zadowa
lającego opanowania techniki prowadzenia lekcji w różnych klasach oraz dla zapo
znania się z całokształtem życia szkoły. Praktyki szkolne, jak uczy doświadczenie,
mają dominujący i decydujący wpływ na dodatnie ustosunkowanie się praktykanta
do pracy w szkolnictwie. Trzeba stworzyć stalą placówkę ćwiczeniową w postaci
dobrze zorganizowanej szkoły ćwiczeń. Konieczność posiadania takiej stałej placów
ki wynika stąd, że w toku zajęć w zakresie metodyki zachodzi często potrzeba od
powiednich przykładowych lekcji".
Podobny zresztą pogląd wypowiadają inni metodycy Studium, m. in. pisze o tym

dr Cz. S. v..r sposób następujący: ,, ... należy przynajmniej jedną ze szkół licealnych
przeznaczyć jako szkołę ćwiczeń dla pracy w metodyce jednej specjalności (inna dla
fizyki, inna dla chemii, inna dla języka polskiego itp.)".

O słuszności takich postulatów nikogo nie trżeba przekonywać. Wystarczy sięgnąć
w tym zakresie do doświadczeń okresu 'międzywojennego, gdzie kandydaci na nau
czycieli odbywali roczny staż praktyczny w szkole, uzyskując przygotowanie meto
dyczne i praktyczne pod okiem nauczyciela specjalisty, niezależnie od faktu, iż każdy
kandydat na nauczyciela w toku swej pracy zawodowej w szkole ubiegał się o uzy
skanie dodatkowych kwalifikacji pedagogicznych i zawodowych. Dzisiaj wstępne
przygotowanie do pracy w szkole załatwiamy tylko jednym miesiącem zajęć prak
tycznych, a nawet okresem 3 tygodni zajęć praktycznych, jak to ma miejsce na
Wyższym Studium Języków Obcych. Czy słlusznie? Warto się nad tym zastanowić!
Wysuwane są równocześnie wnioski i postulaty zmierzające do usprawnienia

organiazcji praktyk pedagogicznych. Dotyczą one współpracy. z władzami oświato
wymi, liczebności grup studenckich na praktykach w szkołach, systemu zawiadamia
nia szkół o praktykach i wynagrodzeń dla opiekunów praktyk, współpracy z wła
dzami uniwersyteckimi itp.
Tak na przykład do jednego nauczyciela - opiekuna praktyki nie powinno się

kierować więcej niż 3-4 studentów, ponieważ - jak dotychczas nasze doświadcze
nia wykazały - większa grupa studentów utrudnia pracę opiekuna i ogranicza liczbę
lekcji samodzielnych, którą może w takich warunkach przeprowadzić pojedynczy
student. Podobnie o zmianach dokonywanych przez władze oświatowe w zakresie
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organizacji praktyk należałoby informować kierownictwo Studium w terminach,
które umożliwią zapoznanie z zaistniałymi zmianami zainteresowanych studentów
i metodyków. Dotychczas zdarza się, że informacje tego rodzaju Studium otrzymuje
w ostatniej chwili przed terminem rozpoczęcia praktyki lub po ich rozpoczęciu. Po
żądane jest dążyć do tego, aby kuratoria i inspektoraty szkolne ze względu na dobro
wspólnej dla szkolnictwa wyższego i średniego sprawy unikały wprowadzania zmian
do organizacji praktyk przedstawionych przez uczelnię , w wypadku zaś ich nie
odzownej konieczności - wcześniej konsultowały i uzgadniały z wykładowcami me
todyk kierunek i charakter tych zmian celem znalezienia najlepszego rozwiązania,
ponieważ dotychczasowe doświadczenia wskazują, iż nie każdy - nawet dobry -
nauczyciel nadaje się na sprawowanie funkcji opiekuna praktyk pedagogicznych.

Celowe byłoby dążenie do tego, aby nie organizowano praktyk z różnych przed
miotów w jednej szkole i w tym samym czasie, ponieważ bardzo to przeszkadza
normalnej pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole.

Szczególnych zmian i modyfikacji wymaga regulamin praktyk, ·nad którym aktu
alnie pracuje specjalna komisja w Studium. Komisja ta złożona z długoletnich i do
świadczonych metodyków posiadających dorobek teoretyczny i praktyczny przygo
towała już projekt unowocześnionej organizacji praktyk studenckich, instrukcję
praktyk pedagogicznych studentów w szkołach, instrukcję dla szkół, władz oświa
towych i uczelnianych, na podsfawie uwag zgłoszonych na piśmie przez wykładow
ców poszczególnych metodyk przy pomocy specjalnej ankiety.
Wprowadzeniem zmian oraz realizacją zgłoszonych propozycji i postulatów zajmie

się Międzywydziałowe Studium Pedagogiczne Uniwersytetu Warszawskiego w naj
bliższym okresie swojej pracy.
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WACŁAW TORBUS: NOWOCZESNE POMOCE NAUKOWE W KSZTAŁ
CENIU ZAWODOWYM. BIBLIOTEKA KSZTAŁCENIA ZAWODOWEGO
Państwowe Wydawnictwa Szkolnictwa Zawodowego. Warszawa 1967,

stron 222, cena zł 21

Problem zaopatrzenia szkól w pomoce naukowe stal się szczególnie aktualny
w związku z realizacją reformy szkolnictwa. Odnosi się to również do pomocy nau
kowycl; stosowanych w szkolnictwie zawodowym, które ze względu na ogromną
różnorodność programów napotyka szczególne trudności w tej dziedzinie.
Podczas gdy w szkolnictwie ogólnokształcącym (szkołach podstawowych i liceach)

występuje ogółem 20 przedmiotów nauczania, a ilość programów jest związana tylko
z ilością klas, w których dany przedmiot jest prowadzony w danym typie szkoły, to
w szkołach zawodowych te same z nazwy przedmioty nauczania mają różne progra
my w różnych kierunkach nauczania, stąd liczba programów dochodzi do kilku ty
sięcy. Ponadto w odróżnieniu od szkół ogólnokształcących szkolnictwo zawodowe
prowadzi dwa rodzaje zajęć, tj. zajęcia teoretyczne i praktyczne. Mimo że te dwa
rodzaje zajęć są ściśle ze sobą powiązane, bywa jednak bardzo często, że pomoce
naukowe dla zajęć teoretycznych i praktycznych są zgoła różne. Jako pomocami dla
zajęć teoretycznych można się posłużyć nieużytecznymi praktycznie atrapami ty
powych czy też specjalnych narzędzi dla zajęć praktycznych, natomiast dla prak
tycznych - wyłącznie narzędziami produkcyjnymi typowej konstrukcji wynikającej
z ich przeznaczenia w procesie obróbczym materiałów.
Pomoce naukowe przeznaczone dla szkolnictwa ogólnokształcącego cechuje stosun

kowo prosta budowa, pozwalająca na ogólną orientację techniczną , gdy tymczasem
w szkolnictwie zawodowym muszą być inne, o wiele bardziej skomplikowane, po
nieważ mamy tam do czynienia z konkretnym szkoleniem zawodowym, pozwalają
cym na bezpośrednie przejście ucznia z warsztatów szkolnych lub szkoły do pro
dukcji.
Wszystkie te trudności uwzględnia praca W. Torbusa pt. ,,Nowoczesne pomoce

naukowe w kształceniu zawodowym", w której autor podaje wiele propozycji co do
konstruowania pomocy naukowych w szkołach zawodowych. Informuje ona ponadto
o warunkach, w których pomoce naukowe mogą być prawidłowo dydaktycznie wy
korzystane.
Praca podzielona jest na pięć rozdziałów oraz część końcową zawierającą przy

kładowe zestawienie pomocy naukowych dla zawodów „tokarz i frezer" w ZSZ
i specjalności „obróbka skrawaniem" w technikum.
W rozdziale I „Rodzaje pomocy naukowych" autor podaje pełną klasyfikację po

mocy naukowych uwzględniającą potrzeby szkolnictwa zawodowego oraz omawia
warunki, jakim winno odpowiadać ich wykonanie, często traktowane przez wykonaw
ców jako rzecz drugorzędna.
W rozdziale II zatytułowanym „Pomoce naukowe klasyczne" rozważania autora

koncentrują się wokół zagadnień związanych z przedstawieniem pomocy naukowych
stosowanych dotychczas w szkolnictwie zawodowym - omawia okazy naturalne,
urządzenia i ich części, podzespoły, zespoły używane w różnych dziedzinach nauki
i techniki, a występujące najczęściej w szkołach zawodowych wszystkich typów. Roz
ważania swe ilustruje przykładami, które zostały tak dobrane, aby po ogólnym
omówieniu budowy lub sposobu wykonania danej pomocy w każdym przypadku wy
stąpiły wytyczne lub wskazówki o ich prawidłowym i dydaktycznie najbardziej sku
tecznym zastosowaniu. Dla tych eksponatów podane są elementy cechujące ich wy
konanie oraz wskazówki, jak je zlokalizować i właściwie wykorzystać .
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Na temat nowoczesnych zestawów eksponatów, których użyteczność dydaktyczna
jest bardzo duża, znajdziemy w omawianej pracy dużo wnikliwych uwag w rozdziale
III pt. ,,Pomoce naukowe nowoczesne".
Rozdział ten stanowi niewątpliwie najbardziej interesującą część pracy, gdyż

przedstawia konkretne przykłady zestawów wykonanych zarówno w kraju, jak i za
granicą . Przedstawione w pracy typy zestawów trójwymiarowych, stanowiących uni
wersalne zespoły pomocy naukowych, są niewątpliwie rewelacją . Zestawy te po
zwalają nauczycielowi kilkoma ruchami uzyskać pełnowartościową i kompletną po
moc naukową , uczniów zaś zmuszają do myślenia, wyrabiają zmysł przestrzennego
ujmowania i zrozumienie zjawisk, kojarzenie konstrukcji budowy ze znajomością
działania.
Przykładem takiego zestawu jest zestaw „Elektryk I" (uczniowski zestaw ćwicze

niowy) oraz „Elektryk II", które pozwalają na wykonanie ponad 30 ćwiczeń z elek
trotechniki. Ponadto oba zestawy mogą być wykorzystane łącznie. Tego rodzaju
zestawy produkowane są w wielu krajach europejskich. Dużymi osiągnięciami w tej
dziedzinie mogą się poszczycić NRD, NRF, Szwajcaria. W Polsce opracowaniem
i produkcją zestawów zajmuje się Zjednoczenie Przemysłu Pomocy Naukowych
i Zaopatrzenia Szkół. Dotychczas opracowano kilka zestawów, m. in. komplet do ćwi
czeń z magnetyzmu. Przykładem innego typu zestawu może być „Transformator roz
bieralny", ,,Instrukcja sygnalizacyjna z czujką bimetalową" itp.
Podane przykładowo zestawy wytwarzane w kraju produkowane są jednak pod

kątem realizacji programów szkoły ogólnokształcącej i dlatego też nie są w pełni
przydatne dla szkolnictwa zawodowego (są nazbyt uproszczone). Autor pracy podaje
więc pewne założenia, którym winien odpowiada ć zestaw przeznaczony dla szkol
nictwa zawodowego. Mianowicie:

1. Zestaw eksponatów powinien być przeznaczony dla ściśle ustalonego cyklu po
kazów lub ćwiczeń, w których biorą udział odpowiednie eksponaty i elementy po
mocnicze tego zestawu montowane według schematów lub instrukcji albo też jednego
i drugiego.
2. Zestaw powinien być tak wykonany, aby zapewniona była trwałość jego użycia

. przy bardzo dużej częstotliwości montaży i demontaży w czasie pokazów i ćwiczeń.
3. Konstrukcja eksponatów i elementów pomocniczych powinna być dobrze opra

cowana wizualnie, przede wszystkim pod względem technicznej czytelności układów.
4. Eksponaty i elementy pomocnicze zestawów powinny być tak wykonane, aby

gwarantowały całkowite bezpieczeństwo we wszystkich· ustalonych dla danego zesta
wu pokazach i ćwiczeniach.
Oprócz zestawów, o których była mowa wyżej, do nowoczesnych pomocy nauko

wych zaliczyć należy tablice plastyczne, różnego rodzaju obrazy .i materiały druko
wane, anaglify, obrazy stereoskopowe, tablice magnetyczne i flanelowe, przezrocza
-fotografie, wreszcie przezrocza ruchowe typu „mikro".
Te ostatnie to najbardziej nowoczesne pomoce naukowe, w polskim szkolnictwie

jeszcze nie znane. Budowa ich polega na tym, ·że do ramki odpowiadającej wymiarom
rzutnika wprowadza się „mikro" element, który znajduje się w obudowie przezro
czystej. Np. model „mikro" działania bezpiecznika - tak skonstruowany element
wprowadzamy do rzutnika i rzutuje on w trakcie zachodzenia zja:vis~rn. _uzyskany.
obraz stanowi pełnowartościową dydaktycznie pomoc naukową , gdyz zjawisko trud
no dostrzegalne w normalnych warunkach pozwala zaobserwować w sposób jasny
i zrozumiały.
W końcowych dwu rozdziałach (rozdz. IV' ,,Sale i pracownie przedmiotowe do pc-.

kazów i ćwiczeń" oraz ;ozdz. V „Pokazy i ćwiczenia poza budynkiem szkoly") autor
daje sposoby pokonania trudności, jakie napotyka na_uczycie~ ~r~a~izu)ąc pracownie
przedmiotowe. Ponadto podaje przykłady prowadzenia lekcji 1 cwiczen na urządze
niach usytuowanych w otoczeniu szkoły. Autor uważa również za bardzo korzystne
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prowadzenie lekcji w muzeach techniki, które 'stanowią obecnie dla szkolnictwa za
. wodowego podstawową bazę wizualną oryginalnych i współczesnych pomocy nauko
wych, takich, których nie można uzyskać w sklepach „Cezasu" ani też zdobyć
w przemyśle.
Książka W. Torbusa, ujmując bardzo dokładnie tak ważną sprawę , jaką jest zasto

sowanie pomocy naukowych w szkole zawodowej, może okazać się bardzo pomocną
dla nauczycieli tych szkół. Jest pisana przez wybitnego znawcę przedmiotu, a wska
zówki, jakich udziela, są istotnie praktyczne i wykonalne. Zresztą została należycie
oceniona i cieszy się dużą popularnością wśród nauczycieli, a na rynku wydawniczym
nie można już jej dostać. Dobrze by więc było, gdyby ta spóźniona nieco recenzja
stała się dla Wydawnictwa sygnałem do przygotowania następnego wydania.

