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WINCENTY OKOlv

NAUKA A TREŚĆ WYKSZTAŁCENIA OGOLNEGO

Hasłem naszych czasów stało się maksymalne zbliżenie treści wykształ
cenia ogólnego do nauki. W imię tego hasła coraz to większe zastępy uczo
nych włączają się do prac nad nowymi programami kształcenia. Coraz to
częściej pojawia się optymizm, wyrażający się w przekonaniu, że z po
mocą uczonych i nauki będzie można stworzyć doskonałe programy po
szczególnych przedmiotów nauczania.

. Nietrudno wskazać przykłady zmierzających w tym kierunku poszuki
wań, zresztą uwieńczonych już znacznymi sukcesami. Można więc wy
mienić amerykańskie programy biologii BSCS (Biological Sciences Curri
culum Study), opracowane pod kierunkiem A. Grobmana lub fizyki PSSC
(Physical Science Study Committee) - H. Zachariasa, angielskie progra
my fizyki STP, przygotowane przez Nuffield Fundation, programy czeskie
kładące nacisk na wiedzę podstawową, radzieckie· programy fizyki Ł. Rez
nikowa i I. Kikoina, biologii - N. Wierzilina, czy nawet nauczania po
czątkowego, będące dziełem W. Dawydowa i D. Elkonina. Ten sam cel
przyświeca polskim badaniom, w których do weryfikacji programów
matematyki używa się maszyn matematycznych. W pewnej mierze zbiega
się on ze współczesnymi tendencjami w dziedzinie programowania treści

1 Zgodnie z zapowiedzią podaną w numerze poprzednim publikujemy dalsze refe
raty zgłoszone na warszawski kongres Międzynarodowego Stowarzyszenia Badań
Pedagogicznych (Association Internationale des Scientes de l'Education). Są to wy
stąpienia: prof. Wincentego Okonia, prof. Ignacego Szaniawskiego, doc. Macieja
Demela i prof. Stefana Wołoszyna, doc. Ireny Wojnar i prof. Louisa Crosa z Pa
ryża. (Red.)
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dydaktycznych, a nawet do wyręczania się maszynami matematycznymi
w nauczaniu odpowiednio zaprogramowanych przedmiotów.
Można przyjąć, że te wszystkie oraz inne im podobne próby opierają

się na względnej wierze w doskonałość nauki, a zarazem 111a przekonaniu,
że maksymalne upodobnienie programów do nauk uczyni je najdoskonal
szymi elementami procesu dydaktycznego. Tym samym zaś uczyni je
najważniejszymi składnikami tego procesu, niejako automatycznie wpły-

. wającymi na jego nie spotykaną dotąd efektywność. Sprzyja to osłabieniu
mocnego dotychczas przekonania o ważności metod pracy dydaktycznej,
ba, nawet o ważności roli samego nauczyciela.
Zakładając, że próby maksymalnego zbliżenia przedmiotów nauczania

do odpowiadających im dyscyplin naukowych, inspirowane jak dotąd
głównie przez przedstawicieli tych dyscyplin, mają charakter nazbyt spon
taniczny, spróbujemy rozpatrzyć je z punktu widzenia dydaktyki ogólnej.
Nasza analiza - o charakterze wstępnym - dotyczyć będzie strony
gnoseologicznej i metodologicznej tego zbliżenia, realnych nadziei, które
ż nim wiązać można, oraz przesadnych niekiedy złudzeń.

Treść nauki a treść kształcenia

Poznanie naukowe ma charakter podlegającego ciągłym zmianom pro
cesu, który zbliża nas do poznania obiektywnej prawdy o rzeczywistości.
Wytwór tego poznania•- nauka - nie może więc mieć charakteru stałego.
Leżące u jej podstawy myślenie teoretyczne każdej epoki jest, jak określił
F. Engels, ,,produktem historycznym, który w różnych czasach przybiera
nader rozmaite formy, a zarazem wyraża nader różną treść" (4; 32). Dość
często w danym okresie rozwoju nauki stwierdzić więc można rozbież
ności w poglądach naukowych zarówno na strukturę, jak i na treść nauki.
Tam zwłaszcza, gdzie nie dopracowano się uznanego przez wszystkich
uczonych wyjaśnienia naukowego określonej klasy zjawisk, egzystują
równocześnie różne teorie, pozostające w pełnej lub w częściowej sprzecz
ności z innymi teoriami. Przykładem mogłyby być choćby teorie powsta
nia życia na ziemi, teorie antropogenezy czy teorie powstania Układu Sło
necznego.
W tych warunkach zbliżenie treści przedmiotu nauczania do treści nauki

.staje się .sprawą złożoną, a niekiedy wręcz niemożliwą, w wielu bowiem
przypadkach trzeba przy konstruowaniu programu nauczania z pewnych
danych nauki po prostu rezygnować. Ale. właśnie szczególnie trudno dać
odpowiedź na pytanie, z których to danych należy rezygnować, a które
koniecznie uwzględnić. Trudno zaś szczególnie wówczas gdy w· grę
wchodzą konkurencyjne założenia o kierunku odwrotnym. I tak np. ze,
względów światopoglądowych pominięcia spraw biogenezy, antropo-

, genezy czy powstania Układu Słonecznego wydaje się szczególnie nie-
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wskazane, podczas gdy ze względu na hipotetyczny charakter wyjaśniają
cych je teorii wydaje się raczej celowe. Tu więc potrzebne są pewne
dyrektywy dydak\)'czne, umożliwiające wybrnięcie z takich kontrower-
syjnych sytuacji. ·

· Aby ułatwić sobie sformułowanie niektórych dyrektyw tego rodzaju,
spróbujmy rozpatrzyć składowe części nauki. Otóż zgodnie ze współczes
nymi zapatrywaniami tych części składowych jest co najmniej cztery. Są
to fakty naukowe, pojęcia, prawa i teorie naukowe. Różnice między po
szczególnymi dyscyplinami naukowymi, a więc i poniekąd między poszcze
gólnymi przedmiotami nauczania - to przede· wszystkim różnice ze
względu na rodzaj rozpatrywanych faktów naukowych oraz charakter,
pojęć, praw i teorii (a niekiedy i sposób interpretacji), a nie jedynie ze

' względu na cel, przedmiot i metody badań, jak dawniej powszechnie są
dzono (6).
Fakty naukowe to najprostsze, najbardziej podstawowe elementy każdej

nauki empirycznej. 'I'worzą je informacje dotyczące konkretnego · stanu
rzeczy lub zdarzenia w danym punkcie (odcinku) czasu i przestrzeni. In
formacje te występują zazwyczaj w określonym kontekście teoretycznym,
obejmującym dyrektywy w sprawie doboru i oceny faktów. Inaczej mó
wiąc, fakt naukowy obejmuje dane zmysłowe, które często utożsamia
się z faktem empirycznym, oraz dane pozaernpiryczne, zależne od właści
wości poznania ludzkiego i od określonych założeń teoretycznych.
Odrębność faktów naukowych badanych przez poszczególne dyscypliny

. naukowe jest podstawą odrębności systemów pojęć tych dyscyplin. Po
jęcia i relacje między nimi stanowią pole semantyczne języka danej nauki.
Jednocześnie system pojęć jako układ abstrakcyjnych elementów nauki
jest fundamentem teorii naukowej. Same zaś pojęcia będące elementar
nymi strukturami danej nauki stanowią jej względnie stały składnik. ·
Prawa nauki mówią o istnieniu stałego stosunku między zmieniającymi

się wielkościami. Tak więc prawo określa stałą, to jest występującą
zawsze w określonych warunkach wzajemną zależność rzeczy lub zdarzeń.
Pozwala więc dostrzegać w ciągle zmieniającym się świecie czynnik po
rządkującej go stałości. Jeśli prawo naukowe wiernie odbija określoną
prawidłowość realnego świata,. umożliwia nam jednocześnie tłumaczenie
wszystkich jednostkowych faktów pod to prawo podpadających.

Z powyższego wynika, że podstawę każdej teorii naukowej stanowi
zbiór pierwotnie danych faktów doświadczalnych, a więc rzeczy, proce
sów, zdarzeń oraz ich cech i własności. Na tym fundamencie powstaje

. system podstawowych pojęć odpowiednio zdefiniowanych. Kolejnym
składnikiem teorii naukowej jest system uniwersalnych praw, niekiedy,
np. w matematyce i - rzadziej -w fizyce, utożsamianych z aksjomatami.
Obok praw występuje w teorii interpretacja, która polega na konfronto
waniu abstrakcyjnych składników teorii z doświadczeniem bądź uznanymi
twierdzeniami nauki. Ostatnim wreszcie składnikiem są hipotezy, będące
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szczegółów. Stosownie do tych założeń Dawydow wprowadza do klas po
czątkowych kurs morfologii, zaznajamiający dzieci ze strukturą słowa,
z odrębnością rzeczownika, czasownika, przymiotnika oraz ich odmianą,
a następnie kurs syntaktyki, dzięki czemu już w klasie piątej nauczanie
gramatyki faktycznie się kończy. Jeszcze dalej idzie program matematyki. .
Od pierwszych dni nauki dzieci poznają równości i nierówności oraz ele
mentarne równania z prostymi zależnościami funkcjonalnymi. Przy tym
od samego początku stosunki matematyczne dzieci wyrażają nie tylko za
pomocą liczb, lecz także i liter. Owa algebraizacja pozwala nasycić naucza
nie teoretycznymi wiadomościami, mniej lub więcej powiązanymi ze sobą,
co stwarza dobry grunt właśnie dla posługiwania się językiem formalnym,
o czym pisał Bruner. ·

Wkraczaniu nauki na teren szkoły dla wszystkich, nawet na szczeblu
nauczania początkowego, towarzyszy wycofywanie się progresywistycz
nych koncepcji nauczania globalno-koncentrycznego. Zarówno zwolennicy
,,nowego nauczania" języka ojczystego (D. Elkonin, W. Dawydow, T. Pil

. szczikowa), jak matematyki (G. Cuisenaire, C. Gattegno, D. A. Page,
W. Dawydow) czy przyrodoznawstwa (J. Bruner, R. Ka,rplus, N. Wierzi
lin) są zarazem zwolennikami systematycznego nauczania przedmiotowego.
W tym też kierunku poszedł wielki eksperyment rumuński, w którym na
miejsce jednego nauczyciela, uczącego. w klasach początkowych wszyst
kich lub niemal wszystkich przedmiotów nauczania, wprowadzono nau
czycieli-specjalistów od poszczególnych przedmiotów nauczania. W takim
nauczaniu przedmiotowym zaleca się uwzględnianie wszystkich czterech
składników nauki, znaczyto jednak, że mogą one mieć miejsce tylko wów
czas, gdy wprowadza się je do nauczania z uwzględnieniem sił i możli
wości uczniów. Zwłaszcza ważną sprawą· jest baczenie na to, aby wpro
wadzając zadania zbyt trudne dla dzieci nie naruszyć równowagi ich sy
stemu nerwowego.

Jak widać, za tezą o konsekwentnym wprowadzeniu elementów nauki
współczesnej do wszystkich szczebli szkoły ogólnokształcącej przemawiają
poważne autorytety i zasadne racje dydaktyczne. Powstaje jednak trze
cia już kwestia: które elementy współczesnej nauki wprowadzać na
leży·mając na uwadze zarówno czas ich pojawiania .się, jak ich charakter.
Gdyby dokładnie zbadać odstęp czasowy między pojawianiem się no

wych odkryć i nowych teorii naukowych a ich uwzględnieniem w pro
gramach szkolnych, 'łatwo doszlibyśmy do stwierdzenia, że z roku na rok
odstę~ ten maleje, choć nie we wszystkich przedmiotach w tym samym
stop~m. J~szcze przed kilkunastu laty można się było np. spotkać z twier
dzeniem, ze programy nauczania matematyki opierały się na stanie nauki
sprzed 300 lat, obecnie jednak ten dystans czasowy znakomicie się zmniej
szył, oczywiście nie we wszystkich krajach w tym samym zakresie. W na
ukach ~:zyrodniczych ten dystans zmalał jeszcze bardziej. O ile np. teoria '
ewolucji z trudem po wielu latach torowała sobie drogę do szkół i, jeszcze
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w 1925 roku miał miejsce w Ameryce „małpi proces", o tyle obecnie naj
później po kilkunastu latach odkrycie przez uczonych amerykańskich·
DNA i RNA znalazło miejsce w programach szkolnych. Podobnie rzecz
się miała z radzieckimi sputnikami, z lotami międzyplanetarnymi, z lase
rami i maserami, z półprzewodnikami i innymi kwestiami współczesnego
przyrodoznawstwa oraz związanej z nim współczesnej techniki. Nie inaczej
rzecz się ma z cybernetyką, która, stworzona w 1948roku,.już po dziesięciu
latach znalazła się w programach szkolnych wielu krajów.

W sumie jest to zjawisko optymistyczne, choć zbytni pośpiech nie wy
daje się wskazany. Zdarzało się bowiem nieraz, że pewne, w niedosta
tecznym stopniu sprawdzone poglądy trafiały do programów szkolnych,
skąd następnie trzeba je było dyskretnie usuwać. Ale nie tylko dlatego.
Przede wszystkim należy poczekać, aż nowe odkrycia zostaną potwier
dzone przez innych i spotkają się z powszechnym uznaniem wybitnych
uczonych, trzeba zarazem wszechstronnie rozważyć dydaktyczno-wycho
wawcze korzyści i, ewentualnie, niebezpieczeństwa, jakie mogą przynieść
dzieciom i młodzieży. Te korzyści wiążą się głównie z wartością kształ
cącą i światopoglądową nowych treści, jak również ze znalezieniem dla
nich właściwego miejsca w strukturze przedmiotu nauczania.·

., Wymieńmy wreszcie czwartą kwestię, która dotyczy już samej nauki,
jej najogólniejszych cech i właściwości. Dla autora programu szkolnego,
który nie jest zarazem wybitnym uczonym danej specjalności, .nauka jest
zazwyczaj synonimem zasadności, pewności, stałości, nieomal . że prawdy
absolutnej. Stąd się bierze przekonanie, że wystarczy oprzeć program
nauczania na współcześnie głoszonych prawdach nauki, a program taki
w samej rzeczy "będzie najlepszy z możliwych. Złudzenie to ustępuje
miejsca niepewności, gdy spotykamy się z opiniami wybitnych uczonych
·lub gdy śledzimy ewolucję poglądów. panujących w różnych okresach
rozwoju nauki. .

Wystarczy zastanowić się nad tak kapitalną sprawą, jak stosunek nauki
do pojęcia materii. Ma ta sprawa swoją długą historię, poczynając od
Demokryta, twórcy koncepcji atomistycznej, i Arystotelesa, twórcy teorii
wszechobecności eteru, aż do czasów obecnych. Jak twierdzi wybitny
fizyk japoński Hideki Yukawa, laureat nagrody Nobla w dziedzinie fizyki,

. przekonanie o triumfie atomizmu w dwudziestym wieku nie kryje w so
bie całej prawdy. Jako przykład świadczący przeciwko temu przekonaniu
podaje falowo-korpuskularną naturę światła. Zgodnie z myśleniem intui
cyjnym, fala jest czymś, CO! się nieprzerwanie rozciąga w przestrzeni,
a cząsteczka jest czymś, co zajmuje mały, ograniczony obszar. A więc
światło może być albo falą, albo cząsteczką. Ten sam dualizm został od
kryty i w dziedzinie cząstek materii, jak elektrony, protony, neutrony i in
rie. Dopiero mechanika kwantowa rozwiązała ten dylemat, odrzucając
wszelkie nastawienia intuicyjne, z ich obrazowym rozumieniem czasu
i przestr~eni (16). Musiano jednak wprowadzić opis obiektów i zdarzeń
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szczegółów. Stosownie do tych założeń Dawydow wprowadza do klas po
czątkowych kurs morfologii, zaznajamiający dzieci ze strukturą słowa,
z odrębnością rzeczownika, czasownika, przymiotnika oraz ich odmianą ,
a następnie kurs syntaktyki, dzięki czemu już w klasie piątej nauczanie
gramatyki faktycznie się kończy. Jeszcze dalej idzie program matematyki. .
Od pierwszych dni nauki dzieci poznają równości i nierówności oraz ele
mentarne równania z prostymi zależnościami funkcjonalnymi. Przy tym
od samego początku stosunki matematyczne dzieci wyrażają nie tylko za
pomocą liczb, lecz także i liter. Owa algebraizacja pozwala nasycić naucza
nie teoretycznymi wiadomościami, mniej lub więcej powiązanymi ze sobą ,
co stwarza dobry grunt właśnie dla posługiwania się językiem formalnym,
o czym pisał Bruner. ·

Wkraczaniu nauki na teren szkoły dla wszystkich, nawet na szczeblu
nauczania początkowego, towarzyszy wycofywanie się progresywistycz
nych koncepcji nauczania globalna-koncentrycznego. Zarówno zwolennicy
,,nowego nauczania" języka ojczystego (D. Elkonin, W. Dawydow, T. Pil-

. szczikowa), jak matematyki (G. Cuisenaire, C. Gattegno, D. A. Page,
W. Dawydow) czy przyrodoznawstwa (J. Bruner, R. Karplus, N. Wierzi
lin) są zarazem zwolennikami systematycznego nauczania przedmiotowego,
W tym też kierunku poszedł wielki eksperyment rumuński, w którym na
miejsce jednego nauczyciela, uczącego w klasach początkowych wszyst
kich lub niemal wszystkich przedmiotów nauczania, wprowadzono nau
czycieli-specjalistów od poszczególnych przedmiotów nauczania. W takim
nauczaniu przedmiotowym zaleca się uwzględnianie wszystkich czterech
składników nauki, znaczy to jednak, że mogą one mieć miejsce tylko wów
czas, gdy wprowadza się je do nauczania z uwzględnieniem sił i możli
wości uczniów. Zwłaszcza ważną sprawą jest baczenie na to, aby wpro
wadzając zadania zbyt trudne dla dzieci nie naruszyć równowagi ich sy
stemu nerwowego.

Jak widać , za tezą o konsekwentnym wprowadzeniu elementów nauki
współczesnej do wszystkich szczebli szkoły ogólnokształcącej przemawiają
poważne autorytety i zasadne racje dydaktyczne. Powstaje jednak trze
cia już kwestia: które elementy współczesnej nauki wprowadzać na
leży mając na uwadze zarówno czas ich pojawiania się , jak ich charakter.

Gdyby dokładnie zbadać odstęp czasowy między pojawianiem się no
wych odkryć i nowych teorii naukowych a ich uwzględnieniem w pro
gramach szkolnych, 'łatwo doszlibyśmy do stwierdzenia, że z roku na rok
odstę~ ten maleje, choć nie we wszystkich przedmiotach w tym samym
stop~m. J:szcze przed kilkunastu laty można się było np. spotkać z twier
dzeniem, ze programy nauczania matematyki opierały się na stanie nauki
sprzed 300 ~~t,_ ob:cnie jednak ten dystans czasowy znakomicie się. zmniej
szył, oczywiscie_me we wszystkich krajach w tym samym zakresie. W na
ukach ~:zyrodmczych ten dystans zmalał jeszcze bardziej. o ile np. teoria '
ewolucji z trudem po wielu latach torowała sobie drogę do szkół i, jeszcz~
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w 1925 roku miał miejsce w Ameryce „małpi proces", o tyle obecnie naj
później po kilkunastu latach odkrycie przez uczonych amerykańskich·
DNA i RNA znalazło miejsce w programach szkolnych. Podobnie rzecz
się miała z radzieckimi sputnikami, z lotami międzyplanetarnymi,· z lase
rami i maserami, z półprzewodnikami i innymi kwestiami współczesnego
przyrodoznawstwa oraz związanej z nim współczesnej techniki. Nie inaczej
rzecz się ma z cybernetyką , która, stworzona w 1948 .roku,. już po dziesięciu
latach znalazła się w programach szkolnych wielu krajów.
W sumie jest to zjawisko optymistyczne, choć zbytni pośpiech nie wy

daje się wskazany. Zdarzało się bowiem nieraz, że pewne, w niedosta
tecznym stopniu sprawdzone poglądy trafiały do programów szkolnych,
skąd następnie trzeba je było dyskretnie usuwać . Ale nie tylko dlatego.
Przede wszystkim należy poczekać , aż nowe odkrycia zostaną potwier
dzone przez innych i spotkają się z powszechnym uznaniem wybitnych
uczonych, trzeba zarazem wszechstronnie rozważyć dydaktyczno-wycho
wawcze korzyści i, ewentualnie, niebezpieczeństwa, jakie mogą przynieść
dzieciom i młodzieży. Te korzyści wiążą się głównie z wartością kształ
cącą i światopoglądową nowych treści, jak również ze znalezieniem dla
nich właściwego miejsca w strukturze przedmiotu nauczania.·

, , Wymieńmy ·wreszcie czwartą kwestię , która dotyczy już samej nauki,
jej najogólniejszych cech i właściwości. Dla autora programu szkolnego,
który nie jest zarazem wybitnym uczonym danej specjalności, nauka jest
zazwyczaj synonimem zasadności, pewności, stałości, nieomal że prawdy
absolutnej. Stąd się bierze przekonanie, że wystarczy oprzeć program
nauczania na współcześnie głoszonych prawdach nauki, a program taki
w samej rzeczy "będzie najlepszy z możliwych. Złudzenie to ustępuje
miejsca niepewności, gdy spotykamy się z opiniami wybitnych uczonych
fob gdy śledzimy ewolucję poglądów panujących w różnych okresach
rozwoju nauki.

Wystarczy zastanowić się nad tak kapitalną sprawą , jak stosunek nauki
do pojęcia materii. Ma ta sprawa swoją długą historię , poczynając od
Demokryta, twórcy koncepcji atomistycznej, i Arystotelesa, twórcy teorii
wszechobecności eteru, aż do czasów obecnych. Jak twierdzi wybitny
fizyk japoński Hideki Yukawa, laureat nagrody Nobla w dziedzinie fizyki,

. przekonanie o triumfie atomizmu w dwudziestym wieku nie kryje w so
bie całej prawdy. Jako przykład świadczący przeciwko temu przekonaniu
podaje falowo-korpuskularną naturę światła. Zgodnie z myśleniem intui
cyjnym, fala jest czymś, CO! się nieprzerwanie rozciąga w przestrzeni,
a cząsteczka jest czymś, co zajmuje mały, ograniczony obszar. A więc
światło może być albo falą , albo cząsteczką. Ten sam dualizm został od
kryty i w dziedzinie cząstek materii, jak elektrony, protony, neutrony i in
'ne, Dopiero mechanika kwantowa rozwiązała ten dylemat, odrzucając
wszelkie nastawienia intuicyjne, z ich obrazowym rozumieniem czasu
i przestrzeni (16). Musi-ano jednak wprowadzić opis obiektów i zdarzeń
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mikroświata w języku probabilistyki. Sto.sownie do mechaniki kwantowej
przyszłe położenie elektronu nie móże być przewidziane jednoznacznie,
mimo że znamy jego położenie obecne. Możemy je tylko, określić w ka-
tegoriach prawdopodobieństwa. ·
Na przykładzie pojęcia materii dostrzec można drugie kapitalne za

gadnienie, jakim jest związek między intuicją a abstrakcją w rozwoju
nauki. Rozwój współczesnej nauki słusznie uważa się za efekt zarówno
myślenia abstrakcyjnego, jak intuicji ludzkiej. Jednakże w pewnych okre- .
sach rozwoju nauki dochodziło do swoistej przewagi abstrakcji nad in- •
tuicją bądź odwrotnie. I tak np. w rewolucji, która dokonała się w fizyce
pod koniec XIX i na początku XX wieku, powstały potężne twory ab
strakcji: teoria kwantów, teoria względności i mechanika kwantowa, od
rywające teoretyczne po,jęcia fizyki od intuicji i potocznego rozumienia.
Fizycy zostali zmuszeni do przyjęcia abstrakcyjnych pojęć matematycz
nych, ponieważ były one logicznie zgodne, a ich konsekwencje zgadzały
się również z wynikami eksperymeritów, mimo że pozostawały w sprzecz
ności z naszym. intuicyjnym obrazem świata. Ale te nowe osiągnięcia
abstrakcji naukowej stają się podstawą dla nowego rodzaju intuicji. Ta
nowa intuicja jako rezultat abstrakcji stanowi zarazem punkt wyjścia dla
dalszej abstrakcji (16). I tak na przykład w drugiej połowie naszego wieku
w dziedzinie zwanej fizyką wysokich energii odkryto istną lawinę ele
mentarnych cząstek, mimo że teoretyczne. rozumowanie nie przewidywało
ich obecności. Znowu więc do głosu doszła intuicja, ale na odpowiednio
wysokim, naukowym poziomie. \
W tym stanie rzeczy wysiłki zmierzające do maksymalnego zbliżenia

nie tyle tematyki programów szkolnych do nauki, co ich założeń filozo
ficznych stają się niezwykle trudne. Pod tym względem są one szczególnie
trudne w przedmiotach humanistyczno-społecznych, gdzie obok spraw nie
rozwiązanych lub spornych w samej nauce pojawiają się doniosłe sprawy
zależności programów od panujących w kraju stosunków klasowych i po
lityczno-społecznych. Tym niemniej ogólna tendencja programów szkol
nych staje się na tle tu zarysowanym zrozumiała. Jest to tendencja do
zrealizowania w nowoczesnych programach harmonijnej równowagi mię
dzy intuicją a abstrakcją , między doświadczeniem a jego generalizacją ,
między praktyką życiową a teorią naukową . Wielostronne wzajemne
związki między tymi czynnikami są najlepszą gwarancją wielostronnego
rozwoju tych, dlaktórych te programy i oparte na programach podręcz
niki się opracowuje.

Zagadnienia struktury w nauce i w nauczaniu

Konfrontacja treści nauki z treścią kształcenia ogólnego wiąże się nie
tylko ze ~pr~wą doboru treści nauki dla potrzeb wykształcenia, lecz także
z zagadnieniem układu, struktury tych treści. Wprawdzie zagadnienie to
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wystąpiło już w naszych dotychczasowych rozważaniach, zwłaszcza gdy
mówiliśmy o częściach składowych nauki, wymaga ono jednak osobnego
rozpatrzenia. ·
Zagadnienie całości jest jednym z węzłowych zagadnień materializmu

dialektycznego.. Dotyczy ono istnienia układów materialnych, których
elementy powiązane są łańcuchami zależności przyczynowo-skutkowych
(9; 9). Przy tym układy te mają właściwości odrębne od właściwości ele
mentów, z których się składają . Przykładem takich całości są np. związki
chemiczne w stosunku do ich fizycznych składników, jądro atomu w sto
sunku do swobodnych nukleonów, organizmy żywe w stosunku do, komó
rek (elementów) żywej materii czy procesy psychiczne w stosunku do
biologiczno-fizycznych właściwości organizmu. Badając te układy ma
terialne nauka usiłuje przedstawić je w kategoriach sobie właściwych.
Ucieka się przy tym do tłumaczenia właściwości i rozwoju tych układów
kierując się założeniami bądź metafizycznego finalizmu (entelechia, elan
vital), bądź mechanizmu, przy czym współcześnie obie te koncepcje zosta
ły odrzucone jako sprzeczne z wiedzą doświadczalną i nie tłumaczące isto
ty dialektycznego rozwoju w sposób naukowy. Jak zakłada O. Lange,
ścisłe i metodologicznie poprawne ujęcie sprawy całości i dialektycznego
rozwoju umożliwia dopiero cybernetyka (9; 11). To ostatnie twierdzenie
wydaje się wątpliwe; słusznie też zakwestionował je J. Chałasiński (2; 443
i n.). W obecnym stanie wiedzy, jak to wykazano na przykładzie fizyki,
znacznie większe szanse poprawnego ujęcia całości mają poszczególne
dyscypliny naukowe niż cybernetyka.
Mimo tych trudności zagadnienie struktury zasługuje na uwagę tych,

którzy zajmują się teorią programów szkolnych, sposób bowiem ukła
dania treści tych programów nie pozostaje bez wpływu na wyniki kształ
cenia. Jak w dziele architektury czy w dobrze skonstruowanej maszynie
istnieje pewien ogólny układ elementów (zespołów) i ich poszczególnych
części składowych (podzespołów) oraz łączących je związków i zależności,
tak w dobrze skonstruowanym programie racjonalnemu ogólnemu ukła-

- dowi treści powinny być podporządkowane układy i podukłady coraz bar
dziej szczegółowe; połączone z całością i jej elementami za pomocą racjo
nalnych więzi.
Zrozumienie tej sprawy datuje się od niedawna. W sposób najbardziej

zdecydowany podniesiono ją na konferencji w Woods Hole, której wyniki
przedstawia książka J; Brunera The Process of Education. Książka ta po-

, daje przykłady struktur w przedmiocie nauczania oraz próby definicji
struktury. Według niej „uchwycenie struktury przedmiotu jest to zrozu
mienie go w taki sposób, jaki pozwala na sensowne powiązanie w nim
wielu elementów" (1; 13). Ze strukturą w nauczaniu kojarzy Bruner takie
pojęcia, jak układ zorganizowany, poznanie pojęć podstawowych, uczenie
ogólnych zasad nauki czy wreszcie odzwierciedlenie podstawowej struk
tury jakiejś dziedziny wiedzy. W sumie stanowi to punkt wyjścia dla
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bardziej dokładnego i jednoznacznego określenia pojęcia struktury w nau
ce i w treści kształcenia.
Przyjmiemy; że układ albo struktura to rzeczowo lub logicznie uporząd

kowany zbiór składników oraz związków między tymi składnikami. Tak
sformułowana definicja upoważnia nas do wyróżniania. struktur material
nych i formalnych, czyli rzeczowych i logicznych. Przy tym struktury
materialno-rzeczowe kojarzą się z systemami faktów istniejących nieza
leżnie od poznającego je umysłu. W nauce i treści kształcenia występują
one jako informacje ,o rzeczach, zjawiskach, procesach i zdarzeniach,
przedstawiając ich części składowe i relacje między nimi. Odzwierciedlają
one relacje czasowo-przestrzenne. Struktury logiczno-formalne dotyczą
natomiast systemów pojęć i praw nauki, nie opisują więc rzeczywistości,
lecz wyjaśniają występujące w niej związki, przede wszystkim zaś związki
przyczynowe.
W zasadzie struktury w treści kszta'łcenia powinny być izomorficzne

względem struktur w odpowiednich dyscyplinach naukowych. Przedmiot
nauczania powinien być więc usystematyzowany strukturalnie, podobnie
jak odpowiadająca mu gałąź wiedzy ..Przy tym związki logiczno-przyczy
nowe, zgodnie z nowoczesną koncepcją treści kształcenia, wysuwa się na
plan pierwszy - przed- związkami czasowo-przestrzennymi. Dzięki temu
materiał nauczania stwarza okazję do myślenia przyczynowo-skutkowego,
do pracy wyobraźni, którym to czynnikom podporządkowuje się wówczas
pamięć , pełniąca najważniejszą rolę w uczeniu się na·podstawie tradycyj
'nych programów nauczania. Struktury te w nowych programach są w każ
dym przedmiocie usystematyzowane hierarchicznie, tak aby strukturom
o szerszym zakresie były przyporządkowane struktury o zakresie węż
szym. Im szerszy jest zakres struktury, tym większą gra ona rolę w syste
matyzowaniu i rozumieniu przez ucznia materiału, tym lepiej więc po
winna być opanowana.

· Każda ze struktur, prezentowana uczącym się w gotowej postaci, sta
nowi materiał do wyuczenia się . Jeśli natomiast w strukturze brak nie
których danych, wówczas staje się ona problemem do ro-związania. W tym
drugim przypadku pojęcie struktury służy do zdefiniowania problemu dy
daktycznego, problem można bowiem określić jako strukturę o niepełnych
danych. W obydwu jednak przypadkach opanowanie struktury nie jest
równoznaczne z jej rekonstrukcją słowno-myślową , lecz z umiejętnością
zastosowania "[ej w' nowych sytuacjach teoretycznych i praktycznych.
Umiejętność ta jest oczywiście rezultatem systematycznych, dobrze za
programowanych ćwiczeń.
Zakładając, że strukturalna systematyzacja materiału doprowadza do

poważnego odciążenia programów, zmierza się równocześnie do różnico
wania struktur ze względu na ich transfer w obrębie danego przedmiotu
oraz innych przedmiotów. Przy tym struktury o szerszym transferze
wewnątrzprzedmiotowym i pozaprzedmiotowym grają w danym przed-

:
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miocie nauczania rolę główną , zasługując przez to na gruntowniejsze opa
nowanie niż struktury pozbawione tych własności. W tym świetle zupełnie
inaczej niż w tradycyjnych programach występuje problem rangi przy
znawanej poszczególnym przedmiotom. Między innymi język ojczysty
i matematyka temu właśnie zawdzięczają swoje centralne miejsce w treści
kształcenia ogólnego, że ich rdzennne struktury odgrywają poważną rolę
w tworzeniu wszelkich innych struktur. Do takich przedmiotów należy też
logika, przedmiot ten wszakże na ogół nie występuje otwarcie w progra
mach szkoły ogólnokształcącej, choć strukturami logicznymi obwarowane
są wszelkie inne. · Ich klasycznym przykładem mogą być rozumowania
dedukcyjne, to jest te, które przebiegają od racji do następstwa, i reduk
cyjne, przebiegające od następstwa do racji. , Do pierwszych zaliczamy
wnioskowanie i sprawdzanie, po drugich - wyjaśnianie i dowodzenie
(7; 264). '
Można wreszcie wyróżnić struktury o charakterze integrującym, to jest

te, które obejmują najszersze obszary myśli ludzkiej, którym więc w nau
czaniu słusznie przyznaje się miejsce szczególnie uprzywilejowane. Są to
naczelne idee nauki współczesnej, które coraz częściej stają się również
naczelnymi ideami treści kształcenia ogólnego. Im to zarówno współ
czesna nauka, jak nowoczesne wykształcenie ogólne w coraz to większym
stopniu zawdzięczać będzie możliwość integrowania coraz to rozleglejszej,
ale pozornie i coraz bardziej rozproszonej wiedzy o różnych obszarach
współczesnego świata i o szybkim rosnącym wpływie człowJeka na zrnia-,
ny, które w nim zachodzą . Są to idee dotyczące zarówno świata przyrod
niczego i społecznego, np. idea materialności świata, rozwoju, przyczyno
wości, związku i zależności zjawisk, jak spraw wyłącznie społecznych lub
wyłącznie przyrodniczych, np. rozwoju człowieka, formacji ekonomiczno
-społecznych, ewolucji, budowy komórki i organizmu czy atomu i drobiny.
Odpowiednie wyeksponowanie tych i im podobnych idei, jako struktur
naczelnych, w programach i podręcznikach szkolnych sprzyja powsta
waniu ogólnych przekonań naukowych w świadomości uczących się i staje
się podstawą naukowego poglądu na świat. Jednocześnie stanowi naj
trwalszy fundament ich wiedzy i działalności w szkole i poza szkołą .
Mimo że między strukturami nauki i treści kształcenia zakładamy dale

ko idącą odpowiedniość merytoryczną , nie można takiej samej odpo
wiedniości uwzględniać w ogólnym układzie działów danej nauki (danej
gałęzi nauk) i odpowiadającego jej przedmiotu nauczania. Sekwencja dzia
łów w przedmiocie nauczania musi odpowiadać zasadom dydaktycznym,
a więc np. zasadzie stopniowania trudności, korelacji czy samodzielności
jak również określonym postulatom wychowawczym, podczas gdy nauka
podle~a ~nn~m, ~o-bie tylko właściwym ~asadom systematyzacji ogólnej.'!" teJ_ tez dz1edzm~e przed dydaktyką ogólną staje szczególnie trudne, ale
1 :'7dz1ęczne zad.am~. Polega_ ~no na o~racowaniu niezależnego w pewnej
mierze od nauki układu treści przedmiotu, spójnego logicznie i możliwie
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bezbłędnego pod względem dydaktycznym. W opracowaniu takiego ukła
du, jak się o tym przekonaliśmy w Polsce, dużą rolę może odegrać analiza
macierzowa i nauczanie programowane.
Analiza macierzowa w połączeniu z techniką grafów pozwala w sposób

niejako automatyczny rozwiązywać następujące kwestie dydaktyczne:
:1) występowanie w danym programie logicznych sprzeczności wewnątrz
działów lub pomiędzy działami,
b) istnienie działów nie pełniących żadnej funkcji w stosunku do in

nych działów,
c) ustalenie kolejności czasowej realizowania działów,
d) istnienie w strukturze pojęć lub praw danego działu elementów

względnie odosobnionych, które nie pełnią żadnych funkcji dydaktycz
nych wobec następujących po nich informacji,
e) określenie stopnia ważności dydaktycznej danego pojęcia lub prawa

w programie,
f) optymalizacja postępowania dydaktycznego w toku opanowania

przez ucznia danej struktury (15; 72-73). ·
Łatwo z tego wyliczenia zauważyć, że metoda macierzowa-grafowa,

którą zresztą zawdzięczamy współczesnej nauce, uwalnia program 09
wewnętrznych sprzeczności, wadliwych pod. względem logicznym i czaso
wym sekwencji oraz zbędnych elementów, obciążających niepotrzebnie
programy, podręczniki i pamięć uczniów, a zarazem utrudniających ogar
nięcie struktur podstawowych przedmiotu. Dodajmy, iż dopiero tak przy
gotowane projekty programów nadają się do weryfikacji .empirycznej
w odpowiednich szkołach eksperymentalnych.

Metodologia nauki a metody -kształcenia ogólnego

Wpływ nauki na treść wykształcenia ogólnego sięga jednak nie tylko do
spraw treści i struktury programów szkolnych i podręczników. W ostat
nich _Latach coraz silniej odczuwa się ten wpływ również w dziedzinie
metod nauczania-uczenia się. Opiera się zaś ów wpływ na przekonaniu
o bezpośredniej zależności, jaka istnieje między treścią a metodą działal
ności dydaktycznej. Inaczej mówiąc, na przekonaniu, że im bardziej treść
kształcenia zbliża się do treści nauki, tym większe musi być powinowactwo
metod uczenia się do metod badania: naukowego,

Stosownie do tego założenia prowadzi się w Polsce od roku 1955 inten
sywne badania nad rozwinięciem i eksperymentalną weryfikacją metody
problemowego nauczania-uczenia się (8, 10, 13), któ:rej podstawę stanowi
uczenie się przez rozwiązywanie problemów teoretycznych i praktycznych.
Przy tym problemy praktyczne są z reguły problemami typu „wynaleźć",
teoretyczne zaś typu „odkryć". Ten sposób uczenia się nazwaliśmy w Pol
sce „uczeniem się przez odkrywanie", w innych krajach nazywa się ją
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niekiedy metodą „uczenia się przez badanie" (learning by research).
I. Lerner mówi znowu o zasadzie badawczości w nauczaniu (issledowa
tielskij princip), którą to zasadę rozwinął ·on szeroko, zwłaszcza na przy- .
kładzie historii (11). Stosowanie tej zasady wymaga od uczniów szkoły
ogólnokształcącej stopnia licealnego pracy nad dokumentem historycz
nym, korzystania z literatury naukowej, opracowywania doniesień nau
kowych czy brania udziału w polemikach naukowych w czasie lekcji.
W każdym z wymienionych przypadków chodzi w gruncie rzeczy o to
samo, •a mianowicie o respektowanie w szkole metod właściwych proce
sowi badania naukowego, oczywiście z· uwzględnieniem możliwości ucz
niów.
Proces badania naukowego obejmuje w wielu dyscyplinach naukowych

trzy ogniwa. Pierwsze z nich opiera się na obserwacji pewnych rzeczy,
procesów czy zdarzeń. Oczywiście sam wybór przedmiotu obserwacji wy
nika z określonych potrzeb i zainteresowań badacza, ze swoistego prze
życia przezeń jakichś trudności domagających się odpo,w~dzi. Drugie
ogniwo dotyczy tworzenia hipotezy na podstawie zaobserwowanych fak
tów i zależności między nimi. Hipoteza pełni tu rolę odpowiedzi na posta
wione przed obserwacją pytanie, przy czym badacz wybiera tę spośród
wszystkich możliwych hipotez, która odnosi się do wszystkich zaobserwo
wanych faktów, tłumacząc występujące między nimi związki i zależności
logiczno-przyczynowe. Ostatnia faza jest doświadczalnym sprawdzaniem
hipotezy. Dokonuje tego badaczprzez wyprowadzenie z hipotezy wniosków
oraz weryfikowanie ich przez doświadczenia. Pomyślny wynik tej wery
fikacji pozwala uznać hipotezę za prawdziwą , do tego czasu jednak, gdy
nie zostaną odkryte nowe fakty, poz-ostające z nią w sprzeczności.
Ten schemat procesu badania ma oczywiście postać uproszczoną . W rze

czywistości nawet w obrębie jednej dyscypliny, nie mówiąc już o po-waż
nych różnicach między · dyscyplinami naukowymi, można spotkać się
z dużymi odchyleniami od niego. Nawet w naukach przyrodniczych nie
zawsze możliwe jest eksperymentowanie (np. w astronomii), a cóż dopiero
mówić o naukach społeczno-historycznych lub matematyce czy dyscypli
nach filozoficznych, gdzie związek z doświadczeniem staje się niekiedy
'wręcz problematyczny, mimo iż niektórzy metodologowie twierdzą , że
,,istotą metody naukowej jest ścisły i systematyczny 'związek między '
teoretyzowaniem i doświadczeniem" (11; 62).
Nowoczesne programy szkolne, kładąc akcent na strukturalny charakter

wiedzy, a zarazem na harmonijne łączenie doświadczenia z abstrakcją
a teorii z praktyką , umożliwiają w dość szerokim zakresie realizację
,,uczenia się przez badanie". Część istotną tych programów stanowi wiedza
o metodach badania w obrębie poszczególnych nauk, jak również znajo
mość niektórych metodyk badawczych, zwłaszcza w klasach wyższych

· szkoły ogólnokształcącej.
Realizowany w szkole proces ucz~nia się przez odkrywanie kryje w sobie
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IGNACY SZANIAWSKI

INTELEKTUALI1ZACJA PRACY PRODUKCYJNEJ - CENTRALNY
PROBLEM WSPOŁCZESNEGO KSZTAŁCENIA fZAWODOWEGO

W poszukiwaniu wspólnego mianownika- czy też na, szczycie
wieży Babel współczesnej techniki

Socjolog pracy i teoretyk kształcenia zawodowego, działacz związkowy
i psycholog pracy, nowoczesny organizator produkcji i prakseolog wracają
często myślami do mit u: raz - o bezowocnej pracy Syzyfa, to, znów
o tragedii Prometeusza, który obdarzył ludzkość ogniem, symbolem ·
wszelkiej cywilizacji, bądź do klątwy, którą Jehowa rzucił na pierwszego
człowieka - Adama. Owa klątwa brzmiała: ,,I będziesz pracował w pocie
czoła". Nic w tym dziwnego. Tego, rodzaju mity, ,a więc opowieści odzwier
ciedlające wyobrażenia i pojęcia o nas samych, w tym wypadku - o nas
jako ludziach pracy, ludziach cywilizacji technicznej, narzucają się nie
tylko tym, którzy uczyli się starożytnej historii czy też studiowali syste
matycznie w językach klasycznych mitologię . Wszak w każdym z tych
mitów zawarta ,jest filozoficzno-literacka kondensacja naszej istoty nas
samych jako producentów. I każdy z nich potwierdza marksowską ocenę
pochodzenia i roli mitu: zrodzony z naszej· wyobraźni zaczyna żyć życiem
samodzielnym, przeistaczając się z czasem w siłę nas samych nękającą
i wrogą nam. Mit o utalentowanej tkaczce Arachnie, córce farbiarza, którą
Atena nie tylko skazała na milczenie, lecz przeistoczyła w pająka i skazała
na snucie pajęczyny, ma_:_ wbrew wszelkim poznrom - dużo wspólnego
z mitem o Prometeuszu i Syzyfie. Ale w micie o Arachnie chodzi nie tylko
o wytwórczość , o fizyczny trud, o pracę (techne), lecz także o twórczość

· artystyczną i talent, a więc o estetykę 1., Również w micie o wieży Babel
jest opowieść o technice ludzkiej, a więc znowu o nas samych jako twór
cach naszej cywilizacji: gdy ludzie opanowali organizacyjne i naukowe
podstawy techniki tak dalece, że znaleźli się już blisko, boskich tajemnic,
Bóg pomieszał im języki i. zburzył niebotyczną wieżę , dzieło ich myśli
i spełnionych już - jak się im zdawało - pragnień. I nigdy .już odtąd nie
znaleźli wspólnego języka ...
Historycy poszczególnych gałęzi przemysłu, historycy techniki, a nawet

niektórzy socjologowie pracy reprezentują stanowisko, że współczesny
przewrót techniczny oraz konsekwencje racjonalizacji, a zwłaszcza pro
dukcji S:_:Y,ir;ie_j oraz automatyzacji, są tak różnorodne, a ich t e n de n c j e
'/--;,,'I- ,,n~ . .

· 1 uf -~-d ,.,.-,;:_;.Jl.,,°"'- · " · . . A h . O "d",m -~ · ·i.J z ,,~zerą1an poswięconej rac me w1 iusz szczegółowo i konkret-
nie/r,f 1ńie.,-, a pom • ćą '\zdawkowych słów, przeciwstawia banalność stylu ubóstwo
wjrą?/i~Ją;,9.lit,oś~~l~n:u. tkaniny bo~ini -. oryginalności stylu, b_arwnoś'ci, bogac..
t'-1!4-J 'fZOJ;l\~'_~Jl't z t~1ezpsc1 wyrazu, niecodzienności, a zarazem pięknu i prostocie
tk\~~ny Arac;h1T~ I~iqzJi szpetotę wytworu bogini przeciwstawia więc Owidiusz
orxgirl ln.ości"'-""pom:xs1owości Arachny.

''o-Q -· ....)t-1 . . .
') --- n, -.-.l-../ 1"'.1 .... .-, .....; ........ :..r..L. ••/
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rozwojowe tak odmienne, wielopostaciowe, wielopłaszczyznowe
i do tego stopnia z r ó ż n i co, w a n e -w zależności od rodzaju produkcji,
dziedziny techniki i gałęzi gospodarki - że trudno w ogóle mówić o ja
kichś jednakowych kategoriach,· wspólnych faktach czy też tożsamych
zjawiskach nawet wówczas, gdy się bierze wyłącznie automatyzację , w jej
najnowocześniejszych i najskrajniejszych objawach. Czymś innym jest
bowiem - ich zdaniem - automatyzacja np. dla ślusarza zamków, mon
tera samochodów i technologa petrochemii, a zgoła czymś innym dla nau
czyciela śpiewu i wychowawczyni przedszkola. Spawacz, wytapiacz i elek
trotechnik znoszą i ponoszą konsekwencje automatyzacji inaczej niż nau
czyciel łaciny czy neurolog; kapitan 'łodzi podwodnej inaczej niż aktor
dramatyczny, kaznodzieja czy sprawozdawca-muzykolog. Przemysł ma
szyn budowlanych, przemysł samochodowy, teletechniczny, elektronicz
ny i chemiczny odczuwają i przeżywają punkt zwrotny we współczesnej
technologii odmiennie niż przemysł hotelarski, produkcja roślinna czy
organizacja sportu wyczynowego. Zmiany są szczególnie doniosłe i odczu
walne - w sensie ekonomicznym, technicznym i technologicznym -
w dziedzinie d o z o, r o w a n i a maszyn i mechanizmów, są też bardzo
istotne w dziedzinie kontr o 1 i t c c h n i cz n ej. Ale w każdej dzie
dzinie i w każdym zawodzie -powiadają~ wygląda to zupełnie inaczej.

Z grubsza dadzą się tu ująć trzy podobne, nawzajem uzupełniające się
stanowiska. Materia produkcyjna, technologiczna, organizacyjna - po
wiadają jedni - jest sypka, niespokojna, płynna, pozbawiona często ładu
i składu, a więc chaotyczna, dowolna, a wśród niej - zgubiony człowiek.
Jego człowiecze stosunki - orzekają drudzy uzupełniając tamtych - jego
związki i powiązania z maszyną , z procesem produkcyjnym, z innymi
ludźmi nie dają się ująć w tożsame kategorie. I, wreszcie, stanowisko
trzecie, będące najradykalniejszą formułą i równocześnie reasumpcją tam
tych: i s t o t a n a u k t e c h n i c z n y c h i k a t e g o· r i e t e c h n o-
1 o g i i n i e m a j ą n· i c w s p ó 1 n e g o z ii. s t o t ą n a u k s p o ł e c z
n y c h ani też z kategoriami humanistycznymi. Nie należy więc nawet
szukać [akichkolwiek związków między nimi, gdyż jest to trud daremny.

Wbrew jednak wszelkim pozorom nie mamy tu do czynienia z katastro
ficzną wieżą Babel i z pomieszaniem języków na jej szczycie w chwili ,
gdy ludzkość sięga najwyższych sfer tajemnic natury. Mimo wielu niepo
rozumień lub jaśniej - by ostatecznie z języka mitologii przejść na język
socjologii, nauki o organizacji i kierowaniu oraz teorii kształcenia -mimo
braku wzajemnego zrozumienia, znaleźć można cz y n n i k i p i e r w s z e
zarówno wtedy, gdy rzecz dotyczy techniki tradycyjnej, jak i wtedy, gdy
sprawy analizujemy na tle automatyzacji. Jakież to są czynniki pierwsze?
Zachowując prawo do analogii i całkowicie porzucając mitologię , zapytaj
my: Jaki tu jest największy wspólny podzie1nik? Jaka jest największa
wspólna wielokrotność? Jaki tu jest wspólny mianownik? W jakim stopniu
są tu dopuszczalne przenośnie i analogie?
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Wspólne kategorie dwu różnych dŻiedzin

Właśnie praktyka szkolenia, nauczania pracy, praktyka kształcenia za
wodowego od czasów najdawniejszych, a z nauk społecznych - ekonomia

· polityczna, socjologia pracy oraz teoria kształcenia zawodowego (i poli
technicznego) zbudowały . niezniszczalny most, na którym nieustannie
spotykają się obie dziedziny, ujawniając wsp ó 1 n e kategorie oraz prak
tyczną i metodologiczną konieczność sprzężenia obu dziedzin. Tworzą też
nie kończącą się listę wspólnych działań i zadań, wspólnych badań nauko
wych ·i rozwiązań. Nigdzie to się nie ujawnia z taką wyrazistością, jak
właśnie w teorii i praktyce kształcenia zawodowego i w poradnictwie za
wodowym oraz w ekonomii politycznej i w socjologii pracy. Dlatego też
szukając wspólnego mianownika musimy zacząć od praktyki produkcyj
nej, od kształcenia zawodowego, od tego, co do teorii kształcenia zawodo
wego i do ekonomii politycznej wniósł Marks 2• Ze sprzężenia praktyki
produkcyjnej, kształcenia zawodowego i ekonomii politycznej zrodziły
się: współczesna socjologia pracy, prakseologia oraz teoria organizacji
i kierowania, zaś ekonomika oświaty i współczesne poradnictwo zawodo
we całkowicie wchłonęły istotę i kategorie ob u dziedzin. Wpływ postępu
technicznego na przekształcenia strukturalne systemu edukacyjnego wy
raża się przede wszystkim w jakościowych zmianach ks z ta ł ce n i a
z a w o do w e g o. Jest to wpływ oczywisty i w s z ę d z i e j e d n a k o
wy.
Jeśli nawet samo ujawnienie genealogii takich nauk, jak socjologia

pracy, prakseologia oraz teoria organizacji i kierowania może wzbudzić
tu i ówdzie zastrzeżenia typu metodologicznego, to najprawdopodobniej
żadnych zastrzeżeń nie wzbudzi wyszczególnienie problemu n o r ma -
-1 i z ac j i jako kategorii wspólnej dla wielu wymienianych tu dziedzin.
Rzecz w tym, że normalizacja rozumiana jako narzędzie postępu, jako
generalne zadanie nowoczesnej produkcji, nie pojawiła się dopiero dziś,
w dzisiejszej ekonomice, teorii organizacji i kierowania w dzisiejszej prak
tyce produkcyjnej .i we współczesnej praktyce kształcenia zawodowego.
Jako główne narzędzie intelektualizacji i postępu pojawia się ona już
w technice XIX-wiecznej i wcześniej - w tradycyjnej.
W poszukiwaniu wspólnego mianownika, w poszukiwaniu tożsamych

2 To właśnie od niego pochodzą .słynne i często przez ekonomistów, socjologów,
a zwłaszcza pedagogów powtarzane spostrzeżenia o fabryce jako instytucji kształcą;
cej i o systemie fabrycznym. A sformułowanie poświęcone Robertowi Owenowi -
odkrywcy fabryki [ako zarodka. wychowania przyszłości - stało się fundamentem dla
wywodów naukowych i podstawą rozważań i decyzji organizacyjnych reprezentantów
,,jednolitej szkoły pracy produkcyjnej" (1917-1932), a wcześniej jeszcze ... Johna De
weya. Sformułowania te są po dziś dzień słuszne. Wnioski, które stąd wyciągnięto
powołując się na Marksa, były opaczne. Z tą dziedziną związana jest książka:
K. Abraham, Der Betrieb als Erziehimgsfaktor, Lambertus-Verlag 1957. Gene
alogia ideologiczna tej książki jest zupełnie odmienna r nie wywodzi się bynajmniej

• ani z Owena, ani z Marksa.
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kategorii musimy jednak konkretniej zatrzymać się na dziedzinie, dzięki
której szukanie i znalezienie wspólnego mianownika jest szczególnie płod
ne ze względu na nasz centralny problem: intelektualizacji pracy produk
cyjnej w procesie kształcenia zawodowego.

Wspólny mianownik teorii organizacji i kierownictwa
oraz teorii kształcenia zawodowego

Jest rzeczą znamienną , że teoretycy kształcenia zawodowego, nie mó
wiąc już o teoretykach kształcenia ogólnego, _z pewnymi nielicznymi wy
jątkami, dotąd nie dostrzegali w swych pracach konsekwencji zrodzonej
ze styku: szk o 'ł a----:- przed się b,i ot st w o, choć piszą niemało o jed
nym i drugim. Ale jest także rzeczą znamienną , że przedstawiciele nauki
o organizacji i kierownictwie w ogóle przeoczyli szkołę , a z nią -kształ
cenie zawodowe, nauczanie pracy produkcyjnej, choć wciąż i nieprzerwa
nie o te zagadnienia się ocierają . Tymczasem kształcenie zawodowe sta
nowi owocny teren dociekań zarówno dla teorii kształcenia, jak też nauki
o organizacji i kierowaniu, obejmuje ono bowiem 1) pracę produkcyj
ną , -2) n a u c z a n i e p r a c y produkcyjnej; 3) n a u c z a n i e t e c h n o-
1 ogi i i nauczanie całej grupy ogólnotechnicznych i podstawowych przed
miotów, co wszak bez nauczania organizacji pracy nie może się obejść .

·' Znane i wypróbowane metody zarządzania .odnoszą się nie tylko do prze
mysłu jako takiego, rolnictwa, obronności oraz administracji państwowej
i terenowej, lecz także do systemu szkolnego, a w tym wypadku - do
szkolnictwa zawodowego, które, wszak przygotowuje bezpośrednio kadry
dla przemysłu, rolnictwa, obronności _i administracji. Jest także [asne
i_ oczywiste, że podobnie jak w sferze przemysłu czy obronności, tak
i w s f e r z.e n a u c z a n i a p r a c y oraz w samej pracy produkcyjnej
w grę wchodzą - i to w równym stopniu - i nowoczesna teoria organi
zacji, i nowoczesna praktyka kierowania, i analiza systemów, i badania
układów itd. Organizacja zadań, przydział pracy, zagadnienia bodźców
wchodzą w grę nie tylko w produkcji roślinnej i zwierzęcej, w petrochemii
i górnictwie, lecz także w procesie nauczania zawodu, pracy produkcyjnej
i poznawania w szkole ogólnotechnicznych, podstawowych i specjalistycz
nych zasad danego zawodu 3• 1 Znamy wprawdzie teoretyków (zarówno
organizacji i kierownictwa, j~k też kształcenia), którzy głoszą tezę , że
przeszkodę w znalezieniu wspólnego: mianownika stanowi przede wszyst-

3 Obszerniej na. te_ma_t tożs~moś_ci formalnej i merytorycznej kategorii w sferze
n~ulo o or~a.mzacJ1 1 k1~rov.:mctw1e oraz w sferze 'nauki o nauczaniu i uczeniu się
piszę w ks~ązce „Humam~acJa_ pracy a funkcja społeczna szkoły" (Biblioteka Nauki
o Pracy, K1W, 19?7). Ale 1_ tu, 1 tam c~o~zi 'O: \YP0:'7e przykłady, a nie O usystematy
zowam~ temat7k1._ I tu, 1 t~m ch?dz1 rown_rez -~ !st~tne podobieństwa, a nie O wy
czerpanie wspólnej tematyki nauki o organizacji 1 kierownictwis oraz teorii kształ
cenia.
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kim zagadnienie m o, t y w ac j i oraz czynnik subiektywny, który
w szkole, w nauczaniu i uczeniu się odgrywa kolosalną rolę, natomiast
w nauce o organizacji przemysłu i kierowaniu jest w zasadzie wyelimi
nowany. Dyskusyjność tego stanowiska jest oczywista.

Bez popełnienia pomyłki można bowiem stwierdzić, że teoria kształ
cenia zawodowego (w tym także nauczania, szkolenia, przysposabiania,
przekwalifikowania) jest w ostatecznym rachunku niczym innym, jak teo
rią organizacji, kierownictwa i zarządzania w zastosowaniu do terenu
szkoły zawodowej, do procesu nauczania pracy. Teoria struktur organiza
cyjnych szkoły oraz indywidualnych motywacji ucznia wcale nie rozbija
się o niewzruszone założenia nowoczesnej teorii organizacji, jeśli rozróż
nimy i tu, i tam, tj. i w szkole, i w fabryce, zarówno czynnik subiektywny,
jak i czynnik obiektywny (o którym - za chwilę szerzej nieco i konkret
niej). To samo dotyczy zagadnienia operacji, diagnozy, zachowania w or
ganizacji, planowania liniowego i sieciowego, strategii i taktyki, teorii
gier, rozdziału zadań, miejsca i roli przełożonego, ogniw współzależności
organizacji, skuteczności sieci łączności, kontroli, informacji i komunikacji
w grupach i między grupami. Możliwość wykorzystania teorii wykresów
jest identyczna i dla teorii kształcenia zawodowego, i dla teorii organi
zacji. Zagadnienia interakcji są przedmiotem zarówno strategii i taktyki
wojennej, jak też strategii i taktyki dydaktycznej w szkole zawodowej.
W produkcji i w administracji, w obronności i w edukacji spotykamy
się - i to w sposób jednoznaczny - z wymienionymi tu dla przykładu
tylko i z niewymienionymi z braku miejsca kategoriami. Jeśli do tego
dodamy, że n a u c z a n i e p r a cy p r o d u k cy j n e j jest s w o
is tym sprzężeniem l o g ś k i wewnętrznej procesu wy
t w a r z a n i a z 1 o g i k ą w e w n ę t r z n ą p r o c e s u n a u c z a n i a,
to otrzymamy kolejną odpowiedź dotyczącą możliwości i granic wspólne
go mianownika dla nauki o organizacji, kierownictwie i zarządzaniu i dla
teorii kształcenia w ogóle, a teorii kszta'łcenia zawodowego - w szczegól
ności. Dotyczy to, oczywiście, i poradnictwa zawodowego 4•

Przyjęcie z kolei konsekwencji wynikających z faktu, że nauczanie
i uczenie się pracy produkcyjnej w procesie kształcenia zawodowego jest
w swej istocie sprzężeniem logiki wewnętrznej procesu dydaktycznego
z procesem wytwórczym, ujawnia, z jednej strony, stale powtarzające się
problemy badawcze i wspólne tematy praktycznych rozwiązań zarówno
nowoczesnej teorii organizacji, jak też nowoczesnej teorii kształcenia;
z drugiej zaś - bezpłodność niezakończonego dotąd i nie kończącego się
sporu (wśród niektórych teoretyków zarządzania) na temat słuszności (czy

4 O logice wewnętrznej procesu wytwarzania w zestawieniu z logiką wewnętrzną
procesu nauczania obszerniej piszę w „Humanizacji pracy"... Tam też znajdzie Czy
telnik analizę konsekwencji organizacyjnych wynikających z ich sprzężenia oraz
charakterystykę trzech systemów dydaktycznych (układu trynitarnego) współczesnej
teorii kształcenia. Schemat zaś takiego układu znajdzie Czytelnik w naszej książce
,,Model i metoda", Warszawa 1965, PWN.
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niesłuszności) traktowania systemu szkolnictwa jako systemu produkcyj
nego. Właśnie na przykładzie szkolnictwa zawodowego, wręcz klasycznym
dla naszych wywodów, niewczesność tego sporu staje się oczywista. Po
j ę ci e organ i z a c j i czy normalizacji we wszystkich jej aspektach -
od społecznej począwszy, a na technologicznej skończywszy - z a d a n i a
1 ogi cz n e i pr a ks eo 1 o, gicz n e, jako narzędzia badań i wery
fikacji teorii organizacji i zarządzania, zrozumienie z a c h o w a n i a si ę
jednostek i kolektywów oraz postępowania ludzkiego w organizacji, w e
s z ł y n a t e r e n s z k o ł y (przenikają nauczanie, kształcenie, wszy
stkie dziedziny pracy produkcyjnej uczniów, stają się istotnym elementem
celów i motywacji) w r ów ny m s top n i u jak w fabryce, kombinacie,
mikrogospodarstwie czy też w gigantycznym przedsiębiorstwie handlu
zagranicznego. Układ: logika wewnętrzna procesu wytwarzania - logika
wewnętrzna procesu nauczania w systemie szkolnictwa zawodowego,
ujawnia w pełni fałszywość , a więc i nonsensowność samego pytania: Czy
szkoła jest (czy też nie jest) fabryką , kombinatem, małym czy też dużym
przedsiębiorstwem handlu zagranicznego czy produkcji rolnej? Pojęcie
sp r a w n o ś c i, wy d a j n o ś ci i właściwego d o b or u ś r o d k ó w,
struktur organizacyjnych, oraz takie kategorie, jak e k o n o mi c z n o ś ć
dział a ń, op tym a 1 i z ac j i efektów, problem stosunku efektów
do zakładanych celów, wreszcie pojęcie normalizacji wchodzą w grę jako
czynniki porządkujące i upraszczające działalność produkcyjną , w równej

· mierze na terenie fabryki i na terenie gigantycznego przedsiębiorstwa,
i na terenie 2-letniej szkoły elektrycznej 5• Modernizacja programów nau
czania, zwłaszcza szkół zawodowych, modernizacja procesu dydaktyczne
go w szkole zawodowej, innowacja podręczników i środków nauczania,
form organizacyjnych szkolnictwa zawodowego w systemie brygadowe
-produkcyjnym z punktu widzenia normalizacji - jakiż to porywający

5 Por. M i t t a g, ,,Grundsatze filr die Berufsbildung im einheitlichen socfalistischen
Bildungssystem", Berlin 1968. Ta nieduża rozmiarami rozprawa, w istocie swej eko
nomiczna, zawiera ładunek merytoryczny i metodologiczny bardzo wysokiej rangi
także i dla socjologii pracy oraz teorii kształcenia zawodowego. · Jej nowatorstwo
i stopień nowoczesności z punktu widzenia zadań szlocły zawod'owej w epoce auto
matyzacji i elektroniki wykracza na pewno poza szranki naukowe i granice geopo
lityczne NRD. Abstrahując w danej chwili od strony ideowo-politycznej tej niedużej
rozprawy, nie można nie dostrzec jej odkrywczej roli dla pedagoga szkolnictwa za
wodowego, nie tylko w systemie socjalistycznym, lecz także i. kapitalistycznym.
Podczas lektury rozprawy dra Mittaga nasuwa się nieodparcie pewna analogia: po
dobnie jak u samego początku naszego stulecia dwa nieduże eseje socjologiczne
Emila Durkheima wywarły nieprzemijający wpływ na dalszy rozwój myślenia pe
dagogicznego, zwłaszcza na związek między formami wychowania a stanem kultu
ralnym społeczeństwa, tak obecrrie ekonomiczny esej Mittaga, dzięki ujawnieniu
wpływu _elektroniki i automatowego przetwarzania informacji na formy i treść
kształcenia zawodowego, wywierac zaczyna, 1 wywrze najprawdopodcibniej wpływ
nieprzemijający na dalsze losy teorii i praktyki kształcenia zawodowego os'tatniego
ćwierćwie';!za nasz_ega stule~(a, i to _w skali o~~lnoeuropejsld~j. W 'konkretnym przy
padk~•- tozsall;OŚC(_ kategom ora~ 1_dentyczno~c problemów kształcenia zawodowego,
nauk~ 1 or_g~m7:a~J1 o~a~ ekonomild występują w pracy dra Mittaga z wyjątkową,
konkretnością 1 jasnością .
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teren badań, i to dla obu stron. Poradnictwo zawodowe jest, oczywiście,
bezpośrednio i pośrednio, z tymi kwestiami związane.
W ostatecznym jednak rachunku nie chodzi __:_ jak już sygnalizowaliś

my - jedynie o identyczność lub pokrewieństwo logiczno-formalne kate
gorii dwu bądź co bądź różnych dziedzin. Istota rzeczy na tym polega,
by proces nauczania pracy produkcyjnej i całokształt procesu kształcenia
zawodowego il p o d o b n i ć do nowoczesnych· procesów produkcyjnych
i technologicznych. I odwrotnie, by w reorganizacji fabryki wykorzystać
doświadczenia szkoły. Bo to upodobnienie oznacza, w naszym wypadku,
nieodwracalny proces intelektualizacji procesu kształcenia zawodowego.
Niezależnie więc od metodologicznej rangi sprawy wynikłe] z podobień
stwa struktur i tożsamości kategorii nauki o organizacji pracy i teorii
kształcenia zawodowego, praktyczna jej doniosłość jest ogromna: inte
lektualizacja kształcenia zawodowego. ·

· Reprodukcja rozszerzona w warunkach pary, kolei żelaznej
i elektryczności a kształcenie robotników

Teoria kształcenia zawodowego i politechnicznego oraz współczesne po
radnictwo zawodowe w sposób. bezpośredni, zaś teoria kształcenia ogól
nego w sposób pośredni stają przed koniecznością ustosunkowania się do
tego wspólnego faktu. Postęp współczesny w dziedzinie produkcji mate
rialnej jest w pierwszym rzędzie postępem w dziedzinie racjo n a 1 i
z a c j i. Córką racjonalizacji jest m e c h a n i z a c j a. Historia techniki
jest w ostatecznym rachunku historią coraz to wyższego poziomu racjona
lizacji, a tym samym - coraz wyższego poziomu mechanizacji i coraz
krótszego czasu pracy. Tym samym jest to historia coraz wyższej wy
d aj n ości w różnych dziedzinach gospodarki narodowej. Postęp w ra
cjonalizacji jest tu więc wspólnym i niezaprzeczalnym mianownikiem. ·
Już w t. I „Kapitału" Marks pokazał, jak człowiek przekształcając ma
terię przyrody posługiwał się najpierw narzędziami, a potem doskonaląc
je, a tym samym doskonaląc własną pracę, zwłaszcza wydajność, prze
kształcał je w maszyny i urządzenia. Na przykładzie manufaktury i roz- ·
woju ,XIX-wiecznej fabryki Marks nie tylko ujawnił rolę i znaczenie po
działu pracy, lecz także· pokazał, jak w ręku robotnika proste narzędzie
zostaje zastąpione przez mechanizm. Marks rozłożył po prostu ·technikę
i technologię na c z·y n n i ki pierw .s ze. Stąd też świetne i precy
zyjne - jak na o.we czasy - rozróżnienie między narzędziem a maszy-
ną 6

, Marks ujawnił poza tym, jak bardzo p r OC e S me Cha n i Z a C j i '
0 Obszerniej na ten temat pisałem w mojej książce „Kształcenie politechniczne

a _praca ręczna", Warszawa 1959. Tam też zasygnalizowałem konieczność kontynuowa
rua badań nad stosunkiem narzędzi do maszyny w d z i s i ej s z y c h warunkach.
Wszak dalszy rozwój mechanizacji , a zwłaszcza automatyzacji wniósł do relacji:
maszyna - narzędzie niejeden dodatkowy i nowy element. Dziś mogę dodać: elek
tronika i automatowe przetwarzanie danych czyni takie badania nieodzownymi.
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łamie tra dy c y j n ą str u k t u r ę pracy, jak niweczy trady
cyjną strukturę zawodu robotnika, nie tylko przekształcając robotnika
w dodatek do maszyny, lecz wyobcowując go z pracy, z własnego zawodu,
z fabryki i z reszty społeczeństwa, na które i dla którego pracuje r;_ Prze
brnąwszy przez gąszcz różnorodnych form ludzkiej pracy w manufakturze
oraz mnóstwo zawodów i specjalności w procesie rozwoju kapitalistycznej
fabryki, Marks nie zagubił się jednak w szczegółach, nie poprzestał na
samej morfologii socjologicznej i faktografii, lecz odkrył pewną wsp ó I
n ą t e n de n c j ę , którą odkrywają znowu dziś, po stu latach, współ
cześni socjologowie pracy, lub jeśli znają i studiują Marksa, tę tendencję
ujawniają na Marksa się powołując 8• Z naukowego punktu widzenia jest
to sprawa bardzo istotna. Gdy się nie znajduje wspólnej tendencji, gdy się
pewnych faktów i zjawisk nie sprowadza do wspólnego mianownika, wów
czas wszelkie padania w tym zakresie tracą charakter naukowy, albowiem
nie dają ż ad n ei j p odstawy do opisu, analizy, przewidywania, dia
gnozy, prognozy i sprawdzenia, do wniosków i postulatów, do zastosowa
nia, wcielenia, powtórzenia i wreszcie - do uogólnień. I czy można w ta
kich warunkach pokusić się ,o sformułowanie prawa naukowego? To, co
po 20 latach żmudnych badań Marks ujawnił na temat pracy, na 'temat
relacji: człowiek - maszyna, choćby tylko w t. I „Kapitału", jest dziś
jeszcze wspólnym dobrem naukowym ekonomii politycznej, kształcenia
zawodowego i socjologii pracy, mimo że epoka, w której żyjemy, już nie
jest epoką jedynie pary, elektryczności i kolei żelaznych, A więc: czyn
ności robotnika przyuczonego, pracę machinalną , cząstkową , odintelektua
lizowaną , otępiającą , a ciężką , i specjalnych kwalifikacji nie zakładającą ,
przejmuje maszyna. Ciężki i wyczerpujący trud przejmuje mechanizm.
podobnie jak przejmuje cząstkowe, powtarzalne, nużące, repetycyjne, de
spirytuaLizujące, ho żadnego pomysłu ani· przemyślenia nie zakładające,
funkcje robotnika cząstkowego, zwanego słusznie od wielu lat, tj. od
chwili powstania pierwszych fabryk, dodatkiem do maszyny. Atletyczna
muskulatura robotnika - podstawa wydajności w służbie produkcji -
znika nawet w kamieniołomach, w portach, w kopalniach, w lasach, na
placach nudów, na nowych drogach, na rzekach, magistralach kolejowych,
bagniskach i starych bezdrożach 9• Pod wpływem mechanizacji staje się
zbyteczna w sposób nieodwracalny. ,. · _ ·

; Obszerniej na ten te~at, por, S z a n i a w s ki, ,,Humanizacja pracy",,. '
Na przykład prof. socjologii przemysłowej Alain Touraine. Porównaj jego· re

ferat wygłoszony w Obe_rhau~en -~ 1965 r. na międzynarodowym sympozjum nauko
wym,_ poswięconym racJonaJ.izacJ1,_ automatyzacji .i postępowi technicznemu, a na
st~pme _op~blikowany_ w ~ut?111~;ion-Risiko und Chance, n, 1965, s. 1055--'-1075.
. W krajach „trzeci~go świata ~ytuacj~ przedstawia się odmiennie: .tu spotyka
się prymitywna technika społ~czenstw pierwotnych z rzemiosłem i manufakturą
~połec~enstvy- feudal_nych, a. obie _z techniką importowaną ze współczesnej Europy
i Stanow Zjednoczonych. Nie _mozemy w tym miejscu wdawać się bliżej w analizę
tego paradoksalnego s~yku różnych formacji techniczno-gospodarczych Stwierdźmy
jedynie równoległosc i równoczęsność torów po których bieg : kł d 1·ę-trowy, , 1 ną, a me u a p
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, Już sto lat temu, po dobrych dwu dziesiątkach lat systematycznych
badań naukowych, zwrócił Marks uwagę na to, że w przeciwieństwie do
fabryki i w ogóle do wielkiego przemysłu, baza wszystkich poprzednich,
przedfabrycznych metod i form produkcji była w istocie swej ko n s e r
wa ty w n a. Natomiast maszyna i wielki przemysł, mechanizacja i mo
dernizacja, nieprzerwanie unowocześniające się fabryki, porzucić muszą
wszelką bazę konserwatywną 10• Wręcz przeciwnie, przemysł fabryczny,
a dotyczy to także i współczesnego przemysłu epoki automatyzacji, elek
troniki i komputerów, a więc wielki przemysł współczesny nie uważa,
i uważać nie może, żadnej z istniejących jego form ani żadnej ze stoso
wanych jego metod procesu produkcyjnego za ostateczne. Co więcej, dzi
siaj, w obliczu przewrotu naukowo-technicznego wiemy,· że spostrzeżenia
i wnioski Marksa nie tylko potwierdzają się w tym względzie, lecz nable
rają większej wyrazistości i ostrości. Rewolucjonizująca siła automaty
zacji, elektrotechniki i komputerów dotyczy w równym stopniu współ
czesnej fabryki kapitalistycznej, jak i fabryki w społeczeństwie budują
cym socjalizm. Spostrzeżenia i uogólnienia Marksa dotyczą bowiem prze
wrotu w technicznej podstawie produkcji, przede wszystkim zaś -p r z e-
1,v r o t u w f u n k c j a c h p r o d u k cy j my c h r ob ot n i k ó w.
I oto jesteśmy u źródła p r a w a n a u k o w e g o, które jest prawem
autentycznym współczesnej socjologii pracy i współczesnej teorii kształ
cenia zawodowego oraz współczesnej psychologii pracy. Wielki prze
mysł -pisał Marks -

,,[... ] czyni sprawą życia i śmierci uznania zmi e :n ,n oś ci prac, a więc
możliwie najszerzej w i e l o s t r o n no ś c I r o b o t n d k ó w za ogól
ne, społeczne prawo produkcji, co wymaga przystosowania stosunków do
normalnego urzeczywistnienia się tego prawa" 11•

W czym i w jaki sposób wyraża się przystosowanie stosunków do urze
czywistnienia tego prawa, Marks powiada:

1) w „absolutnym przystosowaniu człowieka do zmien
nych wymogów pracy", 2) przez „z as t ą p i en i e j e d n n st ki c z ą s t
k owej, dźwigającej cząstkową czynność społeczną - jednostką
w 1 e 1 os tron n i e r o z w i n i ę tą" 12.