Władysław Sawicki
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Przegląd niniejszy będzie dotyczył jednego tylko problemu - światowego kryzysu
oświaty. Obszerne na ten temat sprawozdanie zamieścił Kwartalnik Pedagogiczny
(nr 2, 1968). Są to streszczenia 'przemówień i referatów wygłoszonych na Międzyna
rodowej Konferencji w sprawie światowego Kryzysu Oświaty, jaka odbyła się w ro
ku 1967 w Williamsburgu, w Stanach Zjednoczonych. Zadanie moje polega tu nie
tyle, żeby streścić - bo to rzecz w krótkiej notatce niemożliwa, ale by zachęcić
Czytelników i zespoły samokształceniowe do przestudiowania bogatych w treść ma
teriałów (42 stronice druku) i na tle naszych potrzeb i trudności przemyśleć proble
matykę kryzysu światowego.

Nauczyć chęci i umiejętności uczenia się

W artykule wprowadzającym prof. B. Suchodolski wyjaśnia istotę kryzysu oswia
towego. Wiąże się on ze zjawiskiem nazywanym chętnie „eksplozją oświatową". Od
roku 1950 nastąpił w szkolnictwie podstawowym w świecie wzrost rozwoju oświaty
o 500/o, a w szkolnictwie średnim i wyższym o 1000/o. Nowoczesny postęp gospo
darczy wymaga coraz liczniejszych i coraz lepiej przygotowanych kadr, .coraz więk
sze jest więc zapotrzebowanie na wykształcenie. Tymczasem system oświatowy nie
potrafi zaspokoić tych potrzeb. Wynika to z trzech przede wszystkim przyczyn. Autor
formułuje je następująco:

„Koszty utrzymania i rozwoju systemu oświatowego, jaki byłby w tych warunkach
potrzebny, przekraczają finansowe możliwości ogromnej większości krajów świata,
jak i dlatego, że treść i metody kształcenia odbiegają często bardzo znacznie od
współczesnego stanu nauki i społeczno-kulturalnych potrzeb kraju; wreszcie dlatego,
ie administracja oświatowa jest przestarzałą { niesprawną metodą zarządzania".
Jakkolwiek wydatki na oświatę wzrastają , to jednak gospodarka wielu krajów

nie wytrzymuje tych obciążeń finansowych. Wiele krajów Afryki i Azji, a także
Ameryki Południowej z trudem utrzymuje dotychczasowy stan liczbowy uczniów
w szkołach, co wobec rosnących _zadań i wzrostu demograficznego oznacza cofanie
się oświaty. Prowadzi to do tego, że w skali światowej liczba analfabetów rośnie
i coraz więcej dzieci znajduje się poza szkołą . W poszukiwaniu środków zaradczych
niektórzy uczestnicy konferencji. wysuwali różnego rodzaju propozycje w sprawie
obniżenia kosztów budownictwa, wprowadzenia na szeroką skalę nowoczesnych
środków audiowizualnych, organizowanie samouctwa i nauczania dzieci młodszych
przez dzieci starsze.
Były również' propozycje „stworzenia wielkiej ochotniczej rezerwowej armii nau

czycielskiej, w której uczestniczyliby ludzie innych zawodów w godzinach wolnych
od pracy, kobiety niezatrudnione, młodzież studencka. Armia ta, działając na zasa
dach służby społecznej, miałaby uzupełniać działalność nauczycieli zawodowych
i pozwalałaby znacznie rozszerzyć zasięg, w jakim szkoła ogarnia poszczególne
roczniki dzieci i młodzieży".
Innym zjawiskiem światowego kryzysu oświaty są trudności w przekazywaniu

ciągle rozwijającej się wiedzy. Prowadzi to do przeładowania treści nauczania szkol
nego, niedostatecznej integracji wykształcenia i niewystarczającego powiązania go
z życiem. Czy są możliwości przezwyciężenia tych trudności? Prof. B. Suchodolski
takie wi,działby wyjście: ,,W tych warunkach nowoczesnego rozwoju nauki chodzi-
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loby o wychowanie pokolenia, które nie tylko posiadałoby określoną wiedzę, ale
które umiałoby ją rozwijać. z tego punktu widzenia możemy powiedzieć, że szkoła
powinna swych uczniów nauczyć chęci i umiejętności uczenia się w ciągu całego ich
życia. Nikt jednak nie wie dziś, w jaki sposób zadanie to ma być zrealizowane
w powszedniej pracy szkolnej".

Rewolucyjne poglądy i głęboki konserwatyzm

Interesujące myśli znalazły się w inauguracyjnym przemówieniu rektora Uniwer
sytetu Cornell. Charakteryzując na tle ogólnej sytuacji potrzeby oświaty i szkol
nictwa, dotknął również sprawy nauczycieli. Powiedział: ,,Czy nam się to podoba,
czy nie, musimy przyznać, że nauczyciele miewają często rewolucyjne poglądy na
temat tego, jak inni powinni zyć, lecz są głęboko konserwatywni, jeśli chodzi o spra
wy dotyczące ich własnego życia. Nie przychodzi nam łatwo akceptować najbardziej
nawet konstruktywnych zmian. Musimy jednak być elastyczni. np. co do sposobu
powiązania technologii z alfabetyzacją; co do naszej koncepcji pomieszczenia do
nauczania, w którym powinniśmy dostrzegać dużo więcej niż cztery ściany, czarną
tablicę i ławki; co do przemian, jakich należy dokonać w naszych instytucjach szkol
nych, by uwzględnić fakt, że uczenie i odnawianie wiadomości stanowią procesy,
które reprodukują się w ciągu całego życia".
Pod adresem konferencji wysunął trzy dezyderaty: nie traktować zbyt oględnie

wielu problemów, wysuwać ważkie myśli ukryte dotychczas •w bogatych doświadcze
niach, nie zapominać, że celem oświaty jest nie zachowanie aparatu oświatowego,
lecz rozwój ducha ludzkiego. ,,Aparat winien być solidny i na tyle dobrze funkcjono
wać, na ile nas na to stać, to zaś wymaga pracy mało atrakcyjnej, często źle rozu
mianej przez tych, którzy poświęcają się samemu procesowi oświaty i uczenia. Było
by jednak tragedią, gdybyśmy - dążąc do zadośćuczynienia ogromnym wymogom
stawianym oświacie - ratowali łódź, a pozwolili utonąć pasażerom".

O potrzebie modernizacji administracji. oświaty mówił obszernie R. Maheu, dyrek
tor generalny UNESCO. Zwrócił uwagę na znaczenie planowania, które jest już
akceptowane przez znaczną większość państw. Wskazał, że administracja oświaty
mogłaby skorzystać z nowoczesnych doświadczeń z dziedziny zarządzania przedsię
biorstw, jednak nie w formie kopiowania, bowiem oświata ma swoje własne metody
postępowania, wynikające z jej istoty i zadań. ,,Nie może być mowy o planowaniu,
administrowaniu czy rozwoju oświaty, jeśli nie ma się na uwadze, na wszystkich
szczeblach, perspektywy celu, do którego się zdąża, a mianowicie - wychowania
pewnego typu człowieka, przy uwzględnieniu istniejących warunków, jednak bez
ślepego podporządkowania się im. Wychowanie zakłada, że człowiek może nauczyć
się i zrozumieć prawie wszystko, tak jest - prawie wszystko tak, aby mógł we
wszystkim, tak jest - we wszystkim, objawiać swą wolną wolę i zgodnie z nią
postępować. Dlatego trzeba, aby sama administracja, od ministerstwa po szkołę, była
swego rodzaju procesem wychowawczym, tj. poszukiwaniem wiedzy i szkołą wol
ności".
Ten sam mówca wspomniał również o modelu nowego nauczyciela. Cechować go

musi wydajność na najwyższym poziomie, winien stać się integralną częścią procesu
społecznego przekształcającego naród, winien odznaczać się umiejętnością stosowa
nia nowej technologii (programowana nauka, uczenie w zespołach, film, radio i tele
wizja).
Dodał jednak ostrzeżenie. ,,Technologia nie powinna nigdy stać się panem nauczy

ciela. Będzie można jednakże uniknąć tego tylko wtedy, jeśli nauczyciel mieć bę
dzie pozytywny stosunek do wykorzystywania technologii dla swych własnych ce
lów. Właściwie stosowana technologia może być dla nas główną nadzieją na zbliżanie
nauczyciela do coraz większej liczby uczniów".
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Przykład! rolnictwa
Dyrektor Instytutu Planowania Oświatowego UNESCO, Ph. Coombs, przedłożył

Konferencji materiały, w których dokonał analizy różnych systemów oświaty. Zaska
kujące i chyba 'trafne jest porównanie szkolnictwa i rolnictwa. Jedno i drugie sta
nowi olbrzymie przedsięwzięcie złożone z mnogości małych i rozproszonych warszta
tów. Każdy z nich ma swego szefa i wykonawców. W jednym i drugim zaniedbano
stosowania naukowych metod i wykorzystania naukowych badań do zwiększenia
skuteczności i wydajności. Tradycyjne przyzwyczajenia przechodziły z pokolenia na
pokolenie. ,,Jednakże niedawno temu - podkreśla Ph. Coombs - rządy i uniwersy
tety przystąpiły do organizowania - na wielką skalę i w sposób ekonomiczny -
badań w dziedzinie rolnictwa oraz do jego unowocześniania, z myślą o rolnikach
gospodarujących oddzielnie. Ich działalność poparta została szeroką akcją sprawnie
funkcjonujących służb informacyjnych i popularyzatorskich, które drobnym wy
twórcom udostępniały należycie sprawdzone wyniki badań. I wtedy to rolnicy po
rzucili swoją rutynę. Dzięki pomocy naukowców wydajność rolnictwa gwałtownie
wzrosła tak, że niekiedy dochodziło do powstawania dość kłopotliwych nadwyżek".

Coornbs sądzi, że nic podobnego nie stało się w szkolnictwie. Technika nauczania
nie wyszła prawie poza stadium rzemieślnicze, co widoczne jest w porównaniu np.
z. medycyną , transportem, górnictwem, łącznością . ,,Dać narodowi oświatę i unowo
cześnić jego system szkolny - oto przedsięwzięcie bodajże trudniejsze aniżeli wysła
nie człowieka na Księżyc".

· Ofiary archai'cznych systemów szkolnych
Coombs widzi pięć pierwszoplanowych głównych zadań, które trzeba wykonać ,

ażeby osiągnąć poważniejsze postępy w dziedzinie odnowy pedagogicznej. Propo
nuje następujące: modernizację zarządzania oświatą , ,,unowocześnienie" nauczycieli,
unowocześnienie procesu nauczania, zwiększenie funduszów na oświatę, rozwój
oświaty pozaszkolnej. Ofiarami archaicznych systemów są nie nauczyciele, lecz ucz
niowie: Oto słowa Coombsa: ,,Większość dzieci przekraczających pei raz pierwszy
próg szkoły pożera ciekawość: chcą one otrzymać odpowiedź na wszelkie »dlaczego?«
i »jak?« Dla zaspokojenia tego pragnienia wiedzy nie wystarczyłaby wiedza naj
lepszych nauczycieli, doświadczenie jak najbardziej wykształconych rodziców ani
też mądrość samego Sokratesa. Po niedługim czasie każde z nich zdaje sobie sprawę,
że to nie w klasie znajdzie odpowiedź na wszystkie nurtujące je pytania, lecz raczej
podczas rekreacji, na ulicy i na boiskach szkolnych, u swojego starszego kolegi, który
jest jego prawdziwym nauczycielem. Każde dziecko szybko odkrywa, że w szkole
chodzi o inne sprawy i że to ono musi dawać prawidłowe ·odpowiedzi, jeśli pragnie
być »dobrym uczniem«, Jeśli odpowiedzi tych nauczy się szybciej niż jego koledzy,
to niezadługo zacznie się nudzić; jeśli wolniej' - to wkrótce się zniechęci".

Coombs zdaje sobie oczywiście sprawę z tego, że systemy szkolne można zmoder
nizować dopiero po przeprowadzeniu reformy całego systemu kształcenia nauczycieli.
Nie powinno to być poprzestawanie na przygotowaniu do objęcia funkcji, lecz za
pewnienie ciągłego postępu i możliwości odnawiania wiedzy w toku całego okresu
ich pracy zawodowej.

Coombs jest realistą . Przez modernizację procesu nauczania rozumie zwiększenie
efektywności tych środków, które są już do dyspozycji. ,,Wieś afrykańska nie może
używać maszyn do nauczania sprzężonych z· elektrycznymi mózgami bez względu
na ich wysoką wydajność; nie może tego także czynić szkoła amerykańska, chyba
tylko wyjątkowo - dla eksperymentu. Jednakże stare korki, guziki i końce sznur
ków są czasami skutecznymi pomocami szkolnymi - w pożądanym kontekście".
I uzupełnia tę myśl następująco: ,,Dany system szkolny nie musi koniecznie być bo
gaty, aby móc zwiększyć swoją efektywność pedagogiczną i ekonomiczną, nieko-
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niecznie musi także posiadać najle!!)szych na świecie profesorów. Niekiedy wystarczy
trochę pieniędzy na zakup najważniejszej maszyny do nauczania - podręczników
szkolnych, aby uzyskać znaczną poprawę . Nie należy jednak i nie można poprzesta
wać tylko na tym!"