W przeciwieństwie do bardzo wielu ,,wtajemniczonych" i „autorytatyw
nych" znawców Marksa, stwierdźmy w tym miejscu właśnie, że stworze
nie warunków umożliwiających f u n k c jo n o w a n i e tego prawa,
a więc d o s t os o w an i e warunków i stosunków do normalnego urze
czywistnienia się tego prawa, bynajmniej nie sprowadza się wyłącznie do
elementu technićzno-ekonomicznegO ani też wyłącznie do elementu ustro
jowó'..połitycznego. Nie realizuje się niejako automatycznie, przez sam
fakt zastąpienia jednego ustroju politycznego przez drugi. Rzecz bowiem

10 Por. K. M ark s „Kapitał", t. 1, Warszawa 1951, s. 525-526.
11 Ibidem, s. 527. '
12 Loc, cit.
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sprowadza się w tym wypadku do edukacji, doi koncepcji wykształcenia
ogólnego, politechnicznego i zawodowego, a więc do struktury i treści
szkoły zarówno ogólnokształcącej, jak i zawodowej. Samo przejęcie wła
dzy przez klasę robotniczą nie rozstrzyga bowiem automatycznie o urze
czywistnieniu się tego prawa. Jednym, choć nie jedynym, z warunków,
który urzeczywistnienie tego prawa czyni realnym, jest organizacja takiej
struktury i takiej treści szkoły ogólnokształcącej i zawodowej, dobór ta
kich form ,i takiego rodzaju treści nauczania pracy i zawodu, które za
gwarantowałyby uczniowi - przyszłemu producentowi - dy n am i Cz
n ość, zdolność adaptacji oraz umiejętność stawiania czoła
konsekwencjom rewolucji technicznej. Nie jest to wniosek wydedukowa
ny ani też uzyskany drogą spekulacji. Jest to w zasadzie p r z y p o m n i e-

. n i e tego, o czym w warunkach zwycięstwa pary i elektryczności oraz
kolei żelaznej pisał Marks żądając: wszechstronności, inteligencji robot
nika, kształcenia, zwłaszcza kształcenia politechnicznego oraz nauczania
technologii, a co dzisiaj, w warunkach automatyzacji, elektroniki i energii
jądrowej, staje się nieodwracalną koniecznością.

Sformułowane z górą 100 lat temu przez historyka techniki, matema
tyka, ekonomistę i socjologa pracy - Marksa, sprawdzone tysiąckrotnie
na różnych długościach i szerokościach geopolitycznych państw indu
strialnych, sprawdzalne i dziś w epoce automatyki i lotów kosmicznych
prawo to zyskuje na randze, choć wnioski, które z niego wynikają, dla
różnych ustrojów polityczno-gospodarczych są różne i bywają różne po
dziś dzień. Ale wnioski te nie zmieniają faktu, że mamy do czynienia
z autentyczny!? prawem naukowym, odpowiadającym wszelkim wymo
gom metodologicznym formułowania praw przyrodniczych, ilekroć współ
czesny socjolog pracy, psycholog pracy, prakseolog stają w obliczu wciąż
niepokojącego układu: praca -maszyna. Teoria kształcenia zawodowego,
która dziś rozważa sytuację szkoły zawodowej między obwodem s o
c ja i ny m a kręg iem t r ad y c j i, która rozpatruje wzajemne od
działywanie i dwustronny wpływ - w sensie organizacyjnym i technicz
no-dydaktycznym - fab-ryki i szkoły, teoria, która musi dać od
powiedzi bezpośrednie i praktycznie przydatne osobom i instytucjom zaj
mującym się poradnictwem zawodowym i preorientacją zawodową, która
wreszcie musi wskazać kierunki natarcia szkolenia, przyspasabiania
i nauczania, a podstawom taryfikatorów i specjalności zawodowych oraz
metodom przekwalifikowywania robotników nadać musi charakter lo
gicznej konieczności ~ staje wobec marksowskiego prawa z pełną apro
batą i potwi~rdza w~ią_ż wynikający _z niego społeczny imperatyw kate
goryczny. Rownoczesme spr_aw~za się w organizacyjnej i dydaktycznej
strukturze szkoły zaw?~oweJ me tylko najogólniejsze sp O ł e cz n e
praw o _Pr o~ u kc J 1, lecz odpowiedź na pytania: Czy dana szkoła,
dany zespoł szkoł, dany system szkolnictwa zawodowego w istocie swej
jest ko ~ser w at Y w in Y, czy nie? Czy kształci więc przyszłych robot-
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ników do tradycyjnych zawodów, do tradycyjnych form i metod wytwa
rzania, czy też przeciwnie? Czy przygotowuje ich do z mi e n ny c h w a
r u n k ó w wymagań pracy, które rewolucjonizuje obwód scalony? Czy
,,;. związku z tym, w uczniu współczesnej szkoły zawodowej widzi ro
botnika p r z y s z ł o ś ci, jako jednostkę wielostronnie r~zwiniętą, czy
też nie?
W ostatecznym rachunku, wobec takiego kompleksu zagadnień staje

socjolog pracy, prakseolog oraz psycholog pracy, gdy rozpatruje sytuację
robotnika z punktu-widzenia najistotniejszego, bo z punktu widzenia jego
plastyczności innowacyjnej 13• ·

Formy i metody pracy produkcyjnej pod ogólnym zawołaniem: ,,Hej,
rób!" - dziś już cywilizowanych społeczeństw daleko nie zaprowadzą
i nie posuną naprzód wydajności pracy. Coraz mniej oczekują i coraz
mniej spodziewają się po takich metodach i formach pracy nawet społe
czeństwa „trzeciego świata". Nowo powstałe narody i państwa azjatyckie
i afrykańskie dostrzegają w metodach pracy: ,,Hej rób!" -głównego prze
ciwnika postępu, sprzymierzeńca odintelektualizowania, a więc także i od
człowieczenia pracy. Dostrzegają, ale niełatwo sobie jednak z tym
radzą.

Tend'encja: scalanie zawodów i wszechstronność

Znika otępiająca, bezmyślna, powtarzająca się· w nieskończoność i do
absurdu rozczłonkowana działalność produkcyjna robotnika, którego naj
wyższą cnotą była jedynie muskulatura. Wysoki stopień mechanizacji,
produkcja seryjna oraz coraz częściej pojawiające się linie automatyczne
usuwają dziś po prostu takiego robotnika lub odciążają go nie tylko fi-

, zycznie, tj. zwalniają go od wysiłku mięśniowego, i nie tylko psychicznie,
tj. zwalniają go od trudu i napięcia systemu nerwowego, lecz czynią go
po prostu -w bardzo wielu dziedzinach i to masowo - zbytecznym. Zby
tecznym w jednym środowisku, ale potrzebnym w drugim. Sc a 1 a n ie
zawodów, nauczanie zawodów podstawowych, nasycanie kształcenia za
wodowego ogólnotechnicznymi, ekonomicznymi, matematyczno-przyrod
niczymi i organizacyjnymi podstawami pracy to konsekwencja nie tylko
głęboko humanistycznej myśli ludzkiej o wspólnych cechach logicznej
i nieodwracalnej konieczności, o której już sto lat temu pisał Marks, lecz
także nowoczesnego postępu technicznego i' socjalistycznej reprodukcji
rozszerzonej. Dotyczy to także postulatów sprawności manualnej, tech
niczno-motorycznej oraz wszech str o n n ości stąd wynikającej. Te

13 Toteż w rozdziale ósmym „Humanizacji pracy" ..., noszącym tytuł-pytanie: .Dla
~zego politechnizacja?_" odpowiadamy m. in. podrozdziałem pod tytułem: ,,Dlatego,
ze urzeczywistnia prawo absolutnego przygotowania człowieka do zmiennych wy
magań pracy" (por. Sza n i a wski, ,,Humanizacja pracy"..., s. 308-309).
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wspólne założenia, oceny i postulaty są i dziś aktualne 14• I będą aktualne
dopóty, dopóki mechanizacja i produkcja seryjna oraz elektronika w spo
sób bezwzględny i coraz powszechniej zastępować będą pracę mięśniową
ludzi.

Pamiętać przy tym należy o jeszcze jednym elemencie: wszak wszyscy
robotnicy i pracownicy dochodzą po pewnym czasie do stadium zmniej
szonej i wciąż zmniejszającej się wydajności pracy. Przyczyny tego tkwią
nie tylko w ilości lat pracy na danym stanowisku i w danej dziedzinie,
lecz także w różnicowaniu stanu zdrowia poszczególnych pracowników.
Do przyczyn zasadniczych należy jednak zaliczyć przede wszystkim pro
c es t e c h n o 1 o g i c z ny jako taki, jak to- już dawno przedstawił
szczegółowo K. Marks: a) jednostajną, cząstkową pracę, która niszczy sy
stem nerwowy, system krążenia oraz otępia umysł robotnika, b) warunki
potencjalnie i faktycznie szkodliwe dla zdrowia robotnika, np. dla [ego
oczu (zbyt ostre lub niedostateczne światło), uszu (zbyt wielki ·łoskot lub
huk), płuc (pył i różnego rodzaju zanieczyszczenia powietrza). Marks wska
zał, że wszech str on n ość kształcenia zawodowego (poprzez politech
nizm, ogólną i wszechstronną manualna-motoryczną sprawność, opanowa
nie podstawowych zawodów, a nie cząstkowych specjalności, opanowanie
teoretycznych podstaw zawodu) daje robotnikowi możliwość z mi a ny
stanowiska roboczego, a nawet r od za j u pracy, co-nie ma nic wspólnego
z szukaniem tzw. lekkiej pracy.

Taka ocena postępów mechanizacji, gdy przemysł był oparty na węglu
i żelazie, i takie skutki racjonalizacji, które przyniósł okres kolei żelaznej,
taśmy bieżącej i produkcji seryjnej, zresztą potwierdzona na różnych dłu
gościach i szerokościach geogospodarczych, znalazły aprobatę w zespołach
i środowiskach zarówno naukowych, jak i pozanaukowych. Fakt ten po
twierdza w dalszym ciągu możliwość znalezienia innych jeszcze wspól
nych tendencji sprowadzenia ich do wspólnego mianownika. Wspólne
więc jest i to, że mechanizacja przekszta'łca nieustannie strukturę po
szczególnego zawodu, przekształca tym samym specjalności i całe grupy
zawodowe. Dziś to staje się już oczywiste i stanowi jedno z najbardziej
obiektywnych osiągnięć-wspólnych dla całości badań, teorii kształcenia
zawodowego i socjologii pracy. Dla całości, to znaczy zarówno . d 1 a
fabryk i,. zwłaszcza fabryki socjalistycznej, jak i d 1 a szk O 'ł y z a
w o ~-o w~ J,_ zwłaszcza ~zkoły zawodowej w :społeczeństwie budującym
ustrój socjalistyczny; zarowno d 1 a ekonom i 1· p O 11· ·t · · l
• · · k . . y cz n e J, Ja {.
1 te o r 11 s z t a ł c e n 1 a, łącznie z organizacją po d · t d

1- ra nic wa zawo o-wego 0
•

Kolejny moment, również wspólny, to przekształcenia postaw rob~tni-

14 Obszerniej na ten temat patrz: I. S z a n i a w · •
i kształcenie zawodowe na szczeblu pomaturalnym" ~k 1,h p„Poradn_ICtwo zawodowe

1• Por. Mitta g, op, cit. . ' uc edagogiczny, 1968, nr 6.
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ka wobec własnego zawodu, wykonywanej specjalności i wykonywanej
pracy. Konsekwencje stąd wynikające dotyczą nie tylko setek tysięcy
załóg robotniczych, lecz także.w nie mniejszym stopniu setek tysięcy
szkół zawodowych i warsztatów szkolnych, w których się kształcą przy
szli robotnicy i przyszli technicy. Z postawą wobec własnego zawodu
związane są, oczywiście, czynniki emocjonalne, · ,subiektywne (nadzieje,
oczekiwania, marzenia) oraz intelektualne i obiektywne (stan techniki,
rodzaje stanowisk roboczych i in.). Socjologia pracy, zwłaszcza teoria
kształcenia zawodowego oraz organizacja nowocześniejszego poradnictwa
zawodowego, zdążyła w tych postawach znaleźć pewne ws p ó 1 n e z j a
w isk a i id e n ty c z n e fa k t y powszechnie rzucające się w oczy.
Przekształcenia bowiem strukturalna samych zawodów oraz przekształ
cenia treści samej pracy stawiają robotników · w obliczu konieczności
zmiany rodzaju zajęcia, miejsca pracy oraz wykonywanej spe c j a 1-
n o ś c i. Sprzężenie tych czynników występuje zarówno w badaniach nad
procesem produkcyjnym w fabryce, jak i w badaniach nad procesem n a u
c z a n i a p r a c y p r o d u k c y j n e j, a więc procesem dydaktycznym
w szkole zawodowej. Są to więc tendencje wspólne w podwójnym tego:

. słowa znaczeniu: dla d w u różnych z j a w is k i dla d w u różnych
i n S t y t U C j i,

Reprodukcja rozszerzona w warunkach ery atomowej, elektroniki
i lotów kosmicznych a kształcenie robotników

.Wracamy więc raz. jeszcze do tych samych kwestii, ale na wyższym
szczeblu rozwoju techniki.
Mówiliśmy, że mechanizacja ma swą matkę: jest nią rac j o n a 1 i

z ac j a. Ale racjonalizacja, wchłonąwszy w siebie serwomechanizmy,
transport powietrzny, cybernetyczne regulatory oraz samoczynne stero
wanie, regulowanie i kontrolowanie różnych procesów - co wszak bez
matematyki, logistyki, prakseologii i elektroniki byłoby wręcz nieosią
galne - zrodziła a u t om a ty z a c j ę, drugą i nowocześniejszą swą cór
kę. Ta druga córka ujawnia znowu pewne wsp ó 1 n e rysy i - jeśli
wolno tak rzec, używając pojęcia przyrodniczego - cechy dziedziczne 16•

Już w erze pary i elektryczności racjonalizacja wysunęła - n orma 1 i
z a c j ę, jako główne narzędzie postępu, główny czynnik intelektualizacji.
Dziś, w erze atomowej i rewolucji w dziedzinie gromadzenia, przetwarza
nia i przekazywania informacji, normalizacja tym bardziej urasta do czo
łowego narzędzia postępu w dziedzinie automatyzacji. W epoce automa-.

. rn Co, zr_esztą, ~:,:nika' z marksistowskiej analizy rozwoju formacji ekonomicznych
1 _z marksistowskiej oceny następstwa historycznego poszczególnych formacji tech
niczno-gospodarczych.
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tyzacji świadomość k o n i e c z n o ś c i. zmiany rodzaju pracy łamie i ni
weczy - jak nigdy dotąd w historii ludzkości - dotychczasową, trady
cyjną postawę robotnika, i to w sposób ostrzejszy niż dotąd, już w samym
zarodku. Elektronika łamie tradycyjny etos zawodowy robotnika, niwe
czy doszczętnie relikty jego wiary w siebie samego. - jako fachowca
i specjalistę do końca swego życia. W warunkach automatyzacji i socja
listycznej gospodarki fabryka i kombinat żądają od niego zupełnie innych
umiejętności. Następuje masowa i szybka de gr ad ac ja pracy przy
uczonej, cząstkowej, jednostronnie fizycznej, szybkościowo ongiś zdoby
tego przeszkolenia, a więc degradacja dotychczasowych „kwalifikacji"
oraz deprecjacja wszystkich motoryczne-ruchowych, a z nimi - ongiś
zdobytych ekonomicznych, moralnych, prestiżowych, towarzyskich war
tości, związanych z dotychczasowymi jego kwalifikacjami. Wspólna ten
dencja i wspólny mianownik, które określamy jako przekształcenie
w strukturze i w treści pracy zawodowej, wiodą nieodwracalnie do nie
notowanej dotąd dewaluacji wszystkiego, co w XVIII i XIX wiekach na
zywało się zawodem, specjalnością, fachowością, pracą kwalifikowaną,
etyką zawodową, zawodowym wtajemniczeniem i wiernością dla praco
dawcy. Rekonstrukcja i reprodukcja rozszerzone w socjalistycznej gospo
darce potęgują te procesy.. Widoczne to jest szczególnie na przykładzie
kształcenia zawodowego na szczeblu średnim i podwyższonym. Absolwent
średniej szkoły zawodowej jednoczy w sobie: ·

produkcję + technologię + zarządzanie
Szybki i nieodwracalny zmierzch s t a r y c h, tradycyjnych za

wodów i narodziny n o w y c h- jest czynnikiem absolutnie obiek
tywnym. Konsekwencje zaś subiektywne stąd wynikające, również istot
ne, nie dadzą się ominąć ani przemilczeć nie tylko przez psychologa, peda
goga i socjologa, lecz także przez ekonomistę i technologa 17• · Robotnik
epoki komputerów, częściowej automatyzacji i zwycięstwa pełnej auto
matyzacji nie może już oprzeć się obsesyjnej myśli, że jeden i ten sam
zawód, zdobyty 20 lat temu, i że jedna i ta sama specjalność przyuczonego
robotnika w 1948 r. więcej już nie determinują całego jego życia od
lat młodzieńczych aż do samej śmierci. Nad tym faktem nie może przejść
do porządku dziennego nie tylko teoretyk kształcenia zawodowego, lecz
także ekonomista. I nie tylko polityk oświatowy, lecz także' organizator
produkcji. Nie tylko organizator poradnictwa zawodowego, lecz także ad-
ministrator szkół zawodowych. ·
U~iezależ~enie się społecz~ńst:" od środowiska •przyrodniczego, geo

graficznego 1 ~urowco,wego sta_Je się oczywistością i faktem. Współczesny
transport powietrzny, coraz większe zużycie. paliw płynnych, zwiększają-

,

17 O czynniku subiektywnym i obiektywnym w poradn1·ctw1·e za · d
t 1 · . wo owym na szcze-blu poma ura nym oraz ksztalcemu zawodowym na szczeblu t 1 ·· · t k 1 p · poma ura nym piszęobszerniej w ar Y u e „ oradmctwo zawodowe" ... Tam tez· obsze · · t t · t

t 1. · · t kt · t · · rmeJ na ema m e-lek ua izacji s ru ury 1 resci szkoły zawodowęj pomaturalnej.
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ca się liczba satelitów telekomunikacyjnych, wzrost liczby gigantycznych
jednostek pływających, wydobycie i technologia uranu itd. - nie pozo
stają bez znaczenia ekonomicznego i konsekwencji dydaktycznych i psy
chologicznych dla kształcenia zawodowego. Toteż wielu współczesnych
socjologów pracy i ekonomistów, funkcjonariuszy oświaty zawodowej

. i organizatorów produkcji, którzy o marksistowskiej analizie źródeł i na
stępstw alienacji nic nie wiedzą (lub nie chcą wiedzieć), staje znowu
w obliczu zagadnienia alienacji, tym razem zrodzonej w epoce lotów ko
smicznych i w warunkach automatyzacji. Automatyzacja bowiem
(a z nią - normalizacja i automatowe przetwarzanie danych) wiedzie
setki, tysiące i miliony robotników do wy o b c ,o w a n i a i do prze
kreślenia wszystkiego, co dało im tradycyjne, :a nawet wczorajsze wy
kształcenie, a zwłaszcza przysposobienie i szkolenie zawodowe. Toteż
wnioski, które dopiero ter a z stąd wyciąga amerykańska i zachod
nioeuropejska socjologia, nie są teoretycznie nowe ani praktycznie rewe
lacyjne. Sformułował je wszak sto, lat temu Marks, wprawdzie nie w obli
czu automatyzacji, lecz w warunkach XIX-wiecznej mechanizacji i bez
względnej e ks p 1 o at ac j i żywej sil y ro b o cze j pro 1 e :ta
r i at u przez kapitalizm owych lat. Ale Marks patrzył dalej. Komputer,
obwód scalony i energia jądrowa nie odebrały jednak spostrzeżeniom
Marksa ani jego charakterystyce pracy ludzkiej nic z ich rangi naukowej.
Przeciwnie, elektronika, automatowe przetwarzanie danych, takie katego
rie produkcji mater i a 1 n e j' i dział a ń mechanizmów, jak:
sztuczna pamięć, selekcja informacji, sztuczne myślenie, gra (w_ szachy),
obliczanie, przewidywanie, gromadzenie i przekazywanie danych, tłuma
czenie (obcojęzycznych tekstów naukowych i literackich), mechaniczna
inteligencja - są odzwierciedleniem faktu, że współczesne maszyny,
agregaty i urządzenia przestają -być zwykłym żelastwem. Zwycięstwa
w dziedzinie techniki, przede wszystkim dzięki wynalazkom z dziedziny
elektroniki, pozwalają komputerom i innym agregatom elęktronicznyrn
wykonywać takie czynności duchowe, jak analiza i synteza, oraz takie za
dania umysłowe, jak opis, i porządkowanie. Ba, nawet takie kategorie
moralne, jak wydawanie i wykonywanie poleceń i rozkazów, uwikłane są
dziś w pracę elektronicznych urządzeń kontrolnych i sterujących. Właśnie
dlatego taki wynalazek, jak elektroniczna maszyna cyfrowa, dla wielu
techników i technologów nazywa się wciąż „mózgiem elektronowym".
Taka nazwa i takie słowa coraz rzadziej są przenośnią i pisze się je często
bez cudzysłowu, jako że kojarzą się z mózgiem - siedliskiem ludzkiej
i n t e 1 i g en c j i i życia d u cho w e g o człowieka.

„Nawet czyste światło nauki świecić może widocznie na mrocznym tle
niewiedzy - pisał w 1856 roku Marks. - Wszystkie nasze wynalazki
i cały nasz _postęp zdają się zmierzać ku rezultatowi, w którym siły ma
terialne obdarzone zostają życiem i n t e 1 e k t u a 1 ny m, a o d i n te
lek tu a 1 i z o w a n e życie ludzkie sprowadza się do zwykłej siły ma-
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terialnej. Ta sprzeczność między współczesnym przemysłem i współczesną
nauką z jednej a współczesną nędzą i współczesnym upadkiem z drugiej·
strony, między siłami wytwórczymi a stosunkami społecznymi naszej
epoki jest faktem namacalnym, nieodpartym i niezbitym" 18•

Marks widział dokładnie dalsze konsekwencje mechanizacji. Analizo
wał wszak produkcję seryjną . Pisał też o automatyzacji, przewidywał ją
i widział konkretnie i, jak się okazuje, poprawnie konsekwencje tego zja
wiska. I dlatego jego wnioski dotyczące wszechstronności wychowania
i kształcenia ogólnego i politechnicznego wciąż są tak aktualne w warun
kach produkcji wielkoseryjnej; podobnie - i to bardziej dziś niż daw
niej .- aktualne jest podniesienie waloru matematyczno-przyrodniczego
i ogólnotechnicznego czynnika w kształceniu, i w. ogóle - wysoka ranga
wykształcenia ogólnego. Teoria i praktyka kształcenia politechnicznego,
które weszły w życie socjalistycznej szkoły i w organizm socjalistycznej
teorii kształcenia, rozszerzyły teren spostrzeżeń i zakres ocen Marksa, ale
dzisiaj - mimowolnie czy świadomie - wraca do nich niejeden amery
kański czy zachodnioeuropejski socjolog, zgadzając się z nimi lub nie zga
dzając, ujawniając prawdziwość marksistowskich prognoz lub im zaprze
czając. Właśnie owi zachodnioeuropejscy i amerykańscy socjologowie pra
cy, teoretycy kształcenia zawodowego i ekonomiści odkryli Marksa pod
stawowe twierdzenie dotyczące pracy, czasu wolnego, relacji: maszyna -
człowiek. Odkryli i uznali je za wciąż aktualne w obliczu sytuacji, którą
robotnikowi i absolwentowi szkoły zawodowej w kapitalistycznym społe
czeństwie przygotował przewrót przemysłowy, zwłaszcza elektronika
i automatyzacja 19• · · ·

Dwie kwestie decydujące o istocie intelektualizacji procesu kształcenia
· zawodowego muszą tu być szczegółowiej ,i oddzielnie omówiona, jeśli nie
mają przejść niedostrzeżenie przez czytelnika. Po pierwsze, chodzi o tak
istotny element problemu intelektualizacji, jakim jest skupienie w j e d
n ej i tej samej osobowości ucznia szkoły zawodowej, jako przyszłego
homo faber, umiejętności kierowania, zarządzania, znajomości technologii
ze sprawnością -manualno-motoryczną. Po drugie, chodzi o uświadomienie
sobie powstania nowych przedmiotów podstawowych w szkole zawado-

18 K. M ar ks, ·F_. Engels,. ,,Dzieła ?-7Ybrane", t. 1, Warszawa 1949, KiW. Pierw
~zy pr~ekład polski ': 1949 r. [est termmologicznie i składniowo wręcz błędny. Ale
i drugi, z 196? r., _choc lepszy od pie~wszego - daleki jest od precyzji. st d nie t lkc
nasze podkreślenia, lecz nasze (konieczne) poprawki. ą Y

19 Porównaj referat. prof._ socjologii uniwe~sytet1;1 '!' Getyndze; Hansa Paula
Bahr d ta, . ,,A1;1tomatyzacJa - konsekwencJe zmienionej struktury zawodowej",
wygłoszony na _międzynarodowy~ sympozjum, poświęconym racjonalizacji, automa
tyzacji i tec_hmcz!1-~mu postępowi ,,<Oberhausen 1965), a następnie opublikowany
w „Automation-~1s1ko und C~anc~ , 196?, ~-- 1035-1054. Stąd też coraz wyższa ranga
szkoły.zawodowej ~ społecze~stwie socJahstycznym, coraz wyższa ranga samorządu
robotniczego y; socJahst~czn_~J fabryce, wielka waga działalności związków zawo
d?W:YC~ w <;Iz:el~ huma?~zacJ1 pracy, czemu - siłą faktu _ towarzyszy wzrost so
cjalistycznei świadomości poszczególnych robotników i całych załóg.
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wej. Dotąd dydaktyka współczesna mówiła o przedmiotach podst aw o
w y c h, ale jedynie w szkole ogólnokształcącej i z myślą o wykształceniu
~Meyfil .

Przedmioty podstawowe i ogólnokształcące ,w kształceniu zawodowym

Aby móc sprawnie obsługiwać nowoczesną obrabiarkę, uczeń musi
uzyskać wykształcenie, wiadomości i sprawności manualna-motoryczne
zupełnie inne niż jego rówieśnik zawodowy sprzed 20 lat. Jego stosunek do
obrabiarki i do współczesnego procesu technologicznego, do procesu stero
wania jest odmienny niż jego rówieśnika sprzed 20 lat. Nie wystarczą mu
już umiejętności i nawyki charakteru tylko motoryczna-ruchowego i ob
róbczej sprawności. Bez znajomości nowej technologii i nowej organizacji,
bez opanowania ekonomiki i bez wiedzy matematyczno-przyrodniczej nie
może dać on sobie rady z obsługą całkowicie lub nawet częściowo zauto
matyzowanej linii. Zachodzi więc pilna potrzeba powołania do życia
zupełnie innych szkól, z zupełnie i n n y m i p r z e d mi 01 t am i n a u
cza n i a wraz z wprowadzeniem do treści kształcenia nowych przedmio
tów: podst a w owych w kształceniu zawodowym. Automatowe prze
twarzanie danych, obsługa linii i urządzeń automatycznych, instrumentów
sterowniczych, eksploatacja zespołów elektronicznych - zakładają po
wołanie do życia przedmiotów podstawowych, których np. w roku szkol
nym i948/1949 czy też 1958/11959 ani zasadnicza szkoła zawodowa, am
technikum nie znały. Owszem i wówczas, i teraz obowiązywały i obowią
zują w każdej szkole zawodowej elementy technologii i elementy ekono
miki. Ale na tych dwu tradycyjnych przedmiotach już nie można poprze
stać. Dochodzą n owe przedmioty podstawowe, a tradycyjne ulegają
zmianie. Przedmioty podstawowe nowego typu, w nowoczesnym kształ
ceniu zawodowym, będąc p r z e d m i o t a m i k o m p 1 e k s o wy m i
i ogólnotechnicznymi, nie są bynajmniej kontynuacją jakiegokolwiek
przedmiotu podstawowego ze szkoły ogólnokształcącej, a więc n i e s ą
kontyn u ac j ą jakiegokolwiek przedmiotu ogólnokształcącego. Przy
rządy pomiarowe, .automatyzacja, nowoczesna technika obliczeniowa,
obróbka programowana wkraczają do wszystkich dziedzin przemysłu, rol
nictwa i usług. Dioda półprzewodnikowa, tranzystor, opornik, obwód sca
lony, a więc mikroelektronika wkraczają nie tylko do szkół zawodowych
typu elektronicznego i elektrotechnicznego, lecz do k aż d e g o typu szko
ły zawodowej. Zasadniczą rolę odgrywa tu ogólnotechniczna podbudowa,
kompleksowość, wspólność układów sterujących, identyczność elementów
półprzewodnikowych, połączonych w układy sterujące. Występują one
jako elementy p o dst a w o w y c h przedmiotów w scalonych zawodach.
To te właśnie mikroelementy są w stanie uruchomić lub zatrzymać ol-
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brzymie urządzenia, a nie muskulatura i sprawność manualna-motorycz
na robotnika 20•
Ale porzućmy na chwilę elektroniczne sterowanie obrabiark,i ~zy obsł_u-

gę maszyny matematycznej i dla przykładu oraz ~o~luetnosc1 ~odu
przejdźmy na od dawna znane, tradycyjne, ale wciąż potrz~bn~ 1 ~ługo
jeszcze, po prostu - zawsze ważne zawody, które nie. obumierają nigdy:
na gospodarkę ro 1 n ą i przemy Sił sp oż Y w cz Y·
Mam, oczywiście, na myśli perspektywy najbliższych 10-15 lat. Rzecz

w tym, że koncentracja, kooperacja i specjalizacja w dziedzinie rolnictwa
i przemysłu spożywczego narzuca siłą konsekwencji przewrotu naukowo
-technicznego: a) nowe systemy mech a n i z ac j i, b) narwą, z m 01 der
n i z o w a n ą technologię, c) kompleksową me 1 i o· r a c j ę. A jak wyglą
pają te nowe podstawowe przedmioty kształcenia w szkołach zawodowych
właśnie w dziedzinie agrotechniki i zootechniki? Jak z tego
punktu widzenia wygląda kształcenie w dziedzinie produkcji zwierzęcej
oraz podstawowe przedmioty nauczania w kształceniu fachowców w dzie
dzinie przetwórstwa produktów roślinnych? Bo nie tylko
w przemyśle ciężkim, le~z właśnie i tu, w rolnictwie i w przemyśle spa-

?o Słynna już dziś książka Jean-Jacques S er v ·a n-S c hr e 'i b e r a, ,,Le defi ame
ricain", przeszła bez echa w środowiskach pedagogicznych - -i na wschodzie, i na
zachodzie Europy. Jeśli pominąć propozycje i wnioski polityczne autora, które na
wet w jego rodzinnym środowisku i w zachodnioeuropejskich środowiskach sąsied
nich nie zostały wszak jednoznacznie przyjęte, to nie da się zaprzeczyć wymowie
intelektualno-naukowej tej odkrywczej książki. Właśnie ta strona „wyznania" od
słania przed teoretykiem i praktykiem kształcenia zawodowego · oraz socjologiem
i psychologiem pracy zupełnie n o w e horyzonty. Mowa w niej o rewolucyjnej
roli elektroniki i rewolucjonizującej roli obwodów scalonych. Dlatego też jej wpływ
na dalsze losy teorii i praktyki kształcenia zawodowego - choć dotąd explicite nie
ujawniony - jej wpływ na kształtowanie się nowych treści w szkolnictwie zawo
dowyrn trzech ostatnich dziesięcioleci naszego stulecia, i na nowe kierunki natarcia
dydaktyki ery atomowej i automatyzacji, choć na razie nieoczywisty , staje się nie
zaprzeczalny. Wpływ ten na dalsze losy wychowania i nauczania już urzeczywistnia
jącej się i nadchodzącej epoki elektroniki i komputerów da się chyba porównać
z wpływem, jaki z górą dwieście lat temu, w dziejach pedagogiki i praktyki wy
chowania, wywarł „Emil" Jean Jacques Rousseau (patrz: J. J. Ser van-Sc hr ei
be r, ,,Le defi americain", Paris 1967). Czy to nie paradoksalna analogia? Dotyczy
ona niepokoju intelektualnego, niepokoju współczesnych, który każda z nich choć
w odmienn1 sposób? w odmięnnych warul1'k~ch i z zupełnie innych przyczy~, wy
wolała. Dzieło J. J. Rousseau było wyzwaniem p ,o w ro t u do natury a więc
zawołaniem do ucieczki od ówczesnej cywilizacji technicznej. ·z 'Servan
-Schreiberem jest wręcz przeciwnie: jegó książka jest wyzwaniem do n atar ci a
wkierunk~ n~jnov:s_zej ?YWi~:i_zacji t e c h n Lczn a ] oraz zawoła
niem do uc1~czk1 od prymitywnej tec~mk1.. Mamy tu_ więc do czynienia z książkami
o wręcz b 1 e ~ u n o w Y c h Intencjach 1 tendencjach, dyktującymi czytelnikowi
wręcz prze c 1 Vf st a~ n e kierunki natarcia._ Al_e między tymi biegunami oscyluje
i długo oscylować będzie - chyba tak długo, Jak długo istnieć będzie człowiek -
myśl społeczna, myśl wyc_howawcza, myśl pedagogiczna. - Albowiem technika jest
w ostatecznym rachunku IS~otną ce~h~ n_atur)'. l~dzkiej od grzechu Adama i prze
stępstwa. Prometeusza._ A rownoczesme Jest życiem na łonie natury, wciąż prze
twarzanej prz~z człow_ieka. ,,Przyrodo,~na_w~two wtargn;ęło za pośrednictwem prze
mysł1;1 do zyci~ ludzkiego, przekształc1ł_o Je 1 pogmatwało emancypację człowieka, acz
kolwiek bezpo_sredmo m~siało do~onac odczłowieczenia [ ... ] Przyroda kształtowa-.
na - aczkolwiek w ;;YahenowaneJ postaci -: przez przemysł jest prawdziwą przy
rodą antropologiczną (K. ,Marks, ,,Rękopisy ekonomiczno-filozoficzne" warsza-
wa 1958, s. 102--103). ,



Intelektualizacja pracy produkcyjnej 35

żywczym (to są, oczywiście - podkreślamy to - tylko, przykłady), rów
nież obowiązują w kształceniu zawodowym nowe przedmioty podstawowe,
jak elektronika, technika pomiarowa, przetwarzanie i przekazywanie da
nych. To samo musi znać i musi umieć dyżurny stacji energetycznej i sa
modzielny referent, i technik nadzoru, i asystent projektowania, i dyżurny
stacji badawczo-naukowej. Zasygnalizowane przez nas i częściowo tylko
scharakteryzowane nowe przedmioty p od st a w ow e w kształceniu za
wodowym nie są bynajmniej i być .nie mogą przedmiotami nauczania je
dynie w szkołach elektrotechnicznyqh. Z punktu bowiem widzenia dyna
miczności i ekspansji gospodarki społeczeństwa socjalistycznego i obron
ności kraju - elementy elektroniki, techniki pomiarowej, przetwarzania
informacji muszą wejść w strukturę i w treść wszystkich szkół zawodo
wych. A więc i medycyna, i handel, i bankowość, i przemysł ciężki, i ko
munikacja, i rolnictwo, i przemysł spożywczy szukać będą wykwalifiko
wanych pracowników, którzy w oparciu o częściową lub zupełną automa
tyzację, stosując komputery i inne elektroniczne instrumenty, potrafią
uczestniczyć w nowoczesnym i celnym planowaniu, kontrolować, stero
wać, ustawiać, kierować, stawiać diagnozy (ekonomiczne, technologiczne)
oraz usuwać awarie.
Dla jasności obrazu pomijamy tu z a w o d y podstawowe i pozostajemy

jedynie na terenie nowego typu p r z e d miot ów nauczania. Dla tej
grupy podstawowych przedmiotów nauczania proponujemy. wspólną
nazwę: i n for IIJ. at y ka. Nazwa nie weszła - o ile nam wiadomo -
dotąd do żadnego podręcznika teorii kształcenia: ani ogólnego, ani zawo
dowego, choć tu i ówdzie pojawia się, ale poza środowiskami pedagogicz
nymi. Zacznijmy więc od terminu tu użytego, od jego brzmienia, bo nie
jest to bez znaczenia. Otóż i n format y ka - jako nauka i jako przed
miot nauczania - brzmi nam równie blisko i poprawnie, jak matematyka,
gramatyka, logika, arytmetyka czy fizyka 21• Do informatyki należeć od
tąd będą te przedmioty p od st a ""." o w e w kształceniu zawodowym
(oraz ich elementy - w kształceniu politechnicznym), które zawierają
wiedzę o · g r o· ma d z e n i u, p r z e t w a r z a n i u i p r z e ka z y w a
n i u i n for ma c j i n a u k o w o - t e c h n i c z n e j oczywiście,
w techniczno-logiczno-elektronicznym, a nie gutenbergowsko-książkowym

21 Anglicy i Amerykanie używają terminu Computer Science. Niemcy· najczęściej
i najchętniej mówią o Datenverarbeitung. W Polsce używa się określeń: ,,automato
we przetwarzanię danych". Mówi się u nas także o „elektronicznej technice oblicze
niowej" (ETO), chociaż nie są to kategorie tożsame. Francuzi coraz częściej zastępują

· powyższe terminy terminem „informatique". W języku rosyjskim sformułowania
elektronnaja wyczysłitjelnaja tiechnika oraz awtomaticzeskoje uprawlenije utrwa
lają się coraz częściej, ilekr:oć mowa o przetwarzaniu informacji za pomocą maszyn
elektronicznych dla celów badawczych, obronnych, technicznych, organizacyjnych
i naukowych'. Zawsze tu jednak cliodzi o dziedzinę nauki czy tęż o dziedzinę tech
niki. Natomiast żaden z tych terminów dotąd nie wszedł do po d r ę c z n i ka
d y d a k t y k i m e t o d y k i czy pedagogiki. Proponujemy więc wprowadzenie
terminu „informatyka" do teorii kształcenia, a tym samym - do programów i do
praktyki nauczania.
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tego słowa znaczeniu. Istnieje przeto konieczność kształcenia nauczycieli
informatyki, a więc - informatyków tak, jak dotąd kształciło się matema
tyków, logików, fizyków i muzyków. Powstają więc katedry informatyki
w wyższych uczelniach oraz szkoły zawodowe, które kształcą informa
tyków lub innych specjalistów, dla których informatyka należy do zespołu
przedmiotów podstawowych. Toteż w obliczu intelektualizacji pracy pro
dukcyjnej i narodzin nowych przedmiotów podstawowych w kształceniu
zawodowym, w obliczu elektronicznej technologii gromadzenia, przetwa
rzania i przekazywania informacji, takie dziedziny dydaktyki, jak teoria
kształcenia zawodowego czy metodyka nauczania nowych zawodów muszą
zająć się m. in. także teorrą i praktyką nauczania i n form a tyk i
i umieścić ją wśród istotnych swych kategorii.

Między Scyllą egalitaryzmu a Charybdą elitaryzmu

Wspomnieliśmy, że w obliczu przewrotu naukowo-technicznego w każ
dym socjalistycznym środowisku pracy (i nauczania pracy) sprzęga się
w jedno: produkcja, technologia i zarządzanie. Rzecz w tym, że zarówno
przewrót naukowo-techniczny, jak i socjalistyczna istota gospodarki na
rodowej i całej struktury społecznej narzucają - jako programową ko
nieczność - skupienie jak w soczewce tych trzech powiązań w jednolitym
wykształceniu robotnika. Wrogi socjalistycznym 'stosunkom społecznym
e 1 i t a r y z m świadomie r o z c z ł o n k o w y w a ł i rozszczepiał celowo
te trzy elementy, przekształcając często w obce sobie, często wręcz a n ta

_g o n i s t y c z n e siły. Zaś prymitywny; e g a 1 i t a r y z m deklarował,
że owe trzy elementy:' produkcja, technologia i zarządzanie, same przez się
w pełni powiązania tkwią - ,jak deus ex machina - w przygotowaniu
zawodowym wszelkiego robotnika, a więc także robotnika cząstkowego,
jedynie przyuczonego, także niewykwalifikowanego, niewykształconego.
Była to, _oczy~iście,. je~ynie deklaracja zawierająca pobożne życzenie.
Faktyczme zas wyrmenione elementy jednoczy w sobie jedynie robotnik
wykwalifikowany, a w pierwszym rzędzie robotnik wykształcony 22. Rzecz

22 Bardzo znamienny jest list dziekana Wydziału Filozoficzn u · t t
Uralskiego w Swierdłowsku, prof. dra M. Rutkiewicza opubliko ego mwpeF{ e .~
List ten pozostaje w związku z dyskusją na łamach ' Po!i·tyJ,1.,,wandy w "do .1 y~e ·

Iit · Iit . " • na zaga mememega 1 aryzrnu 1 e 1 aryzmu oraz ; ~w1~zk~ z dyskusją nad tradycjonalizmem i postę-
p;m w po~o';"a1tt pra? 1·t~ _u cyjnej we współczęslllym społeczeństwie socjali
słt,:cznylll:·d kłodo . ~ pro . . u ciew3:cza_ m extenso: ,.Ogłosiliście konkurs na słowo,
1: ore naJ o a meJ wyrazi nowe zjawisko społeczne a mia · • . . • • ·
w warunkach socjalistycznych nowego typu robotnil~a którnowicis: pojawienie się
terialne na bazie opanowania najnowszej techniki który ki; "':'Y~arza/0bra =:
agregatami i w działalności którego organicznie 'łączy się ~UJe;rnkmp 1~~wanymi
praca fizyczna i praca umysłowa. u nas w ZSRR . yso o wal~filrnw~na
takich robotników, którzy posiadają dyplomy te~h:i~m takze ~a _D~al1;1, jest w1~l~
kierują techniką na st.~nowisku robotnika. Dawno już '.~yJ~we inzymera _1 na a_
stawionym przez „Pohtykę". Socjologowie na Uralu wprolwmayd ~l~ddpyt~mtekm tpo_

· J t' h "ł · d · Z! I o uzy u er·mm, ,;: ory rozpowszec m się w ra z1eckiej prasie naukowe·. b . • t · •
1 i gen ci. Tak nazywamy tę nową warstwę w które· t J. ro . ot n l c y-1 n e
szłej klasy robotniczej w ZSRR i innych 1 . ' h . _J rudne me dostrzec przy-crajac socJal!stycznych M · t · ten
spodoba się i naszym ~olskim przyjaciołom?'' (.,Polityka", 1969, ~r l~).e ęrmm
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zrozumiała, że administracja szkolnictwa zawodowego oraz organizacja
poradnictwa zawodowego nie może już <lziś nie uwzględniać konieczności
stopienia produkcji, technologii i zarządzania w j e d n o 1 i t y m ty p i e

· edu kac j i. Przecież intelektualizacja pracy produkcyjnej czyni koniecz
nym przerzucanie do przemysłu i usług coraz większej liczby inteligent
nych i wykształconych o g ó 1 n ie, dzięki opanowaniu przedmiotów ogól
nokształcących i ogólnotechnicznych, robotników 23• Mowa, oczywiście,
o opanowaniu podstawowych przedmiotów ogólnokształcących i podsta
wowych przedmiotów zawodowych. Matka wszelkiego postępu technicz
nego - racjonalizacja - zgłasza coraz silniej zapotrzebowanie na kadry
z wykształceniem zawodowym po maturze, a w każdym razie - z dobrym
wykształceniem o g ó 1 ny m i o g ó 1 n o te c h n i c z ny m. W państwach
uprzemysłowionych nastąpiło w ostatnich kilku latach właśnie przesu
nięcie w z wy ż zadań i poziomu wykształcenia wykwalifikowanych ro
botników, przesunięcie wzwyż struktury i treści szkół technicznych i eko
nomicznych oraz przybliżenie ich do szkół wyższych typu zawodowego.
W niektórych państwach socjalistycznych w szkołach zawodowych typu
p o d w y ż s z o n ego uczniów nazywa się st u d entami, ,a nauczr
cieli wyk 'ł a d o w c am i, ba - docentami; organizację zaś wewnętrzną
takiej szkoły zbliża się maksymalnie, np. w NRD, do typu nieakademic-
ldej szkoły wyższej. ·
Zwycięski pochód obwodów scalonych jest już bardzo widoczny w NRD

i w ZSRR. Pojawianie się „robotów" to nie ryzyko, lecz szansa. Ale tym
,,robotom" grożą przestoje i awarie. Trzeba je konserwować i naprawiać;
przygotować im w sposób należyty surowiec informacyjny i zmusić je do
przetwarzania, magazynowania i przekazywania informacji. Któż to po
trafi obok inżyniera najlepiej? Właśnie wykształcony nowocześnie absol
went szkoły zawodowej. Specjalista w dziedzinie obsług i k o mp ut e
r ów, asystent inżyniera czy uczonego w dziedzinie programowa
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 la:t, a w setkach tysięcy·- za i5-20 lat.
Fabryki i instytucje naukowo-badawcze coraz pilniej poszukiwać będą

pracowników z wykształceniem ogólnym, w powiązaniu z podstawowym
a nowoczesnym wyks,ztałceniem zawodowym. Mogą oni faktycznie współ
działać w podnoszeniu klasy robotniczej do poziomu, który wyznaczyła jej
~spółczesna historia: w tworzeniu w warunkach przewrotu naukowo-tech
nicznego społeczeństwa bezklasowego, Przewrót w nauce i w technice
stawia klasie robotniczej nowe wymagania i żąda od niej innych metod,

23 Porównaj uchwałę KC KPZR i Rady Ministrów ZSRR, O mierach po dalniej
s~7mu ułuczszeniju po?go~owki kwalificirowanych roboczich w uczebnych zawiedie
n!Jach sistiemy profi;s~Jonalno~techniczeskowo obrazowanija Uczitielskaja Ga
z3eta - 17 IV 1969). W ścisłym związku z tą problematyką pozostaje obszerny artykuł
·A. A. Bułgakow a, ,,Raboczij kłass i szkoła (Uczitielskaja Gazjeta, 1969, nr 53).
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pracy i form walki aniżeli 100 lat temu czy też w okresie tayloryzmu.
Jest to absolutnie zgodne z tym, czego żądał od klasy robotniczej Karol
Marks, określając jej misję historyczną i precyzując istotę taktyki i stra
tegii w realizacji tej misji.
Z tego więc punktu widzenia nie ma alternatywy między prymitywnym

egalitaryzmem i nieprzezwyciężonym dotąd elitaryzmem. W- ogóle takiej
alternatywy nie ma. Intelektualizacja pracy p r o d uk,
c y j n ej - to jedyna droga socjalistycznej szkoły zawodowej, jedyny
kierunek natarcia. Nowa szkoła zawodowa jest tej intelektualizacji pre
kursorem i katalizatorem, a nie epigonem.
W obliczu konieczności podyktowanej przez automatykę i elektronikę

zaproponowaliśmy wprowadzenie do szkoły zawodowej nowego, kom
pleksowego przedmiotu nauczania - i n f or ma tyk i. Ale wprowadze
nie informatyki (i innych ogólnotechnicznych przedmiotów nauczania)
dyktuje kolejną propozycję: ustalenia nazwy dla nowego typu robotni~a.
Intelpraks - oto nasza propozycja.
Jak wiemy, wynalazek silnika spalinowego pociągnął za sobą wielką

przemianę jakościową, której w żaden sposób nie da się określić ilością
wyeliminowanych autentycznych koni z naszej cywilizacji technicznej. To
samo dotyczy komputera i automatyzacji. W warunkach gdy fizyczna
praca, prosty trud przestają odgrywać rozstrzygającą rołę,: a w techno
logii praca dnia wczorajszego staje się wprost nieistotna - ba, nieopłacal
na, natomiast istotna i opłacalna staje się technologia in f o r in a c j i,
musi robotnik p o j ·ą ć i zrozumieć procesy gromadzenia, przetwarza
nia, magazynowania i przekazywania danych. Jego .inteligencja praktycz
na oraz umiejętność intelektualna przetwarzania danych (informacja),
opartych na elektronice i prakseologii, rozstrzyga o pracy, o zawodzie
i o produkcji jutrzejszej. Intelpraks jest to więc ktoś, kto posiada odpo
wiednią wiedzę ogólną , jest zdolny zastosować, powiązać, wcielić i skoja
rzyć przedmioty podstawowe (zarówno

1

charakteru ogólnokształcącego,.
jak i zawodowego) z zadaniami technicznymi oraz programami technolo
gicznymi. Intelpraks - w przeciwieństwie do, robotnika przeszłości:
cząstkowego, przyuczonego, dodatku do maszyny - to taki nowoczesny
robotnik, który zdolny jest uchwycić sygnały, przejąć informację, prze
kształcić je w nowe sygnały i w nowe informacje oraz ukierunkować je
w procesy organizacyjne lub technologiczne zgodnie z wymaganiami tech
niki. Intelpraks, w przeciwieństwie do robotnika przeszłości, staje wobec
wyższych, intelektualnych zadań i żądań, które mu stawia zautomatyzo
wana linia produkcyjna, przemysłowa technika pomiarowa oraz technika
r:gulowa~ia. Wymaga to wyobraźni, kojarzenia wyobrażeń, wnioskowa~
ma, analizy, syntezy, indukcji, dedukcji, decydowania i rozstrzygania,
a wię~ odpowie~zialnego włączenia własnej osÓbowości w złożony, roz-.
legły 1 rozgałęz1?~Y proces technologiczny. Ten proces nie jest już po
dobny do: czynności cząstkowej tradycyjnego frezera czy tokarza toczącego



Intelektualizacja pracy produkcyjnej 39

I

jakiś detal. Wzrost rangi wykształcenia ogólnego i ogólnotechnicznego
staje się oczywisty. Mamy tu więc do czynienia z jakościowo nowym zja
wiskiem w technice oraz z jakościowo nowym zjawiskiem w kształceniu
zawodowym. ·
Ale tu teoria kształcenia zawodowego wraz z socjologią pracy, psycho

logia rozwojowa i psychologia pracy stają wobec zupełnie nowego proble
mu: granic i możliwości abstrakcjonizmu, a więc niebezpieczeństwa prze
intelektualizowania procesu pracy produkcyjnej i procesu dydaktycznego
szkoły zawodowej. To z kolei wysuwa na porządek dzienny problem gra
nic i możliwości przedłużeni a okresu edukacji szkolnej, przede
wszystkim za§ - a k c e 1 e r a c j i oraz i n t e n s y fik a c j i procesu
nauczania i uczenia się, a łącznie z tym - nowych założeń i perspektyw
samouctwa i samokształcenia. Z tymi nowymi problemami wiąże się ściśle
dydaktyczno-psychologiczna problematyka nowych środków nauczania.
Ten kompleks zagadnień wykracza jednak poza granice naszego artykułu.
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MECHANIZMY DEZINTEGRACJI I REINTEGRACJI W PEDAGOGICE
NA PRZYKŁADZIE.WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Uwagi wstępne

Jednym z problemów metodologicznych w pedagogice w odniesieniu do,
jej przedmiotu badań - wychowania w szerokim znaczeniu - jest pro
blem spójności strukturalnej, a w szczególności zagadnienie ścierania się
w pedagogice tendencji decentrycznych i koncentrycznych, dezintegra
cyjnych i reintegracyjnych. Historyczna droga wychowania fizycznego
i refleksji nad nim jest w tym względzie wyjątkowo pouczająca:
Po pierwsze dlatego, że wychowanie fizyczne jest najstarszym dziełem

wychowania, wywodzącym.się z prymitywnych technik opiekuńczo-pielęg
nujących, z troski o, rozwój fizycznych cech człowieka, warunkujących
sukces w walce i pracy. Wychowanie fizyczne ma zatem najdłuższą histo
rię w dziejach praktyki wychowawczej, posiada bogaty kapitał doświad
czeń.
Po drugie dlatego, że refleksja nad wychowaniem fizycznym najwcześ

niej wyodrębniła się w teorii pedagogicznej, spychana bowiem była na
jej margines lub wręcz wyrzucana poza jej zakres siłą odśrodkową , której
źródło tkwiło w dualistycznej koncepcji człowieka. Taką rolę spełniała
każda teoria pedagogiczna, a szerzej - każda filozofia człowieka, która
odrywała osobowość od jej materialnego, organicznego podłoża. I ,odwrot
nie: okresy pełnej inkorporacji wychowania fizycznego do pedagogicznego
programu' pokrywają się z tymi prądami światopoglądowymi, które afir- .
mowały cielesność (somę) i głosiły materialistyczną koncepcję człowieka,
w dziedzinie metodologii zaś -preferowały empiryzm. Te prądy w dzie
jach ludzkości najdobitniej reprezentują : Antyk, Renesans i Oświecenie.
Po trzecie dlatego, że i współczesne wychowanie fizyczne - jako naj

bardziej wyspecjalizowany dział wychowania - najsilniej odchyla się Od
głównego nurtu zainteresowań pedagogiki, stanowiąc dziedzinę nieco
,,egzotyczną", przynajmniej w potocznej świadomości pedagogów. To od
chylenie wynika (1) z samego przedmiotu zainteresowań wychowania fi
zycznego (którym ,jest ciało ludzkie), (2) z odpowiadających temu przed
miotowi metod badawczych, wreszcie (3) ze swoistych technik wychowaw-
czych. ·
, Je~p: wiec wycho':anie fi2!.czne dogodnym modelem, na którym można
siedzie procesy dezintegracji w pedagogice, a równocześnie s,tudiować
możliwości_ re~tegracji. .. Mo~na pr~ewidy:wać , że drogą przetartą przez
w!~ho:'ame f1z~c~e pójdą mne działy _wychowania, które dziś przeja
wiają zywe ambicje emancypacyjne i ~ecentryczne. Znajomość wspomnia-
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nych mechaniz~ów może wzbogacić samoświadomość teoretyków i prak
tyków tych innych dziedzin wychowania, a co za tym idzie - uchronić

. ich przed złudnymi nadziejami.

Meohanizmy dezintegracji

Głównych źródeł dezintegracji należy upatrywać w instytucji szkol
nej. Podczas gdy wychowanie w rodzinie, a także w przedszkolu, jest
raczej wychowaniem sytuacyjnym, w którym w sposób naturalny i wzglę
dnie harmonijny splatają się wszystkie jego elementy, w szkole dokonuje
się i pogłębia proces dyferencjacji, motywowany potrzebą roboczego po
działu ról. Jeśli bowiem wychowanie jest ingerencją w bieg rozwoju jed
nostki, to poszczególne działy wychowania są taką ingerencją w stosunku
do poszczególnych aspektów rozwoju, np. wychowanie fizyczne jest re
gulatorem rozwoju fizycznego, a wychowanie społeczne - regulatorem
spontanicznego, dojrzewania społecznego. ·
Teoretycznym odbiciem tych praktyk dezintegracyjnych jest analiza

i rozbicie przedmiotu wychowania, jego fragmentaryzacja. Jest przy tym
kwestią drugorzędną, czy występuje tu analiza· strukturalna (tzn. wyróż
niająca „strony" człowieka), czy analiza funkcjonalna (tzn. wyróżniająca
poszczególne aspekty jego rozwoju). Owocem tych zabiegów jest - z jed
nej strony - kadłubowe pojęcie osobowości (bez osoby), z drugiej zaś -
jednostronny somatyzm, czyli obarczone biologizmem pojęcie ciała ludz
kiego.
Specjalizacja praktyczna implikuje z kolei specjalizację teoretyczną,

obowiązek szczegółowego poznania tła, na którym rozĘrywa się ten czy
ów aspekt rozwoju. Następuje daleko idąca furkacja studiów. Poszczegól
ne specjalizacje pedagogiczne ciążą ku odpowiadającym im merytorycznie
dziedzinom życia: ku pracy (wychowanie przez pracę i do pracy), ku
sztuce (wychowanie przez sztukę) itd. oraz ku jednoimiennym dyscypli
nom: ergonomii i zawodoznawstwu, estetyce itd. W przypadku wychowa
nia fizycznego oznacza to oddalanie się od pnia pedagogicznego, a zbliża
nie się do kompleksu nauk biomedycznych.
Już w połowie XIX wieku związki wychowania fizycznego ze spekula

tywną pedagogiką są raczej deklaratywne. Wychowanie fizyczne stawia
w tym czasie na „dobreg~ konia", na prężnie rozwijające się nauki przy
rodnicze. Zresztą wybór ten sam się narzucał: z jednej strony - humani-

. I

styczne imponderabilia, z drugiej - ponderabilia, po.sunięte aż do fizy-
kalizmu, usiłującego nagiąć wszelkie zjawiska do układu CGS.
Przyznać trzeba: lojalnie, że wychowanie fizyczne (w porównaniu z re

sztą dyscyplin pedagogicznych) było i jest w sytuacji uprzywilejowanej,
miało i. ma szczególną ratwość uściślania metod badawczych, choćby ze
względu na wymierność cech morfologicznych człowieka oraz powtarzał-
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ność zjawisk fizjologicznych. Toteż w ciągu długich dziesięcioleci dosko
naliło metody antropometryczne i fizjologiczny eksperyment laborntoryj
ny, wypracowało dojrzałe metody badania dynamiki rozwojowej człowie
ka oraz jego morfo- i fizjologii. Trudno dziwić się, że i dziś dystans
naukowy pomiędzy wychowaniem fizycznym i pozostałymi działami wy
chowania jest znaczny, mimo niewątpliwego postępu tych ostatnich.

Współczesne wychowanie fizyczne dysponuje· potężnym zapleczem ba
dawczym, stosuje najczulsze metody diagnostyczne i prognostyczne
w oparciu o najnowszą technikę; w opracowaniu materiałów badawczych
korzysta z maszyn matematycznych i najsubtelniejsŻych metod staty
stycznych. Taki jest obraz zewnętrzny, który nie usypia naszego kryty
cyzmu, nie rozwiązuje wewnętrznych sprzeczności wychowania fizycz
nego.
Dyscyplina ta w swoim pochodzie dziejowym musiała sforsować dwie

bariery metodologiczne. Pierwszą z nich było przejście od nauk fizycznych
do biologicznych, od martwej materii do żywego organizmu. Kategorie
fizyczne trzeba było przełożyć na kategorie biofizyczne, chemiczne na
biochemiczne, mechaniczne na biomechaniczne. Druga bariera zagradzała·
przejście od czysto przyrodniczego pojmowania somatyki ludzkiej do jej
koncepcji humanistycznej. Ciało ludzkie, pozostając kategorią biologiczną,
jest równocześnie kategorią społeczną (B. Suchodolski), a ruchy człowieka
nie są tożsame z motoryką zwierząt, gdyż łączy się z nimi skomplikowany
system znaczeń i wartości (mimika, pantomimika, gestykulacja, taniec,
uogólnienia ruchowe, magia rekordów sportowych itd.). Stąd tyle mówi
się o kulturze fizycznej- jako swoistej trzeciej postaci kultury, nie miesz
czącej się bezreszty ani w pojęciu kultury materialnej, ani w pojęciu kul
tury duchowej. Ten fakt przeplatania się w wychowaniu fizycznym pra
widłowości przyrodniczych i społecznych czyni zeń dyscyplinę z pogra:.
nicza, a więc szczególnie interesującą, ale też trudną i metodologicznie
skomplikowaną," Dodajmy, że druga bariera .okazuje się wyjątkowo
mocna.