Przyczyny kryzysu

Ph. Coombs widzi trzy główne przyczyny kryzysu: dotkliwy brak środków na
zaspokajanie potrzeb i wymogów środowiska społecznego, inercję samych systemów
szkolnych i pewną niezdolność społeczeństw do przystosowania się do oświaty. Jak
kolwiek istnieją postawy społeczne, które sprzyjają rozwojowi oświaty, to jednak
„stare tradycje w zakresie prestiżu, preferencje co do poszczególnych zawodów oraz
struktura dochodów i zatrudnienia powodują w wielu krajach pewną niechęć do
przyjęcia i skutecznego wykorzystania tych typów nauczania, które są najbardziej
potrzebne dla wzrostu ekonomicznego i rozwoju społecznego".
A jakie widzi Coombs przesłanki przezwyciężenia kryzysu? Wymienia kilka: po

moc wszystkich sektorów działalności w skali krajowej, zwiększenie środków finan
sowych. Bardziej aniżeli pieniądze są jednak potrzebne elementy, których za pie
niądze kupić nie można: większy przydział najlepszych ludzkich zasobów kraju,
chodzi bowiem o ideę , odwagę, zdecydowanie, potrzebny jest nowy duch samokry
tyczny popierany chęcią badania tego, co nieznane.

*
Z obszernej relacji wybrałem kilka myśli , które wydają ·się szczególnie interesu

jące. Uważny czytelnik, gdy sięgnie do sprawozdania, znajdzie w nim również po
stulaty i refleksje, które są nieadekwatne w stosunku do naszej rzeczywistości. Bo
na przykład hasło postępu i nowoczesności jest aktualne od wielu lat, moderniza
cja - postulatem powszechnie uznawanym, samokształcenie nauczycieli - chlebem
powszednim, teoria wychowania dla przyszłości - nie nowością itd. Tak jest w za
kresie teorii, postulatów, haseł. A w praktyce? Niewątpliwie słuszne jest powie
dzenie Coombsa, że „nauczyciele ... nie są bardziej konserwatywni niż ktokolwiek in
ny", równie jednak trafne jest stwierdzenie, iż unowocześnianie systemu jest przed
sięwzięciem trudniejszym aniżeli wysłanie człowieka na Księżyc.

Stanisław Nowaczyk

NA ŁAMACH ,.DIE DEUTSCHE SCHULE"

Znany zachodnioniemiecki przyrodnik i cybernetyk, profesor Wyższej Szkoły Tech
nicznej w Karlsruhe. (NRF) Karl Steinbuch w ostatnio wydanej książce pt. ,,Falsch
programmiert" 1 analizuje drogi rozwoju społeczeństwa zachodnioniemieckiego i do
chodzi do przekonania, że kto uważnie śledzi międzynarodowy rozwój w zakresie
nauk przyrodniczych i technicznych, ten bez trudu dojdzie do przekonania, iż ' dzie
ciom wychowanym w obecnym systemie szkolnym NRF pozostaje tylko nikła szansa
na odgrywanie w przyszłości poważniejszej roli w konkurencji ze społeczeństwami

1 K. Steinbuch: Falsch programmiert. Ueber das Versagen unserer Gesellschaft in
der Gegenwart und vor der Zukunft und was eigentlich geschehen musste. Stuttgart
1968.
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obecnie słabiej rozwiniętymi pod względem naukowym, technicznym i socjalnym.
za ten stan rzeczy obarcza odpowiedzialnością ustrój kapitalistyczny, brak demo-

. kracji wewnątrzszkolnej, sztuczne utrzymywanie przez rządzący wszystkim kapitał
systemu szkolnego odpowiadającego warunkom średniowiecza. Ustrój ten powoduje,
że zysk jest regulatorem całego życia społecznego, a system wartości określają bilan
se handlowe i kursy akcji, a nie dobro człowieka. Dlatego dzisiejsze szkoły i uni
wersytety NRF są ilościowo i jakościowo niewystarczające, by zapewnić wielkiej
liczbie młodzieży wysoki poziom wykształcenia.
Zagadnieniom tym wiele miejsca poświęca czasopismo Die Deutsche Sch.uie, szcze

gólnie w roczniku 1967 2• Na uwagę zasługuje artykuł F. Nyssena pt. ,,Erziehung
seinfliisse der Wirtschaftselite in Schule und Universitat" 3• Autor, powołując się
na E. Kogana i swoje badania wykazuje, że w NRF ton całemu życiu nadają bo
gaci - ,,bogaci w władzę, w dochody lub obydwa te składniki razem" 4• Elita gospo
darcza, jak w NRF nazywa się bogaczy i ich managerów, przy pomocy pieniędzy
wywiera ogromny wpływ na wychowanie i oświatę , szczególnie na badania naukowe
i na procesy socjalizacji w szkołach i uniwersytetach. W zasadzie szkoły i .uniwer
sytety mają autonomię i swobodę w wypełnianiu swoich zadań, czy to w zakresie
przekazywanej wiedzy, czy kształtowaniu poglądów i norm zachowania się. Kierow
nicy gospodarki, przedsiębiorcy, politycy itp. nie mogą teoretycznie mieszać się do
procesów wychowawczych i dydaktycznych, jedynie na wyraźne życzenie nauczy
cieli i profesorów. W rzeczywistości jednakże na katedrach w szkołach i uniwersy
tetach zasiadają adherenci Kruppa i Flincka lub Beitza i Goergena, którzy wy
wierają na procesy socjalizacji w szkołach i uniwersytetach swój wpływ lub wpływ
grup społecznych, do których należą . Im to zawdzięcza się, że 'szkoły ludowe jeszcze
w dniu dzisiejszym realizują starą koncepcję tzw. ,,oświaty ludowej", która bardzo
odpowiada interesom bogatych. Punkt wyjścia tej koncepcji stanowi teoria uzdolnień,
głosząca, że istnieją trzy typy uzdolnień: uzdolnienia praktyczne, uzdolnienia tech
niczne i uzdolnienia naukowe. Znaczna większość uczniów posiada uzdolnienia tylko
praktyczne i musi ona zadowolić się „oświatą ludową" realizowaną na stopniu szkoły
ludowej. O. wiele mniejsza część posiada uzdolnienia techniczne i dla niej przezna
czone są szkoły realne o odpowiednim kierunku. Pozostała nieliczna grupka uczniów
o uzdolnieniach naukowych może pretendować do szkół wyższych.
Taka koncepcja szkoły ludowej i teoria uzdolnień odpowiada pracodawcom. Po

równując wytyczne ministra kultury w Schleswig-Holstein z grudnia 1966 dotyczące
organizacji nauczania w szkołach ludowych z wymaganiami stawianymi tym szko
łom przez związek pracodawców autor widzi ich całkowitą zgodność co do tego, że
głównym zadaniem „oświaty ludowej" jest wychowanie moralne, a przede wszystkim
wychowanie posłusznego, zdyscyplinowanego, zamiłowanego do porządku i do pracy,
nigdy nie sprawiającego kłopotu obywatela i robotnika. Celem społecznym i poli
tycznym takiego wychowania moralnego jest wychowanie do bezkrytycznego pod
porządkowania się władzy i istniejącym stosunkom społecznym i gospodarczym.
W podręcznikach do. nauki o społeczeństwie i w czytankach do nauki języka nie
mieckiego, obowiązujących w szkołach ludowych i zawodowych, autor stwierdził wy
raźne tendencje do wychowania uczniów w ślepym podporządkowaniu się obowiąz
kowi, do wychowania w posłuszeństwie dla kierownictwa przedsiębiorstwa, w praw
domówności i uczciwości. Chodzi tu bowiem o wychowanie robotnika bezwzględnie

. posłusznego, oddanego pracodawcy, którego bogaci będą mogli wykorzystać przeciw
innym robotnikom. Elita gospodarcza wpływa więc na autorów programów naucza-

2 Czasopismo wydawane w Hannowerze przez Arbeitsgemeinschaft Deutscher
Lehrerverbande,

3 Die Deutsche Schule nr 12/67, i. 721-733.
4 E. Kogan: Der Ausbau des autoritaeren Leistungsstaates in der Bundesrepublik.

W: Frankfurter Hefte 1966, s. 230. .
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nia i podręczników, a przez nich na kierunek wychowania i nauczania, szczególnia
jeśli chodzi o przygotowanie młodzieży do pracy i zawodu. Ona również torpeduje
te koncepcje reformy szkolnej, które zakładają jej demokratyzację oraz jednolitą
szkolę bez ślepych ulic, a sprzyja różnym koncepcjom częściowego rozwiązania trud
nej sytuacji oświatowej w postaci „drugiej drogi kształcenia" 5 i ostatnio lansowanej
tzw. ,,szkoły głównej" (Hauptschule).
Tej ostatniej sprawie poświęca uwagę znany pedagog A. Schwarzlose w artykule

pt. ,,Grundsaetzliche Bemerkungen zum schulpolitischen Aspekt des Hauptschul
projektes und zur Schulpolitik ueberhaupt" 0• Szkoła główna, według projektu auto
rów: 1) ma zastąpić nierespektowany przez społeczeństwo i przechodzący kryzys
stopień wyższy szkoły podstawowej, wprowadzając obejmujący 7-10 klasy szkolne
jednolicie skonstruowany proces wychowania; 2) ma ona dać młodzieży, która sto
sunkowo wcześnie wchodzi w świat pracy, rzeczowe i psychiczne przygotowanie
i pomoc w przejściu ze szkoły do pracy zawodowej; 3) ma ona stanowić rzutujący
w dalszą przyszłość istotny przyczynek do nowej organizacji całego systemu kształce
nia. Szkoła ta nagły przeskok ze szkoły do świata pracy, niejednokrotnie szokujący
ma złagodzić, zamienić w stopniowe przejście. W atmosferze szkolnej pod opieką
nauczycieli uczeń ma zapoznać się z wymaganiami świata pracy i przyswoić je sobie,
ma zetknąć się z pracą produkcyjną i antycypować sytuacje życia dorosłych. Szkoła
główna jest w istocie częścią składową szkolnictwa ogólnokształcącego, lecz ma szu
kać powiązania z przyszłym zawodem i szkołą zawodową . Schwarzlose krytycznie
ocenia te koncepcje. Inicjatorzy i propagatorzy szkoły głównej szerzą pogląd, że ich
projekt stanowi decydujący krok w kierunku zbliżenia rozdzielonego dotychczas głę
boką przepaścią kształcenia ogólnego i zawodowego. Autor artykułu stwierdza na
tomiast, że przez zaplanowanie szkoły głównej szkolnictwo ogólnokształcące nie
zmieniło swych koncepcji pedagogicznych i nfe zrobiło· ani kroku naprzeciw potrze
bom i duchowi nowoczesnego świata pracy. Analizując głęboko projekt szkoły głów-.
nej dochodzi się do wniosku, że jest on dalszym krokiem w kierunku uznania
i ugruntowania istniejących stosunków i organizacji szkoły ogólnokształcącej z jej
podstawami i konsekwencjami. Alternatywa dzisiejszego systemu kształcenia i zwią
zanej z nim polityki oświatowej nie może opierać się na rozdziale kształcenia ·ogól
nego i zawodowego, lecz musi być oparta jedynie na koncepcji, która będzie miała

. na uwadze organizację kształcenia jako jednolitej całości, w której problemy kształ
cenia ogólnego i kształcenia zawodowego będą się wzajemnie przenikać i uzupełniać.
Dzisiejsza szkoła ogólnokształcąca w NRF, pisze Schwarzlose, stoi „obok życia", nie
troszcząc się o człowieka. Zgodnie ze swymi tradycjami mało interesuje się jego
zachowaniem i przydatnością w nowoczesnym społeczeństwie, przeprowadzając wy
raźną linię podziału między światem szkoły i kształcenia a instytucjami przygotowu
jącymi do życia i pracy zawodowej. Wprowadzenie szkoły głównej nie jest w stanie
sytuacji tej zmienić.
H. G. Rolff i T. Sander w artykule pt. ,,Soziale Bildungsbarr ieren und ihre Ueber

windung durch technische Hilfsmittel und programrnirten Unterricht" 7 jasno sta
wiają sprawę, że demokratyzacja procesu kształcenia w szkołach NRF będzie miała
szanse powodzenia wtedy, gdy równocześnie z reformą organizacji szkolnictwa prze
prowadzona zostanie „wewnętrzna reforma szkoły", której podstawowym _zadaniem
będzie likwidacja społecznie zdeterminowanych barier kształcenia, oparta -na wyni
kach badań nad determinantami tych barier i analizy mechanizmu oddziaływania
czynników społeczno-kulturalnych na proces uczenia się. Autorzy wysuwają tezę , że

5 Według tej koncepcji bardziej uzdolnieni uczniowie szkół zawodowych, którzy
chcieliby przejść do uczelni wyższego szczebla, mogą uczęszczać równocześnie przez
12 godzin ty.godniowo do szkół uzupełniających lub na specjalne kursy i w ten spo
sób przygotować się do egzaminu wstępnego na te uczelnie.