Opisany proces dezintęgracji w naukach pedagogicznych przyczynia się
do pogłębienia i konkretyzacji treściowej, do wysubtelniania metod ba
dawczych, do uściślania aparatury terminologicznej. Rozwój tych wy
emancypowanych dziedzin jest więc płodny, rośnie ich użyteczność spo
łeczna w służbie procesu wychowania. Równocześnie jednak dezintegracja
ta rozluźnia strukturę pedagogiki jako całości, doprowadzając__:_ w skraj
~~~h ?rzypad~ac~ - do pękania. wiązań wewnętrznych. w tej sytuacji
ściślejsze s:a~ą s1~ kontakty prżedstawiciela wychowania fizycznego
z przedstaw1c~el~mi ~auk homedycznych niż z ogółem pedagogów.
To przesunięcie widoczne jest również w dziedzinie kszta'łcenia kadr.

I pod t~ wz~lędem wy~howanie fizyczne wyprzedziło 'pozostałe działy
pedagogiki. Juz w ~IX wiek_u -gdy wkr-oczyło na uniwersytety_ utwo-
rzyło osobne wydziały, studia i sekcje a nast · ł ł d • · od, , ępme powo a' o o zycia -
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rębną sieć szkół wyższych, dziś już organizacyjnie nie kontaktujących
z wydziałami pedagogicznymi.
Specjalizacja jest przy tym zjawiskiempiętrowym, wielowarstwowym.

W obrębie samych nauk o kulturze fizycznej zaszła ona tak daleko, a róż
nice w zakresie merytorycznym, metodologicznym i terminologicznym,
dzielące przedstawicieli poszczególnych dziedzin (np. szkolnego wychowa
nia fizycznego, sportu wyczynowego, rehabilitacji leczniczej) są tak znacz
ne, że ich porozumienie staje się coraz bardziej utrudnione. Ludzie ci
tworzą własne kręgi fachowe, w wysokim stopniu ekskluzywne. W krę
gach tych - formowanych już na zasadzie pozapedagogicznej - nastę
puje fascynacja „nową ojczyzną" (np. pracowników rehabilitacji -medy
cyną kliniczną), wchodzi się w inne koneksje zawodowe, lansuje nowe au
torytety. Na tym etapie dezintegracji zjawia się charakterystyczny kon
flikt pomiędzy wychowaniem masowym, powszechnym, propedeutycznym
a wychowaniem uzdolnionej elity, albo pomiędzy normą a zjawiskami
patologicznymi, co - w jednym (wyczyn elity) i w drugim (patologia)
przypadku - stanowi klasyczny materiał badawczy ze względu na wy
olbrzymienie albo denizację cech szczególnie interesujących dla specja-
ł~~ ,

Mechanizmy reintegracji

Czy i jakie widzimy możliwości reintegracyjne w naukach pedago-
gicznych? '

W procesie reintegracji wyróżnić można kilka charakterystycznych
etapów:
Etap pierwszy (nazwijmy go etapem „zażenowania") następuje po

okresie upojenia się emancypacją, usamodzielnieniem się. Znamionuje ten
etap wzrastające poczucie izolacji. Pojawia się refleksja, że człowiek jest
niepodzielny, a wychowanie jest jedno. Specjalista dostrzega, że wartości,
Które go fascynowały '(np. zdrowie lub sprawność fizyczna) nie mają cha
rakteru autotelicznego, lecz są heteroteliczne, są środkiem do jakichś ce-
lów ogólniejszych. .
Na tym etapie pojawia się bunt przeciw konwencji klasyfikacyjnej; spe

cjalista kwestionuje cezury i granice pomiędzy działami wychowania.
Wielką część energii zużywa na uzasadnienie, że skutki jego działań wy
kraczają poza granice zakreślone zasadą podziału. Tak np. specjalista wy
chowania fizycznego dostrzega i uzasadnia, że zabawy, gry ruchowe i spor
ty kszta:łtują człowieka nie tylko fizycznie, ale że wspomagają też wycho
wanie. umysłowe (taktyka sportowa), wychowanie społeczno-moralne
(zespół, reguły gry), vwychowanie estetyczne (piękno ciała i ruchu), wy
chowanie politechniczne (kształcenie motoryczne). ·
Jeśli wówczas specjalista nie zrozumie, że uprawia donkiszoterię, gdyż

walczy z konwencją, nie zaś z rzeczywistością,· że zrywa urojone pęta,
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które sam sobie niegdyś nałożył, następuje etap drugi (nazwijmy go eta
pem „euforii"). Etap ten posiada znamiona sekciarstwa. Z faktu bowiem,
że skutki danego działu (dziedziny) wychowania przekraczają jego zało
żenia, specjalista wyprowadża wniosek, że dział jego może zastąpić wszel
kie inne, że jest w stanie wypełnić cały program wychowania. Ten etap
wychowanie fizyczne przeszło w trzeciej i czwartej dekadzie naszego stu
lecia. Dziś na tę drogę wchodzą inne działy, gdy twierdzą, że wychowują
,,c~łego człowieka", mając prawo jedynie do współwychowania._
Etap trzeci (który może nadejść z pominięciem drugiego, skrajnego) to

etap harmonizacji wtórnej. Specjalista wyróżnia w swym dziale wycho
wania cele swoiste (wynikające z umownej klasyfikacji wychowania)
i cele nieswoiste, w zakresie których jego dział kooperuje z innymi. Ro
zumie, że poszczególne działy wzajemnie się przenikjiją i uzupełniają, ale

· nie zastępują. W ten tylko sposób można uniknąć „schizmy" lub „sek
ciarstwa".

. Dodajmy, że pomyślny powrót do pedagogicznej macierzy nie musi
oznaczać zerwania wypracowanych' związków z dyscyplinami pozapedago
gicznymi. Przeciwnie: tymi zdobyczami każdy dział wzbogaca całą peda
gogikę. Tak np. wychowanie fizyczne wzbogaca pedagogikę o cenne wiano
nauk przyrodniczych. Chodzi jednak o to, aby pedagogika dojrzała do tej
recepcji, aby zerwała z biofobią, z bierną postawą wobec spraw zdrowia
i rozwoju, które traktuje raczej natywistycznie i fatalistycznie niż jako
efekt zabiegów wychowawczych. Przy pomocy takiej właśnie reintegracji
dokonuje się przerzucanie mostów pomiędzy grupą nauk społecznych
i przyrodniczych, przezwycięża się ich sztuczną izolację, integruje' nauki
o człowieku w prawdziwie peŁną humanistykę.
Jest to chyba jedyna, lecz i najwyższej miary - racja, dla której war

to podjąć trud reintegracyjny. Podejmowanie tego trudu dla. zadośćuczy
nienia formalnemu postulatowi jedności pedagogicznej byłoby zwykłym
doktrynerstwem. Pedagogika jest bowiem pojęciem teoretycznym, które
wtórnie wiąże wszystkie zjawiska wychowawcze. Te zaś dokonują się na
różnych polach rzeczywistości, poprzez osobotwórcze oddziaływanie: nau
ki, pracy, sztuki, sportu, obyczajowości, słowem tego, wszystkiego, co ota
cza człowieka i w czym człowiek wzrasta jako istota biospołeczna.

Zakończenie

Na zak~ń~zenie kilka uwag ogólnych, ale o wadze zasadniczej .
. G~y mowimy_ o „wychowa:vczych walorach wychowania fizycznego"
(~o Jest zresztą Jawną tautologią), myślimy O tym, jak środki wychowania
fizycznego (gry, zabawy, sporty] przyczyniają się 'do rozw · b ości

ł . k N' 'l' OJU oso owcz owie a. 1e mys imy jednak o tych cechach któr dl h ·· , e są a wyc owania
fizycznego swoiste, mianowicie o cechach somatyczn h d · ·yc : z rowru 1 spraw-
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ności ruchowej, o kształcie i funkcjach ciała ludzkiego. Te sprawy - jak
by wstydliwie - przemilczamy. Czyżbyśmy podawali w wątpliwość wy
chowalność tych cech? Czyżbyśmy widzieli zasadność takich pytań, jak:
czy w ogóle ciało poddaje się wychowaniu, czy należy do zakresu zainte
resowań pedagogiki i do programu wychowania? Czy po prostu do „ho
dowli", opartej na zasadach fizjologii i higieny?
Jest więc wychowanie fizyczno w pedagogice kłopotliwym enfant terri

ble, natrętnie przypominającym jedność człowieka i wynikające stąd obo-
wiązki. '
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SZTUKA l WYCHOWANlE

,,Sztuka spełnia rolę wychowawczą jako sztu~a,
ale nie jako »sztuka wychowawcza«, w takim
razie bowiem jest niczym, a co jest niczym -
nie może wychowywać".

(Antonio Gramsci)

W stęp
I. Wychowanie kultury estetycznej człowieka
IL Wychowanie człowieka przez sztukę ·

1. Wzory i antywzory
2. Ludzkie i międzyludzkie
3. Wiedzieć i rozumieć
4. Wyobraźnia i twórczość

III. Perspektywa dla ho1:10 aestheticus.

WSTĘP

Od najdawniejszych czasów, można by nawet powiedzieć „od zawsze",
istniały,-,a mówiąc dokładniej, współistniały ze sobą dwa sprzeczne po
glądy na sztukę i jej rolę w życiu czowieka. W starożytnej Grecji sfor
mułowany został pogląd, że sztuka służy „upiększaniu ludzkich dusz",
lecz niemal równocześnie głoszono, że jest ona tylko „wzniosłym szaleń
stwem", groźnym dla wewnętrznej harmonii człowieka. Czasem sztuka
miała być źródłem wewnętrznego oczyszczenia, kiedy indziej - tylko nie
frasobliwą rozrywką. Wierzono, że sztuka służyć może za cenny „podręcz
nik życia", a równocześnie widziano w niej niebezpiecŻną „fabrykantkę
złudzeń", próbę konstruowania życia tylko w wymiarze wyobraźni, a więc
po-zostającego w sprzeczności z życiem prawdziwym.

W najbardziej potocznej opinii spotkać się można zarówno z tezą,' iż
sztuka stanowi ważny element wychowania człowieka i jego ogólnej kul
tury, jak i z poglądem przeciwnym, wedle którego sztuka należy wyłącz
nie do sfery luksusu, rozrywki i przyjemności, bliska jest niepoważnym
zajęciom realizowanym w czasie wolnym od pracy, z problematyką nato
miast „życia na serio", to znaczy z kształceniem, myśleniem i pracą-nie
ma zbyt wiele wspólnego.

· W żadnym kraju nie została dotąd opracowana historia myśli o sztuce
z uwagi na jej miejsce i rolę w życiu człowieka i społeczeństwa, nie za
rejestrowano też, w sposób wyczerpujący, nowatorskich doświadczeń po
dejmowanych od czasów starożytnych do naszych dni, a mających na celu
uzasadnienie wychowawczych wartości i możliwości sztuki. Liczne jednak
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studia o charakterze monograficznym i przyczynkowym notują bogactwo
. refleksji o sztuce i wychowaniu i wielokierunkowość praktycznych ini
cjatyw związanych z realizacją estetycznego wychowania. Pitagoras, Pla
ton i Arystoteles otwierają długi szereg teoretyków patronujących nowej
teorii. W szeregu tym, w wiele lat później, znajdują się Fryderyk Schil
ler, John Ruskin i William Morris, Mikołaj Czernyszewski i Lew Tołstoj,
John Dewey i Herbert Read. Mniej zapewne znane są nazwiska pedago
gów praktyków. Przez długie lata niemal samotnym pionierem pozostaje
Vittorino de Feltre, dopiero w wieku XIX zwielokrotni się ilość praktycz
nych poczynań, tak bogatych w naszej [uż, współczesnej epoce. Corrado
Rici i Franz Cizak, Emile Jaques-Dalcroze i Celestin Freinet zapisali się
na trwałe w tej współczesnej historii.
Jakkolwiek problem sztuki i wychowania interesował myślicieli od cza

sów starożytnych, to językowa formuła „wychowanie estetyczne" poja
wiła się stosunkowo późno. Najprawdopodobniej autorem jej jest Fry
deryk Schiller, którego traktat „Listy: o wychowaniu estetycznym czło
wieka" ukazał się w końcu XVIII stulecia i jest wyrazem zaufania do wy
chowującej roli sztuki, a tym samym i do jej roli społecznej. Postulowana
przez Schillera „rewolucja estetyczna" miała urzeczywistniać się w imię
harmonijnego rozwoju człowieka rozdartego wewnętrznymi sprzeczna-

. ściami. W tej koncepcji mowa jest więc raczej, o wychowaniu człowieka
przez sztukę niż o wychowaniu estetycznej wrażliwości, która przede
wszystkim kojarzy nam się z treścią estetycznego wychowania.
Kiedy przed dwudziestu pięciu laty ukazał się inny przełomowy trak

tat na temat sztuki i wychowania, nie przypadkiem nosił tytuł „Wycho
wanie przez sztukę" - ,,Education through Art". Pisząc swoje dzieło
w latach 40 naszego stulecia nie przewidywał może nawet Sir Herbert
Read, że stanie się ono początkiem wielkiego międzynarodowego ruchu
pedagogów, którzy -nawiązując do najpiękniejszych tradycji swoich po
przedników ~ realizować będą nową, pedagogiczną ideologię, zgodną z po
trzebami współczesności i przyszłości. Schiller znajdzie się oczywiście
wśród patronów tego ruchu, ale jego najistotniejsze korzenie sięgać będą
ogólniejszej społecznej sytuacji sztuki i potrzeb współczesnego. człowieka.
Wydać się może zastanawiająca zbieżność między hasłem ostatniego mię
dzynarodowego kongresu pedagogów artystycznych: Wychowanie przez
sztukę - wychowaniem dla przyszłości, a tytułem programowego dzieła
polskiego Pedagoga, który od lat przeszło dwudziestu postuluje właśnie
Wychowanie dla przyszłości.
Trzeb~ jednak postawić pytanie, jaki właściwie sens może mieć wycho

wanie estetyczne w kontekście postulowanych nowych treści wychowa
nia! Pytanie to zakłada również konieczność pewnych wyjaśnień języko
wych.' W tej dziedzinie bowiem mamy do czynienia z wieloma niejasno
ściami. W potocznym odczuciu, a nawet w języku podręczników pedago
giki wychowanie estetyczne stanowi jedrią z dziedzin ogólnego wychowa-
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nia człowieka, tę mianowicie, która wiąże się z kształtowaniem jego este
tycznej wrażliwości.. Mówi się więc o wychowaniu estetycznym, moral
nym, spcłecznym, umysłowym itp. przy założeniu, że istnieją w psychice
człowieka odpowiednie „sfery" poddawane kierunkowym zabiegom peda
gogicznym i związane z odpowiednimi treściami. W takim ujęciu wycho
wanie estetyczne, [ako związane ze sferą estetycznej wrażliwości, jest
przede wszystkim wychowaniem uczuć i wyobraźni, a narzędzia tego
typu wychowania - to sztuka i przyroda. Ale pobieżna nawet konfronta
cja tej tezy pedagogicznej z koncepcją Fryderyka Schillera pokazuje, że
schillerowskie wychowanie estetyczne jest, mówiąc w sposób paradoksal
ny, nie- tylko estetycznym wychowaniem. Intencją bowiem niemieckiego
poety było pokazanie syntezy i harmonii człowieka właśnie w świetle
,,ideału sztuki", udowodnienie, że sztuka oddziałując na wyobraźnię i ży
cie uczuciowe kształtuje również w swoisty sposób człowieka. Już zresztą
Kant interpretował sferę doznań estetycznych jako sferę wiązania funk
cji rozumu praktycznego i rozumu teoretycznego, wiązania emocjonalnej
wrażliwości i intelektu. Schiller, zgodnie z tą filozofią , sądził , że tylko
człowiek rozwinięty w sposób „całościowy", człowiek, którego natura
rozumna kieruje naturą zmysłową , ale którego wrażliwość zmysłowa in
dywidualizuje i uplastycznia działanie intelektu, zdolny będzie do prze
kształcenia „królestwa konieczności" w swobodne i ludzkie „królestwo
wolności".
Ta sama harmonizująca intencja przyświecać będzie współczesnej kon

cepcji wychowania przez sztukę . Read - estetyk i poeta, zatroskany o los
człowieka w zalienowanym społeczeństwie nowoczesnego kapitalizmu,
doszukiwać się będzie w sztuce· syntetycznego remedium na uleczenie
chorych jednostek. Człowiek współczesny zostanie przez Reada przyrów
nany do okaleczonego ptaka, który lata przy pomocy jednego tylko skrzy
dła. Sztuka ma dopomóc w odzyskaniu pełnej harmonii lotu, możliwej
tylko przy równoczesnym rozwinięciu skrzydeł intelektu, uczuć i wyo
braźni. Nietrudno dostrzec w tej koncepcji echa myśli Platona i Schillera,
a także psychoanalityczny niepokój człowieka „w poszukiwaniu własnej
duszy".
Ale my dzisiaj sięgając zarówno do tradycji, jak i do naukowego bogac

twa „diagnozy naszego czasu" uzasadniamy wychowawcze znaczenie sztu
ki nie tylko argumentacją poetycko-filozoficzną . Decydująca wydaje się
społeczna sytuacja i podnosząca się społeczna ranga sztuki, dzięki czemu
idee estetycznych utopistów nabierają nie tylko nowego blasku, ale zysku
ją realne podstawy i szanse realizacji, Przełomowy dla tego zagadnienia
był wiek XIX. Wprawdzie w tej właśnie epoce narodziła się egzoteryczna
ideologia „sztuka dla sztuki", ale nie ona stanowiła dominantę i zapowiedź
Nowego. Myśl europejska uzasadniająca społeczną 'genezę i społeczne .
funkcje sztuki znalazła swoje uzupełnienie w coraz szerszych procesach
upowszechniania sztuki, tworzeniu się nowych kręgów odbiorców, pu-
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blicznych. Pisał Karol Marks: ,,Przedmiot sztuki++ a tak samo każdy in
ny produkt - stwarza publiczność, która sztukę rozumie i potrafi rozko
szować się pięknem" 1• A w sto lat później współczesny marksista, Ernest
Fischer, stwierdził nie bez słuszności, że właśnie w wieku XIX dokonało
się „przywrócenie sztuce jej funkcji społecznej tak, aby - opanowując
rzeczywistość - nie służyła tylko rozrywce, lecz stawała się środkiem
wychowawczym" 2•

Czymże więc jest naprawdę wychowanie estetyczne? W czasach Schil
lera mogło być tylko wzniosłą utopią, bo praktycznie sprowadzało się
tylko do ozdoby życia ludzi możnych bądź do kształcenia „wtajemniczo-

,,. nych" w sprawy sztuki. Tak zresztą widziała tę problematykę jeszcze
w wieku XIX praktyka pedagogiczna, której tradycja zaważyła na wielu
nawet i współczesnych poglądach. W miarę jednak równoczesnego pogłę
biania się teorii sztuki i przenikania sztuki do realnych wymiarów spo-

. łecznego życia musiała pojawiać się zupełnie nowa problematyka wy
chowawcza. Przede wszystkim była to oczywiście problematyka kultury
estetycznej nowych środowisk społecznych, nowej publiczności. A więc
wychowanie estetyczne w „klasycznym" tego słowa znaczeniu, kształto
wanie wrażliwości estetycznej interpretowane me tyle jako jednostkowa
kultura duchowa, ale jako problem społeczny. Kategoria publiczności,
czyli ludzi nie zajmujących się sztuką w sposób zawodowy, a tylko będą
cych jej „konsumentami" czy „odbiorcami", pojawiła się dopiero w wieku
XIX i zaważyła na istotnych przemianach w wymiarze przeżyciowym.
W miarę docierania sztuki do coraz szerszych kręgów publiczności zaryso
wały się charakterystyczne tendencje utożsamiania znawstwa sztuki .
z pewną kategorią towarzyskiego czy kulturalnego obycia, a więc pierwsze
próby włączania, powierzchownie początkowo traktowanych, spraw sztuki
do ogólnego wykształcenia „każdego kulturalnego człowieka". Tendencje
.te były wyrazem sprzecznej wewnętrznie społecznej pozycji sztuki. Wy
dobywała się ona z zamkniętego świata społecznej czy .artystycznej elity,
ale nie dostrzegano jeszcze w pełni jej poważniejszych osobowych war
tcści, powiązania z treścią życia, morralnością, wychowaniem, myśleniem,
pracą. Stopniowo sytuacja ulegała zmianie i właśnie wiek XIX przynosi
krystalizację wychowawczych funkcji sztuki, z jednej strony w zakresie
postaw moralnych i społecznych (sztuka jako „podręcznik życia"), w dru
giej -.w zakresie tworzenia elementów rzeczywistości materialnej, ,,zgod
nie z prawami piękna". ·
Trzeba raz jeszcze wrócić do naszego stwierdzenia, że wychowanie este

tyczne nie jest tylko 'estetycznym wychowaniem. Stanowi wielowars~o
wy proces kształtowania ludzi, dokonujący się dzięki przenikaniu do ich
życia i działalności złożonych 'i bogatych wartości sztuki. Ich funkcją jest
zarówno organizowanie estetycznego wymiaru życia, jednostek i społe
czeństwa, to znaczy pogłębianie umiejętności przeżywania i oceny zjawisk
artystycznych, kształtowanie kultury artystycznej „ w głębi" i „wszerz",

4 - Ruch Pedagogiczny
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jak i wzbogacenie całościowego procesu kszta'łtowania człowieka, jego in
tegralnej osobowości, dzięki powiązaniu sztuki z problematyką moralną,
społeczną i poznawczą. W takim ujęciu przezwyciężamy nie tylko elitarną
koncepcję wychowania estetycznego zastrzeżonego dla ludzi z pewnych
sfer i z pewnych kręgów życia. Przezwyciężamy równocześnie pogląd, że
sztuka jest wartością samą w sobie, samowystarczalną i usprawiedliwia
jącą wychowanie ludzi w imię wartości jednostronnie estetycznych, wy
chowanie „dla sztuki". Sądzimy natomiast, że wychowanie musi być

. przede wszystkim wychowaniem człowieka, w którym to procesie sztuka
spełnia rolę swoistego i bogatego instrumentu, a nie celu. A zatem: sztuka ,
dla wychowania, nie zaś: wychowanie dla sztuki.
Ten wielowarstwowy proces wychowawczy, w którym sztuka splata się

ze skomplikowanym bogactwem ludzkiej osobowości i ludzkiego życia,
musi być oczywiście przedmiotem dalszych rozważań w ujęciu. bardziej
tematycznym i kierunkowym, Niezależnie bowiem od faktu, że zawsze
mamy na myśli kształtowanie przez sztukę całego człowieka, możemy za
stanawiać się nad konkretnymi elementami tego wychowania, zarówno
w układzie poziomym jak i pionowym. Układ poziomy byłoby to odnie
sienie do odpowiednich „warstw" osobowości. Wyróżnić by trzeba war
stwę kultury społecznej, całokształt możliwych reakcji człowieka na
bodźce estetyczne płynące z różnorodności świata sztuki; oraz warstwę
życia osobowego, w wymiarze problematyki moralnej, społecznej, poznaw-

. czej i z uwagi na ogólniejszy charakter ludzkich działań, dzięki sztuce
bliżej powiązanych z twórczością. Można by zatem mówić o wychowaniu
estetycznym sensu stricto i o wychowaniu człowieka w świetle swoistej
,,pedagogiki estetycznej" uzasadnionej społecznym zasięgiem oddziaływa
nia sztuki i bogactwem jej różnorodnych wartości.

I. WYCHOWANIE KULTURY ESTETYCZNEJ CZŁOWIEI{A

_ Problem wychowania kultury estetycznej jest funkcją szerszego pro
blemu sztuki) piękna w życiu człowieka. W epokach gdy sztuka stanowiła
integralną część całokształtu życia i działań ludzkich, tworzyła niepo
dzielną jedność z nauką, techniką i pracą, nie mogło być mowy o po
trzebie wychowania estetycznego w jego węższej interpretacji. Tam gdzie
sztuka 'łączyła w harmonijną jedność sprawy codzienne z wzniosłością,
gdy znajdowała się, jak pisał Charles Lalo, ,,blisko życia", nieco zbędnym
musiało wydawać się odrębne wychowanie estetyczne. Znamienne słowa ·
Johanna Huizingi odniesione do epoki ś~edniowiecza mogą być uznane za

· słuszne także i jako diagnoza sytuacji w czasach pełnej zgodności między
sztuką a ludzką społeczną przestrzenią życiową, sztuką a charalderem
pracy człowieka. Stwierdzając, iż wówczas „sztuka rodziła się w samym
życiu", sądzi Huizinga, że nie wiązano wtedy jeszcze sztuki wyłącznie
z domeną absolutnego piękna, a zadaniem jej było „upiększanie kształtów.
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w których rozwija się życie. Poszukiwano wówczas nie sztuki w samej
sobie, ale po prostu pięknego sposobu życia. (...) Sztuka tkwiła jeszcze

- w samym życiu jako środek potęgowania jego blasku".3
Autonomia sztuki; stopniowe wyodrębnianie się tak zwanych sztuk

pięknych czy też pięknej literatury do krystalizowania się odrębnego
i swoistego świata sztuki, którego poznanie czy też do którego dostęp
mógł wynikać jedynie z określonych umiejętności czy przygotowania. Tak
np. w sytuacji, gdy katedra romańska czy gotycka stanowiła przybytek
wiernych i źródło wiedzy prezentowanej za pomocą języka wizualnego na
portalach i tympanonach, pełniła równocześnie funkcje estetyczne, mo
ralne i poznawcze, nie wymagając specjalnego przygotowania estetycz
nego. Odczucie jej estetycznego wymiaru należało w sposób konieczny do
całości sytuacyjnego przeżycia wywołanego obecnością człowieka w świą
tyni. Te same jednak przedmioty artystyczne oderwane od ich funkcji
ogólnospołecznych i stające się w pewnym momencie tylko dziełami sztu
ki, pociągały za sobą inne treści kontaktu i przeżycia ze strony publicz
ności. Ponieważ zwykło się sądzić, że stopniowy proces autonomizacji
świata sztuki rozpoczyna się w epoce szczytowego rozwoju sztuk, czyli
w okresie renesansu, z tym właśnie okresem kojarzyć trzeba początki pro
gramu wychowania kultury estetycznej, o bardzo- zresztą wąskim zasięgu
społecznym.
Sprawa nabiera ostrości dopiero w wieku XIX. Słusznie stwierdza

Andre Malraux, że dzieło sztuki na przykład plastycznej' będące przez
długie wieki bądź dokumentem epoki, bądź elementem kultu, · dzięki
umieszczeniu w zamkniętej przestrzeni muzealnej, staje się autonomicz
nym przedmiotem estetycznym. Musi być· zatem „zobaczone" zupełnie
inaczej, właśnie jako dzieło sztuki. Czytamy u Malraux (,,Le musee imagi
naire", str. 9) 4: ,,Krycyfiks romański nie był przede wszystkim rzeźbą,
Madonna Cimabuego nie była przede wszwystkim obrazem, nawet Atena
Fidiasza nie była przede wszystkim posągiem. (...) Rola muzeów w naszym
kontakcie z dziełami sztuki jest tak ogromna, że trudno nam nawet uwie
rzyć, że muzea nie istnieją i nigdy nie istniały w krajach, gdzie nie jest
czy nie była zna~a współczesna cywilizacja europejska, a i u nas powstały
dopiero przed niespełna dwustu laty (...) Do wieku XIX wszystkie dzieła
sztuki były tylko obrazem czegoś, co istniało bądź nie istniało naprawdę,
potem dopiero stały się dziełami sztuki". ·
Dopiero zaistnienie autonomicznego świata dzieł sztuki, stanowiącego

swoistą rzeczywistość estetyczną, uzasadniło potrzebę organizowanego
przewodnictwa po tym świecie; a więc - estetycznego wychowania spo
łeczeństwa, w sytuacji, gdy muzea, bo one są najlepszym tu przykładem,
zaczynały stawać się instytucjami o ambicjach społecznych. Podobnie ·
zresztą było i z innymi dziełami innych sztuk. Prezentowane w salach
teatralnych i koncertowych wymagały komentarza pośredniczącego, prze
wodnika, informatora.
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Program wychowania kultury estetycznej zdaje się zatem posiadać
dwoiste uwarunkowanie: estetyczne i społeczne. Stawał się potrzebny, ale
i możliwy dopiero w warunkach, gdy kategoria ludzi zwanych publiczno
ścią spotyka'ła się nie ze sztuką jako elementem życia i codzienności, ale
ze sztuką w wymiarze estetycznej odświętności. Sala muzealna, koncer
towa, teatralna - to były tereny przeżyć niezwykłych, intensyfikowanych
dekoracjami, scenerią , nastrojem. Obiegowy termin „świątynia sztuki"
nie jest pozbawiony głębszego znaczenia. Między swobodnie zgromadzo
nymi w plenerowej scenerii Aten czy Epidaurum uczestnikami greckiego
spektaklu a odświętnie ubranymi widzami sali operowej wśród pluszu
i złota - zachodzi zasadnicze przeciwieństwo. Teatr przeżywany i teatr
oglądany. Teatr uczestnictwa i teatr wielkiego spektaklu. ·
-Coraz bardziej palącą potrzebą społeczną zaczęło, stawać się , poczynając

od wieku XIX, fachowe przewodnictwo po muzeach i galeriach, prelekcje
wprowadzające w tajniki spektaklu czy koncertu, niezliczone ilości wy
dawnictw typu poradnikowego z serii jak patrzeć na teatr, jak słuchać
muzyki, jak oglądać obrazy. Wydawało się rzeczą konieczną uczenie ludzi
„rozumienia" sztuki. Pierwszy na szeroką społeczną skalę pomyślany
program wychowania estetycznego był zatem programem wprowadzania
„profanów" w sprawy wielkiej sztuki, nie tyle ze względu na autentyczną
problematykę estetycznego uczestnictwa, ile z myślą o swoistym este
tycznym awansie, wyrównaniu różnic między środowiskiem znawców

,a masą niewtajemniczonych. Stąd może szczególne zaakcentowanie infor
macyjnej strony takiego wychowania estetycznego. Znajomość sztuki
miała należeć do podstawowych elementów wykształcenia ogólnego. Rzecz
charakterystyczna, że w tym programie szczególne miejsce przypadło
sztukom plastycznym, zwłaszcza malarstwu, muzyka - jako sztuka mniej
związana z ogólnokulturową problematyką poznawczą - wydawała się
mniej istotna, Natomiast literatura i teatr w potocznej opinii nie mieściły
się w kręgu wychowania estetycznego, 'ponieważ funkcja tychsztuk była
przede wszystkim funkcją wychowawczą w znaczeniu ogólniejszym: mo
ralnym, patriotycznym, umysłowym.
Tak więc zarysowała się w wieku XIX swoista cząstkowa koncepcja

wychowania estetycznego pomyślanego jako kształcenie kultury estetycz- ·
nej w szerszej skali społecznej. Posłużono się nową sytuacją sztuki wy
izolowanej z jej autentycznych i funkcjonalnych kontekstów, sztuki utoż
samionej z różnorodnością dzieł coraz szerzej udostępnianych publiczności
przez różne formy kulturalnego pośrednictwa. Sztukę kojarzono z zasadą
klasycznego piękna, zgodnie z dominującą wówczas koncepcją estetyczną ,
i zdecydowany przywilej nadawano w tego typu wychowaniu malarstwu'.
Znawstwo obrazów było dla wielu ludzi synonimem kulturalnego ~bycia
i estetycznej kultury. ·
Ale ten etap zdaje się należeć już do ,przeszłości. Wychowanie estetycz

ne dostrzegamy dziś w kontekście znacznie szerszym, uwarunkowanym
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zresztą sytuacją i rolą sztuki. Dostępność sztuki ulega wciąz rosnącemu
zintensyfikowaniu w różnych wymiarach coraz sprawniejszego technicz
nie muzeum wyobraźni. Człowiek współczesny naszej cywilizacji zyskał
w skali masowej możność obcowania z wieloma różnorodnymi kategoria
mi sztuki i dzieł, należących zarówno do przeszłości, jak i do teraźniej
szości. Szansa spotkania z różnymi rodzajami sztuki, różnymi konwencja
mi i stylami artystycznymi jest równocześnie szansą dla szerszego, bar
dziej otwartego spojrzenia na nieskończone bogactwo sztuki. Przestaje
w pewnym sensie „obowiązywać" uznawany przez długie stulecia kla
syczny kanon piękna, kategoria piękna jako wartości akceptowanej este
jycznie ulega nieustannemu rozszerzeniu, staje się kategorią otwartą. Było
to nie do pomyślenia jeszcze w w. XIX, jest natomiast konieczne dziś, kie
dy tak wiele różnych przedmiotów określamy mianem sztuki. Słusznie
pisze Herbert Read 5: ,,Nie można równocześnie stosować tego samego kla
sycznego pojęcia piękna do greckiej Afrodyty, bizantyjskiej Madonny
i bożka dzikich z Nowej Gwinei czy Wybrzeża Kości Słoniowej". Biorąc
pod uwagę bogactwo i masowość kontaktu ludzi ze sztuką w naszej epoce
Malreux stwierdzi słusznie: ,,Nie jest ważne, co kiedyś znaczyły dzieła
sztuki, ważne jest, co nam dzisiaj mówią obrazy czy rzeźby".
Kultura estetyczna staje się więc codzienną p,otrzebąwspółczesnego czło

wieka, w sytuacji gdy otacza go różnorodność świata i sztuki docierającej
w postaci dzieł oryginalnych i reprodukowanych, intensyfikowanych przez
działania mass media. ów świat sztuki, twór artystycznej wyobraźni,
na swój sposób uczestniczy w realności naszego „prawdziwego" świata,
jest wciąż obecny, narzuca konieczność współbrzmienia z nim nie tylko
z postaci znawstwa, oceny czy rozumienia, ale w kategoriach osobistego
uczestnictwa. Bogactwo tego świata narasta z siłą coraz bardziej inten
sywną, dzięki czemu rośnie nie tylko ilość dzieł, lecz ilość sztuk, które
zawierają ze sobą nieoczekiwane sojusze, przenikają się wzajemnie, mo
dyfikują uświęcone zasady artystycznej twórczości i estetycznej percepcji.
Przed wychowaniem estetycznym staje więc zadanie konkretne i po

wszechne, zadanie wprowadzania człowieka, od najwcześniejszych lat jego
życia, w skomplikowaną różnorodność. świata sztuki, wyposażenie człowie
ka nie tyle w tak zwany dobry smak estetyczny, ile w umiejętność współ
brzmienia z dziełami różnorodnymi, dostrzegania ich sensu, historycznego
i aktualnego.
Te nowe zadania zdają się dostrzegać praktycy i. autorzy szkolnych

programów, bo przecież od wczesnej młodości powinno by się realizować
· kształtowanie estetycznej kultury człowieka. z pewnością pozytywnym
· objawem jest dostrzeganie potrzeby włączania różnych dziedzin sztuki do
procesów tego wychowania, dostrzeganie waloru nie tylko kultury pla
stycznej czy malarskiej, lecz również i kultury muzycznej, literackiej,
teatralnej czy nawet filmowej. Już dawno przezwyciężony został pogląd,
że wychowanie estetyczne ma być utożsamiane z historią poszczególnych
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sztuk, konstruuje się dziś 'programy o charakterze problemowym z za
akcentowaniem wzajemnych związków między sztukami w różnych epo
kach historycznych. Staje się sprawą coraz bardziej oczywistą , że kultura
estetyczna człowieka to nie kompendium wiedzy z historii literatury czy
malarstwa, ale orientacja w problematyce kultury artystycznej przeszło
ści i współczesności, percepcja otwarta.
W praktyce realizacja wychowania estetycznego wydaje się bardzo

trudna. Trudności wynikają przede wszystkim z faktu, iż nie została
nigdzie zaplanowana „skala programowa", właściwy układ materiału
faktycznego zgodny z rozwojem psychiki wychowywanego człowieka. Nie
zbyt dokładnie wiadomo, co jest w sztuce i dla kogo „ trudniejsze" czy
,,łatwiejsze", choć .w innych dziedzinach wiedzy stopniowanie trudności
zostało, już dawno rozstrzygnięte. Nie jest również dostatecznie dobrze
zbadane, w jakim stopniu własna aktywność artystyczna ułatwia tak
zwane rozumienie sztuki, zwłaszcza sztuk plastycznych i muzyki. Pro
gramy szkolnego nauczania w zakresie spraw sztuki są na ogół zbyt po
wściągliwe, gdy idzie o kontrowersyjny materiał sztuki współczesnej,
operują niemal wyłącznie przykładami historycznymi, co wytwarza pew
ną nieufność pod adresem wszystkiego, co nowe, brak orientacji i często
afirmację na zasadzie przekory.

Są jednak do zanotowania szczególnie cenne inicjatywy, wśród których
trzeba przede wszystkim wskazać na coraz szerszą w skali światowej
współpracę szkół z różnymi placówkami artystycznymi, zwłaszcza z mu
zeami, coraz śmielsze wprowadzanie do pracy szkół zupełnie nowych dzie
dzin sztuki, jak wspomniana już sztuka filmowa (program wychowania
filmowego), korzystanie z nowoczesnych pomocy naukowych związanych
z twórczością artystyczną , a więc filmu (także Jako pomocy w wychowa
niu plastycznym czy literackim), nagrań płytowych, radia i telewizji po
zwalających na intensyfikowanie kultury estetycznej i wzbogacanie form
i metod wychowania tradycyjnego.
Drzwi i okna szkoły coraz szerzej otwierające się ku sprawom żywego

życia artystycznego są z pewnością faktem konkretnym i podnoszącym
na duchu.
Wychowanie estetyczne jako sprawa społeczna i powszechna nie może

oczywista ograniczać się do realizacji najlepszych nawet programów szkol
nych, ale, powinno być realizowane w wymiarze ogólniejszym, w stosunku
do wszystkich ludzi dorosłych, jako element postulowanej dziś coraz
szerzej „education permanente", kształcenia się 'przez, całe życie.

II . WYCIIOWANIE CZŁOWIEKA PRZEZ SZTUKĘ

Koncepcja integralnego wychowania.przez sztukę wyrasta bezpośrednio
z postulatów i tradycji wychowania estetycznego w sensie zarysowanym
powyżej. Nie można mówić o zarysach „pedagogiki estetycznej", ó wy-
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chowaniu osobowości czło,wieka przez sztukę, gdyby nie zaistniały realne
warunki społeczne dla powszechnego wychowania estetycznej kultury
człowieka, wychowania „wszerz". Dopiero bowiem wówczas, gdy uznamy
za konkret szeroki zasięg tego rodzaju wychowania, po,wszechną dostęp
ność sztuki i jej „otwarte" wartości, możemy, a właściwie nawet musimy,
zastanawiać się nad przełożeniem tych wartości na konkretne elementy
głębszego życia osobowego. A zatem musimy próbować odpowiedzieć ko
lejno na pytanie, co to znaczy, że wychowanie estetyczne jest równo
cześnie wzbogaceniem wychowania moralnego czy społecznego, zwielo
krotnianiem wychowania umysłowego, kształtowaniem postawy twórczej.
Te odpowiedzi będą przedmiotem dalszego toku naszych rozważań.

1. Wzory i antywzory

O tym, że sztuka spełnia ważną rolę w kształtowaniu moralnych postaw
· człowieka, mówiono· od dawna. Ale już w greckiej starożytności zaryso
wały się dwie odrębne koncepcje takiego wychowania, dwie orientacje,
które, w różnych ujęciach i przetworzeniach, istnieją także i współcześnie.
Każda z nich ma swoje wartości i swoiste niebezpieczeństwa.
Pierwsza z tych orientacji czy koncepcji może być powiązana z filo

zofią platońską i tezą, że- odpowiednio dobrana sztuka może kszta'łtować
człowieka zarazem pięknego i dobrego. Miarą piękna w sztuce i dobra
w człowieku, a równocześnie kryterium ich harmonijnego współdziałania
było przeświadczenie o obiektywnym charakterze obu tych idei warunku
jących istnienie norm estetycznych i moralnych. Celem sztuki miało być
wyrażanie dobra i kształtowanie moralnych postaw ·człowieka zgodnych
z ideałem estetycznym. Od czasów gdy zalecano młodym ludziom lekturę ,.r
„żywotów sławnych mężów" Plutarcha, utwierdzało się zaufanie do zasad
moralnych przekazywanych zwłaszcza przez dzieła literackie wyposażone
w możliwość prezentowania modelowych sytuacji moralnych i modela-·
wych postaci ludzkich nadających się na wzór naśladowania. Tak rodziła
się koncepcja sztuki jako „podręcznika życia", podstawowa koncepcja
wychowania moralnego przez sztukę polegającego na kierunkowym orga
nizowaniu wyobraźni, możliwym dzięki procesowi utożsamiania się od
biorcy w sugestywnie prezentowanymi sytuacjami czy postaciami boha
terów. Bohaternwie ci, w dziełach Iiterackich i teatralnych czy filmowych,
wyrastali zawsze z określonych konkretó'w życia i byli nosicielami określo-
nych wartości czy ideałów. W działaniu tych postaci na odbiorcę zawsze
urzeczywistnia ,się przebudzanie uczuć sympatii czy aprobaty, a jest ono
tym bardziej intensywne, im konkretniejsze istnieją powiązania między
realną sytuacją odbiorcy, jego życiowym doświadczeniem i poziomem
oczekiwania. Tego rodzaju możliwości wychowawcze sztuki są nieraz
przedmiotem „nadużyć" wychowawczych, gdy próbuje się konstruować na
użytek doraźnie moralizatorski dzieła z tak zwanym morałem, świadomie·
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oddalone od życiowej prawdy i sugerujące banalną i nieprawdziwą filo
zofię kary i nagrody.

Nie jest jednak prawdą , że działanie moralne za pośrednictwem sztuki
musi być jednoznacznie pozytywne, Dostrzegamy istotne niebezpieczeń
stwa w tej właśnie dziedzinie, ponieważ liczne dzieła sztuki dostarczają
wielu przykładów sytuacji i rozstrzygnięć sprzecznych z potocznie przy
jętymi zasadami moralności czy międzyludzkiego współżycia. Stwierdza
jąc fakt szerokiego, obcowania ludzi z dziełami sztuki o niejednoznacznej
wymowie moralnej, a w warunkach powszechnej obecności sztuki jest to
nieuniknione, nie możemy zamykać oczu na istnienie antymoralnego
wpływu sztuki na człowieka. Powszechnie dziś stwierdza się nasilenie na
całym .świecie niebezpieczeństwa zbrodni, gwa:łtu, bezprawia. Jakkolwiek
żadne poważniejsze badania nie· wykazały bezpośredniej zależności mię-:
dzy tymi zjawiskami i zainteresowaniem sztuką o tematyce kryminalnej,
to jednak wychowawcy często z wielką troską myślą o popularności, szcze
gólnie wśród młodzieży, filmów i literatury o tematyce zbrodniczej, koja
rząc z tym faktem liczne trudności natury wychowawczej.
Równocześnie fakt cocaz szybszego dojrzewania młodzieży, jej wcześ

niejszego niż dawniej kontaktu z tzw. prawdziwym życiem, nie pozwala
na izolowanie jej w sposób sztuczny od trudnej problematyki także w sztu
ce. Zresztą temat zbrodni, gwałtu i bezprawia znaleźć można w najwięk
szych arcydziełach sztuki dawnej, w tragedii greckiej, u Szekspira czy
Dostojewskiego, a przecież te dzieła znajdują się w obowiązującym pro
gramie wykształcenia kulturalnego każdego człowieka. Jak więc połączyć
koncepcję wychowania przez wzory moralne prezentowane w sztuce
z koniecznymi poziomami wychowania moralnego; uwrażliwieniem czło
wieka na trudne i złożone zagadnienia życia i moralności?
Trzeba zarysować jeszcze inny nurt wychowania moralnego przez sztu

kę , również sięgający swymi korzeniami myśli i sztuki greckiej. O ile
jednak w pierwszym przypadku estetyka platońska przywodziła na myśl
apollińską czy orficką kojącą funkcję sztuki, o tyle teraz nawiążemy ra
czej do estetyki Arystotelesa i, do katartycznej funkcji sztuki związanej ·
z jej działaniem prometejskim czy dionizyjskim, to znaczy z moralnym
wstrząsem, zachwianiem wewnętrznej .równowagi, efektem dramatycz
nym. Jest to potrzebne po to, by dokonać oczyszczenia i pobudzić samo
dzielną refleksję krytyczną , oczywiście możliwą na tym szczeblu rozwoju
psychicznego, gdy człowiek· posiada już pewien zasób osobistych życia
wych doświadczeń świadczących o świadomości sytuacji konfliktowych,
dramatycznych i nierozwiązywalnych.
Pedagogikę moralnych wzorów, obowiązującą dla pierwszego etapu wy

chowania moralnego i cenną w trwatej perspektywie afirmacji życia, .
trzeba wzbogacić czy uzupełnić . konieczną pedagogiką konfliktów moral-,
nych, czy - posługując się językiem bardziej nowoczesnym - pedago
giką antywzorów. Do pełnego wychowania moralnego wydaje się być
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w tym samym stopniu potrzebna historia o Kopciuszku, Davidzie Copper
fieldzie czy Korczaginie, co dzieje Antygony, Hamleta i Raskolnikowa.
W miarę jak rośnie ilość życiowych doświadczeń, a obraz świata przyswo
jony dzięki modelowym tworom artystycznej wyobraźni zdaje się pozo
stawać w rosnącej rozbieżności z rzeczywistością i stopniowo zdobywany
mi własnymi doświadczeniami, rosnąć może udział wychowania moralnego
przez antywzory, wymagające oceny krytycznej i samodzielnej refleksji
moralnej. Intencja naśladowania ustępuje w tym przypadku potrzebie
refleksji i rozumienia, co w konsekwencji ma spowodować ukształtowanie
postawy moralnej w pełni krytycznej i samodzielnej, świadome określenie
własnej przeżytej prawdy moralnej.
Koncepcję takiego właśnie wychowania najlepiej ilustrują słowa wiel

kiej polskiej pisarki Marii Dąbrowskiej: ,,Bez sankcji, bez powinności, bez
nadziei nagród i bez obawy kar mamy być moralnymi z samego tylko
poczucia odpowiedzialności za los własny i los drugiego człowieka. Świa
domość istnienia innych ludzi i »bliźniej z nimi więzi« musi być wystar-

- czającym bodźcem i wskaźnikiem postępowania. Żyjemy w ciemności
i dlatego musimy być ostrożni, aby poruszając się w niej nie przynieść
szkody bliźnim i rzeczom wespół z nami w ciemności się poruszającym.
Próba ciemności, niemiłosierna próba odjęcia ludziom światła złudzeń,
jest najcięższą próbą ludzkiej moralności. Przez nią dopiero poznajemy
wartość człowieka i jego duchowej kultury" 6•

Oddziaływanie sztuki stwierdzamy w obu rodzajach moralnego wycho
wania, w jednakowym stopniu potrzebnych i w tym samym stopniu nie
sprzecznych, jak niemożliwa jest sprzeczność między pieśnią Orfeusza
i tragedią króla Edypa.

2. Ludzkie i międzyludzkie

Kiedy przed trzydziestu laty Maksym Gorki powiedział na zjeździe
pisarzy radzieckich, że etyka przyszłości - to estetyka, proponował w ten
sposób nową koncepcję wychowania moralnego. Miało to być wychowanie
oparte o moralne. i społeczne wartości sztuki, która w równym stopniu
kształtowałaby indywidualne postawy konkretnego· człowieka, co sto
sunki między ludźmi, nowe zasady wspólnoty.
I w tym zakresie istnieją bogate tradycje. Od najdawniejszych czasów

sztuka była w tym samym stopniu sprawą osobistą pojedynczego czło
wieka, co sprawą zbiorowości, a uczestnictwo w zbiorowych manife
stacjach estetycznych intensyfikowało przynależność do grupy i więź
między jej członkami. Zbiorowość przeżywania pogłębia stan emocjo
nalnego napięcia decydując o wytwarzaniu się swoistych międzyludzkich
treści o charakterze społecznym. Liczni badacze kultur pierwotnych
zgodni są w przekonaniu o magicznej funkcji sztuki, będącej, jak pisze
E. Fischer, ,,magiczną bronią ludzkiego kolektywu w jego walce o, byt",
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oczywiście w walce z tajemniczą i wrogą siłą przyrody. Udział w spek
taklach tragedii antycznej decydował o jej katartycznym oddziaływaniu
właśnie ze względu na zbiorowy akt napięcia i oczyszczenia. Pierwotny
sens mimesis związany był z ekspresją uczuć i ich ;wyładowaniem, co wy
dawało się możliwe nie tylko wówczas, gdy chodziło o uczestników mi
sterium czy spektaklu, lecz także i w stosunku do widzów.
Utopijne zaufanie do wychowujących możliwości sztu~i zawsze zakła

dało dwoistość jej oddziaływania: kształtowanie indywidualnych, lep
szych ludzi miało przyczyniać się do kształtowania lepszego społeczeń
stwa, według bliżej niesprecyzowanej zasady, że jakość poszczególnych
jednostek decyduje o charakterze całości.
Konkretyzacja wychowania estetycznego w skali społecznej i licznie

formułowane poglądy teoretyków zajmujących się społecznymi aspektami
sztuki uzasadniły istnienie szczególnego społecznego wymiaru wychowa
nia przez sztukę . W pewnym sensie niezależnie od wymiaru indywidual
nego, od działania typu orfickiego czy prometejskiego, można mówić o roli
sztuki w organizowaniu społecznego współżycia-ludzkich zbiorowości, Na
tę problematykę zwrócili uwagę liczni teoretycy piszący w wieku XIX, ,
twórcy socjologii sztuki czy estetyki socjologicznej, zainteresowani nie
tylko społeczną genezą , lecz i społecznymi funkcjami sztuki. Akcentowali
przede wszystkim charakter więzi wytwarzanych przez wspólne przeży
cia estetyczne, miała to być więź typu głęboko emocjonalnego, gwarancja
lepszego społecznego rozumienia i porozumienia. Socjologowie współcześni
stwierdzając w dzisiejszym świecie szczególną wagę problemu komuniko
wania upatrują właśnie w sztuce istotę tego zjawiska. Rosnący. zasięg
społecznej dostępności sztuki decyduje o masowym upowszechnianiu się
określonych wartości · czy modeli życia stwarzających swoiste kategorie

· międzyludzkiej wspólnoty w wymiarze wyobraźni. Bogactwo kontaktów
międzyludzkich wytwarza się nie tylko dzięki rozszerzeniu historycznego
dziedzictwa artystycznego, owej wspomnianej już puli powszechnie do
stępnych arcydzieł różnych epok i różnych kultur. Współczesna twórczość
artystyczna, zwłaszcza ta, którą upowszechniają masowe środki komuni
kowania, staje się podstawą swoistych więzi w wymiarze życia uczucio
wego i wyobraźni, nową kategorią uczestnictwa we wspólnocie świata,
naprawdę nie istniejącej. Wyrazem dawnych stosunków międzyludzkich
były indywidualne kontakty i spotkania, kontakt osobowy. Dziś stosunki
te wyznaczone są w dużym stopniu przez mass media, w których rośnie
wciąż udział sztuki. Pewnym symbolem tego nowego quasi-uczestnictwa
w niby-prawdziwym świecie jest postać samotnego człowieka siedzącego
we własnym swym mieszkaniu przed ekranem telewizora. z tego ekranu
na swój sposób „przychodzi" do tego mieszkania cały wielki świat, obcy,
nieznani ludzie, poznawani „z obrazka". A widz telewizyjny pozostaje
sam, z iluzją uczestniczenia w życiu tego wielkiego świata, który wpraw
dzie można oglądać , ale w którym realnie się jednak nie uczestniczy.
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Potęga świata wyobraźni zdaje się narzucać w skali społecznej z dużą
intensywnością. Specyficzne quasi-uczestnictwo wytwarza akty komuni
kowania szczególnie w zakresie wzorów i modeli obyczaju, stylu życia,
wyglądu ludzi. Staje się to podstawą nowej problematyki wychowawczej
w skali masowej.

3. Wiedzieć i rozumieć

Rola sztuki w wychowaniu intelektualnym człowieka nie dla wszystkich
jest sprawą jednakowo oczywistą. W najbardziej bowiem potocznym prze
konaniu, a także często i w dominującej opinii pedagogicznej, sztuka zwią
zana jest bardziej z uczuciowo wyobrażeniową stroną ludzkiej psychiki,
a procesy poznawcze to sprawa intelektu. Sztuka zatem - sądzi się
często -bardziej wzrusza, niż kszta.łci. Pogląd ten wymaga dokładniejszej
analizy, i to zarówno z uwagi na nową interpretację sztuki, jak iw świetle
nowego ujęcia problematyki poznawczej.

O tak zwanej poznawczej funkcji sztuki mówiono od dawna w związku
z przekonaniem, że sztuka odzwierciedla obiektywne prawidłowości dosko
nałej przyrody. Pogląd ten miał swoich zwolenników, zwłaszcza w epoce
starożytności i odrodzenia. Bogactwo sztuki ukazującej różnorodność
obrazu świata nie tylko przyrody, ale - zwłaszcza - świata spraw ludz
kich: życia społecznego, stało się źródłem swoistej wiedzy o charakterze
konkretnym · i spektakularnym. Przez wiele stuleci była bowiem sztuka
,,kamerą" rejestrującą fakty i wydarzenia w sposób podobny, jak w cza-

1 sach nowożytnych czyni to film .czy fotografia. Ten aspekt sztuki, jej
zdolność obrazowego ujmowania rzeczywistości, w postaci obrazu malar
skiego czy literackiego, był od dawna i życzliwie traktowany przez peda
gogów. Wykorzystywanie artystycznego obrazu dla wzbogacenia procesów
wychowawczych stanowiło jeden z ważnych elementów estetycznego wy
chowania. Wiedziano bowiem, iż na temat tych samych faktów czy wyda
rzeń historycznych istnieją równoległe prawdziwe: dane naukowe z baga
żem dat nazwisk i konkretnych sprawdzonych informacji oraz dane
artystyczne dostarczone przez powieści, malarstwo czy kino. Sztuka sta
wała się ilustracją danych rzeczowych, przede wszystkim jako, uzupełnie
nie wiedzy historycznej.
Ale to tylko jeden z możliwych aspektów wychowania intelektualnego

przez sztukę, i to element najbardziej podstawowy. Istnieją i inne.
Sztuka wzbogaca procesy poznawcze nie tylko przez zwielokrotnianie

faktów i ukonkretnianie wiadomości o sprawach, które istniały na pewno.
Istotną domeną sztuki jest ukazywanie zjawisk, elementów dla zwykłych
ludzi, niemal niedostrzegalnych zarówno w· wymiarze percepcji wzroko
wej, jak i w wymiarze zjawisk świata psychicznego. ,,Od wieków - pisał
Bergson - pojawiają się ludzie, których zadanie polega na tym, aby wi
dzieć i ukazywać nam to, czego. nie dostrzegamy w sposób naturalny.

, \
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Ludźmi tymi są artyści... Nie rozumielibyśmy ich, gdybyśmy do pewnego
stopnia nie zauważali w nas samych tego, co oni nam mówi~ o. inny~h.
W miarę jak nam toi mówią , pojawiają się w nas samych odcienie uczuć
i myśli, które mogłyby się wyrazić w nas od dawna, lecz pozostawały
ukryte" 7• Sztuka jest obdarzona szczególną i unikalną właściwością uka
zywania skomplikowanych i trudno dostrzegalnych · prawd o świecie,
a dzieje się to w pewnym sensie niezależnie od konkretnego artystycznego
obrazowania. Aluzja i metafora, wydobycie szczególnych akcentów ekspre
syjnych pozwalają zwykłym ludziom, nie będącym artystami, na odkry
wanie nowych i wciąż zaskakujących wymiarów rzeczywistości ludzkiej.
Zakres funkcji poznawczych łatwo wyznaczyć w stosunku do sztuki

wiernie odzwierciedlającej porządek świata i opartej na kryteriach pod
stawowej zgodności z afirmowaną rzeczywistością obiektywną . Prezento
wany przez taką sztukę obraz świata 'bywa na ogół jednoznaczny i nie
nasuwa poważniejszych wątpliwości. Na podstawie dzieł artystycznych
literatury, malarstwa, teatru reprezentujących ten właśnie typ sztuki
można odpowiedzieć na pytanie, jaki jest świat i jacy są ludzie w tym
świecie.

O sztuce współczesnej sądzi się często, że jest antyludzka, hermetyczna
i niezrozumiała, oddala się od spraw życia i człowieka. Słuszniejszy, choć
nieco trudniejszy do uzasadnienia, wydaje się pogląd przeciwny i uznanie
zjawiska nowej sztuki za swoisty sposób myślenia o rzeczywistości,
swoisty sposób jej poznawania. Dzieła nowej sztuki stanowią bowiem zro
bioną przez człowieka część rzeczywistości, potwierdzają jej bogactwo
i różnorodność , a także różnorodność możliwych układów i stosunków,
wzajemnych powiązań i napięć . Uważne spojrzenie na konkretne dzieła
może być źródłem wiedzy o naszej współczesności, n~ .próżno by jednak

_doszukiwać' się jednÓznacznego i czystego zwierciadła, trzeba umieć na
tomiast spoglądać w okruchy licznych rozbitych zwierciadeł, a niekiedy

, nawet nauczyć się widzenia tego, co znajduje się „z drugiej strony zwier-
ciadła". . - · · •
Wzajemny układ między twórcą i odbiorcą jest w sztuce dawnej zdeter- ·

minowany istnieniem płaszczyzny porozumienia: tematu, treści, akcepto- -
wanej potocznie rzeczywistości; dziś natomiast sprowadza się do inter- '
subiektywnej wymiany przeżyć .
Poznawczą problematykę sztuki można by przełożyć na język pedago

giczny i stwierdzić, że analogicznie jak w moralnym wychowaniu przez .
sztukę , tak i w wychowaniu intelektualnym mamy do czynienia z dwiema -
co najmniej uzupełniającymi się wzajemnie koncepcjami. Pierwsza z :pich,
korzystająca ze sztuk, których istotę stanowi obrazowanie uczestniczy·.
w pr~cesach wzbogacania wi~dzy czy wiadomości. Druga, ~dwołując się
raczeJ_ do sztuk. t:'P~ k_reacyJnego, wzbogaca intelektualną wrażliwość
człowieka, uw_razl:w1a me tyle na obrazy, ile na układy, stosunki, syntezy.
Estetyk radziecki M. Kagan wyraża pogląd, . że przenikanie sztuki do
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'psychiki człowieka nie ogranicza się do, prostych faktów oglądania, do-
wiadywania się. Poetyckie ujęcie świata przez artystę angażuje myśl
i uczucie odbiorcy, kształtuje jego całościowy stosunek do rzeczywistości.
Przeżyć sztukę-sugeruje Kagan- to tyle, co „wziąć ją w siebie", ,,uczy
nić faktem naszej własnej biografii" 8•

M;żna interpretować sztukę zarówno jako wierny obraz rzeczywistości,
jak też jako „możliwość człowieka", ,,opowiadanie o tym, co mogłoby
być", artystyczne modelowanie rzeczywistości. Ta problematyka wiąże
się ze specyficznym charakterem estetycznego myślenia, posiadającego
charakter osobisty, myślenia, którego ,,terenem operacyjnym" są wy
łącznie twory człowieka. Sztuka zatem, a ściśle mówiąc dzieła sztuki, jako
wytwory par excellence ludzkie, są szczególnie powołane do ćwiczenia
tego rodzaju myślenia identycznego z rozumieniem. Przeciwstawianie
dwóch odrębnych rodzajów operacji myślowych, z których każdy może
być ćwiczony przy pomocy sztuki, jest szczególnie precyzyjne w języku
angielskim: z jednej strony - knowledge jako wiedza będąca zbiorem
wiadomości, z drugiej - understanding jako zdolność rozumienia wyma
gającego udziału emocji i wyobraźni. Estetyk francuski Mike! Dufrenne
dowodzi, że analogicznie do kantowskich kategorii a priori odnoszących
się do sposobu ujmowania świata przez umysł ludzki istnieją w psychice
kategorie afektywne. Dzięki nim właśnie człowiek posiada naturalną zdol
ność do poznawania treści specyficznie ludzkich, a zdolność tę można in
tensyfikować świadomym obcowaniem z różnorodnymi dziełami sztuki,
które wyrażają świat ludzkich przeżyć. Posługując się konkretnym przy
kładem można by stwierdzić, że taki obraz jak sławne „Buty" Van Gogha
może w aspekcie poznawczym być rozpatrywany zarówno z uwagi na kie
runek malarski, jaki reprezentuje, walory artystyczne itp., jak też w świe
tle filozoficznej egzystencjalnej problematyki ludzkiego losu, którego
stanowi szczególnie przejmujący symbol. Akt poznawczy nabiera w tym
przypadku charakteru podwójnie osobistego.
Poznawcze problemy sztuki _w sposób szczególnie ostry stanąć muszą

w centrum zainteresowania pedagogów.. sztuka bowiem pozwala na od
krywanie nowych wymiarów prawdy o człowieku i o rzeczywistości.
Psycholog radziecki A. S. Vygotskij słusznie pisze, iż sztuka nie tylko
budzi wzruszenie, ale stanowiąc _,,koncentrację życia" pozwala to życie
lepiej poznać i zgł~bić.

4. Wyobraźnia i twórczość
\

Analiza poszczególnych konkretnych treści wychowawczego oddziały
wania sztuki na człowieka potwierdza, jak bardzo to oddziaływanie jest
syntetyczne. Mówiąc o sprawach moralnych trzeba było odwoływać się
do intelektualnej refleksji krytycznej dla ukazania centralnych spraw
wychowawczych i moralności świadomej. Mówiąc o problematyce myśle-
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nia nie można było pominąć udziału życia uczuciowego w procesach peł
nego i osobistego rozumienia. Zarówno jednak zagadnienia _moral~e,_ jak
problemy społeczne czy poznawcze dopiero wówczas z!s.kaJą , w_ swietle
sztuki, swój pełny sens wychowawczy, gdy towarzyszyc im będzie zaan
gażowanie wyobraźni.
Dopiero współczesne koncepcje pedagogiczne dostrzegają ogólnoosobo,

we i ogólnowychowawcze wartości wyobraźni, Można nawet sądzić , że
zwrócenie uwagi pedagogów na ogólnowychowawcze walmy swobodnej
ekspresji artystycznej, potrzebę wyrażania siebie w różnych aktach spon
tanicznego działania, zaakcentowanie indywidualności i „twórczej ewo
lucji" uzasadniło potrzebę mówienia o wyobraźni nie tylko jako podstawie
artystycznego działania, ale jako cennym osobowo i społecznie. wymiarze
życia człowieka. Szczególnie znamienny jest pogląd, jaki na temat wy
obraźni wypowiedział John Dewey: ,,Jest to szeroki zespół zainteresowań
przejawiających się w punkcie spotkania· z rzeczywistością . Wyobraźnia
pojawia się wszędzie tam, gdzie rzeczy dawne i dobrze znajome nabierają
waloru nowości w przeżytym doświadczeniu. Kiedy tworzy się . coś nowe
go, wszystko to, co było dotychczas dalekie i' dziwne, staje się czymś

, I
najbardziej naturalnym i koniecznym. Zawsze istnieją jakieś elementy
przygody w spotkaniu umysłu ze światem, a ta przygoda w pewnym sen
sie wiąże się z wyobraźnią" 9•

Problem „tworzenia nowego" .jest oczywiście problemem artystycznym, .
ale w świetle ogólnej koncepcji wychowania przez sztukę · dotyczy nie
tylko artystów. Trwałym i ogólnowychowawczym dorobkiem ruchu No
wego Wychowania jest z pewnością zwrócenie uwagi na związek między
rozwojem człowieka z spontanicznym ćwiczeniem jego możliwości twór
czych, ukazanie zagadnienia ekspresji i twórczości w ujęciu szerszym niż ·
artystyczne. Skoro spontaniczna ekspresja artystyczna zinterpretowana
została jako element rozwoju każdego człowieka, a zdolność do tworze
nia - jako właściwość każdej ludzkiej istoty, nie tylko artystów, to wy
chowanie dla twórczości czy wychowanie przez twórczość nabrało nowych
akcentów przede wszystkim społecznych.
Koncepcja „sztuki dziecka", związana właśnie z tendencjami ruchu No

wego Wychowania, stała się podstawą nowego interpretowania zjawiska
sztuki i twórczości. Akcent został przesunięty z tworzenia „dzieła sztuki"
na wyzwalanie swobody twórczej i twórczej wyobraźni. Zarysowało się
takie rozumienie sztuki, w .którym cenna jest treść twórczego działania,
przekładalna wprawdzie na zobiektywizowane wartości, ale szczególnie
ważna dla pełnego ro-zwoju działającego człowieka. Zasługą współczesnych
kon,t~nuatorów ws~o.i:nnia~ego ruchu je.st wykorzystanie ekspresji i twór
czos:i dla nowoczesme poJmowan~go. wychowania społecznego, dla two
rzenia podstaw głębszego porozumienia między ludźmi. Ekspresja i twór
czo~ć ,_ stając si~ narzędziem _sp~łe:znych kontaktów, stają się równo
.czesnie narzędziem poznawamj, świata, osobistym jego przyswajaniem.
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Problem wychowania dla twórczości staje dziś w centrum zagadnień
wychowawczych. Istotne jest bowiem kształtowanie nie tylko wrażliwej
oddźwiękliwości ludzi na wytwory już istniejące, ale także umiejętności
twórczych i konstruktywnych, w różnych dziedzinach, ,,tworzenia nowe-

, go". Twórczość interpretowana jest jako prospektywna siła witalna reali
zowana nie tylko w sferze sztuki. Postawa twórcza - to zdolność do
inwencji, przeciwstawiania się wszelkim stereotypom, zwielokrotnianie
wartości. W tym świetle pedagogiczne ćwiczenia twórcze i ekspresyjne,
organizowane w pracy z najmłodszymi już dziećmi, mają służyć nabywa
niu trwalszych dyspozycji ogólnoosobowych przekładalnych na inne, już
nieartystyczne treści i sytuacje, służą kształceniu myślenia twórczego
i wyobrażeniowego. Zgadzamy się jednak bez wahań, że proces ten nie·

· może realizować się w izolacji od świata zewnętrznego, że spontaniczna
ekspresja nie jest tylko sprawą indywidualną czy osobistą pojedynczego
człowieka. Nie ma przecież innej drogi uruchamiania sił twórczych czło
wieka jak w dialogu ze światem zewnętrznym i z innymi ludźmi, inten
syfikowaniu nieustannej wymiany między człowiekiem a światem, czło
wiekiem a ludźmi. ·

Wyobraźnię uważano nieraz za sposób życia wiodący „donikąd", za
zdolność tworzenia złudnych obrazów nieprawdziwej rzeczywistości, na
wet za szkodliwą zabawę. A tymczasem, w perspektywie rosnącego za
potrzebowania na to, co nowe i z uwagi na udział człowieka w przekształ
caniu obiektywnej rzeczywistości przedmiotowej, owa przygoda spotkania
ludzkiego umysłu ze światem może prowadzić do tworzenia trwałych
wartości. Sztuka, jako twór wyobraźni, stanowić może rodzaj· antycypacji
w stosunku do tego, co już istnieje, jest w pewnym sensie hipotezą na
temat możliwości, jakie stają przed życiem i doświadczeniami jednostek
i zbiorowości. Słusznie pisze współczesny socjolog francuski Jean· Du
vignaud, że „w tym samym przecież stopniu jesteśmy tym, czym byliśmy
w przeszłości, jak tym, co proponuje nasza wyobraźnia":

O tym, że sztuka, przeżywana i uprawiana, wzbogaca wyobraźnię i in
tensyfikuje właściwe wszystkim ludziom możliwości' twórcze, wiadomo
od czasów, kiedy ·potwierdziły to zjawisko liczne doświadczenia pedago
giczne w dziedzinie ekspresji plastycznej, muzycznej, literackiej, zwłasz
cza dzieci młodszych. Wspomnieć wypada nazwiska Corrada Ricci, Cizeka,
Dalcroze'a czy Freineta. Ale dopiero dziś, w nowym układzie świata coraz
szerzej otwartego dla sił twórczych człowieka, wychowanie przez sztukę
jako wychowanie wyobraźni i postaw twórczych nabiera znaczenia ogól-
nego, w skali światowej. ·
Przestaje być sprawą jednostek i ich prywatnego życia, staje się nato

miast sprawą społeczną. Problem wyobraźni i twórczości, zakorzenionych
w_ sprawach tego świata, kojarzyć się musi z leninowską koncepcją wiel
kich marzeń.
Przypominamy, co pisał Pisariew cytowany przez Lenina uzasadniają-
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cego potrzebę marzenia: ,,Rozdźwięk między marzeniem a rzeczywistością
nie wyrządza żadnej szkody, jeżeli tylko osoba marząca wierzy poważnie
w swe marzenie, uważnie przypatruje się życiu, porównuje swe obser
wacje ze swymi wymarzonymi zamkami i w ogóle sumiennie pracuje nad
urzeczywistnieniem swej fantazji. Jeżeli pomiędzy marzeniem a życiem .
jest jakakolwiek styczność , to wszystko jest w porządku" 10•

DI. PERSPEKTYWA DLA HOMO AESTHETICUS

Analiza treści wychowania estetycznego i ogólnoosobowych wartości
sztuki jest ważna dla ogólnej koncepcji wychowania człowieka.

Często zastanawiamy się dziś nad tym, jaki powinien być ten wyma
rzony człowiek przyszłości, model, ideał, zdolny do przezwyciężania róż
nego rodzaju trudności, bogaty wewnętrznie, świadomie i krytycznie
myślący, twórczy, na miarę wielkości swoich czasów. Chętnie i często
z takim właśnie człowiekiem kojarzymy te wszystkie wartości, jakie
kształtuje, nowocześnie i szeroko interpretowana sztuka. Nie tylko czło
wiek „wychowany estetycznie", ale przede wszystkim człowiek wrażliwy
i twórczy, zdolny do nieustannego wzbogacania siebie, uczestniczenia we
wzbogacaniu swojego świata. Nie przypadkiem przypominamy, iż mark
sowska wizja człowieka w odczuciu wielu ludzi kojarzy się z takim wła
śnie homo aestheticus, człowiekiem twórcą . A więc nie profesjonalnym
artystą , ale twórcą dla którego wszystkie wykonywane czynności mają
charakter osobisty, zindywidualizowany, zinterioryzowany, jak to określa
współczesna psychologia, to znaczy w coraz silniejszym stopniu uzależ
niony od czynników wewnętrznych. Słusznie pisze Herbert Read, że .
„Artysta nie jest szczególnym gatunkiem człowieka, ale każdy człowiek
jest swoistym rodzajem artysty". Dzięki tak interpretowanym postawom
i działaniom „rzeczywistość przedmiotowa staje się dla człowieka w społe
czeństwie rzeczywistością sił istoty ludzkiej" (,,Marks").
W takiej perspektywie ogólnego wychowania człowieka, dla którego,

jak sądzi Marks, ,,jego własne urzeczywistnienie istnieje jako wewnętrzna
konieczność , jako potrzeba", sztuka nabiera istotnego znaczenia. I ta
właśnie perspektywa wyznacza konkretne postulaty praktyczne, zarówno
w dziedzinie wychowania estetycznej kultury człowieka, jak i w

1

dziedzi
dzinie szerzej pojętego wychowania przez sztukę . Ogólna sytuacja sztuki
i jej ranga społeczna pozwalają sądzić , że postulaty te mają rosnącą szansę
coraz lepszej ~ealizacji. Coraz więcej zresztą pedagogów zdaje się podzie
lać to przekonanie.

Wizja i perspektywa.
Dla wielu tylko utopia.
Ale wielki otwarty świat wciąż prowokuje wyobraźnię .



sztuka i wychowanie

NOTKI

65
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str. 8-81.

5 - Ruch Pedagogiczny



LOUIS CROS
PARYZ

CZYNNIKI SPOŁECZNE A NAUKA SZKOLNA

Dyrektor Międzynarodowego Instytutu Planowania Oświaty, P. H.
Coombs, w świeżo ogłoszonym swoim dziele stawia zagadnienie, które ma
być tutaj rozpatrywane, lepiej, miź ja bym to mógł uczynić . ,,Trzy sło
wa. -mówi on - charakteryzują światowy kryzys wychowania: mutacja,
adaptacja, nienadążanie. Począwszy od 1945 roku środowisko ludzkie
ulegało przekształcaniu ze zdumiewającą szybkością pod wpływem wielu
zmian, jakie na całym świecie dokonywały się równocześnie w nauce
i technice, ekonomice i stosunkach politycznych, demografii i strukturach
społecznych. Rożwinęły się i przekształciły także w sposób -przyspieszony

· systemy wychowawcze, lecz nie dość szybko;' bf nadążyć we właściwym
tempie za innymi zmianami" 1. Dyrektor generalny UNESCO, Rene Ma
heu, ze swej strony stwierdza (cytuję z pamięci), że „powszechna niemal
rewolta młodzieży powinna nam wystarczyć dla· zrozumienia, że należy
zmienić całkowicie ·od podstaw dotychczasowe wychowanie tak w jego
treści, jak i jego organizacji, tak w samym duchu, jak i stosowanych
środkach".

*·
* *

Ta całościowa rewizja stawia pod znakiem zapytania różne przebrzmiałe
sposoby wychowawczego procesu:
- zmiana cywilizacyjna, w której uczestniczymy, sprawia, że nieważne

. staje się w naszej kulturze wszystko to, co jest oparte głównie na odwoły- .
waniu się do cywilizacji starożytnych: skąd zakwestionowanie „klasycyz-
mu"; · 1

·

- - wiedza powiększa się teraz bardziej w. ciągu kilku lat aniżeli daw
niej w ciągu wielu wieków, stała się też ona synonimem możliwości,
a kształcenie ogólne, bardziej niezbędne aniżeli kiedykolwiek przedtem,
musi iść w parze z nieuniknioną specjalizacją : skąd zakwestionowanie,
,,encyklopedyzmu"; , . '
- przekształcenie warunków życia i pracy, w następstwie postępującej

naprzód mechanizacji, ogromnie zwiększyło potrzebę kszta'łcenia ogólnego
i zawodowego. Kształcenie na poziomie średnim i wyższym, traktowane
niegdyś jako wyłącznie arystokratyczne, przeznaczone dla wąskiej sto
sunkowo warstwy społecznej, stało się obecnie udziałem mas: skąd 2:a;..
kwestionowanie -,,elitaryzmu";
- dla tych samych powodów szkoła, na każdym poziomie, musi obec

nie zajmować się formowaniem różnych osobowości, pod wszystkimi
względami i dla wszelkich zadań społecznych i gospodarczych: skąd za
kwestionowanie „intelektualizmu";

1 P. H. Coombs: ,,La crise mondiale de I'education", (Paris, Presses Universitaires
de France).
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- stało się wreszcie rzeczą niezbędną, aby szkoła rozwijała zdolności
adaptacyjne oraz inicjatywę w równym stopniu co zdolności asymilacyjne
i naśladowcze; pociągnęło to za sobą z konieczności zmianę stosunków
między nauczycielami a uczniami: skąd zakwestionowanie dydaktyzmu.
Szeroki duch odnowy zachodzi wszędzie. Trudności, na jakie natrafia,

są tym większe, im dłużej i w sposób bardziej przytłaczający tradycje
hamowały występowanie zmian nie dających się uniknąć.

Zakwestionowanie klasycyzmu

'W dziennikach i przemówieniach radiowych pełno informacji o tym,
czego teraźniejsza młodzież, pragnąca przygotować się do życia, oczekuje
od szkoły i prowadzonego w niej nauczania. To mowa o licealiście, który
,,nie ma chęci robienia czegokolwiek w liceum, gdyż kpi sobie z Racine'a,
nie znajdując w nim ani języka, ani zagadnień swego środowiska". To
znów gdzie indziej mówi się o nauczycielach, zdumionych faktem, że
,,więcej niż trzystu uczniów uczęszcza dobrowolnie w ciągu czterech z rzę
du dni na cykl wykładów traktujących o kryzysie monetarnym" 2• To
wreszcie wzmiankuje się o jakimś młodym inżynierze, który skarży się,
że „po osiemnastu latach studiów nic nie umiałby powiedzieć na temat
współczesnej matematyki ani na temat zarządzania przedsiębiorstwem i że
w ciągu wielu lat uczył się wzorów chemicznych oraz metod analizy, a na
leżało raczej zadbać o dostarczenie mu podstawowej wiedzy z. zakresu
ekonomii" 3•

W okresach historycznych charakteryzujących się powolną ewolucją,
ucząc, zwracano się. do przeszłości, szukając w niej źródeł ciągle aktual
nej wiedzy oraz mądrości; warstwy społeczne, dla których przeznaczona
była taka nauka, znajdowały w niej wzory nadające się do dalszego sto
sowania. Obecnie warunki się zmieniły. Dawne systemy myślenia nie
mają nic wspólnego z naukową metodą, jaka przenika nasze myślenie.
Dawne koncepcje dotyczyły pewnych elit społecznych, żyjących pośród
prostej, niepiśmiennej ludności. Chodziło o zwyczaje, obyczaje, instytucje
niewielkich narodów, żyjących na łonie niezmierzonej i w przeważnej
części jeszcze niezbadanej natury. Wszystko to już nie ma dziś miejsca.
Nie należy zapominać tej przeszłości ani· jej nauk. Ale dawniejsze i one
gdajsze cywilizacje europejskie nie mogą dostarczać współczesnej mło
dzieży dostatecznych wskazań oraz wzorów, podobnie jak nie mogło ich
dostarczyć przedhistoryczne życie człowiekowi współczesnemu Molierowi.
Trzeba przeto, ,,podporządkowując przekazywanie wiadomości rozwija
niu zdolności, umiejętności, postaw i przyzwyczajeń, na miejsce tradycyj
nej książki postawić samo życie współczesne". To jasne ujęcie sprawy

I

I

2 Le Man.de z dn. 6 i 16 marca 1969 r.
3 L'Express z dn. 3 marca 1969 r.
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biorę ze sprawozdania pewnej ministerialnej komisji badań. Jest ono
zgodne z tym, co powiedział A. Siegfried o kulturze, będącej, wedle jego
określenia, zdolnością rozumienia swoich czasów.
Aby rozumieć swoją epokę, trzeba przede wszystkim władać jej języ

kami. Językiem ojczystym, oczywiście, włączając tu, w wypadku języka
francuskiego, znajomość jego grecko-rzymskich początków, bez koniecz
ności w tym celu czytania w. oryginale tekstów Seneki czy Tacyta. Trzeba
znać równocześnie jeden z języków o zasięgu międzynarodowym: jego
znajomość praktyczna jest dziś równie niezbędna, jak niezbędna była
jeszcze mniej niż przed stu laty znajomość francuskiego dla uczniów mó
wiących od urodzenia jedynie swoją gwarą (a nie ulega wątpliwości; że
porównywanie dwóch języków jest nie dającym się zastąpić środkiem
intelektualnego pogłębienia). Konieczna jest też znajomość międzynaro
dowego języka nauki, którym jest matematyka w jej najogólniejszych
aspektach. Potrzebne jest także w końcu elementarne rozumienie tych
konkretnych języków międzynarodowych, jakimi są: rysunek, muzyka,
ekspresja manualna itd. ,
Ale zdolność rozumowania i umiejętność wyrażania się osiąga się jedy

nie wtedy, kiedy ma się o czym rozumować i co wyrażać. Aby to·mogło
zachodzić, trzeba zdawać sobie sprawę z miejsca, które się zajmuje w sto
sunku do świata rzeczy i istot żywych, oraz usytuować je w stosunku do
samego siebie. Zmiana stosunków pomiędzy człowiekiem a jego otocze
niem jest prawdopodobnie najbardziej charakterystycznym rysem prze
mian naszej cywilizacji. Studiowanie tej sprawy stanowi przeto główny
przedmiot kształcenia podstawowego, ,

Znaleźć swoje miejsce w świecie - to w szczególności zdać sobie spra
wę, nie w sposób abstrakcyjny, lecz w powiązaniu z działalnością własną
i własnym życiem, z nowego zawładnięcia przyrodą przez człowieka i pły
nących stąd niebezpieczeństw. Pierwszym składnikiem obecnego wykształ
cenia powinna być świadomość równowagi, jaka wiąże cieleśnie każdą
istotę ludzką ze światem ożywionym i nieożywionym. Jeśli się chce unik
nąć tego, by woda i powietrze, drzewa i kwiaty, ptaki i leśne zwierzęta -
tak obficie dane ludziom, że zdają się być w ilości nie do wyczerpania -
nie zniknęły, a z nimi i ludzkość, trzeba, aby wszyscy byli świadomi
konsekwencji mogących wyniknąć z nadużycia nowych środków technicz
nych tejże ludzkości. Należy doprowadzić do tego, aby wszyscy, dorośli
i młodzi, jasno rozumieli i emocjonalnie przeżywali to, że ptaki równo
ważą owady, zwierzęta mięsożerne-zwierzęta trawożerne, że świat zwie
rzęcy równoważy świat roślinny; że bez drzew nie ma wody i że wówczas
pustynia zajmie .miejsce lasu; że fabryki, samoloty i auta spalają tlen
z powietrza; że przy braku roślin wytwarzających tlen nie byłoby czym
oddychać. Bez takiej świadomości, którą wychowanie może i powinno za
szczepić i rozwinąć, potęga technik byłaby bronią samobójczą w rękach
uczniów-czarnoksiężników.
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Znaleźć swoje miejsce - zdobyć także świadomość związków koniecz
nych każdego człowieka z innymi ludźmi oraz instytucjami społecznymi,
to interesować się tym, co ludzkie, oraz głównymi dziełami myśli i twór
czości artystycznej, które to wyrażają, jak również rozumieć to, jak teraź
niejszość wypływa z przeszłości. W tym aspekcie rozpatrywana histo
ria ma sens, lecz pod warunkiem, że nie będzie się jej traktować jako
odtwarzanie i zapamiętywanie zstępującego, chronologicznego procesu
szczegółowych wydarzeń, lecz jako wznoszenie się w czasie ku korzeniom
aktualnych sposobów życia i myślenia. ,,Historia jako zbeletryzowana
nomenklatura jest równie nieciekawa i absurdalna, jak wykaz nazwisk
w ujęciu alfabetycznym" -głosił B. Charbonneau przed około trzydziestu
laty 4•

Znaleźć swoje miejsce - to w końcu zetknąć się i zaznajomić z funkcjo
nowaniem świata technicznego, sztucznego, który zastępuje człowiekowi
jego środowisko naturalne. To umieć posługiwać się aparaturą materialną,
będącą w jego dyspozycji, ale inaczej, niż to czyni automat. ,,Nasi chłopcy
oraz nasze dziewczęta przebywają coraz bardziej wśród różnego rodzaju
aparatów: motorów, aut, telewizorów, tranzystorów, magnetofonów,
o których mówiono im w szkole w sposób teoretyczny, abstrakcyjny.
Szkoła musi skłaniać do myślenia nad tymi technikami, ponieważ-z jed-

. nej strony - są one osią cywilizacji współczesnej, z drugiej zaś - ich
znaczenie intuicyjnie dostrzegane jest przez młode pokolenie" 5• Już filo-

. zof Alain mawiał, że dziecko „interesuje się wyłącznie sposobem posługi
wania się mechanizmem" i że „pedagogowie powinni go nauczyć właśnie
rozbierania i budowania z powrotem mechanizmu, gdyż w ten to właśnie
sposób dopiero mogą powstawać jasne pojęcia". Zaznajamianie z techniką
to nie tylko uczenie, jak rzeczy są skonstruowane i jak funkcjonują, lecz
również, dlaczego są skonstruowane i funkcjonują tak, a nie inaczej. Jest
to praktyczne ćwiczenie w manipulowaniu, a zarazem pewien ,sposób ro
zumowania.

Zakwestionowanie encyklopedyzmu