0 Die Deutsche Schule nr 11/67, s. 649-659.
1 Die Deutsche Schule, nr 2/67, s. 78-89.
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stosowanie technicznych środków pomocniczych w p o ł ąc z e
n i u z n a u cz a n i em Pr o gr am o w a n y m może stworzyć warunki umożliwia
jące zanik ww barier, szczególnie z uwagi na związaną z tym indywidualizację nau
czania. Ta indywidualizacja - w porównaniu z nauczaniem konwencjonalnym -
umożliwia skuteczniejsze przekazywanie wiadomości i umiejętności oraz ich utrwa
lanie, szczególnie u uczniów słabszych. Pozwala ona również na realizację powszech
nie wysuwanego postulatu równych szans startu dla wszystkich uczniów, co od
nosi się m. in. do upośledzonych w procesie nauczania dzieci klasy robotniczej. Przy
zastosowaniu podanych wyżej środków stosunkowo znacznie wzrastają ich wyniki
nauczania, dorównując, a w wielu wypadkach przewyższając wyniki .uzyskiwane
przez dzieci z warstw średnich i wyższych.
Do czynników społeczno-kulturalnych, których wpływ na charakter społeczny dzie

ci, a przez to na ich aktualne zdolności i wyniki pracy w ~zkole jest szczególnie silny,
autorzy zaliczają proces socjalizacji zachodzący w rodzinie. Dla dzieci z warstw
średnich procesy socjalizacji zachodzące w szkole są naturalną kontynuacją tych
procesów w domu rodzinnym. Chodzi tutaj szczególnie o technikę wpajania dyscypli
ny, ograniczania wolności, formę kontaktów. słownych z dzieckiem, wzbogacających
od najmłodszych lat jego słownictwo, zasób spostrzeżeń i pojęć, umiejętność wypo
wiadania się oraz kształtowanie motywacji leżącej u podstaw osiągnięć szkolnych.
Wychowanie w rodzinie ułatwia znacznie tym dzieciom włączenie się w nowy rytm
życia szkolnego, nawiązanie kontaktów z nauczycielem i identyfikowanie się z nim.
Inaczej ma się sprawa z dziećmi warstwy niższej. To, czego nauczyły się w domu,
jest uważane nieraz przez szkołę za niewłaściwe, a nawet karalne. Dzieci te nie są
przyzwyczajone do sposobu postępowania nauczyciela, do ograniczania na każdym
kroku ich swobody działania, dlatego praca szkolna staje się dla nich męczarnią . Co
gorsze, często nie rozumieją w pełni sensu jego mowy, a ich sposób mówienia jest
mało zróżnicowany, słownictwo ubogie, sposób wypowiadania się lakoniczny, dlatego
języka ojczystego muszą uczyć się niemal jak pierwszego języka obcego. Z tego po
wodu są często wyśmiewane przez współuczniów z warstwy średniej, co powoduje,
że coraz rzadziej zgłaszają się do odpowiedzi. Dochodzi w następstwie tej sytuacji do
tego, że nauczyciel nie oczekuje od tych uczniów wysokich osiągnięć, dewaluuje ich,
bagatelizuje w procesie nauczania i w końcu określa jako „niezdolnych". Rodzice
tych dzieci z, uwagi na to, że w szkole sami narażeni byli na te same trudności, uwa
żają, że tak już musi pozostać, nie kształtują wyższych motywów uczenia się, naj
wyżej troszczą się i zabiegają o to, by przechodziły co roku z -klasy do klasy. Z tych
powodów inteligencja dzieci klasy robotniczej nie ma możliwości rozwinięcia się
w czasie ich pobytu w szkole podstawowej, dlatego nie dostają się do szkół średnich
i wyższych. A nawet wtedy, gdy uda im się przejść do szkoły wyższego szczebla, to
i tam działają te same społeczno-kulturowe mechanizmy, które potęgują się jeszcze
na skutek wyższych wymagań i negatywnego stosunku klasowo nastawionych rad
szkolnych. Wielu uczniów z warstwy niższej nie może znieść tej sytuacji konflik
towej i opuszcza szkołę nie kończąc jej. Według autorów, indywidualizacja naucza
nia związana ze stosowaniem środków technicznych i nauczaniem programowanym
może zapobiegać tym skutkom socjalizacji, mającej miejsce w procesie wychowania
i nauczania szkolnego.
W nauczaniu konwencjonalnym, przy systemie centralnego przekazywania wia

domości przez jednego nauczyciela uczniom jednej klasy, wszyscy uczniowie tej kla
sy musieli przerabiać materiał nauczania „równym krokiem", bez względu na to,
czy przyswolili sobie stary materiał, czy 'też nie. Zastosowanie technicznych środków
pomocniczych, maszyn uczących i nauczania programowanego przynosi uczniom
z warstw niższych te korzyści ,istotne, że sami dobierają sobie materiał nauczania
i tempo uczenia się, że nie potrzebują ani afirmować emocjonalnie swej więzi
z nauczycielem, ani identyfikować się z nim. Uczeń uzyskuje materiał nauczania od
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bezosobowe], obiektywnej maszyny względnie zaprogramowanego podręcznika, a po
twierdzenie jego postępów w formie pochwały i uznania nie jest wydawane przez
nie zawsze bezstronnego nauczyciela. Podział procesu uczenia się na małe kroki,
których adaptacja jest natychmiast potwierdzana, wywołuje stałe przeżywanie wy
ników swej pracy i wzrost motywacji uczenia się. Maszyna i program odznaczają
się również tym, że nie mają żadnych uprzedzeń do określonych uczniów. Inaczej
mówiąc, negatywne efekty sprzężenia zwrotnego istniejącego w nauczaniu konwen
cjonalnym, które spotykają szczególnie dzieci pochodzące z klasy robotniczej w wy
niku ich wychowania domowego i popadania w ko~flikt z normami i pojęciem
wartości wpajanymi przez szkołę jako instytucję warstw średnich, mogą być usu
nięte przez zastosowanie nauczania programowanego i technicznych środków pomoc
niczych.
Sprawę poszukiwania nowych dróg wychowania i kształcenia· omawia również

G. Klotz w artykule pt. ,,Unterricht morgen. Neue Wege fuer Erziehung und Aus
bildung" 8• Autor pisze, że tradycyjna organizacja i formy nauczania oraz typy szkół
w NRF nie odpowiadają potrzebom szybko rozwijającego się społeczeństwa, nauki
i techniki. Dla pedagoga ta wywołująca przestrach ze względu na swe dehumani
zujące oddziaływanie technika pokazuje się · w nowym świetle, jeśli również i on
tę technikę uczyni sobie pożyteczną i będzie od niej wymagał, by go tam odciążyła
w jego pracy, gdzie on jako. wychowawca nie jest konieczny, i pozwoliła mu tam
działać, gdzie leży jego istotne pedagogiczne zadanie, w kształtowaniu człowieka.
Odciążenie nauczyciela od przeróżnych jego funkcji może dać, zdaniem autora,

na długą metę zakrojone przeprowadzenie zmian strukturalnych, które należy roz
począć od: 1) analizy wszystkich funkcji wykonywanych przez nauczyciela, 2) stop
niowego wprowadzania nowego podziału tych funkcji z zastosowaniem techniki, nie
rezygnując jednakże całkowicie ze zdobyczy pedagogiki tradycyjnej .
. We współczesnym nauczaniu szkolnym obowiązują dwie podstawowe zasady: 1) za

sada nauczania frontalnego i 2) zasada podziału uczniów na klasy według wieku.
Zasada frontalnego nauczania opierała się na następujących przesłankach: 1. Względ
nie jednolite przekazywanie względnie jednolitej wiedzy. 2. Różnica wykształcenia
między nauczycielem i uczniem [est względnie duża. 3. Cele kształcenia są względnie
małe. Te tradycyjne przesłanki nie znajdują obecnie swego uzasadnienia. Coraz sil
niejsze są tendencje do zróżnicowania materiału nauczania, jak również do zróżni
cowania form i metod jego podawania. Zmniejsza się przy tym stale róźniica poziomu
społecznego między nauczycielem i większą częścią ludności, jak również zmniejsza
się różnica wykształcenia między poszczególnymi nauczycielami i ich uczniami.
W związku z rozwojem nauk przyrodniczych i techniki cele kształcenia zmieniły się
i nabrały większego znaczenia społecznego. Przemiany społeczne i związany z nimi
nowy pogląd człowieka na kształcenie zmuszają do zmiany zasady frontalnego nau
czania.
Nie do utrzymania jest również tradycyjna zasada podziału uczniów· na klasy

według ich wieku. U podstaw tej zasady leżały historycznie uwarunkowane założe
nia: 1) względna równość umysłowego, psychicznego i fizycznego rozwoju'uczniów
przydzielonych do danej klasy szkolnej według ich wieku i 2) równość celów kształ
cenia uczniów znajdujących się w tej klasie, a wywodzących się z tej samej klasy
społecznej. Jednakże to, co było motywem przewodnim oświaty mieszczańskiej,
okazuje się zupełnie· nierealne w społeczeństwie wysoko utechnicznionym. Dydak
tyczna analiza rzeczywistości wyphowawczej musi zająć się nie tylko wyżej wymie
nionymi zasadami nauczania, ale przede wszystkim następującymi faktami, w któ
rych przejawiają się tendencje przyszłego rozwoju: 1) coraz wy-raźniej zaznaczająca
się konieczność przekazywania wiedzy zróżnicowanej, 2) zmniejszająca. się dyferen
cjacja wykształcenia względnie wiedzy między nauczycielem i uczniem, 3) względnie '

8 Die Deutsche Scłiule nr 10/6.7, s. 569-c579.
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wysokie i strukturalnie różnorodne cele uczenia się , 4) faktyczne różnice rozwojowe
wśród uczniów. Musi ona uwzględnić również takie zjawiska, jak: 1) niezawinione
i w żadnym wypadku nie dyskryminujące nauczyciela obniżanie się poziomu jego
wykształcenia ogólnego i specjalnego w relacji do absolutnego poziomu wiedzy jego
czasów; 2) wzrost celów uczenia się poszczególnych przedmiotów specjalnych, z któ
rych uczeń zdobywa wiedzę , a która być może wychodzi poza poziom wiedzy ogólnej
z tej dziedziny posiadanej przez nauczyciela, który nie jest fachowcem w danej spe
cjalności i 3) generalny wzrost poziomu wyjściowego uczenia się uczniów jako na
stępstwo oddziaływania czynników kształcących współczesnego środowiska, szcze
gólnie jednakże pozaszkolnych. instytucji kształcących.
Poszukując nowych form, inetod i środków nauczania, odpowiadających zaistniałej

sytuacji, autor poddaje pod rozwagę trzy zasady: 1) zasadę efektywności ekonomicz
nej nauczania dużych grup, 2) zasadę indywidualizacji nauczania i 3) zasadę socjali
zacji nauczania.
W zasadzie pierwszej mieści się tradycyjna zasada nauczania frontalnego. Ekono

miczne korzyści stosowania tej zasady są oczywiste. Zwiększają się one wraz ze
wzrostem liczebności grupy nauczanych. Wada jej polega na tym, że przy stosowa
niu konwencjonalnej organizacji i techniki przekazywania wiadomości bezgraniczne
zwiększanie liczebności grupy odbiorców może zmniejszyć znacznie zasięg oddziały
wania. Można tego jednakże uniknąć i uczynić nauczanie frontalne dydaktycznie
skutecznym, nie tracąc korzyści ekonomicznych, przez zastosowanie technicznych
środków przekazu informacji. Jednakże ta nowa forma nauczania frontalnego, vrs-'
korzystującego dydaktyczne możliwości techniki, wymaga innego przygotowania się
do nauczania. Chodzi tu nie o przygotowanie się do jednej tylko godziny lekcyjnej
w jednej klasie składającej się z 30-40 uczniów, lecz o przygotowanie do przekaza
nia materiału jednej lekcji wielu tysiącom uczniów w różnych miejscach i w róż
nym czasie. Przygotowanie takie autor nazywa „wstępną produkcją" godziny lekcyj
nej, która przez zastosowanie technicznych środków i urządzeń będzie mogła być
dowolnie reprodukowana. Biorąc pod uwagę możliwości wielokrotnego wykorzysta
nia tak „zakonserwowanej" lekcji jej „koszty produkcji" będą kształtować się ina
czej niż przy stosowaniu konwencjonalnego nauczania przez jednego nauczyciela
w jednej klasie. Stosowanie tej formy pociąga za sobą jeszcze inne konsekwencje.
By uniknąć niedociągnięć i szkód wynikających z nauczania frontalnego wielkich
grup, konieczne jest zastosowanie specyficznych środków przekazywania i przed
stawiania. z tym wiąże się wzrost wysiłku dydaktycznego i wzrost. dotychczas pra
wie nie istniejących nakładów technicznych. Wszystko to pociąga za sobą odpo
wiednie koszty. Rekompensują się one wtedy, gdy droższe, ale dydaktycznie war
tościowsze „lekcje w konserwach" tak będą wykorzystywane, by tysiące uczniów
mogły korzystać z tych lekcji przygotowanych przez pierwszorzędnych pedagogów
z najwyższym nakładem pracy. Takie możliwości stwarza nowoczesna technika. Przy
wykorzystaniu radia i telewizji taka jedna doskonale pod względem dydaktycznym
przygotowana lekcja w konserwie" może uczyć tysiące uczniów. W rzeczywistości
nie ona uczy, 1;•~z uczy ten zespół kwalifikowanych metodyków i dydaktyków-specja
listów przedmiotowych, autorów planów i materiału nauczania, którzy współdziałali
przy jej przygotowaniu. Przekazywanie materiału nauczania następuje przy pomocy
technicznego medium (radio, telewizja), które przejmuje w ten sposób jedną z licz
nych funkcji nauczyciela. ,,Funkcja multiplikacyjna" tych mediów jest ich silną
stroną. Za słabą · ich stronę należy uważać to, że sprzężenie zwrotne przy ich zasto
sowaniu dydaktycznym praktycznie nie jest możliwe. Konieczne jest zatem uzupeł
nienie tej formy innymi, które umożliwią pełną indywidualizację nauczania. Trzeba
Więc obok frontalnego nauczania wielkich grup bez sprzężenia zwrotnego wprowa
dzić formy nauczania, w których postępy w przyswajaniu sobie materiału przez po
szczególnych uczniów będą na bieżąco rejestrowane, analizowane i oceniane, a otrzy-
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mane wyniki analizy pozwolą na doraźne dostosowywanie podawanego materiału
nauczania do możliwości uczenia się poszczególnych uczniów.
Bazę dla przyszłej indywidualizacji nauczania stanowić będzie programowanie