Taki to zasób wiadomości i umiejętności stanowi prawdziwe „współ
czesne wykształcenie humanistyczne", pod warunkiem, że nie będą one
zdobywane w ramach odrębnych, poszufladkowanych dyscyplin, w sposób
oderwany \i z góry tematycznie ustopniowany. Trzeba potępić wszelkiego
rodzaju nomenklatury, tak technologiczne i biologiczne, jak i historyczne
oraz geograficzne. Są one po to, by z nich korzystać i poznawać je przez
posługiwanie się nimi, a nie po to, by je opanowywać z góry wyuczając
się ich na pamięć. ·
Wobec szybkiego powiększania się zasobu wiedzy oraz miejsca zajmo-

4 B. Charbonneau: ,,La fabrication des bons eleves" (Czasopismo Esprit - 1937 r.).
6 J. Rossigneux i J. Falga: Education z dn. 13 marca 1969 r.
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wanego przez naukę w życiu gospodarczym program szkolny nie może już
być zwykłym zestawieniem obok siebie różnych poszczególnych przed
miotów, z którymi mają zaznajamiać się wszyscy uczniowie w odpowied
niej kolejności. Potrzebne jest niewątpliwie jakieś wspólne wykształcenie
ogólne. Jest ono spoiwem cywilizacji. Ale, jako takie, nie może być stwo
rzone przez zwyczajne dodanie do siebie różnych nie powiązanych ze
sobą dyscyplin. Wykształcenie ogólne jest zdobyciem świadomości znaj
dujących zastosowanie w tych dyscyplinach uniwersalnych metod my
ślenia, komunikowania się oraz działania, całej rzeczywistości, której do
tyczą , systemu wartości i ustanowień ludzkich, które mają na uwadze:
krótko mówiąc, tego wszystkiego, co [est po,równywalne w różnych przed
miotach, co na-daje się do uog ó l n i e n ia i wykorzystaniawin
nych formach myślenia i działania. Wszystko pozostałe jest specjalnym
wykształceniem, określonym wycinkiem wiedzy i umiejętności działania.
Uczyć wyrażania się jest to część składowa kształcenia ogólnego; studio
wanie historii jest specjalizacją . Zrozumieć , czym jest wojna w życiu

· ludzi, dowiedzieć się o, ruchu wody w przyrodzie, to elementy wykształ
cenia przeznaczonego dla wszystkich. Lecz wszyscy nie muszą zaznajamiać
się , przynajmniej systematycznie, z tymi, którzy dokonywali podbojów,
lub datami bitew stoczonych ani z nazwami rzek syberyjskich czy afry
kańskich.

Wykształcenie rzeczywiście ogólne zdobywa się jedynie przez i n t e r
d y s c y pl i n ar ne opanowywanie wyżej określonych przedmiotów,
ujmowanych jako całość , kiedy to każdy uczeń, stosownie do swych włas
nych inklinacji, interesuje się mniej lub więcej taką lub inną dziedziną :
przyrodniczą , humanistyczną lub techniczną , względnie takiego lub in
nego typu działalnością : obserwacją , eksperymentowaniem i wyrażaniem
konkretnym, refleksją i pojęciowym. lub artystycznym wyrażaniem, etc.
Jego upodobania oraz osiągane wyniki, wedle dziedziny zainteresowań,
okażą się wtedy bardzo znamienne, gdy chodzi o odpowiadający mu kie
runek specjalizacji, do której będzie spontanicznie zmierzał. ścisłe bada
nia ujawniły to, że o ile bez większego znaczenia jest dokonywanie przez
dziecko wyboru coraz to innego zawodu, to obserwuje się jednak u niego
wielką s:ałość , je~~ zainteresowań oraz motywacji?. Tak pomyślane
kształcenie ogolne Jest przeto drogowskazem również poradnictwa szkol
nego i zawodowego. ·

~nn~ jest ~atura i funkcja poszczególnych dyscyplin. Każda charaktery
Z~Je ~1ę s_w_oJą w~~sną meto,~ą , swym rozwojem, swymi wynikami. Wynika
scąd. 1stm_eJ~ca rozno:od~osc nauk, sztuk i technik. Nie należy przeto ich
stud10:-7ac, Ja~o ~beJmu1ącyc~ wspólne podstawowe wiadomości, lecz
tylko Jako dziedziny przyszłe] specjalizacJ'i. Jest [uż r b d Iną
k , 1. 1., • . . , . . zeczą a .sur a
azac rcea iscie zaznajamiac się , mezależnie od siebie i w dokładnym
6 Interets et developpement professionnel (B. I. N. O. P. _

z 1962 r.). zeszyt specjalny
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ustopniowaniu, z wielu szczegółami z zakresu historii, literatury, geogra
fii, nauk przyrodniczych, fizyki, chemii i potrzebnymi tu różnymi umie
jętnościami, jak gdyby każdy miał być powołany do: tego, by stać się
równocześnie krytykiem, archiwistą, biologiem, geologiem, inżynierem
itd. Tym niemniej jest jednak prawdą, że pogłębienie, na poziomie szkol
nym, przynajmniej jednej z metod poznawczych jest doniosłym składni
Idem ogólnego wykształcenia, a równocześnie wstępnym krokiem do przy
szłej specjalizacji.
Przy takim ujęciu nauki szkolnej zaznajamianie się ogólne przez wszyst

kich z językami abstrakcyjnymi powinno by prowadzić później do podję
cia specjalnego studium literatur klasycznych lub współczesnych, narodo
wych lub obcych, względnie do bardziej pogłębionego studiowania mate
matyki, wkrótce języka wszelkiej dnformacji; zaznajamianie się natomiast
z językami i środkami konkretnego wyrazu decydowałoby o wyborze róż
nych dziedzin artystycznych - przy wszelkich możliwych kombina
cjach tego wyboru, w zależności od indywidualnych upodobań i umie
jętności.

Studiowanie przyrody (pod kątem ekologicznym) prowadzi'łoby do po
głębienia takiej lub innej dziedziny nauk fizycznych, biologicznych i hu
manistycznych (lecz nie wszystkich równocześnie). ·
Zaznajamianie z techniką byłoby kontynuowane, stosownie do upodo

bań poszczególnych uczniów, poprzez zdobywanie wiadomości teoretycz
nych i praktycznych, dających się stosować w pracy zawodowej r ó ż n e
go rod z aj u or a z po, ziom u: w technikach materiałowych, tech
nikach rolniczych i biologicznych, technikach ekonomicznych i handlo
wych, technikach społecznych i pedagogicznych, technikach informacji,
dokumentacji i zarządzania, technikach ekspresji manualnej, technikach
cielesnych i sportowych itd.
Poczynając od okresu młodzieńczego, łączenie wspólnego kształcenia

ogólnego z dobranym przez uczniów różnego rodzaju kształceniem literac
kim i artystycznym, naukowym i technologicznym, stanowiłoby od tej
chwili właściwy program szkolny, różnie dozowany, zależnie od indywi
dualnych skłonności oraz zdolności, a także od zakreślonego sobie przez
danego ucznia czasokresu nauki. Tak ujęte nauczanie mogłoby, zgodnie
z życzeniem uczniów, prowadzić do końcowej nauki szkolnej przygotowu
jącej ich bezpośrednio do określonego zawodu, bądź do studiów w szko
łach wyższych, w których kontynuowaliby oni swoje kształcenie w zakre
sie wybranych dyscyplin szkolnych odpowiednio je różnicując (stworzenie

. 'we Francji uniwersyteckich instytutów technologicznyeh było pewnym
krokiem na tej drodze).
To zagadnienie integracji kształcenia „technicznego" oraz kształcenia

„akademickiego" nie da się oddzielić od problemu dostosowania studiów
nie tylko do upodobań i zdolności uczniów, ale i do wymagań życia oraz

· potrzeb społecznych. · " '



72 Louis eros

Zakwestionowanie „elitaryzmu"

Istnieje zasadnicza różnica między nowymi celami szkoły a tradycyjną
koncepcją kształcenia na poziomie średnim. We wczorajszej społeczności
wiejskiej i rzemieślniczej pozycja społeczna i po"Yodzenie w zawodzie były
uzależnione od dziedziczenia, tradycji i okoliczności. Kształcenie na po
ziomie średnim, swoisty filtr społeczny, nie chciało mieć charakteru za- -
wodowego kształcenia. Pragnęło ono formować „człowieka uczciwego",
umiejącego władać słowem i piórem oraz rozkazywać ludziom władającym
rzeczami,
W świecie dyspozytorów podział ten staje się [uż anachroniczny: teraz

każdy, a nie tylko szczupła elita, potrzebuje możliwie pełnego uformowa
nia swego umysłu. W warunkach zurbanizowanego intensywnego życia
społecznego (do czego jeszcze powrócimy) takie uformowanie jest niezbęd
ne w stosunkach międzyludzkich. Niemniej jest ono niezbędne w działal
ności zawodowej. Zamiast dawnej dychotomii mówiącej o rękach.białych
i zabrudzonych mamy dziś do, czynienia z bardziej złożonymi formami
organizacji i podziału zadań. Wszystkie te zadania stają _się , acz w różnym
stopniu, zadaniami umysłowymi, a - nie fizycznymi.
Można wyodrębnić kilka czynników stanowiących o dokonujących się

przemianach: ,
a) Postęp techniczny sprawia, że przy wykonywaniu wielu prac mało

ważne są dziś 'określone właściwości fizyczne, niegdyś zdobywane w dro
dze długotrwałego wyuczania się. Organizmy dużej liczby pracowników
musiały wówczas przystosowywać się do wymagań różnych form pro
dukcji. Dziś coraz bardziej fizyczna ocena ciepłoty pieca, gładkości po
wierzchni, jakości elementu wyprodukowanego odbywają się na drodze
mechanicznej, automatycznej, elektronicznej. ,,W ten sposób praca polega _

, teraz na dostrzeganiu na tablicy rozdzielczej pewnych wskazań ukazują
cych się w postaci znaków abstrakcyjnych (wielkość liczby, barwa syg
nału), na ich ocenie i wykorzystywaniu, innymi słowy, na opracowywa
niu informacji. Robotnik przypomina coraz bardziej maszynę rachunkową
względnie materiały mechano-graficzns urzędnika. Zaciera się coraz bar- -
dziej granica między kwalifikacjami zawodowymi. Coraz więcej natomiast
staje się niezbędna· zdolność refleksji i komunikacji, mówiąc ogólniej,
intelektualna jakość (sroeumieć i umieć rozróżniać to, co istotne, od tego,
co przypadkowe«) oraz moralna ,jakość-(»być kimś, na kim można pole
gać«)". To wielkiej doniosłości stwierdzenie sformułował M. Reuchlin,
wybitny znawca problematyki zawodowej 7• Z pewnością wiele zadań be
d!lie przez dłuższy czas jeszcze uciążliwych i nieprzyjemnych: potrzebni

1 M. R e u c h 1 i n: , ,,Orientatioru et marchę du travail" (B.I.N.O.P. _ czerwiec'
1967 r.). Zob. też: ,,L'orientation pendant la perioda scolaire" (Conseil de la coope-
ration culturelle). ,
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I
będą spawacze i robotnicy ziemni, ci, którzy oczyszczają kanały, oraz ci,
którzy opróżniają pojemniki do śmieci. Ale w krajach uprzemysławia
nych proporcja ich musi maleć i stawać się mniejszą od ilości pracowni-
ków niepodatnych do intelektualnego kształcenia. '
b) I odwrotnie, dużo jest już obecnie zawodów i prac, które nie są ani

więcej uciążliwe, ani mniej zaszczytne, ani gorzej wynagradzane od tych,
które są bardziej poszukiwane. Pozycja garażysty czy kierownika placu
budowy nie jest „niższa" od stanowiska urzędnika bankowego czy woź
nego sądowego; kierownik zmechanizowanego przedsiębiorstwa rolnego
wart jest przemysłowca czy też kwalifikowanego, rzemieślnika. Przepro
wadzanie rozróżnień już na terenie szkoły między kształceniem „kadr
wyższych" i „kadr średnich" nie jest realistyczne. ,,Na odcinku trzeciorzę-

. dnym rozróżnienie to jest dokonywane stopniowo i nie wiadomo, na ja
kim poziomie osiągnie ono swój pułap" 8• Zdaniem specjalistów od orga

· nizacji, w dziedzinie „zarządzania zarysowuje się wyraźna tendencja do
zastąpienia hierarchiczności funkcjonalnością. Pojęcie przydatności do
'określonego, a nie jakiegokolwiek zarządzania sprowadza się do stwier
dzenia, czy istnieje odpowiedniość między potrzebami grupy a zdolnością
podjęcia się przez jednostkę, wyznaczoną na kierownika, określonych ról
i funkcji" 9• Znaczy to, że znajomości, ludzi i ich działalności, którą ma
się kierować, nie da się pogodzić z faktem przeprowadzania przedwczes
nych selekcji, zamykajcych przyszłrch szefów w wieżach z kości słonic
wej.

c) Wiele skromnych rodzin niechętnie decyduje się na oddanie swych
dzieci do szkół obejmujących dużą ilość lat nauki, a nie dających żadnej
perspektywy zawodowej w wypadku niepowodzeń w nauce lub nieszczę
ścia w rodzinie. Wiele młodych ludzi, nawet z rodzin zamożnych, niechęt
nie godzi się, ze swej strony, na dłuższą naukę w szkołach, nie chcąc mieć
poczucia pozostawania zbyt długo w stanie niedojrzałości (dopiero posta
wieni wobec odpowiedzialnych zadań odzyskują pragnienie oraz możność
uzupełnienia swego wykszta'łcenia). Zjawiska te wskazują na społeczną
potrzebę rozwijania instytucji permanentnego kształcenia domowego, ra
diowego, korespondencyjnego etc.
Dawny podział różnych dróg kształcenia się w szkole, dłuższych i krót

szych, bardziej i mniej wartościowych, będzie musiał być zmodyfikowany,
Rozpoczęcie aktywnego życia w, społeczeństwie poprz~dzi u każdego pe
wien dłuższy lub krótszy okres nauki szkolnej o pełnym wymiarze, lecz
całość czasokresu uczenia się i kształcenia będzie dla wszystkich o wiele
dłuższa dając im możność doskonalenia się w różnych formach, równo
legle z pracą zawodową, którą trzeba będzie, wcześniej czy później, przy
stosować do tych nowych potrzeb. Wtedy krótki okres nauki szkolnej nie

8. A. P r o s t: ,,Syndicalisme universitaire", 22 styczeń Hl64 r.
0 J. Ardoino.
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będzie stanowić już impasu. Życie ludzkie przestanie się dzielić na dwie
odrębne fazy, ,,pierwszą , biernego przygotowania szkolnego, i drugą , czy
stej niejako działalności zawodowej, które rozgranicza fakt uzyskania lub
nieuzyskania dyplomu" 10•
d) W gospodarce, w której wkrótce dwie trzecie ludności zatrudnionej

będzie we wzajemnych usługach, nie można już traktować struktury za- .
wodów jako danej wstępnej, pierwotnej, niezależnej od tworzących ,ją
ludzi, a obejmującej sztywne przegródki, do których ci ludzie mają się
naginać i je wypełniać . Natura wykonywanych usług zależy tu od wy
stępujących w społeczeństwie możliwości twórczych oraz jakości kontak
tów i komunikacji wzajemnej. Tak więc struktura zawodowa i gospodar
cza jest zarówno funkcją poziomu i natury wychowania, jak i odwrotnie.
Wychowanie stwarza określone zajęcia. Z drugiej zaś strony podniesienie
ogólne poziomu życia i wiedzy pociąga za sobą równoległy wzrost poziomu
intelektualnych i naukowych wymagań odnośnie da tej samej funkcji.
Dziś potrzebny jest lekarz na wsi, gdzie Madame Bovary miała do czy
nienia z urzędnikiem zdrowia, potrzebny nauczyciel z maturą, wkrótce
magister, podczas gdy przed stu laty zadowalano się nauczycielem, pół
pisarczykiem, półzakrystianem. Przeprowadzona przez UNESCO ankieta
wskazuje na ogólne zdewaluowanie się dyplomów przy zatrudnianiu pra
cowników (R. Poignant), Nawet w zawodach najbardziej tradycyjnych
,,nadwyżka" wykształcenia staje się dziś pożądana. A. Lichnerowicz re
lacjonował niedawno, że w Kalifornii, gdzie 400/o dorosłych ma poza sobą
co najmniej dwa lata studiów wyższych, kiedy „zapytał pewnego rzeźnika,
do czego mu się przydały te dwa łatą spędzone w Berkeley, wówczas
tenże odpowiedział mu: -Ależ , zwyczajnie, do bardziej racjonalnego pro
wadzenia przeze mnie interesu".

e) Dawniej, po, ukończeniu szkoły średniej, wybór zawodów wymaga
jących studiów wyższych następował wedle odczuwanego powołania,
przynajmniej dla większości, i nie zachodziła potrzeba ustalania limitu
przyjęć na różne wydziały. Dziś wstępuje do szkół wyższych liczba stu
dentów dwadzieścia razy większa. Ale w rzeczywistości proporcja ta
nie jest wyższa od dawniejszej, jeśli się ją oceni nie wedle istniejącej obec
nie ilości nauczycieli, lekarzy, adwokatów czy inżynierów, lecz według
względnie dużej ilości w dzisiejszym społeczeństwie zadań wymagających
podobnie wysokich umysłowych kwalifikacji, Jeśli istnieje natłok, jak to
ma miejsce we Francji, no studiach filologicznych. czy prawniczych, po
mimo że ich absolwenci nie znajdują zatrudnienia, to nie dzieje się to dla
tego, że zainteresowania dzisiejszej młodzieży· nie są dostosowane do
aktualnych potrzeb społecznych. Jest to raczej rezultat niedostatecznej
informacji, a zwłaszcza ustroju szkolnego, który odzwierciedla dawne,
nie istniejące już stosunki społeczne, a nie odpowiada potrzebom dzisiej-

10 Le Bouton du Mandarin (Castermann).
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szego społeczeństwa. Ustrój ten nie spełnia wymagań dzisiejszych uczniów
i studentów. (o czym świadczą ich bunty). Pcha on ich sztuc z n ie na
drogi najbardziej zapełnione. Nie byłoby żadnej racji, by w ustroju szol
nym, dostosowanym do aktualnych stosunków społecznych, nie miała wy
tworzyć się taka sama równowaga, jaka miała miejsce przy dawniejszej
oragnizacji szkolnictwa, dostosowanej do dawniejszego społeczeństwa.

Zakwestionowanie „intelektualizmu"

Te różnorakie tendencje odbywającej się ewolucji, acz bardzo wyraź
ne, to jednak, jak dotychczas, tylko w niewielkiej mierze oddziałały na
francuski system szkolny. Nadal trwa „intelektualistyczny" przesąd, się
gający klasztornych i klerykalnych początków szkoły, o szczególnej waż
ności kształcenia średniego ogólnokształcącego. ,,Bezinteresowne" zdoby
wanie wiedzy - w szczególności tej formalnej i abstrakcyjnej, na którą
składają się: gramatyka, 'łacina, schematyzacje historyczne, matematyka,
nauki przyrodnicze ujmowane dedukcyjnie, nauki humanistyczne, spro
wadzające się db, objaśniania autorów etc. - ciągle uważa się za najlepszy
sposób rozwijania inteligencji pojęciowej, jako wyższej ze swej istoty.
Kształci się {jak ongiś zasługiwało się na niebo), medytując nad odwiecz
nymi prawami i uświęconymi tekstami, a nie uczestnicząc w konkretnym
działaniu. Zręczność werbalna - to główne kryterium wartości.

Zwolennicy „intelektualizmu" zdają się nie rozumieć tego, że wykony
wanie czynności myślenia pojęciowego to nie tylko szukanie poznania dla
samego poznania oraz przekazywania go innym w sposób umiejętny. Ci,
którzy uczą innych, skłonni są przywiązywać zbyt dużą wagę do inteli
gencji typu asymilującego, dyskursywnego, werbalnego; charakteryzują
cej profesora, adwokata, pisarza, prelegenta, a w innym aspekcie, także
erudytę czy badacza, kapłana czy filozofa. Pojmują oni swoje zadanie tak,
jak gdyby miało ono tylko polegać na kształceniu uczniów, mających_
uczyć z kolei innych uczniów w przyszłości. Nie biorą pod uwagę tej po
stawy intelektualnej, która jest najpowszechniejsza i najbardziej koniecz
na: postawy pragmatycznej, operacyjnej, techniczne] człowieka czynu,
artysty, fachowca, szukającego wiedzy, by ją zastosować i sprawdzić
w praktyce. Ta postawa, mogąca przejawiać się na różnych terenach ludz-

. kiej działalności, zakłada wszelako posiadanie wiedzy oraz cech umysłu,
wyobraźni i intuicji podobnej jakości, co postawa poprzednia.
Dla dużej liczby uczniów z pewnością niezmiernie interesująca jest

perspektywa wykonywania w przyszłości p o ż y t e c z n e j pracy prak
tycznej i dlatego chętnie zaznajamialiby sięwszkole z różnego rodzaju tech
nikami, w szerokim rozumieniu tego, słowa, które by przygotowywały ich
do tej pracy'. Dotyczy to w szczególności uczniów pochodzących ze śro
dowisk skromniejszych, nie przypominających pod względem intelektual-
/
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nym ani językowym środowiska szkoły. Intelektualistyczny przesąd po
zbawia tych uczniów takiej drogi kształcenia, jaka by im najbardziej od
powiadała. Odciąga on tych uczniów, i wielu innych, od zawodów.: które
byłyby dla nich i dla społeczeństwa najodpowiedniejsze i najbardziej po
żyteczne. Ignorując zainteresowania praktyczne, ,,aktywizujące" inteli
gencję pragmatyczną oraz stawiając kształcenie typu dyskursywnego na
pierwszym miejscu przed kształceniem typu operacyjnego, praktycznego,
powoduje nadprodukcję pracowników administracji i wolnych zawodów
o wykształceniu filologicznym i prawniczym. Nie docenia innych prac,
wymagających oparcia w naukach ścisłych, technicznych, społecznych,
które były często bardziej zgodne tak z upodobaniami i możliwościami
uczniów, jak i z potrzebami gospodarczymi oraz możliwościami zatrud
nienia odpowiednich fachowców.
W rezultacie szkolnictwo dostarcza zamiast odpowiedniego pracownika

społecznego - magistra filozofii bez zajęcia, a zamiast doskonałego kie
rowcy czy pilota -urzędnika notarialnego czy biurowego. Zbędny adwo
kat mógłby, być może, stać się wybitnym technikiem w jakiejś nowej
dziedzinie przemysłu. A nauczyciel pozbawiony wyczucia pedagogicznego,
obdarzony natomiast- wyobraźnią; może mógłby był stać się wybitnym
publicystą . 'Szkoła traci z pola widzenia to, że dawny pogląd o wyższości
człowieka- pióra, który myśli, nad człowiekiem pracy, który wykonuje,
uległ zasadniczej zmianie. Hierarchia wartości nie da się już umieścić
między pracą umysłu a pracą rąk, lecz między stopniem udziału wyobraź
ni i twórczości w jakiej bądź pracy a stopniem stosowania w niej czynności
naśladowczych i rutyny, albowiem o ile pierwszy rodzaj działań może być
dŻiełem jedynie człowieka, to drugi rodzaj czynności będzie stopniowo
w coraz większej mierze przejmowany przez odpowiednie maszyny.
Jest rzeczą oczywistą , że zharmonizowanie aspiracji indywidualnych

z potrzebami społecznymi nie może być rozwiązane wyłącznie przez szko
łę . Sama szkoła nie przywróci równowagi zachwianej między nową rze
czywistością zawodową a tradycyjnymi sądami na ten temat, jeśli społe
czeństwo nie zagwarantuje odpowiednich korzyści materialnych i moral
nych w dostosowaniu do odczuwanych potrzeb.u Ale szkoła średnia, za
miast pogłębiać swe zapóźnienie i strukturalne nieprzystosowanie, po
winna by; przynajmniej usiłować nieco poprawić zachwianą, równowagę
przez wychodzenie naprzeciw różnym naturalnym tendencjom i otwie
ranie dróg będących wyrazem różnych koncepcji wprawdzie, lecz dostar
czających perspektyw tego samego rzędu i podobnej wartości. Idea ta po
winna przyświecać szkolnictwu dla młodzieży i oświacie dorosłych,
W oświacie tej powinno się zapewniać młodzieży, która, po krótkim po
bycie w szkole, wcześnie wchodzi w życie i znajduje wnim nowe bodźc~
intelektualne, podobne szanse rozwoju i perspektyw, jakie posiada mło-

u Por. P. H. Coombs, op. cit.
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dzież przebywająca dłużej w szkole. Być może, że w ten sposób uda się
na miejsce eliminujących barier wstawić ukierunkowujące drogowskazy.
Być może, że da się też stwierdzić, iż swobodny wybór, dokonany na pod
stawie dokładnych wskazówek uzyskanych od sumiennego i dobrze po
informowanego nauczyciela, prowadzić może do równie dobrych rezulta
tów społecznych, co nakłaniające i przymuszające poradnictwo.
Jest to sprawa wszelako nie tyle programów, co metod.

Zakwestionowanie dydaktyzmu

Proces wytoczony przeciw dydaktyzmowi trwa już dłużej niż sto lat.
Nie będę tu przytaczał argumentów, tak często wysuwanych za lub prze
ciw tradycyjnemu sposobowi nauczania, ani rozpatrywał w szczegółach
metod „aktywnych" czy „nowych", którymi zalecano zastąpić dawne me
tody.
Oficjalne uznanie sposobów nauczania, stosowanych przedtem przez nie

których nowatorów pedagogicznych, nastąpiło we Francji zaraz po woj
nie przez uruchomienie w liceach, zarządzeniem Gustawa Monod, tzw.
„nowych klas". Choć była to; na razie częściowa próba reformy, rzucona
idea zakiełkowała. Na terenie szkolnictwa podstawowego realizowana ona
była już wcześniej przez C. Freineta; pedagogika oparta na doświadcze
niu i inicjatywie ucznia znajdowała swój wyraz w rozwiązaniach prak
tycznych i za.stosowaniu odpowiednich technicznych środków. Po wyda
rzeniach ostatniego maja (1968) z kolei uniwersytety, pod presją swych
·600 OOO studentów, poszukują nowego stylu studiów. Odtąd pedagogiczna
odnowa, choć napotyka wiele niezrozumienia w społeczeństwie i sprzeci
wu w łonie samego nauczycielstwa, wydaje się być nieodwracalna..
Tej nowej pedagogii dostarczą w niedalekiej przyszłości przeprowa

dzane doświadczenia,. innowacje, badania w dziedzinie nauk pedagogicz
nych, a także innych nauk, takich form pracy oraz narzędzi, jakich dziś
nie możemy się jeszcze domyślić, Jej pole i środki działania rozszerzone
zostaną znacznie dzięki służbie dokumentacyjna-informacyjnej, pomocom
audiowizualnym oraz rozwojowi permanentnej oświaty.
Tymczasem należy sobie życzyć, aby ta pedagogia, gdy chodzi o jej pod

stawy biologiczne i psychologiczne oraz cele humanistyczne i społeczne,
pozostała tym, czego oczekiwali od niej sami prekursorzy, którzy ją za
koncypowali, a mianowicie: pełnym wychowaniem, które by się nie ogra
niczało do dydaktycznego przekazywania jedynie wiadomości, lecz które
by uruchamiało całą aktywność umysłową, łącząc rozwijanie ciała z roz
wijaniem ducha, uczucia z inteligencją, wrażliwości estetycznej i zmysłu
praktycznego z umiejętnościami abstrakcyjnego ujmowania i wyrażania.
Wychowaniem; ikJtóre by umiało się oprzeć na spontanicznej aktywności
dziecka oraz młodzieńca, na jego naturalnej ciekawości, na jego potrzebie
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stwierdzania oraz tworzenia, niezależnie od posiadanego poziomu umy
słowego, które by umiało uszanować u każdego dziecka właściwe mu in
dywidualne tempo dojrzewania stopniowego, jego osobiste dążenia i upo
dobania. Wychowaniem, które daje pierwszeństwo pracom w zespole przed
indywidualnym współzawodnictwem. Wychowaniem, w którym prace
szkolne powiązane są ściśle z pozaszkolnymi, dzięki _rozwijaniu oświato
wych, ośrodków zbiorowego wypoczynku, ścisłej współpracy szkoły z ro
dziną i środowiskiem społecznym.
To nowe wychowanie wymagać będzie nowego stylu stosunków wycho

wawczych, Nauczyciel nie jest już jedynym źródłem wiedzy. Jego rola
teraz polega mniej na dostarczaniu i narzucaniu określonej gotowej in
formacji aniżeli na uczeniu wyszukiwania, znajdowania, porównywania,
oceniania, dokonywania wyboru, przechowywania i zużytkowywania róż
nych informacji, jakie zawarte są w książkach, czasopismach i innych do
kumentach, dostępnych dziś wszystkim, dzieciom i dorosłym, Nauczać -
to uczyć dziś samodzielnego zdobywania informacji.
Ale najbardziej żywym źródłem informacji dla człowieka jest jego bez

pośredni kontakt z innymi ludźmi. Umieć słuchać innych i rozumieć ich,
umieć przyjmować różne od własnego punkty widzenia oraz poddawać
rewizji własne poglądy, stwierdzać w rezultacie, że postęp w dziedzinie
poznawania i dochodzenia do prawdy dokonuję się często w drodze syn
tezy i przezwyciężania różnych wycinkowych szczegółowych koncepcji
i twierdzeń, pozornie antagonistycznych - oto, dziś zasadnicze aspekty
tak wychowania intelektualnego, jak i wychowania społecznego. Życie
klasy szkolnej i panujące w niej stosunki pomiędzy nauczycielami i ucznia
mi powinny stwarzać warunki takiego właśnie wychowywania. Nauczać
zatem - to uczyć obcowania z innymi. 1

•

W cywilizacji masowej rozwijanie wrażliwości, taktu i smaku, manual
nej zręczności i swobody gestu, umiejętności obserwacji i twórczych zdol
ności, wszystko to posiada równie dużą doniosłość oraz wartość humani
styczną i społeczną, co rozwijanie inteligencji pojęciowej i łatwości ope
rowania słowem. Te różne postacie czynności umysłowej oraz jej konkret
nego czy abstrakcyjnego uzewnętrzniania wzajemnie się wspierają i uzu
pełniają; każda z nich może się też szeroko rozwinąć, jeśli się dopuści do
swobodnego przejawiania indywidualnych upodobań i właściwości cha
rakteru i usposobienia. Nauczać- to uczyć przeto także wyrażania włas
nej osobowości.
Wszelako treści czysto poznawcze są niezbędne zachowując pełną swoją

wartość. Ale doświadczenie wykazuje, że nie jest to dobry sposób prze
kazywać je uczniom w formie gotowej, należycie przygotowanej, w ra
mach dobrze uporządkowanej i ustopniowanej wiedzy. Taki powinien być
nie punkt wyjścia, lecz punkt dojścia, Lepiej jest rozpocząć od własnego,'
globalnego i mętnego jeszcze ujęcia rzeczywistości przez dziecko, następ
nie uczyć je analizowania tego własnego jego doświadczenia, coraz więk-
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szego precyzowania i wzbogacania tego początkowego ujęcia, by wreszcie
dojść do końcowego uporządkowania zdobytej wiedzy, czego dokona wte
dy, ale tylko wtedy, sam nauczyciel. Nauczać- to uczyć konstruowa
nia, pogłębiania własnego poznania.
Nie znaczy to w żadnej mierze tego, by nauczyciel był niepotrzebny.

Wręcz przeciwnie! Nie jest on już wprawdzie nauczycielem wszystkowie
dzącym, ale jest przewodnikiem w stałym pogotowiu, który wskazuje dro
gę i który uczy każdego wynoszenia pełnej korzyści ze swej pracy. W kla
sie posiadającej takiego nauczyciela uczeń zarówno pyta, jak jest pytany;
nie karze się w niej, lecz zachęca uczniów, chłopców i dziewczęta, do tego,
by wzajem sobie pomagali; życie ·zewnętrzne, poza klasą, tych uczniów
uzupełnia i wzbogaca ich pracę szkolną, nadając jej właściwy sens. Taka .
metoda nauczania im wcześniej jest zastosowana, tym bardziej wyrabia
w uczniach świadomą dyscyplinę i wdraża ich do życia obywatelskiego,
uczy szacunku dla zasad dobrowolnie przez .siebie przyjętych. Tak nau
czać - to uczyć żyć i pracować w warunkach pełnej samodzielności f od
powiedzialności osobistej.

Wychowanie osobowości
I

Przeprowadzona niedawno międzynarodowa ankieta UNESCO wskazu
je na to, że coraz szerszy grunt uzyskuje ta nowa, nie dydaktyczna, lecz
personalistyczna koncepcja wychowania 12. Odpowiedzi poszczególnych
krajów zdradzają wyraźnie ogólną tendencję:

,,do uznawania tego, że wychowanie skierowane jest na istoty ludzkie,
których potencjalne możliwości rozwojowe są bardzo bogate i niezmiennie
k-óżnicowane; do wyrażania przeświadczenia, że zasadniczym zadaniem

· zbiorowości społecznej jest pozwolić swym członkom rozwinąć w możli
wie pełny i harmonijny sposób całą gamę tych swoich potencjalnych moż-
liwości do utrzymywania, że nie musi istnieć żaden konflikt pomiędzy
zasadą, wedle której każda ,jednostka ma prawo do wychowania zapew
niającego pełny rozwój jej osobowości, a: postulatem nakazującym takie
jej kształcenie, które przyczyniałoby się do realizowania społecznego po
stępu; oraz do formułowania przekonania, _że po dwudziestu latach rewo
lucji technicznej wszyscy ludzie mogą już mieć nadzieję prowadzenia ży
cia bogatszego i pełniejszego, jeśli tylko, wychowanie zdoła .rozwinąć
u swych wychowanków w dostatecznym stopniu wyobraźnię i zdolność
przystosowania się, które to zdolności są niezbędne w warunkach istnie
nia złożonej i zmieniającej się gospodarki". Ale to wymaga „pełniejszego
rozumienia osobowości dziecka oraz roli wychowania maj,ącego służyć
ternu celowi. Gdy dawniej szkoła miała ina uwadze głównie aspekty inte-

12 „L'education dans Ie monde", tom znajdujący się w przygotowaniu.
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lektualne wychowania, to obecne spojrzenie na tę sprawę nakazuje ujmo
wać je w perspektywie rozwoju »całego dziecka«. Problem nie sprowadza
się tylko, jak to było w epoce poprzedzającej epokę przemysłową, do za
szczepiania młodzieży określonych postaw i zapewniania im określonych
kwalifikacji po to, by była w stanie podjąć się później wykonywania okre
ślonych zadań w społeczeństwie". Teraz, jeśli przyczynianie się jednostki
do rozwoju społeczeństwa nie jest kwestionowane, to właśnie dlatego; że
jest traktowane jako pożądane „właśnie po to, aby społeczeństwo w pełni
rozwinięte mogło stwarzać jednostce najbardziej pomyślne warunki roz
woju". Wysuwane plany rozwojowe pomyślane są „jako olbrzymie przed
sięwzięcia zmierzające do . u d o s k o n a 1 a n i a s a m e j j a k o ś c i
ż y c i a s p o ł e c z n e g o p o p r z e z u 1 e p s z a n i e j e g o e k o n o
m i cz ny c h podst a w". Podkreśla się to, że „wychowanie ma nau
czyć, jak należy żyć, a nie tylko, jak zarabiać na życie". Amerykańska
odpowiedź .na ankietę wyraża myśl, iż „system wychowawczy powinien
raczej naginać się do potrzeb jednostki, aniżeli usiłować formować jed
nostkę wedle z góry założonych określonych ujęć".
Tak przejawiają się efekty przejścia naszego od gospodarki manualnej,

poprzedzającej przemysłową, kiedy to czas przenaczony na wzbogacanie
umysłów, a nie na produkcję, redukował z konieczności ograniczoną ilość
dóbr do podziału, w kierunku gospodarki przemysłowej, a wkróce po
-przemysłowej, w której dobrobyt i bogactwa związane są z różnorodno
ścią oraz jakością wykonywanych usług przez wszystkich, a więc i z wy
chowaniem, które wszyscy otrzymali. Nie dostrzega tu się już sprzeczności
między idealistycznymi aspiracjami indywidualnego umysłowego rozwo
ju jednostki a utylitarnymi wymaganiami życia gospodarczego. Wszyscy
przyznają, że dziś na dobrobyt i pomyślny stan określonej zbiorowości
składają się zarówno przeliczalne dobra materialne, jak i ten niematerial
ny, a nieoceniony wkład, jaki stanowią właściwości fizyczne oraz kwali
fikacje umysłowe i moralne członków tej zbiorowości.
Dla krajów, które osiągnęły wysoki poziom rozwoju technicznego

(i które zainteresowane są w niesieniu pomocy innym krajom, aby poszły
po tej samej drodze), najistotniejszą sprawą jest zorganizować takie wy
chowanie, dzięki któremu każdy, bez różnicy urodzenia, mógłby stać się
jednostką przedstawiającą możliwie największą wartość ludzką. Wiąże
się to z koniecznością świadomej, planowej, niezbędnej kontroli przy
rostu demograficznego, jeś~i się pragnie uniknąć jego „naturalriego" regu
lowania w drodze eksterminacyjnych wojen. Aby postęp techniczny mógł
wyzwolić i udoskonalić ludzi, zamiast ich ujarzmiać i niszczyć, trzeba
zadbać teraz o ich jakość, a nie ilość.

W t~m celu dawna sz~oł~-filtr musi s~ać się dla każdego dziecka tym,
czym Je_st pryzm~t _dla światła: narzę~ziem wydobywania i ujawniania
wszystkich składmkow umysłu, podobme jak poprzez rozszczepienie świa
tła ukazują się w całym ich pięknie różne uzupełniające się kolory tęczy. ·
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Wymaga to, naturalnie, oprócz odpowiedniego kształcenia nauczycieli
i zastosowania odpowiednich środków pedagogicznych zaniechania także
linearnych klasyfikacji i jednowymiarowych egzaminów szkolnych,
w których waży się wiadomości książkowe i ocenia głównie umiejętności
werbalne, wedle intelektualistycznej skali odniesienia. Lepsze wykorzy
stanie ludzi zakłada ustalanie „bilansów szkolnych", jakie zaleca belgijski
minister M. Toussaint i które rozpatruje się obecnie we Francji; oraz sto
sowanie wielowymiarowych sposobów oceny szkolnej, w których wydoby
wa się i ocenia zdolności asymilacyjne i zdolności twórcze, wyobraźnię
artystyczną i umiejętność nawiązywania kontaktu społecznego, rozumo
wanie i intuicję, zdolność wyrażania konkretnego i abstrakcyjnego, które
każdy w jakimś stopniu posiada.

*
* *

Lecz z pewnością nie można przejść w ciągu jednego dnia od złożonej
organizacji tysiącletniego systemu wychowawczego do całkiem nowej or
ganizacji. Taka zmiana, wszędzie po trochu podejmowana, wysuwa na

· wstępie olbrzymie problemy pedagogiczne i techniczne, społeczne i mo
ralne, administracyjne i finansowe. Ich rozwiązywanie bywa różne, za- _
leżnie od· istniejących tradycji, dysponowanych środków oraz bieżących
potrzeb każdego kraju. W każdej społeczności występują w tej dziedzinie.
wyraźne kontrowersje, w mniejszym stopniu, gdy chodzi o wysuwane
cele, a w większym, gdy chodzi o oferowane środki. Pouczające są na ten
temat wyniki dostarczone przez ankietę UNESCO, o której była wcześniej
mowa.
Prowadzone debaty i- ścierające się poglądy przekraczają zwykłe ramy

roztrząsań i rozbieżności społecznych. Cywilizacja naukowych i technicz
nych triumfów, automatyzacji, urbanizacji i wielkich metropolii, komu
nikacji' między_planetarnej i podróży kosmicznych jest, niestety, także cy
wilizacją niepokojącej degradacji naturalnego środowiska oraz dającego
się przewidŻieć li przewidywanego wyczerpania zasobów mineralnych
i energetycznych. Jest ona również cywilizacją wszędzie odczuwalnych
wzrastających przemocy i nienawiści plemiennych, rasowych i narodo-

. wych, oraz ciążącej nad światem apokaliptycznej groźby broni nuklear
nych i biologicznych. Jeśli młodzież burzy się wszędzie; to dzieje się to
dlatego, że dostrzega ona przeciwieństwo w dwojakim procesie rozwojo
wym, który zachodzi w świecie, a który polega: z jednej strony na postę
pie ekonomicznym, wiodącym do udoskonalania zadań zawodowych

. i wzrostu poziomu życia, z drugiej natomiast na cofaniu się i upad
ku kulturalnym, prowadzącym do smutnego rozkładu ludzkich spolecz-

- ności oraz ram ich życia. Dostrzega ona, jak mówi francuski minister,
Edgar Faure, ,,podobne deformacje i anomalie w kulturze, jakie zachodzą
w gospodarce, kiedy to najbogatsi ciągle bogacą się, a najbiedniejsi stale

6 - Ruch Pedagogiczny
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biednieją, to znaczy, sytuację dojrzałą do rewolucji, w której może się
pogrążyć rodzaj ludzki".
Jakżeż nie powiedzieć zatem tego samego, co powiedział już wcześniej

H. G. Wells, że na planecie naszej, która staje się ciasną i na której lud
ność co czterdzieści lat podwaja się, zaczął się wyścig między wychowa
niem ,a katastrofą? Jakżeż nie pragnąć, jeśli jest jeszcze po temu pora,
aby były wprowadzone nowe sposoby nauczania, zapewniające każdemu
dziecku maksymalny rozwój, a t~kże lepsze wykształcenie oraz zdobycie
poczuć i postaw społecznych, nie ograniczonych, lecz o zasięgu planetar