materiału nauczania i nauczanie przy pomocy zaprogramowanych podręczników
i mechanicznych maszyn uczących. Zastosowanie tych środków daje jednakże tylkc
częściową indywidualizację. Pełna indywidualizacja nauczania jest możliwa przy
·zastosowaniu komputerów elektronowych, które mogą magazynować duże ilości ma
teriału nauczania, rejestrować i analizować stopień przyswojenia przez poszczegól
nych uczniów podawanych wiadomości, na tej podstawie samodzielnie zestawiać
następstwo kroków nauczania odpowiadające możliwościom ucznia i przekazywać
mu w ten sposób ułożone wiadomości. Równocześnie zastosowanie różnych środków
audiowizualnych (projektory, magnetofony itp.) umożliwia lepsze zrozumienie
przekazywanego materiału. Dlatego nauczanie przy pomocy komputerów według
wszelkich przewidywań będzie stanowiło przyszłą formę zindywidualizowanego nau
czania. Jest to tym bardziej możliwe, że tak nauczanie wielkich grup przy pomocy
technicznych mediów, jak i indywidualne nauczanie przy pomocy komputerów:
1) odciążają nauczyciela w szkole od specyficznych form nauczania, które można
określić jako przekazywanie i ugruntowywanie wiedzy; 2) określone funkcje, a prze
de wszystkim funkcje wychowawcze, nie zostaną przez· nie przejęte, lecz pozostaną
one jako istotne zadanie nauczyciela; 3) zaznaczający się tu rozdział funkcji wycho
wawczych i kształcących umożliwia i wymaga wzmożonej pracy wychowawczej
nauczyciela nad kształtowaniem osobowości wychowanka. Nauczyciel jako wycho
wawca musi zwrócić uwagę przede wszystkim na kształtowanie osobowości i charak
teru, stosunków międzyludzkich, ofiarności, odpowiedzialności, wytrwałości, siły
woli, zdolności do przystosowania się - a więc tych wszystkich właściwości ludz
kich, bez których nie może istnieć również społeczeństwo utechnicznione, niezależnie
od wysokości poziomu naukowego jego członków. W strukturze przyszłego systemu
oświatowego funkcja wychowawcza będzie funkcją pierwszoplanową, a funkcje nau
czające częściowo przejmą techniczne media.

Stanisław Szajek
Poznań



-K -R -O -N -I K A R A J· O W A

W STARYM I NOWYM ROKU SZKOLNYM

W roku szkolnym 1967/68 w 8-letnich szkołach podstawowych pobierało naukę
_ 5706,3 tys. uczniów, tj. o 179,3 tys. więcej niż w roku 1966/67, z tego w miastach -
2756,7 tys., na wsi - 2949,6 tys. Szkołę podstawową ukończyło 607,4 tys. absolwen
tów.

W roku szkolnym 1968/69 we wszystkich szkołach, zarówno dla młodzieży, jak dla
pracujących, rozpoczęło naukę ok. 8 mln 29 tys. uczniów, z czego w szkołach podsta
wowych· i średnich ogólnokształcących 6 mln 323 tys., a 1 mln 706 tys. w szkołach
zawodowych.

W porównaniu z rokiem ubiegłym zmniejszyła się liczba uczniów szkół podstawo
wych o ok. 92 tys. Wiąże się to z tym, że do pierwszych klas tych szkół przybywają
coraz mniej liczne roczniki. Więcej natomiast mamy_ uczniów w liceach 'ogólnokształ
cących, zwłaszcza w klasach pierwszych, do których przyjęto 20 tys. młodzieży wię
cej niż w roku ubiegłym.
Z większą liczbą uczniów rozpoczęły też nowy rok szkolny wszystkie szkoły za

wodowe. W porównaniu z rokiem ubiegłym klasy pierwsze tych szkół objęły znacz
nie wyższą liczbę uczniów.
Warto odnotować, iż licea ogólnokształcące ukończyło w czerwcu b. r. 84,2 tys.

absolwentów tj. o około _7 procent więcej niż w roku 1967. Szkoły zawodowe wszyst
kich typów w roku szkolnym 1967/68 ukończyło 393,0 absolwentów tj. o 2,2 proc. wię
cej niż w roku 1967. Z tego na zasadnicze szkoły zawodowe przypadło 196,0 tys.,
a na technika zawodowe i szkoły zawodowe stopnia licealnego dla nie pracują
cych - 97,2 tys. absolwentów.
W nowym roku szkolnym otwarto szereg nowych kierunków kształcenia związa

nych z rozwojem techniki w różnych dziedzinach życia gospodarczego. Historycznym
wydarzeniem stało się otwarcie w tym roku pierwszych trzech wyższych. szkół nau
czycielskich (Warszawa, Białystok, Szczecin) o trzyletnim okresie studiów. Będą one
kształcić nauczycieli dla 8-klasowych szkół podstawowych.
W roku 1968/69 szkolnictwo otrzymało blisko 4 tys. nowych izb lekcyjnych. 318

nowych szkół podstawowych przekazano do użytku w dniu rozpoczęcia roku szkol
nego.
w bieżącym roku będą też oddane do użytku nowe internaty. Spodziewamy się,

iż ogółem do końca roku kalendarzowego młodzież otrzyma 40 nowych internatów
na ok. 8600 miejsc. Najwięcej nowych internatów otrzyma w tym roku województwo
lubelskie (na 1340 miejsc).

ww

METODY PROGRAMOWANIA TEKSTÓW DYDAKTYCZNYCH
W dążeniu do unowocześnienia stosowanych metod pracy dydaktycznej w szko

łach różnych typów i szczebli organizacyjnych coraz więcej . uwagi poświęca się
nauczaniu programowanemu. Problematyka nauczania programowanego w zastoso
waniu do dydaktyki szkoły wyższej stała się przedmiotem ogólnopolskiej konferencji
naukowej. Odbyła się ona w Płocku, w siedzibie Filii Politechniki Warszawskiej 1•

1 Konferencja miała miejsce w dniach 30. 5. - 1. 6. 1968 r. Organizatorami jej byli:
Komisja Rady Głównej Szkolnictwa Wyższego dis Nauczania Programowanego oraz
Departament Koordynacji Badań i Kształcenia Kadr Naukowych. Ministerstwa
Oświaty i Szkolnictwa Wyższego.

9 - Ruch Pedal!ol!icznv
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Trzydniowe obrady konferencji koncentrowały się wokół metod programowania
tekstów dydaktycznych, które stanowią jeden z najważniejszych, a jednocześnie
najtrudniejszych odcinków nauczania programowanego. Próbowano znaleźć odpo
wiedź na pytanie, co i jak należy robić, aby programować teksty nauczania lepiej,
szybciej, a jednocześnie skuteczniej, czyli efektywniej. .

Obrady konferencji zainaugurował prof. dr Wincenty Okoń, dyrektor Instytutu
Pedagogiki w Warszawie i kierownik Katedry Dydaktyki Ogólnej Uniwersytetu War
szawskiego. W referacie „Metody pracy dydaktycznej w szkole wyższej a nauczanie
programowane" przedstawił zebranym sytuację w dydaktyce szkoły wyższej, gdzie
w przeciwieństwie do szkół niższych szczebli nie spotyka się prób definiowania i kla
syfikowania metod pracy dydaktycznej. Częściej niż o metodach mówi się o for
mach nauczania. Wyróżnia się tu: wykłady, konwersatoria, seminaria, proseminaria,
ćwiczenia, konsultacje, zajęcia laboratoryjne, lektoraty, praktyki, prace indywidua l
ne studentów, kolokwia, egzaminy.
Autor zwrócił uwagę na obserwowaną aktualnie „inwazję" środków audiowizual

nych i urządzeń technicznych na teren dydaktyki uczelni wyższych, które sprzyjają
urozmaiceniu i upoglądowieniu stosowanych tam metod pracy. Obok tych nowych
środków zjawiła się też i nowa „metoda-forma", jaką stanowi nauczanie progra
mowane.
Zdaniem prof. dr W. Okonia największe walory nauczania programowanego wiążą

się z tym, że studenci spotykają się tu z wiedzą uporządkowaną w sposób względnie
doskonały. Jednocześnie efektywność pracy ich jest tu zagwarantowana jakością
programu. Efektywność ta jest w większości przypadków wyższa niż na zajęciach
konwencjonalnych. Fakt ten bynajmniej nie oznacza, że nauczanie programowane
zastąpi wszystkie formy pracy dydaktycznej w uczelni. Nauczanie programowane
jedynie wzbogaci i unowocześni stosowane. aktualne metody pracy _w uczelniach.

Szeroki wachlarz zagadnień został zawarty w referacie „Metody programowania
tekstów dydaktycznych", który wygłosił doc. dr Czesław Kup is ie w i cz (Uni
wersytet Warszawski). Referent zwrócił uwagę, że podstawę budowy wszelkich teks
tów programowanych stanowią zasady i metody programowania. Pierwsze wyzna
czają kierunek pracy nad konstruowaniem programów. Dzięki drugim powstają .
ofrreślone programy. ·
Z kolei omówiono zasady programowania tekstów. Zaliczono· do nich zasadę:

jasnego i wyraźnego precyzowania celów programu; podziału materiału nauczania
na starannie uporządkowane dawki obejmujące wiadomości podstawowe (prawa, za
sady, reguły i pojęcia) i ilustrujące je przykłady; ,,obserwowalnych" odpowiedzi;
sprzężenia zwrotnego między programem i jego odbiorcą; natychmiastowej oceny
każdej odpowiedzi oraz wzmacniania odpowiedzi poprawnych; indywidualnego tempa
pracy z programem oraz przystosowania jego treści do poziomu odbiorców; ,,odwra
calności" skojarzeń; zróżnicowania charakteru ramek na informacyjne, syntetytu
iące, utrwalające i kontrolne; stopniowego zmniejszania wskazówek naprowadzają
cych; ,,zróżnicowanych czcionek", dzięki której merytoryczne punkty ciężkości" ekspo
nowanego w programie materiału drukuje się kursywą , spacją, dużymi literami itp.

Całość metod programowania tekstów podzielono na: liniowe, rozgałęzione i mie
szane.
Pierwszą grupę metod reprezentują: metoda Skinnera-Hollanda (metoda szyb

kiego programowania), metoda kolejnych różnicowań, metoda matetyczna oraz me
toda RU LEG. Metody te opierają się na postulacie konstruowania odpowiedzi.
Metody rozgałęzione opierają się na postulacie rozpoznawania odpowiedzi. Do

metod tych należą: metoda rozgałęzień jednowarstwowych oraz metoda rozgałęzień
wielowarstwowych. W obrębie każdej z nich można stosować układ opuszczeń
(gate - item) względnie układ kryteryjny. ·
Do metod mieszanych należą: metoda sheffieldzka oraz metoda blokowa. Opierają

i)



Kronika krajowa , 763

się óne na postulacie zarówno konstruowania, jak i wyboru odpowiedzi, a ponad
to - w przypadku metody blokowej - łączeniu tekstów konwencjonalnych z pro
gramowanymi.
Dobór odpowiednich metod programowania zależy ód celów nauczania. Programy

liniowe nadają się głównie do zaznajamiania studentów z wiedzą „bierną". Progra
my rozgałęzione i mieszane mogą być pomocne w zakresie kształcenia i rozwijania
samodzielności intelektualnej studentów.

. ,,Programowanie w dydaktyce w kategoriach teorii 'systemu" to tytuł referatu,
który przygotowali doc. 'dr inż. Edward Kowalczyk i dr Dymitr Nomańczuk z Po
litechniki Warszawskiej. Referat wygłosił doc. dr inż. E. Kowalczyk, pełnomocnik
Rektora Politechniki Warszawskiej d/s Filii Politechniki Warszawskiej w Płocku. -

Chcąc przedstawić zagadnienia nauczania w kategoriach teorii systemu autor
zrekapitulował podstawowe pojęcia z tej dziedziny. Przypomniał, że systemem na
zywamy zbiór uporządkowanych elementów, . między którymi zachodzą skreślone
relacje. Jeżeli elementy te mają istotny wpływ na prawidłowe i skuteczne działanie
systemu, na mniej lub bardziej pomyślną realizację zadań wykonywanych w ramach
systemu,· to taki system nazywamy zorganizowanym. Zbiór wszystkich relacji wy
stępujących pomiędzy elementami:

R = (R1 ........ Rn) nazywamy strukturą systemu. Zbiór elementów systemu ozna
czono jako:
E, = (e1 .. . . en) i przedstawiono system S w postaci zapisu:
S = < E, R > gdzie E, R oznaczają „parę uporządkowaną" zbioru elementów

i zbioru relacji.
Elementy zbioru mogą posiadać swoje wewnętrzne struktury, np. cechy. Cechy te

mogą powstawać w pewnych relacjach zarówno w odrębie danego elementu, czyli
tworzyć strukturę elementu, jak i pomiędzy elementami, tworząc „podstrukturę"
systemu. Każda zmiana relacji pomiędzy cechami lub elementami, zmiana pewnego
stanu jest zdarzeniem. Zbiór zdarzeń tworzących ciąg uporządkowany zwie się „pro-
cesem".
w dalszej fazie swego wystąpienia doc. dr E. Kowalczyk dowodził , że nauczanie

programowane stanowi układ szeregu zjawisk natury ·fizycznej, psychologicznej, so
cjologicznej, biologicznej i informacyjnej. Procesy pedagogiczne zachodzące w ukła
dzie tych zjawisk obejmują · wy,kładowcę i słuchacza oraz „otoczenie uczące" lub
,,przestrzeń uczącą" (pomoce naukowe, urządzenia techniczne, laboratoria, pracow
nie). Zatem mamy tu do czynienia z określonymi elementami i układem procesów.
Stąd można mówić o „systkmie pedagogicznym" i związanych z nim procesach peda
gogicznych, które można rozpatrywać w kategoriach teorii systemów i informacji.
Jakkolwiek autor starał się przedstawić nauczanie programowane w kategoriach

ścisłych, to jednak przeciwstawił się on możliwości istnienia absolutnego modelu ma
tematycznego,.' wyrażającego skwantyfikowane relacje nauczania programowanego.
Pomimo tego matematyka może i powinna organizować proces konstrukcji myślowych
jako instrumentu. optymalizacji efektów nauczania. ,
Dr Antoni Mazurkiewicz i doc. dr Zdzisław Pawlak z PAN zaprezentowali referat

pt. ,,Maszyny matematyczne w procesie dydaktycznym w szkołach wyższych". Auto
rzy na przykładzie uczelni technicznej wykazali możliwości wykorzystania maszyn
matematycznych w różnych formach procesu dydaktycznego w uczelniach.

Z wystąpieniem dra A. Mazurkiewicza i doc. dra Z. Pawlaka związane były ściśle
dwa referaty „Perspektywy zastosowania maszyn matematycznych w dydaktyce"
i „Elektroniczny system opracowywania podręczników (ESOP) - stan aktualny i per
spektywy rozwoju", które wygłosili: dr inż. Jerzy Mościcki i dr inż . Mściwoj Mu
szyński (Politechnika Warszawska).
Tematyka ostatnich referat~w była niejako wyrazem, że zastosowanie maszyn ma

tematycznych w dydaktyce stanowi przedłużenie nowego prądu w pracy szkół, za-
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początkowanego wdrażaniem do dydaktyki nauczania programowanego. W referacie
zwrócono uwagę, że maszyna cyfrowa jest urządzeniem złożonym i kosztownym i wy
maga wyspecjalizowanej obsługi. Zastosowanie jej w nauczaniu winno mieć miejsce
wówczas, gdy korzyści stąd wynikające równoważą koszty przedsięwzięcia i gdy
wprowadzenie maszyn znajduje uzasadnienie społeczne, pedagogiczne i ekonomiczne
(w sensie materialnym i ekonomiki wysiłku ludzkiego).
Nauczanie, w którym maszyna cyfrowa objaśnia nowy materiał i skłania studenta

do wykonania zadań, nosi nazwę CAI (Computer-Assisted Instraction), czyli nau
czania przy pomocy maszyny cyfrowej.
W systemie tym student zdobywa wiedzę z podręcznika programowanego, który

może być zapisany w pamięci maszyny, na taśmie filmowej, magnetycznej lub na
slide'ach, Maszyna prezentuje studentowi tekst-na arkuszu dalekopisowym, ekranie
displayu lub za pomocą słuchawek. ·
Tak zastosowana maszyna cyfrowa - zdaniem autorów - pełni rolę kosztownej

drukarki lub rzutnika. Nie odgrywa też większej roli niż dobrze zaprogramowany
podręcznik, wydrukowany na maszynie drukarskiej.
Mcćliwości wykorzystania maszyn cyfrowych są większe w szkolnictwie zawodo

wym niż ogólnokształcącym. Opracowanie systemu nauczania opartego na maszynie
cyfrowej wymaga ścisłej współpracy specjalistów z dziedziny dydaktyki i nauk po
krewnych z fachowcami zajmującymi się konstrukcją i programowaniem urządzeń
cyfrowych. O owocności tej współpracy świadczą prace uczestników seminarium
nauczania programowanego Uniwersytetu Warszawskiego z grupą pracowników Ka
tedry Budowy Maszyn Matematycznych Politechniki Warszawskiej. Współpraca ta
dotyczy weryfikacji zaprogramowanych tekstów dydaktycznych (podręcznika progra
mowanego) za pomocą elektronicznego systemu opracowania podręczników (ESOP).
Elektroniczny system opracowania podręczników opiera się na współdziałaniu

autora (lub zespołu autorów) podręcznika, maszyny cyfrowej, grup studentów dobra
nych w teń sposób, aby każda z nich stanowiła reprezentatywną próbkę tej popu-
lacji studentów, dla której opracowywany jest podręcznik. ·
W interesującym nas systemie autor opracowuje wstępną , niedoskonałą wersję

podręcznika. Maszyna cyfrowa kieruje uczeniem się grupy studentów z tej wersji
oraz rejestruje określone informacje o przebiegu procesu uczenia się. Są one podsta
wą do opracowania coraz to doskonalszej wersji podręcznika. Proces ten kończy się
z chwilą uzyskania, zgodnie z przyjętym kryterium, wersji doskonałej podręcznika.
Istotę tego procesu autorzy przedstawili obrazowo za pomocą następującego sche

matu:

I -,-I ----t I
PWi -1-#1 A/KP 1-1 Wi + 1 1--1 MC I · 1 GSi + 11

I KWD 1-1 A 1-#1 Wi~--c-t-~
IWi I~------------------'

Na schemacie tym oznaczono przez:

- kryterium wersji doskonałej podręcznika

- poprawki wnoszone do i-tej wersji podręcznika

- autora A lub KP - osobę zapisującą podręcznik w postaci, która
wprowadzona do maszyny cyfrowej umożliwia jej kierowanie .nau
czaniem z tego podręcznika
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~~ -- i-tą wersję podręcznika

~~ - grupę studentów uczącą się z i + 1-ej wersji podręcznika

I IWi I - informacje zebrane przez maszynę cyfrową o wersji i-tej _podręcznika

_I i l - numer kolejnego kroku procesu doskonalenia podręcznika.

Ze schematu nietrudno odczytać, że istota elektronicznego systemu opracowywania
podręczników polega na sprzężeniu zwrotnym pomiędzy autorem podręcznika I A I
i maszyną cyfrową I MC / .

Podręcznik opracowany i zweryfikowany za pomocą maszyny matematycznej
może być używany przez studentów podobnie, jak podręcznik konwencjonalny. Za
tem mamy tu do czynienia z nauczaniem „przy pomocy" maszyny, ale bez jej obec
ności.
Możliwość opracowania i weryfikacji podręczników programowanych za pośred

nictwem maszyn cyfrowych (ESOP - Elektroniczny System Opracowania Podręcz
ników) jest najlepszym sprawdzianem korzyści płynących z zastosowania maszyn
cyfrowych w dydaktyce.
Końcowym wystąpieniem na konferencji był referat pt. ,,Metody programowania

w nauczaniu języków obcych", który wygłosił prof. dr Ludwik Zabrocki, kierownik
· Zakładu Językoznawstwa Stosowanego Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Po
znaniu.
Autor .w oparciu o interesujące i oryginalne przemyślenia oraz 'badania em

piryczne wykazał specyfikę dydaktyki języków obcych oraz możliwości wykorzysta
nia przy ich nauczaniu metod nauczania programowanego.
Autorzy w trakcie wygłaszania swych referatów posługiwali się nowoczesny

mi technicznymi środkami nauczania (przeźrocza, film i TV w obwodzie zamknię
tym).
Konferencji przewodniczyli kolejno: prof. dr Antoni Kiliński, kierownik Katedry

Budowy Maszyn Matematycznych Politechniki Warszawskiej, dr Tadeusz Karwat
z Wojskowej Akademii Politycznej i dr Dymitr Nomańczuk z Politechniki War
szawskiej.
W czasie ożywionej, rzeczowej dyskusji zgłoszono wiele propozycji i wniosków.

Najważniejsze z· nich można sprowadzić do następujących punktów: zachodzi pilna
potrzeba dokładniejszego opracowania naukowych podstaw i ujednolicenia termino
logii nauczania programowanego; dalszy rozwój teorii i praktyki nauczania· progra
mowanego wymaga wielostronnych badań specjalistów różnych dziedzin i dyscyplin
naukowych, a zwłaszcza pedagogów, ekonomistów, psychologów, matematyków
l inżynierów. Sprawom interesującej nas metody nauczania należy poświęcić więcej
niż dotychczas uwagi na łamach pism społeczno-pedagogicznych zwłaszcza w ,,Dy
daktyce Szkoły Wyższej"; należy jak najszybciej podjąć szeroko zakrojone badania
nad kryteriami i miernikami oceny efektywności nauczania programowanego; nau
czanie programowane nie stanowi uniwersalnej metody pracy szkolnej, lecz jedną
z wielu szczególnie przydatną w trakcie zaznajamiania studentów z wiedzą
„bierną", utrwalania i kontroli .wiadomości oraz wyrównywania luk powstających
z różnych przyczyn w opanowywanym przez uczącą się młodzież materiale progra-
mowym, · ,
Dużym osiągnięcie~ konferencji było nawlązanie więzi i współpracy między pra

cownikami naukowo-dydaktycznymi różnych uczelni zajmującymi się modernizacją
Procesu dydaktycznego w drodze nauczania programowanego.
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Uczestnicy konferencji zapoznali się z planami rozwoju Filii Politechniki
Warszawskiej w Płocku, zobaczyli aktualne jej wyposażenie w sprzęt i pomoce
naukowe.
Miłym akcentem konferencji było umożliwienie jej uczestnikom zwiedzenia bo

gatego w zabytki Płocka, zapoznanie się z pracą dydaktyczno-wychowawczą najstar
szej szkoły średniej w Polsce - Liceum im. Marszałka Stanisława Małachowskiego
w Płocku. Zwiedzano także znane szeroko w kraju i za granicą Mazowieckie Zakłady
Rafineryjne i Petrochemiczne w Płocku.

Kazimierz Denelc
Poznań
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ZJAZD NAU<;:ZYCIELI ZSRR

W dniach od 2-4 lipca 1968 r. odbył się w Moskwie w Kremlowskim Pałacu
Zjazdów Wszechzwiązkowy Zjazd Nauczycieli Kraju Rad. W imieniu 2,5-milionowej
armii nauczycielskiej w Zjeździe uczestniczyło 3992 delegatów. Reprezentowali oni
15 republik związkowych, 68 narodowości. Większość delegatów stanowiły kobiety -
2169 osób, mężczyźni - 1823 osoby. 300.5 delegatów - to członkowie i kandydaci
partii. ¼ delegatów - to nauczyciele, którzy posiadają wysokie odznaczenia Związku
Radzieckiego, a wśród nich 8 Bohaterów Związku Radzieckiego i 47 Bohaterów
Pracy Socjalistycznej.
W zjeździe· uczestniczyły również delegacje nauczycieli z bratnich krajów socjali

stycznych. Bułgarię reprezentował minister oświaty Ganczo Ganiew, Czechosłowa
cję - wiceminister szkolnictwa Juraj Sedlak, Mongolską Republikę Ludową - mi
nister oświaty ludowej Denzengin Ineceren, Niemiecką Republikę Demokratyczną -
minister oświaty ludowej Margot Honnecker, Rumunię - wiceminister oświaty Tro
[an Pop, Węgry - wiceminister kultury i szkolnictwa Jene Lugosi. Polskę repre
zentowali: wiceminister oświaty i szkolnictwa wyższego Jan Szkop - przewodni
czący delegacji, dyr.' Departamentu Szkolnictwa Ogólnokształcącego Ministerstwa
Oświaty i Szkolnictwa Wyższego, dr Szczepan Larecki, i sekretarz Zarządu Głów
nego Związku Nauczycielstwa Polskiego, Franciszek Filipowicz.
Na zjazd przybyli przedstawiciele najwyższych władz partyjnych i państwowych

Związku Radzieckiego z tow. tow. L. I. Breżniewem, A. N. Kosyginem i N. W. Pod
górnym na czele.

2 lipca 1968 r. o godz. 10,00 nastąpiło otwarcie obrad. Otwarcia zjazdu dokonał mi
nister oświaty ZSRR M. A. Prokofiew. W swoim krótkim zagajeniu stwierdził on
m. in., że Komitet Centralny KPZR i Rada Ministrów ZSRR, troszcząc się nieustan
nie o doskonalenie procesu wychowawczego i nauczania dorastającego pokolenia,
podjęły uchwałę w sprawie zwołania Wszechzwiązkowego Zjazdu Nauczycieli , któ
rego celem byłoby przedyskutowanie zakresu i sposobu realizacji zadań postawie
nych przed szkołą przez XXIII Zjazd KPZR.
Następnie głos zabrał członek Biura Politycznego KC KPZR, Przewodniczący Rady

Najwyższej ZSRR N. W. Podgorny, Przekazał on pozdrowienia uczestnikom zjazdu
od Komitetu Centralnego Partii, Prezydium Rady Najwyższej ZSRR i Rady Mini
st~ów ZSRR. Delegaci z ogromną uwagą wysłuchali przemówienia N. W. Podgorne
go. Hucznymi oklaskami podziękowali oni partii i władzy radzieckiej za wysoką
ocenę pracy nauczycielskiej, za stałą troskę o rozwój oświaty i kadry nauczycielskiej.
Referat „O stanie i sposobie dalszego doskonalenia pracy średniej szkoły ogólna

. kształcącej" wygłosił minister oświaty ZSRR M. A. Prokofiew.'
Uwagę swoją skoncentrował on wokół następujących zagadnień:

.- powszechne. kształcenie średnie - now~1m etapem w rozwoju szkoły,
- szkoła radziecka a wychowanie nowego człowieka,

· - nauczyciel i jego decydująca rola w komunistycznym wychowaniu i nauczaniu
dorastających pokoleń,

- szkoła a nauki pedagogiczne,
- doskonalenie organów kierowniczych szkoły,
- społeczność radziecka pomaga szkole.

1 Por. M. A. Prokofiew: O sostojanii i mierach dalnleiszego ułuczszenija rabaty
średniej obszczeobrazowatielnoj szkoły, Uczitieiskaja gazieta nr 78 z dnia 3. V'II.
1968 r. oraz nry 79, 80 i 81 z lipca 1968 r.
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Każda epoka historyczna charakteryzuje się własnymi wyobrażeniami o roli szkoły,
nauczyciela, działacza oświatowego - powiedział na wstępie· swego referatu
M. A. Prokofiew. Stawia swoje wymagania względem szkoły również epoka budow
nictwa komunizmu. Szkoła powinna pomagać Partii Komunistycznej, narodowi ra
dzieckiemu w wychowywaniu pokoleń. - budowniczych komunizmu. Dziecko sied
mioletnie, które po raz pierwszy w tym roku przekroczy próg szkoły, wejdzie w ży
cie pod koniec lat siedemdziesiątych jako człowiek w pełni ukształtowany. Spotka
on-XXI wiei{ w pełni sił twórczych. Ażeby lepiej przedstawić sobie nasze zadanie -
kontynuował minister - powinniśmy przede wszystkim odpowiedzieć na pytania:
jakie są właściwości przeżywanego obecnie przez nas etapu, jakie sk~tki wypływają
stąd dla nauczania i wychowania młodego pokolenia, dla szkoły. Rola szkoły ra
dzieckiej - według M. A. Prokofiewa - polega przede wszystkim na tym, ażeby
uzbroić swoich wychowanków w postawy naukowego pojmowania rozwoju świata
współczesnego. Mówiąc inaczej, polega ona na głębokim opanowaniu przez uczniów
marksistowsko-leninowskiej teorii rozwoju społeczeństwa.

Rewolucja naukowo-techniczna drugiej połowy XX wieku dokonała i nadal do
konuje zmian w dziedzinie oświaty i szkolnictwa. Postęp naukowo-techniczny znaj
duje swój wyraz bezpośrednio w produkcji. Postęp techniczny prowadzi do wzrostu
udziału pracy umysłowej w ogólnym procesie produkcji. Dlatego wyższy poziom ogól
nego wykształcenia staje się coraz pilniejszą potrzebą społeczną .
Po XXIII zjeździe KPZR - powiedział M. A. Prokofiew - dokonano niemało

dla rozwoju powszechnego wykształcenia średniego. W 1968 roku szkołę średnią
opuściło ponad 2,6 mln osób, co stanowiło dwukrotnie większą liczbę absolwentów
niż w 1960 roku. Ponad 810/o absolwentów, którzy ukończyli w 1967 r. ośmioletnią
szkołę, kontynuuje naukę w starszych klasach szkoły ogólnokształcącej i w techni
kach. W okresie ostatnich, dwóch lat otwarto prawie 7,5 tys. nowych szkół średnich.
W Moskwie, w szeregu okręgach i republikach autonomicznych RFSRR, w USRR,
Armenii i Gruzji ponad 900/o młodzieży objęto kształceniem na poziomie średnim.
Jednak mimo tych osiągnięć, aby wprowadzić powszechne kształcenie średnie, trze
ba będzie - zdaniem ministra - jeszcze wiele wysiłku i poświęcenia. W pierwszym
rzędzie przed nauczycielstwem i władzą oświatową staną nowe skomplikowane za
dania. Trzeba będzie podnieść poziom pracy naukowo-wychowawczej w szkole,
a także jakość wiedzy w ogóle.
Procesy, zachodzące we wszystkich dziedzinach życia społecznego, wymagają -

według M. A. Prokofiewa - doskonalenia metod nauczania. Coraz większego zna
czenia nabiera kierunek, w myśl którego rozwój uczńiów powinien odbywać się po
przez tworzenie im warunków dla głębokiej analizy zjawisk, kształtowanie nawy
ków samodzielnej pracy, umiejętności samodzielnego uczenia się. Szkoła na obecnym
etapie nie może dać zapasu wiedzy na długie lata. Powinna ona wszczepiać uczniom
potrzebę stałego uzupełniania wiedzy.

W dalszym ciągu swego wystąpienia minister M. A. Prokofiew przedstawił dele
gatom Zjazdu szereg zagadnień, które należy rozwiązać, aby udoskonalić proces nau
kowo-wychowawczy, a tym samym przygotować się do wprowadzenia powszechne
go kształcenia na poziomie średnim. ·
Przechodząc do problematyki wychowawczej M. A. Prokofiew podkreślił, że naj

ważniejsza jej rola - to wychowywanie przekonanych bojowników o komunizm.
Kształtowanie światopoglądu odbywa się w procesie całej działalności' naukowej
i wychowawczej. Przedmioty cyklu matematyczno-przyrodniczego zapoznają dzieci
z prawami przyrody, a dyscypliny humanistyczne dają pojęcie i wyobrażenie o pra
widłowościach rozwoju społecznego. Szkoła wychowuje nieugiętych bojowników
o szczęście ludzkie, wpaja potrzebę wielkiej przyjaźni narodów naszej wielonarodo
wościowej Ojczyzny - oświadczył M. Prokofiew. Nasze dzieci - kontynuował on -
wychowywane są w duchu internacjonalizmu na przykładach walki rewolucjonistów
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przeciwko imperialistom, o świetlaną przyszłość świata. Szczególną rolę w wycho
waniu komunistycznym uczniów odgrywa - zdaniem ministra - wychowanie przez
pracę . W rezultacie cały system instytucji oświatowo-wychowawczych powinien
przrgotowywać młodego człowieka do pracy na określonym odcinku gospodarki na
rodowej. Szkoła powinna przygotowY,wać swoich wychowanków do tego, aby na okre
ślonym etapie swego życia mogli oni stanąć przy warsztacie, siąść na traktor, włą-
czyć się do sfery produkcji. ·
Powodzenie pracy wychowawczej i nauczania młodego pokolenia zależy w pierw

szym rzędzie od nauczyciela. Nauczyciel radziecki - według słów M. Prokofiewa -
to aktywny przewodnik idei i polityki partii komunistycznej- Poświęca on całą swoją
wiedzę i siły sprawie kształcenia i wychowania budowniczych społeczeństwa komu
nistycznego. Poważnym osiągnięciem polityki partii są sukcesy w dziedzinie kształ
towania kadr nauczycielskich, zdolnych wychowawców, płomiennych bojowników
o promieniowanie idei wielkiego Lenina. ·o gigantycznym rozwoju rzesz nauczyciel
skich przekonująco świadczą następujące dane: jeżeli w okresie Pierwszego Wszech
związkowego Zjazdu Nauczycieli , który odbył się w styczniu 1925 roku, w szkołach
pracowało 251 tys. nauczycieli, to obecnie jest ich ponad 2,5 miliona, czyli 10 razy
więcej. Przytłaczająca większość nauczycieli legitymuje się wysokim poziomem wy
kształcenia ogólnego i zawodowego. Spośród ogółu zatrudnionych nauczycieli i pra
cowników oświaty w ZSRR - 630 tys. stanowią komuniści i 450 tys. komsomolcy.
Rokrocznie około 180 tys. młodych nauczycieli, kończących uczelnie i szkoły peda
gogiczne, uzupełnia szeregi nauczycielskie.
Proces przejścia. do. powszechnego kształcenia średniego jeszcze bardziej podkreśla

społeczny charakter pracy nauczyciela, podnosi wymagania względem jego pracy
i przygotowania zawodowego. Praca nauczyciela - według słów M. Prokofiewa -
coraz bardziej staje się podobną do pracy uczonego. W jego pracy nie ma po prostu
powtarzających się elementów. Nieustannie rozwija się nauka, której podstawy
wykłada nauczyciel. Ważną rolę w podnoszeniu poziomu pracy nauczycielskiej od
grywa stałe doskonalenie zawodowo-pedagogiczne nauczycieli. Poważną pracę w tym
zakresie spełniają instytuty doskonalenia nauczycieli. Rokrocznie 15-200/o czynnych
nauczycieli objętych jest różnego rodzaju kursami. Olbrzymi rozwój nastąpił również
w dziedzinie kształcenia pedagogicznego. O jego rozpowszechnieniu świadczą na
stępujące dane. Obecnie kadry dla szkolnictwa przygotowywane są w 208 instytu
tach pedagogicznych, 48 uniwersytetach, 392 pedagogicznych szkołach średnich.
W instytutach' pedagogicznych i średnich szkołach pedagogicznych uczy się ponad
1,8 mln studentów i uczniów.

Sukcesy oświaty radzieckiej nierozerwalnie _związane są z osiągnięciami nauk pe
dagogicznych. Możemy być dumni - powiedział M; A. Prokofiew - że wysiłkiem
uczonych radzieckich, działaczy oświaty ludowej stworzona została teoria wycho
wania i nauczania pokolenia budowniczych nowego społeczeństwa.
Kamieniem węgielnym radzieckiej teorii nauczania i wychowania jest uznawanie

obiektywnego faktu, że kształtowanie człowieka odbywa się w systemie stosunków
społecznych, drogą celowego wychowania. Pedagogika radziecka opierając się na
ideach leninowskich określiła cel nauczania i wychowania, który polega na wszech
stronnym rozwoju osobowości. _Na tej podstawie powstała m. in. idea radzieckiej
jednolitej • średniej szkoły ogólnokształcącej.

W interesie dalszego rozwoju szkoły należy - zdaniem ministra - stworzyć sprzy
jające warunki dla doskonalenia bad~ń pedagogicznych, należy wyeliminować po
ważne niedociągnięcia w pedagogice. W pierwszym rzędzie należy rozwiązać pro
blem kadrowy. Obecnie w dziedzinie pedagogiki w Kraju Rad pracuje ogółem około'
8300 osób z których stopień doktora nauk posiada - 103 osoby, kandydata nauk -
2056 osób. w porówna;niu z dyplomowanymi specjalistami w innych dziedzinach
nauki, specjaliści pedagogowie posiadający stopnie i tytuły naukowe stanowią zni-
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komy procent. Niedostatecznie rozbudowana jest aspirantura. Nauka wówczas może
normalnie rozwijać się, jeżeli posiada możliwości stałego uzupełniania przez kadrę
młodych specjalistów. Niestety, przez długi okres czasu - stwierdza M. A. Proko
fiew - nie istniały u nas wydziały, które przygotowywałyby specjalistów z pedago
giki. Obecnie czynione są pierwsze kroki w kierunku polepszenia sprawy, poszerzo
no do pewnego stopnia aspiranturę . Przy Instytucie Pedagogicznym im. W. I. Lenina
w Moskwie reaktywowano wydział pedagogiczny; w ANP ZSRR zakończył się
pierwszy kurs wykładowców pedagogiki. Jednak - zdaniem ministra - jest to
skromny początek.
Społeczeństwo radzieckie jest głęboko zainteresowane tym, ażeby wychowanie

i naukę o wychowaniu nieustannie doskonalić. Wysuwając główne zadania kształce
nia i wychowania komunistycznego, XXIII zjazd KfZR domagał się podniesienia
poziomu prac z pedgogiki. Jest to w pełni zrozumiałe - stwierdza M. Prokofiew -
ponieważ pedagogika przekształca się obecnie w jedną z ważniejszych nauk społecz
nych, od której w znacznym stopniu zależeć będzie socjalny i naukowo-techniczny
postęp kraju. ·
. Ogromna sieć szkól i innych instytucji oświatowych funkcjonuje normalnie przede
wszystkim dlatego, że na, ich czele stoi . obdarzona zaufaniem partii i narodu do
świadczona kadra kierownicza. W Związku Radziecklm jest ponad 320 tysięcy dy
rektorów szkół i ich zastępców, około 22 tysięcy inspektorów, metodyków i innej kie
rowniczej kadry organów oświaty.
Podstawy życia wewnętrznego szkoły są zazwyczaj regulowane ustawą o szkol

nictwie - stwierdza w dalszym ciągu swego referatu M. A. Prokofiew. Ostatnia
ustawa była zatwierdzona w 1933 roku. Rzecz jasna, że jest ona przestarzała. W la
tach 1958-1959 Rady Ministrów republik związkowych zatwierdziły regulaminy róż
nych typów szkół, lecz i te nie odzwierciedlają już w pełni tych zadań, które reali
zuje radziecki system oświatowy na współczesnym etapie budownictwa komunistycz
nego. Dlatego też został opracowany nowy projekt Ustawy o szkolnictwie. Określa
on, że szkoła radziecka jest jednolitą, ogólnokształcącą , politechniczną szkołą pracy.
Wiodącą postacią w szkole jest nauczyciel. Projekt ustawy formułuje podstawowe
obowiązki i prawa nauczyciela. Przewiduje się m. in. zakaz odrywania pedagoga od
jego bezpośrednich obowiązków - prowadzenia zajęć szkolnych.
Szkoła - według słów M. Prokofiewa - jest jedną z Instytucji społecznych, która

odgrywa ważną rolę w państwie. Dlatego otoczona ona jest stałą troską ze strony
organizacji partyjnych, komsomolskich, związków zawodowych, rad delegatów pra
cująfych, kolektywów przedsiębiorstw, kołchozów, instytucji i zakładów naukowych.
Szkoła opiera się w swej pracy na. społeczności rodzicielskiej. Inaczej przecież

w naszym kraju być nie może - stwierdza minister oświaty. W szkole kształtuje
się młody narybek wielkiej armii pracujących Kraju Rad. Słusznie uważa się, że
sprawa szkolnictwa jest sprawą ogólnonarodową . Współpracę szkoły, rodziny.
i wszystkich instytucji społecznych w dziedzinie nauczania i wychowania młodzieży
należy - zdaniem M. A. Prokofiewa - nadal.wszechstronnie rozwijać i umacniać .
Nad referatem wywiązała się dyskusja, w której występowali zasłużeni nauczy

ciele i dyrektorzy szkól, pracownicy nauki, prezydenci: Akademii Nauk Pedagogicz
nych ZSRR - W. M. Chwostow, Akademii Nauk ZSRR - M. W. Kiełdysz, mini
strowie oświaty poszczególnych republik związkowych, przedstawiciele związków
zawodowych itd. Centralne miejsce w dyskusji zajęła. sprawa przejścia na system
IO-letniego obowiązkowego okresu nauki i wprowadzenia nowych programów szkol
nych.

3 lipca przed południem delegaci zjazdu uczestniczyli w pracach sekcji. Odbyły
się posiedzenia dziesięciu sekcji, w których dyskutowano nad aktualnymi proble
mami oświaty; nową ustawą o szkolnictwie, doskonaleniem procesu naukowo-wy
chowawczego, nauczaniem początkowym, wychowaniem przez pracę , organizacją
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i kierow~i:tw~~ oświatą i . szkolnictwem, kształceniem nauczycieli i 'podnoszeniem
ich !{wahfikacJi, wycho_wamem przedszkolnym, działalnością instytucji wychowania
po~aszkolnego, ~auczame~ systemem zaocznym i wieczorowym, nauką pedagogiczną.
Ogołem w czasie dyskusji nad referatem oraz w poszczególnych sekcjach wystąpiło
ponad 200 mówców. ·
4 lipca 1968 r. w przedpołudniowych obradach ponownie uczestniczyli przedstawi

ciele partii i rządu radzieckiego: L. I. Breżniew, G. I. Woronow, A.· N. Kosygin,
K. T. Mazurów, A. J. Pielsze, N. W. Podgorny, M. A. Susłow, A. N. Szelepin,
J. W. Andropow, W. W. Griszyn, D. F. Ustinow, I. W. Kapitonow, K. F. Katuszew,
B. N. Ponomariew, M. S. Sołomiencew. .
W dniu tym wystąpił z przemówieniem Sekretarz Generalny Komitetu Centralnego

Komunistycznej Partii Związku Radzieckiego L. I. Breżniew. Uczestnicy zjazdu
_z wielką uwagą wysłuchali jego przemówienia. Stwierdził on m. in. że burżuazyjni
ideologowie starają się jawnie i po kryjomu eksportować do krajów socjalistycznych
antykomunizm, nacjonalizm· i indywidualizm. Chcieliby osłabić społeczno-polityczną
i ideową jedność narodów krajów socjalistycznych, wbić między nie klin i wzniecić
wśród nich nieufność. Główne przy tym ciosy nasi przeciwnicy kierują przeciwko
partiom komunistycznym, twierdząc oszczerczo, że kierownicza rola partii stanowi
przeszkodę dla demokracji. Zarówno na froncie ideologicznym, jak i na innych fron
tach siła nie jest po stronie imperializmu - oświadczył L. Breżniew. Cały rozwój
wydarzeń na świecie demaskuje imperializm i wzmacnia zaufanie do nieśmiertelnych
idei naukowego socjalizmu. ·
W dalszym ciągu swego przemówienia L. Breżniew zaznaczył, że w warunkach

dynamicznego postępu naukowo-technicznego zadaniem szkoły jest uzbrajanie
wszystkich kształcących się w taką wiedzę, która odzwierciedla najnowocześniejszy
poziom nauki. Szkoła powinna dawać nie tylko pewną sumę konkretnych wiadomo
ści', ale uczyć także samodzielnego wyciągania wniosków opartych na tych wiado
mościach oraz przyzwyczajać młodzież do twórczego myślenia. Szkoła radziecka -
powiedział L. Breżniew - nie tylko kształci ludzi, ale jest także odpowiedzialna za
to, by opuszczali ją ludzie politycznie uświadomieni, ludzie gotowi walczyć z głę
bokim przekonaniem o sprawę komunizmu. Szkoła nigdy nie pozostawała i nie może
pozostawać na uboczu walki klas. Światopogląd komunistyczny musi być organiczną
cechą człowieka radzieckiego.
Na zakończenie swego wystąpienia L. Breżniew wyraził przekonanie, że pracow

nicy oświaty nadal pozostaną wierną podporą Partii Komunistycznej i Państwa Ra
dzieckiego, dumą narodu radzieckiego, że tak jak do tej pory w dalszym ciągu będą
poświęcać całą swoją energię, wiedzę, doświadczenie, mistrzostwo pedagogiczne, pło
mienne serca sprawie nauczania i wychowania dorastających · pokoleń. Życzył on
wszystkim uczestnikom zjazdu owocnych obrad.
w czasie trwania zjazdu występowali takie przedstawiciele delegacji szkolnictwa

z krajów socjalistycznych. Pozdrowienia dla nauczycieli radzieckich od pedagogów
polskich . przekazał wiceminister oświaty i szkolnictwa wyższego PRL Jan Szkop.
Stwierdził on m. in., że problemy, które rozpatrywane są na zjeździe nauczycieli ra
dzieckich, są również bardzo aktualne dla naszego kraju. My także pragniemy wy
chowywać naszą młodzież w duchu idei leninowskich i uroczyście obchodzić setną
rocznicę urodzin Włodzimierza Iljicza Lenina. Nasi nauczyciele - kontynuował
J. Szkop _ prowadzą głęboką pracę ideowo-wychowawczą, zdecydowanie występują
przeciwko przenikaniu wrogiej ideologii imperializmu. Następnie wiceminister Jan
Szkop opowiedział delegatom zjazdu o naszych osiągnięciach w dziedzinie oświaty,
przedstawił problemy, nad którymi obecnie skoncentrowane są wysiłki całego na-.
szego nauczycielstwa.
Na zakończenie trzydni~wych obrad zjazd uchwalił wezwanie do wszystkich pra-



772 Kronika zagraniczna

cowników oświaty i rodziców młodzieży szkolnej, w którym naświetlił zadania szkoły
średniej w ZSRR.
z wielkim entuzjazmem uczestnicy zjazdu zaaprobowali list z pozdrowieniami dla

Komitetu Centralnego Partii Związku Radzieckiego, Prezydium Rady Najwyższej
i Rady Ministrów ZSRR.
Minister M. A. Prokofiew ogłosił zamknięcie zjazdu. 1
5 lipca br. Rząd Związku Socjalistycznych Republik Radzieckich wydał przyjęcie

na cześć Wszechzwiązkowego Zjazdu Nauczycieli. Odbyło się ono w Kremlowskim
Pałacu Zjazdów. W przyjęciu udział wzięli delegaci zjazdu, ministrowie ZSRR i re
publik związkowych, przewodniczący Komitetów ZSRR, odpowiedzialni pracownicy
KC KPZR, KC WLKZM, działacze literatury i sztuki, a także członkowie zagranicz
nych delegacji. Przybyłych na przyjęcie powitał minister oświaty ZSRR M. A Pro
kofiew.

Józef Zalewski

REALIZACJA PRAW DZIECKA.W PRL TEMATEM SEMINARIUM
. DLA STYPENDYSTOW ONZ

Organizacja Narodów Zjednoczonych w celu przyjścia z pomocą Państwom Trze
ciego Świata przyznaje stypendia typu szkoleniowego przedstawicielom krajów bę
dących na drodze rozwoju. Początkowo były to stypendia indywidualne, jednak
Biuro Pomocy Technicznej ONZ podjęło próbę zmiany tego systemu i wysunęło kon
cepcję seminaryjnej formy zajęć.
Pierwsze seminarium tego typu odbyło się rok temu w Japonii na temat: prawa

człowieka a wymiar sprawiedliwości, Drugim z kolei, o nieco węższym zakresie
tematyki, uwzględniającej tylko kwestię praw dziecka, jest seminarium zorganizo

. wane w roku bieżącym w Polsce, a trzecie - w roku przyszłym - ma odbyć się
w jednym z zachodnich krajów kapitalistycznych.
Na podstawie doświadczeń uzyskanych y, toku tych trzech seminariów w zakresie

programu i metod pracy oraz organizacji zajęć ma zostać wypracowany model sta- ·
żowych zajęć grupowych dla stypendystów ONZ. ·
Departament Praw Człowieka w ONZ typując kraje, w których mają się doskona

lić przedstawiciele administracji krajów rozwijających się , głównie Afryki, nie przy- ·
padkowo wybrał Polskę . Chodziło bowiem o kraj socjalistyczny, o systemie pań
stwowym, w którym istnieją centralne organy planowania i centralna dyspozycja
środkami materialnymi i administracyjnymi zabezpieczającymi realizację praw
dziecka.
Stypendia przeznaczone są dla wyższych urzędników resortów oświaty, zdrowia

i sprawiedliwości, zajmujących się zagadnieniami planowania i zarządzania. W se
minarium, które odbyło się w Polsce w okresie od 8 lipca do 3 sierpnia br., brało
udział 10 stypendystów, zgłoszonych przez następujące kraje Afryki (obszar języ
kowy francuski): Burundi, Górna Wolta, Gabon, Kongo-Brazaville i Kongo-Kinszasa,
Madagaskar, Mali, Maroko, Somali i Togo.
Seminarium było prowadzone przez Ministerstwo Oświaty i Szkolnictwa Wyższego

przy współudziale Ministerstwa Zdrowia i Opieki Społecznej, Ministerstwa Sprawie
dliwości i Komitetu Współpracy Gospodarczej z Zagranicą . Nadzór merytoryczny nad
całością sprawował Centralny Ośrodek Metodyczny, kierownictwo naukowe semina-

-- r
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Irena Janiszowska
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Tematyka zajęć obejmowała zagadnienia ochrony prawnej matki i dziecka, reali
zacji prawa dziecka do nauki, do opieki nad zdrowiem i rozwojem fizycznym, do
zabawy, wypoczynku i rozwoju kulturalnego, opieki nad . dziećmi upośledzonymi,
problemy dzieci i młodzieży niedostosowanej społecznie. Ponadto uwypuklono za
gadnienia rozwoju społecznego i ekonomicznego oraz zasady i metody planowania
urządzeń kulturalnych i socjalnych dla dzieci i młodzieży.
Formy zajęć były różne - odbywały się wykłady, seminaria, dyskusje, prace .

grupowe i indywidualne. Przygotowano również odpowiednie wykresy, tablice, ze
stawienia oraz wydawnictwa w języku francuskim, a także specjalnie opracowane
materiały na temat ochrony zdrowia, ochrony prawnej, zapewniania praw do nauki
oraz planowania usług kulturalnych i socjalnych. Uczestnicy seminarium zapoznali
się z działalnością instytucji i urzędów centralnych i terenowych oraz zwiedzili
liczne placówki szkolne i kulturalne, służby zdrowia i opieki społecznej, zakłady
podległe· resortowi sprawiedliwości - w mieście i na wsi. Spotkania i dyskusje
z wielu wybitnymi przedstawicielami świata hauki, władz centralnych i terenowych
oraz działaczami społecznymi dały możność zapoznania się z założeniami polskiego
systemu szeroko rozumianej opieki nad dzieckiem. Porównanie teoretycznych za
łożeń z ich realizacją praktyczną przy okazji zwiedzania licznych instytucji i pla
cówek pozwoliło na poczynienie spostrzeżeń i wyciągnięcie wniosków, które po
winny być przydatne dla przedstawicieli krajów afrykańskich w ich dalszej pracy.
Pozytywną ocenę stażu w Polsce dawali niejednokrotnie sami jego uczestnicy,

czego dowodem mogą być słowa przedstawiciela Senegalu zawarte w pozostawionym
przez niego podsumowaniu. ,,Program stażu był wszechstronny, gdyż obejmował
wszystkie dziedziny realizacji praw dziecka: zdrowie, oświatę, ochronę prawną.
Uderzała: mnie konsekwencja w założeniach i realizacji opieki nad dzieckiem oraz
ścisła pfilprirca, między poszczególnymi instytucjami. Seminarium można ocenić
jako , ianl aobf~e1!*,azujące, jak realizuje się w praktyce prawa dziecka."~c:·· . \
\~_§~~) G9tJ

" ' /-~/

riu1:1 _powierzon? d_r Irenie Janiszowskiej, sekretarzowi naukowemu Instytutu Peda
gqgiki, a _z rarmema resortu zdrowia współpracowała w kierownictwie seminarium
dr H. Wiórowa (Instytut Matki i Dziecka), z resortu sprawiedliwości - sędzia
P. Maćkowiak.
. !'r_ogram miesięcznego pobytu stażystów w Polsce starano się tak ułożyć, by umo
zh:,viał o? zapozname uczestników studium z całym systemem realizacji praw
dziecka i praktyką ochrony tych praw. Dla pokazania systemu zabezpieczenia
w praktyce ochrony praw dziecka zaplanowano spotkania z przedstawicielami Ko-·
misji ~la~o"".a~ia przy Radzie Ministrów oraz z komisji wojewódzkich, centralnych
urzędow 1 ministerstw zajmujących się ochroną praw dziecka oraz terenowych 0rga-
nów władzy działających w tym zakresie. · ·
Ponieważ uczestnicy seminarium pochodzili w większości z krajów Afryki, w któ

rych rolnictwo jest podstawowym zajęciem ludności, trzeba było zaprezentować im
w szczególności realizację ochrony praw dziecka w ośrodkach wiejskich. Polskie
doświadczenia w tym właśnie zakresie mogą być dla nich szczególnie interesujące,
a pewne nasze praktyczne rozwiązania stanowić mogą wzór dla administracji tych
młodych państw afrykańskich, będących na drodze rozwoju.

Program stażu zrealizowany w ciągu 22 dni roboczych uwzględniał powyższe za~
łożenia i był bardzo bogaty i zróżnicowany. Zajęcia częściowo odbywały się w War
szawie jako siedzibie władz centralnych, ponadto uczestnicy seminarium przebywali
10 dni w terenie, mianowicie w województwie białostockim i w województwie kra
kowskim.
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