nym? Nic dziwnego, że w sytuacji ważenia się aktywów i pasywów „po
stępu" następuje zjawisko przystosowywania się do nowych warunków
egzystencji. Zjawia się powszechna potrzeba nie· tylko ilościowego po
większania wiedzy, a przez to i mocy wykonawczej, lecz także, celem
utrzymania właściwej równowagi, doskonalenia jakościowego tak czło
wieka, jak i stosunków społecznych. Potrzeba doskonalenia duchowego, '
jak głosił Bergson: Potrzeba doskonalenia ludzkiego, jak powiedział
Friedman.

Przełożył
FELIKS KORNISZEWSKI

/ I
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WIESł,AW DUBIELAK

INFORMACJA O REFORMOWANIU SZKOLNICTWA FRANCUSKIEGO

Informacja wstępna

Obowiązująca obecnie we Francji organizacja szkolnictwa opiera się
na zasadach ukształtowanych w rezultacie długiego procesu, dyktowanych
przez interes i potrzeby państwa. Są to zasady następujące 1:

- Zasada centralizacji administracji szkolnej. W myśl tej zasady na czele
całokształtu instytucji i działalności składających się na oświatę narodową
stoi minister działający poprzez Ministerstwo Oświaty Narodowej. Jedy
nie niektóre szkoły zawodowe - różnych stopni - pozostają w gestii
innych ministerstw. Całe _terytorium Francji dzieli się. na okręgi szkolne,
nazywane tu dyrektoriatami. Centrum okręgów stanowi uniwersytet, jest
więc ich tyle, ile uniwersytetów. Na czele okręgu, czyli dyrektoriatu stoi
rektor uniwersytetu, podporządkowanego również Ministerstwu Oświaty.
- Zasada swobody nauczania. Pozwala ona na koegzystencję :nauczania
publicznego z nauczaniem prywatnym (libre). Szkoły prywatne są włas
nością osób prywatnych lub kongregacji. Państwo jednak kontroluje je
pod względem zgodności nauczania z konstytucją, z moralnością i prawo
rządnością, sprawdza, czy przestrzegają one obowiązku szkolnego, czy
warunki higieniczne tych szkół odpowiadają obowiązującym normom.
Państwo również kontroluje szkoły prywatne pod względem finansowym,
a od roku 1959 zapewnia im również pomoc finansową.
-- Zasada powszechnego 'obowiązku szkolnego. Od roku 1959 obowiązkiem
uczęszczania do szkoły objęte są wszystkie dzieci od latJ do 16. Przed
rokiem 1959 obowiązek ten dotyczył dzieci tylko do 14 roku życia. Z za
sadą obowiązku szkolnego wiąże się zasada bezpłatności szkoły. Od roku
1882 bezpłatne są szkoły początkowe, czyli I stopnia (elementaire), a szko
ły II stopnia „czyli średnie, od roku 1933. Opłaty są pobierane tylko w szko
łach artystycznych i na uczelniach wyższych, chociaż i tam państwo po
maga młodzieży poprzez fundowanie stypendiów i burs.
- Zasada laickości szkoły. Według konstytucji francuskiej szkoła jest
neutralna i wolna od jakiejkolwiek religii. Zasada ta datuje się od roku

1 „L'organisation de I'enseignement en France". Institut Pedagogique National,
Paris (1966-1967).
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1882. Szczególnej mocy nabrało ono od roku 1905, tj. od momentu wpro
wadzenia rozdziału kościoła od państwa. W szkołach państwowych nie ma
więc nauki religii. Może się ona odbywać - za pozwoleniem państwa -
poza szkołą, w pomieszczeniach kościelnych lub -internatach.
- Zasada egzaminów i dyplomów. We wszystkich typach szkół obowią
zuje publiczny charakter egzaminów końcowych i wydawania dyplomów
przez państwo.
- Ostatnio wymienia się również zasadę wychowania i samokształcenia

pozaszkolnego. Zgodnie z tą .zasadą ciężarem wychowania i kształcenia
młodzieży nie może być obarczona wyłącźnie szkoła. Wiele pracy z tej
dziedziny kieruje się na organizacje, kółka, biblioteki i inne instytucje
pozaszkolne.

Wymienione wyżej zasady, wprowadzone z myślą o ujednoliceniu szkol
nictwa francuskiego, wywodzą się z postępowych, humanistycznych tra
dycji oświatowych. Wywodzą się one jednak z tych tradycji, które już
w wiekach średnich opierały się na zasadzie dualizmu, i to zarówno
w strukturze, jak i w ideologii nauczania. Dlatego też, mimo licznych re
form i modyfikacji szkoły francuskiej, istnieje w niej nadal wiele prze
pisów i zwyczajów przeczących potrzebom pełnej demokratyzacji.
Należy podkreślić, że najwięcej problemów nastręczała od dawna erga- ·

nizacja szkolnictwa średniego, która szczególnie sprzyjała wytworzeniu
się elitarnego charakteru szkoły średniej. Colleges i lycćes bowiem miały
własne klasy wstępne, automatycznie przygotowujące do nauki w tych
szkołach. Uczęszczały jednak do nich przede wszystkim dzieci warstw po
siadających. Dzieci biedoty mogły ubiegać się o wstęp do szkoły średniej
po ukończeniu szkoły początkowej i po złożeniu egzaminu wstępnego· do
klasy VI Iycee lub college: Ponieważ był to egzamin selekcyjny ze wzglę
du na znikomą liczbę miejsc przeznaczonych dla młodzieży z zewnątrz,
najczęściej dzieci te rezygnowały z dalszej nauki i poprzestawały tylko
na wykształceniu elementarnym.
Możliwość ujednolicenia i zdemokratyzowania szkoły w czasach nam

współczesnych wyłoniła się po raz pierwszy w latach 1936-1937 za rzą
dów Frontu Ludowego, kiedy to ministrem Oświaty Narodowej był znany
polityk i radykał - Jfl? Zay. W roku 1937 przedłużył on obowiązek szkol
ny do 14 roku życia (przedtem obejmował on tylko młodzież do lat 13).
Przede wszystkim jednak zniósł on barierę między szkołą początkową
i średnią. Młodzież wszystkich środowisk miała jednakowe możliwości,
żeby dostać się do szkoły średniej, jednak połączone z egzaminem. Zay
wpr~'':'adził również no~e nazwy dla szkoły elementarnej i średniej, mia
nowicie: szkoła I stopnia i szkoła II stopnia.

~I v.:ojna świat~wa wykazał_a jednak słabość szkolnictwa francuskiego:
g~owme w zakresie wyc~owa~ia obyw~telskiego i przygotowania do życia.
Siły demo_~ratycz~e, ktor~ wielokrotnie dochodziły do głosu w trudnym
dla Francji okresie powojennym, pragnęły dokonać zasadniczej reformy
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całego szkolnictwa w duchu ujednolicenia systemu, jego pełnej demokra
tyzacji, sprawiedliwości społecznej oraz wychowania ideowego i patrio
tycznego. Chodziło 'również o wprowadzenie takiej zmiany w strukturze
szkolnej, by szkoła nie tylko zbliżała i przygotowywała do życia, ale by
sama stała się szkolą życia.

• Problemy te podjęła w Jatach 1944-1947 komisja powołana przez Mi
nisterstwo Oświaty reprezentujące wówczas ideologię Frontu Ludowego.
Ód nazwisk jej najważniejszych członków przeszła ona do historii szkol
nictwa pod nazwą Langevin-Wallon. Paul Langevin, syn robotnika i czło
nek Partii Komunistycznej, był wybitnym fizykiem, Henri Wallon - to
znany psycholog i pedagog.
Według projektu komisji Langevin-Wallon obowiązek szkolny miał być

przedłużony o 4 lata, a więc miał obowiązywać dar 18 roku życia. Proces
nauczania miał być podzielony na trzy cykle. Cykl pierwszy, czyli ele
mentarny, obejmowałby dzieci od 6 do 11 roku życia. Cykl drugi, czyli
tzw. orientacja, dotyczyłby -dzieci od. 11 do 15 roku życia; cykl trzeci,
czyli determinacja, przeznaczony byłby dla młodzieży od 15 do 18 roku.
Komisja przywiązywała wielką wagę zwłaszcza do cyklu orientacji, czyli
cyklu II. Miał on bowiem być okresem precyzowania się zainteresowań
i uzdolnień dziecka, a w związku z tym okresem wyboru jego zawodu.
Projektowano powołanie odpowiednich sekcji w łonie nauczania śred

niego II cyklu, tak by dzieci mogły już w toku nauki pogłębiać swoje dy
spozycje. Komisja miała też na uwadze utworzenie specjalnego funduszu
na zapomogę pieniężną dla dzieci z niezamożnych rodzin. Zasiłek ten, czyli
tzw. allokacja, umożliwiałby .nawet dzieciom biedaków zdobywanie nau
ki, byłby też dopingiem do starania się przez nie o jak najlepsze oceny.
Wreszcie - co trzeba szczególnie podkreślić- komisja Langevin-Wal

lon opracowała projekt kształcenia nauczycieli 'łącznie z planem polepsze
nia ich sytuacji materialnej i społecznej .
. Projekt z lat 1944-1947 nie doczekał się jednak realizacji. Przez wiele
lat odkładany był ciągle ad acta. Być może był on na owe czasy jeszcze
przedwczesny. Jednocześnie jednak trzeba powiedzieć, ·że stał się on wzo
rem dla wszystkich następnych projektów i wzorem postępowych pedago
gów. Był bowiem projektem zdolnym naprawdę zreformować szkolnictwo
francuskie na sprawiedliwych zasadach.

Struktura szkoły francuskiej w 1przededniu reformy Foucheta

Dalsze reformy szkolnictwa francuskiego - Depreux z 1948 roku, Del
bos z roku 1949 oraz Andre Marie z 1953 - były słusznie nazwane w pe- _
dagogice porównawczej małymi reformami i nie przyniosły większych
zmian. Tymi, które bezpośrednio poprzedziły reformę Foucheta, były pro
jekty Berthoina z roku 1955 i Billeresa z roku 1956. Ostatni projekt został
urzeczywistniony w roku 1959.
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Zasługą Billeresa jest między innymi zniesienie pracy domowej ucznia.
Na jej miejsce wprowadził on do zajęć szkolnych dodatkowo jedną god~i
nę dziennie przeznaczoną na naukę pod kierunkiem. Przede wszystkim
jednak dokonał on tego, czego nawet nie dokonał Zay w roku 1937: zniósł
on egzamin wstępny do klasy VI, a więc do klasy rozpoczynającej naukę
II stopnia. Następnie z programu nauk humanistycznych usunął on część
materiału obciążającego nadmiernie kształcenie średnie,

Berthoin natomiast w pierwszym okresie swojej działalności przedłużył
obowiązek szkolny do 16 roku życia, a więc o 2 lata, i przeprowadził
zmiany w zdawaniu egzaminu .maturalnego, czyli bakalaureatu.
Dawniej bakalaureat był egzaminem kończącym naukę w szkole śred

niej, dzięki Berthoinowi stał się on -jednocześnie egzaminem wstępnym na
uniwersytet, pod warunkiem jednak, że wynik egzaminu był wyższy od
oceny dostatacznej, Matura dawała prawo wstępu na wydział humani
styczny (lettres) lub na wydział nauk ścisłych (sciences).

W rezultacie wszystkich reform przeprowadzonych od roku 1959 struk
tura szkolnictwa francuskiego przedstawiała się następująco:
1. Szkoła początkowa. Szkoła początkowa, czyli elementarna była obo

wiązkowa do 14 Toku życia i obejmowała kilka stopni, tj. kurs przy
gotowawczy (cours preparatoire), kurs podstawowy (elementaire), kurs
średni (moyen) oraz kurs wyższy (superieure). Przed projektem Lan
gevin-Wallon i następnymi reformami. szkoły początkowe prowadziły
jednak do ślepego zaułka. Po 14 roku życia istniała bowiem dla więk
szości dzieci tyl~o możliwość ukończenia kursu uzupełniającego (cours
complementaire), którego program odpowiadał skróconemu prcgramo
wi szkoły średniej. Najczęściej miał on ułatwić młodzieży uzyskanie
zawodu w nowych, zmieniających się stale warunkach ekonomicznych.
Zdecydowana większość absolwentów szkół podstawowych szła jednak
do pracy od razu po otrzymaniu świadectwa ukończenia szkoły począt
kowej, tj. tzw. certificat · d'ćtudes primaires. Niektórzy rozpoczynali
naukę w szkołach zawodowych.

2. Szkoła średnia ogólnokształcąca. Dzieliły się one na dwa typy: tj. na
szkoły klasyczne (classiques)' z przewagą języków staroźytnych i przed
miotów humanistycznych oraz na szkoły nowoczesne (modernes) o pro
filu bardziej praktycznym i zawodowym. Jak już wspomniano, szkoły
tego typu miały 5 klas własnych o charakterze przygotowawczym, po
których następował egzamin wstępny do klasy VI, rozpoczynającej
właściwe nauczanie na poziomi~ średniIJl. Tworzyły je klasy V, IV,
III, II, I (VII, VIII, IX, X i XI - według naszej nomenklatury). Ucz
niowie szkoły elementarnej mieli także możność składania egzaminu
do klasy VI, jednak, jak to już powiedziano, przewidywano dla nich
znacznie mniej miejsc i selekcja w ich grupie była ostrzejsza. Po
pierwszej klasie szkoły średniej następował egzamin maturalny, ba
kalaureat. Uczniowie zdawali go w dwu częściach - pierwszą składano
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po ukończeniu klasy I, (XI) drugą - po ukończeniu klasy końcowej,
tzw. terminale.

3. Szkolnictwo wyższe. Należały tu uniwersytety, czyli eooles super
ieures, oraz sekoly wyższe, czyli grandes ćcoles, Należy zwrócić uwagę
czytelnika, że we Francji istnieje bardzo duża rozmaitość szkół wyż
szych. Są wśród nich np. wszystkie wyższe szkoły zawodowe, uczelnie
kształcące nauczycieli (Ecole Normale Superieure), wyższe szkoły ar
tystyczne, uczelnie politechniczne, Ecole des Arts et Metiers, Ecole Na
tionale d'Adrninistration i inne. Uniwersytety i szkoły wyższe miały
tzw. klasy przygotowawcze (classes preperatoires), których zadaniem
było przeprowadzenie selekcji studentów pod kątem ich przydatności
na określony kierunek wyższych studiów. Studia wyższe trwały 4 lata,
nie kończyły się jednak magisterium.
Te trzy stopnie nauczania we Framcji datują się od czasów Rewolucji

Francuskiej, a największe zasługi w ich przygotowaniu położył wielki re
formator i działacz - Condorcet.

Reforma Foucheta

Po dojściu do· władzy Charles de Gaulle'a i ustabilizowaniu się rządu
we, Francji stała się ponownie aktualna sprawa reformy szkolnictwa.
6 stycznia 1959 roku ówczesny minister Oświaty Narodowej Christian
Fouchet wydał dekret, który przewidywał następujące zmiany w organi
zacji szkolnictwa francuskiego 2:

1.. Przedłużenie obowiązku szkolnego b d.;_,a lata, czyli do, :1.6 roku życia
młodzieży.
, 2. Wprowadzenie dwuletniego cyklu obserwacji zaczynającego się po
nauczaniu elementarnym, tj. w wieku od 11 do 13 roku życia,

3. Przekształcenie treści i formy egzaminu maturalnego (bakalaureatu),
. 4. Podział studiów wyższych od ich I roku aż po habilitację na 3 cykle.
W myśl dekretu z roku 1959 nauka w szkci,le miała trwać dziesięć lat

i dzieliła się na trzy cykle: cykl elementarny (od 6 do 11 roku życia
dziecka) obejmujący klasy od XI do VII (od I do V klasy), cykl obserwacji
(11-13 rok życia) trwający dwa lata i obejmujący klasy od VI do, V (VI
do VII), cykl końcowy (13-16 rok życia) trwający trzy lata i obejmujący
klasy od VI do II (VI do X). Szczególną rolę miał w tej strukturze ode
grać cykl obserwacji i cykl końcowy. Pierwszy z nich miał bowiem umożli
wić maksymalnie trafną ocenę przydatności ucznia do określonego zawodu,
drugi miał do tego zawodu dać elementarne podstawy.
Jak już wspomniałem, dekret o reformie ustroju szkolnego we Francji

miał się urzeczywistnić w roku 1967. Jednakże przez kolejne lata wpro-

2 „Le mouvement educatif". (Structure et organisation de l'enseignęment). Paris
1967, s. 10.
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wadzono tyle modyfikacji, że przekształciły one „o:rdonnance" z 1959 roku
do tego stopnia, iż one same stały się właściwą reformą.
Zmiany te rozpoczęły się od objęcia cyklem obserwacji nie tylko klas

VI i V, tzn. nie dwu lat nauki, lecz także rozszerzeniem tego cyklu na
klasy IV i III, tj. na cztery lata. Dzięki temu cykl obserwa~ji _obją) cały
1 cykl II -stopnia nauczania (zob. schemat). W roku 1965 zniesiono egza
miny wstępne do wyższych uczelni, ale zachowano jeszcze bakalaureat
według dawnego systemu, tj. dwuczęściowy. W-roku 1966 nastąpiło prze
kształcenie klasy II i klasy końcowej, a także wprowadzono nowy baka
laureat oparty na programach przejściowych z możliwością powtórnego
zdawania egzaminu we wrześniu. W tym samym roku zreformowano
studia wyższe i' jako novum utworzono uniwersyteckie instytuty techno
logii (tzw. Instituts Universitaires de Technologie - IUT). W roku 1967
w szkolnictwie wyższym zreformowano licencjat i utworzono nowy sto
pień, rtj. magisterium· (maitrise), uzyskany po napisaniu pracy magister
skiej. W roku 1968 mają być uzyskane pierwsze, nowe już licencjaty i pra
ce magisterskie. ·W roku 1969 przewiduje się zreformowanie wymagań
dotyczących uzyskania świadectwa profesora szkół publicznych drugiego
stopnia. ·

Zagadnienie· orientacji szkolnej s

Na szczególną uwagę zasługuje ta zmiana spośród dokonanych w ostat
nich latach, która dotyczyła liczby lat planowej obserwacji ucznia dla
[egowłaściwego zorientowania i możliwie trafnego nim pokierowania do
dalszej nauki, tj. nauki jużw 2 cyklu II stopnia nauczania. Przypominamy:
zamiast dwu - cztery lata cyklu obserwacyjnego. Czteroletnia obser
wacja ucznia w wieku od 11 do 15 roku życia wspierana jest pracą „rady
orientacyjnej", która pod koniec tejże obserwacji, tj. po ukończeniu przez
ucznia klasy III, pomaga mu w wyborze jednej z dwu zasadniczych dróg
w dalszej edukacji: tzw. ,,długiego" cyklu, którego głównym celem jest
poprowadzenie ucznia poprzez maturę do studiów wyższych, 'lub cyklu
,,krótkiego'.', przygotowującego do zawodu. Ta niezmiernie dla piętnasto
latka życiowo ważna decyzja jest wszakże poprzedzana znacznie wcześniej
szym związaniem ujawnionych przez niego zainteresowań i uzdolnień
z odpowiednią drogą kształcenia.
~to już cały jeden cykl, będący właśnie cyklem obserwacyjnym i obej

mująey ~a_sy od VI do III, nastawiony jest organizacyjnie na tworzenie
względrue jednorodnych - co do zainteresowań 1· uzdolni· , · ·· , kl en uczn1ow -ciągow as. . ·

Odpowiadają one zróżnicowanym programowo trze k • Skiero-. d · d · . h . . . m se CJom.wame o Je nej z me następuje JUz po pierwszych l ·1k • • hu u miesiącac
8 „L'organisation de l'enseignement en France" (1966-67).
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nauki w klasie szóstej. Są to następujące sekcje: 1) sekcja klasyczna-nowo
czesna, grupująca uczniów o ujawnionych już µzdolnieniach do czekają
cego ich po nr" klasie „długiego" cyklu nauczania; 2) sekcja nowoczesna
dla uczniów o przewadze uzdolnień pomocnych w kształceniu zawodowym,
podejmowanym później w „krótkim" cyklu nauczania i 3) sekcja przejścio
wa, obejmująca.uczniów o niewystarczająco na tym etapie ich rozwoju
ujawnionym kierunku uzdolnień, stąd też w dwu pierwszych klasach (VI
i V) postępuje proces rozpoznawania uzdolnień, po którym kieruje się
uczniów do pierwszej lub drugiej z omówionych wyżej sekcji lub też po
zostawia się w tym samym ciągu w klasach IV i III, które odtąd tworzą
tzw. praktyczną sekcję końcową. Absolwenci tej sekcji przechodzą z re
guły już tylko na drogę „krótkiego" cyklu nauczania.
Bardzo znamiennym momentem tak zorganizowanej orientacji szkolnej

jest to, iż możliwość przesunięcia z jednej sekcji do drugiej nie ogranicza
się do przypadku kierowania uczniów z sekcji przejściowej do klasyczna
-nowoczesnej lub nowoczesnej, ale zosta:ła ona stworzona także dla prze
chodzenia uczniów z klasyczna-nowoczesnej do nowoczesnej sekcji i od
wrotnie. Podobnie fakt ukończenia jednej z tych dwóch ostatnich sekcji
nie przesądza z góry wyboru dalszej drogi nauki. Działa ta rada orienta
cyjna, która absolwentowi sekcji klasyczno-nowoczesnoj wskazać może
dalsze „krótkie" kształcenie jako bardziej dla niego trafne lub absolwen
towi sekcji nowoczesnej zalecić kształcenie „długie" jako torujące mu
drogę do studiów wyższych.

t
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System orientacji szkolnej w 1 cyklu II stopnia nauczania

Każda z sekcji - stosownie do specyficznych dla niej uzdolnień ucz
niów - posiada wyprofilowany program. I tak w sekcji klasyczne-nowo
czesnej naucza się następujących przedmiotów:
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Język francuski, język nowożytny, matematyka ze wstępem do nauk
ścisłych, historia i geografia, wychowanie estetyczne, pozostawiając nadto
uczniowi do wyboru: drugi język nowożytny, łacinę , grekę .

W sekcji nowoczesnej występują te same podstawowe przedmioty, co
w poprzedniej sekcji, z tym, że nie ma tu już przedmiotów do wyboru, jest
natomiast technologia i prace ręczne. W ostatnich dwu klasach tej sekcji,
tj. IV i III, podejmuje się wysiłki dydaktyczne zmierzające do ściślejszego
określenia charakteru uzdolnienia ucznia dla dokonania wyboru odpo
wiedniego typu sekcji kształcenia zawodowego po ukończeniu. klasy III.

W sekcji przejściowej przedmioty techniczne zajmują już wiele czasu,
ale obok nich - ze względu na omówione poprzednio cele tej sekcji -
utrzymuje się przedmioty o charakterze ogólnym.:

, Organizacja nauczania 1 cyklu miała wytworzyć w społeczeństwie fran
cuskim przekonanie, iż szkolnictwo wstąpiło wreszcie na drogę demo
kratyzacji, bo oto wszyscy uczniowie startują z tej samej pozycji (tj.
klasy VI), a następnie orientują się na odpowiedni dla siebie tor i mają
przy tym -w wypadku mylnej decyzji - szansę na jego zmianę .
Z kolei omówię 2 cykl II stopnia nauczania - najpierw „długi", a na

stępnie „krótki".

Nauczanie „długi_e" w 2 cyklu II stopnia

Nauczanie to trwa trzy lata w odróżnieniu od dwuletniego lub jedno
rocznego nauczania „krótkiego". Nauczanie „długie" obejmuje klasę II,
I i końcową (terminal).

Opiera się ono na dwóch podstawach: 1) ,treści programowe są ukierun
kowane na wykształcenie ogólne, 2) istnieją zróżnicowane programowo
sekcje stosownie do różnorakich uzdolnień uczniów, przy czym każda
z nich mieści się w ramach wykształcenia ogólnego i wiedzie do studiów
wyższych.
Ten podział .na sekcje koresponduje w pewnej mierze z dokonaną już

wstępnie selekcją w 1 cyklu. Przypomnijmy, iż do „długiego.", nauczania
przystępują przede wszystkim ci absolwenci 1 cyklu, którzy ukończyli
klasę III w sekcji klasyczno-nowoczesnej', oraz ci po sekcji nowoczesnej,
którym cztery lata nauki miały służyć do przejścia na· ,,krótką" naukę ,
ale dopiero w III klasie wykazali przewagę uzdolnień do uczenia się
przedmiotów ogólnych,
Podział na sekcje jest przeprowadzany stopniowo, tzn.' że w pierwszym

roku nauki są trzy sekcje, natomiast w drugim i trzecim sześć sekcji.
I tak uczeń przystępując do nauki w klasie II ma do wyboru:

1) sekcję filozoficzną (A),
2) sekcję fizyczno-matematyczną (C),
3) sekcję techniczną (T),
4) sekcję techniczno-zawodową (TZ).
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Z sekcji A w klasie I tworzy się trzy: filozoficzną (A), nauk ekonomicz
. no-socjalnych (B) i techniczno-ekonomiczną (T. Ek.).

Z sekcji C: fizyczno-matematyczną (C) i przyrodniczą (D). Z sekcji T:
techniczną (T) i techniczno-przemysłową (TP).
Sekcja techniczna (TZ) grupuje uczniów, którzy przez trzy lata nauki

przygotowują się do pracy zawodowej. Ich nauka nie kończy się jednak
bakalaureatem, lecz dyplomem technika (brevet).
Podział ten utrzymany jest w klasie,końcowej i przy składaniu egza

minu maturalnego (bakalaureatu).
świadectwo maturalne uzyskuje ten, który podczas egzaminu otrzymał

.co najmniej 8 punktów na 20 możliwych (8/20). Ci jednak, którzy ubiegają
się o prawo wstępu na studia wyższe, muszą w czasie egzaminu osiągnąć
minimum 10 punktów na 20 możliwych (10/20). Bakalaureat jest zarazem
dokumentem uprawniającym do podjęcia bez egzaminu wstępnego stu
diów wyższych odpowiedniego kierunku.4

Nauczanie „krótkie" w 2 cyklu II stopnia

Tym torem przebiega kształcenie zawodowe. Jak już wspomniałem,
trwa ono z reguły dwa lata, w niektórych wypadkach - jeden rok.
W kształceniu zawodowym istnieją trzy sekcje:

1) Sekcja przemysłowa, która ma na celu. kształcenie wykwalifikowa
nych pracowników dla przemysłu.

2) Sekcja handlowa przeznaczona jest dla uczniów o zamiłowaniach do
. handlu i pracy w urzędach.

3) Sekcja administracyjna przygotowuje absolwentów do pracy w admi
nistracji wielkich przedsiębiorstw czy też do służby publicznej lub
społecznej (np. w instytucjach zajmujących sdę dokumentacją lub
organizacją pracy zawodowej). Sekcja ta jest prowadzona dotąd na
zasadzie eksperymentu.
Po ukończeniu dwuletniej nauki w jednej z sekcji absolwent otrzymuje

dyplom zawodowy (Brevet d'Enseignement Profesionnelle).
Nauka w każdej z sekcji może trwać także tylko jeden rok. Jest ona

wówczas zawężona jedynie do podstawowych pr,zedmiotów specjalizacyj
nych i na jej zakończenie absolwent otrzymuje świadectwo przydatności
zawodowej (Certificat d'Aptitude Profesionnelle) lub świadectwo szkole
nia zawodowego (Certificat de Formation Profesionnelle).

Obok trzech wymienionych powszechnie występujących sekcji istnieje
jeszcze jedna: praktyczna sekcja zawodowa, tzw. apperentissage (prak
tyka-terminowanie), zamykająca naukę w jednym roku. Uczą się w niej
ci, którzy już pracowali jako niekwalifikowani w zawodzie oraz uczniowie

4 Obecnie przygotowuje się reformę bakalaureatu.
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po klasie III, wykazujący niższy stopień uzdolnienia i nie mający więk
szych szans na awans w zawodzie. Absolwenci tej sekcji otrzymują ś.wia
dectwa przydatności zawodowej.

Uwagi końcowe

Realizacja reformy szkolnej zakreślonej ustawą z 1959 roku (wraz z jej
uzupełnieniami z lat: 1963, 1965 i 1966) doprowadziła i doprowadza do
szeregu poważnych zmian w całej strukturze szkolnictwa francuskiego.
Jest to bez wątpienia w tym szkolnictwie najważniejsze wydarzenie
okresu powojennego. Przypomnijmy najważniejsze momenty tej refor- ·
my: przedłużenie obowiązku szkolnego do 16 roku życia, zorganizowanie
4-letniego cyklu obserwacyjnego, podniesienie rangi wykształcenia zawo
dowego poprzez postawienie go na równi z wykształceniem ogólnym, zmo
dyfikowanie matury, reorganizacja studiów wyższych 5 i wreszcie - co.
nie zostało w niniejszym artykule szerzej omówione - zmiany w syste
mie kształcenia nauczycieli.

W rozmowach i dyskusjach wśród Francuzów na temat obecnej refor
my-ich szkolnictwa ujmuje się ją w skrócie w dwa zasadnicze określenia
kierunkowe: demokratyzacja, orientacja.

Od dawna oczekiwano podobnej reformy. Wnosi ona niewątpliwie wiele
nowego, i zasługuje również na naszą uwagę . A jednak wciąż jej daleko do
ram, jakie zakreślił - nie wprowadzony zresztą do praktyki - projekt
reformy Langevin-Wallona. Mimo że dużo się tu rozprawia o dernokra
tycznym charakterze realizowanej reformy, w praktyce niewiele z takiego -
charakteru pozostaje: nie zawiera bowiem ta reforma wystarczających

_ gwarancji dla podnoszenia poziomu wykszta'łcenia całego spo'łeczeństwa.
Istniejącego rozdziału między masami a elitą społeczną reforma szkolna
nie ogranicza, raczej go utrwala. Hasło demokratyzacji poprzez wyrówny
wanie różnic w wykształceniu w zreformowanym szkolnictwie pozostaje
nadal deklaracją . ,,Walka o prawdziwą demokrację jest walką o prawdzi
wy dostęp do wykształcenia całego narodu i tylko wtedy reforma szkolna
będzie mogła odpowiadać faktycznym potrzebom społecznym" o.

W nowej strukturze szkolnictwa są bowiem nadal utrzymane trudne
dla niezamożnej młodzieży_ do przebrnięcia dwa zasadnicze progi. Pierw
r,zy, gdy po szkole podstawowej trafia uczeń w wieku lat 11 do klasy VI
i już w pierwszych miesiącach pobytu w tej klasie kierowany jest do
jednej z sekcji, co w dużej mierze już wówczas może przesądzać O całej
jego dalszej edukacji. Drugi próg -to przejście z 1 do 2 cyklu, tj. z klasy

5 Problematyka niniejszego artykułu dotyczyła głównie -szkolnictwa n stopnia
dotąd brak w nich uwag o szkolnictwie wyższym. Zmiany w tym szkolnictwie przed~
stawione zostały w _nr 8 z 1967 roku Zycie Szkoły Wyższej,

o p; Juquin: ,,A chacun sa pierre", L'Humanite, z 16. X. 1967 r.
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III do II, w wieku lat 15. I tu działa selekcja, która uczniom o bardziej
rozwiniętych uzdolnieniach - co, jak wiemy, dokonuje się przede wszyst
kim w warunkach materialnie korzystnych - zabezpiecza drogę do stu
diów wyższych.
Dochodzi do tego problem omylności w decyzjach psychologów i peda

gogów, kierujących uczniów na odpowiednie tory kształcenia.
Jest jeszcze jeden poważny niedostatek tkwiący w zreformowanym .

szkolnictwie francuskim. Wprawdzie ustawa podkreśla wagę kształcenia
zawodowego, ale cóż z tego, kiedy w programie tego kształcenia nie za~
oezpieczono właściwego miejsca dla przedmiotów ogólnokształcących,
a i krótszy okres nauki upośledza to kształcenie w stosunku do ogólnego.
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JAN W. SARNA
KIELCE

I POLEMIKI

O PODZIĄLE NAUK

W numerze 3 „Ruchu Pedagogicznego" z maja-czerwca 1969 roku, w dziale
,,Dyskusje i polemiki", opublikowany został artykuł Mirona Krawczyka: ,,O niektó
rych przyczynach niedomagań współczesnej pedagogiki polskiej".

Szukając źródeł wątpliwości, czy pedagogika jest nauką czy sztuką , autor artykułu
przeprowadza kry-tykę podziału nauk na 1) przyrodnicze i społeczne, 2) czyste i sto
sowane oraz 3) ścisłe i humanistyczne.
Ponieważ zagadnienia filozoficzne wiążą się z treścią i formą każdej z nauk szcze

gółowych, wszelkie próby wychodzenia poza zakres wąskiej specjalności uznać trzeba
za pożyteczne. Przekraczając granice pedagogiki i wchodząc na grunt filozofii Miron
Krawczyk wypowiada jednak szereg twierdzeń budzących zastrzeżenia i wątpliwości.
Jego artykuł jest artykułem rzeczywiście dyskusyjnym, a poruszone w nim kwestie
związane z podziałem nauk nie dotyczą szczegółów, lecz są natury zasadniczej. Z tego
względu istnieje, jak się wydaje, możliwość oraz potrzeba podjęcia polemiki na
omawiany temat.
W artykule niniejszym spróbujemy m. in. pokazać, że krytykowane przez M. Kraw

czyka podziały - przy całej ich niedoskonałości i nieścisłości, niemożliwej do unik
nięcia ze względu na brak w przyrodzie, jak to określił Engels, ostrych granic -
mają jednak swoje historyczne uzasadnienie i odpowiadają , wbrew temu, co sugeruje
M. Krawczyk, 'współczesnemu stanowi nauk.

1. Podział nauk na przyrodnicze i społeczne

a) Przede wszystkim należy stwierdzić, że podział ten nie zakłada, jak twierdzi 1

M. Krawczyk, iż człowiek został stworzony przez boga-stwórcę . Dopatrywanie się
idealizmu w podziale nauk na przyrodnicze i społeczne jest zbyt dużym uproszcze
niem zagadnienia. Podział ten zakłada jedynie, że człowiek jest istotą różną od reszty
świata; nie tylko od przyrody martwej, lecz także od wszystkich psychozoików. Jest
to założenie słuszne, gdyż żaden zbiór wyrażeń językowych nie jest w stanie wypo
wiedzieć wszystkich treści, jakie przeżywać może człowiek.
b) Podział ten nie jest, jak utrzymuję M. Krawczyk, podziałem dychotomicznym.

Jest to tzw. podział wg pewnej zasady. Jakiej, powiemy niżej, Podział dychotomiczny
jest to taki podział, w którym [eden. z członów podziału powstaje przez dołączenie
do treści pojęcia dzielonego pewnej cechy, a drugi przez dołączenie negacji tej
cechy. Podziałem dychotomicznym jest .np. podział uczonych na pedagogów i nie
pedagogów. Każdy podział dychotomiczny ma zagwarantowaną adekwatność i roz-

. łączność - a M. Krawczyk sam wykazuje, że rozpatrywany p_odział cech tych nie
posiada.

c) Między zakresami pojęć „przyroda" i „człowiek" nie zachodzi też stosunek
krzyżowania, lecz stosunek podrzędności. Gdyby między zakresami tych pojęć za-
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chodził stosunek krzyżowania, oznaczałoby to po prostu, że istnieją tacy ludzie,
którzy nie należą do przyrody.

d) Podział nauk ną przyrodnicze i społeczne nie jest, jak utrzymuje M. Krawczyk,
pozbawiony uzasadnienia. Jeśli spojrzymy 111ań w aspekcie historycznym - a tylko
takie spojrzenie jest dopuszczalne, ponieważ każda rzeczywista nauka ma swą
historię 1 - wówczas zobaczymy wyraźnie, że jest to podział ugruntowany b. mocno
w nowożytnej tradycji naukowej.
Krytykując ten podział autor omawianego artykułu zakłada milcząco, że istnieje

jakieś ponadhistoryczne kryterium, na podstawie którego można wyrokować, iż ta
lub inna dyscyplina należy do określonej grupy nauk. Faktycznie jednak kryterium
takie nie istnieje i trzeba, przydzielając określoną dyscyplinę do danej grupy nauk,
analizować jej stan w określonej epoce historycznej. Każde rozwiązanie naukowe
ma bowiem, jak pokazuje historia, charakter przemijający i żadna nauka nie da się
wtłoczyć w ramy definicji ustanowionej a priori.
Podział nauk na przyrodnicze i społeczne jest podziałem, którego zasadą jest

przedmiot badania i charakter stosowanych metod 2• Podział ten .do dziś ruie stracił
na swej aktualności i w pełni odpowiada współczesnemu stanowi nauk 3• Nie trzeba
wielu słów, aby to uzasadnić.
Nauki przyrodnicze i społeczne badają dwa różne aspekty świata, żyją i rozwijają

się w oparciu o swe własne prawa. Przedmiotem nauk przyrodnicznych jest przyroda
w węższym rozumieniu tego słowa, przedmiotem nauk społecznych jest społeczeń
stwo, działania człowieka w świecie zewnętrznym oraz wytwory s w o i ś c i e ludz
kich czynności - a więc rówież tzw. wartości duchowe. Jakkolwiek więc człowiek
jest także częścią przyrody, to jednak nie można rozciągnąć, w żaden sposób np.
determinizmu fizycznego na fakty społeczne, a praw. nauk społecznych, w obecnym
stanie ich rozwoju, nie da się wyprowadzić z praw nauk przyrodniczych - podobruie
jak nie można wyjaśnić zjawiska fotoelektrycznego przy pomocy falowej teorii
światła.
Nauki przyrodnicze mogą ulegać . pewnej formalizacji, która nie jest możliwa

w naukach społecznych: pewne struktury fizyczne można np. przedstawić za pomocą
równań matematycznych, jak równania falowe Schri:idingera - podobne wykorzy
stanie aparatu matematycznego do ilościowego opisu zjawisk psychicznych nie· jest
możliwe ..
In;czej wreszcie przedstawia się zagadnienie obiektywności w naukach przyrod

niczych, _a inaczej w społecznych. Przedmiot poznania nauk społecznych przez to, że
badają one działania człowieka oraz jego· wytwory, jest w pewnym sensie i do
pewnego stopnia tożsamy z podmiotem badania 4•

e) Mówiąc o słabym rozwoju nauk społecznych w stosunku do nauk przyrodni
czych M. Krawczyk przeoczył b. ważny problem, tj. klasowe uwarunkowanie twier
dzeń nauk społecznych; wpływ walki klasowej na świadomość twórcy tych dyscyp
lin - co już wykazał K. Marks, a o czym obszernie pisze Georgy Lucacs w swej pracy
,.Geschichte und Klassenbewusstsein". Poziom rozwoju nauk społecznych odpo
wiada zawsze poziomowi rozwoju określonego społeczeństwa. Jeśli jest on slaby, to
m. in. dlatego, że ograniczone jest społeczeństwo, którego członkiem jest uczony;
że nie ma on możliwości wyjścia poza pewne granice, bez jednoczesnego przekro
czenia - świadomego lub nie - ram społeczeństwa kapitalistycznego.

1 Por. Ludovico Geymonat: ,.Filozofia a 'filozofia nauki". PWN, Warszawa 1960.
2 Wyraz „nauka" nie oznacza tu ani systemu zabiegów prowadzących do wiedzy

naukowej, ani też wyników tych zabiegów wziętych z osobna, ale zarazem jedno
i drugie. , . d b ., . d . . t . . k h . t

3 Por. np.; T. Kotarbinsk1: ,,O rę nosc I ro zaj pozy ecznosci nau umams ycz-
nych". W: Kultura i Społeczeństwo, nr 4 z 1968 r.

4 Por. Lucien Goldmann: ,,Nauki humanistyczne a filozofia". KiW, W-wa 1961 r.
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2, Podział nauk na czyste i stosowane

Nie próbując bronić zasadności powyższego podziału musimy jednak stwierdzić,
co następuję: .•
XI teza K. Marksa o L. Feuerbachu nie mówi, jak sugeruje M. Krawczyk, o zada

niach nauk i nie może być użyta jako argument przeciw podziałowi nauk na czyste
i stosowane. Teza ta, jak powszechnie wiadomo, mówi o tym, że dotychczasowe
systemy filozoficznę usiłowały jedynie interpretować świat, gdy tymczasem rewolu
cyjna filozofia klasy robotniczej dążyć będzie do zmiany świata. W tezie tej -
wbrew temu, co sugeruje M. Krawczyk, chcąc wykazać bezpodstawność omawianego
podziału nauk - implicite zawarte jest twierdzenię, że nawet najbardziej praktyczne
(prakseologiczne) nastawienie nauk nie rozwiąże podstawowych sprzeczności społe
czeństwa, dopóki jest ono podzielone na klasy. Problemy te, w myśl powszechnie
znanych twierdzeń marksizmu, rozwiązać może tylko rewolucyjna klasa społeczna,
kierująca się w swej działalności wskazaniami filozofii marksistowskiej. O filozofii
tej, jej roli i historycznym znaczeniu, a nie o zadaniach nauk szczegółowych mówi
XI teza K. Marksa o L. Feuerbachu.

3; Podział nauk na ścisłe i humanistyczne

Znany argument, wysuwany przeciw stosowaniu tego podziału, a głoszący, że
każda nauka musi być ścisła, jest niesłuszny. Pewna „nieścisłość" jest cechą wszyst
kich nauk, których przedmiotem jest świat rzeczywisty, a więc nie można wszystkim
bez wyjątku naukom stawiać jednakowych-wymagań co do stopnia ścisłości twier
dzeń. Tak jak nde odrzucamy mechaniki Newtona z tej racji, że stworzona -została
teoria względności, tak samo nie można odmawiać miana ·nauki tym dyscyplinom,
których cechą jest mniejsza ścisłość: teorii względności nie stosuje się bowiem do
ruchu samochodów czy pociągów, a wymogów stawianych naukom ścisłym nie można
stawiać naukom humanistycznym.
Rzecz zrozumiała, że we wszystkich naukach należy dążyć do ścisłości. Zdanie to

ma jednak charakter postulatu, a nie stwierdzenia istniejącego stanu rzeczy. Dopóki
więc takie nauki, jak np. psychologia, socjologia, a także pedagogika (por. np. dys
kusję na temat stanu nauk pedagogicznych, prowadzoną od 6.miesięcy na łamach
„Wychowania") nię spełniają tego postulatu, dotąd można się godzić na istnienie
podziału nauk na ścisłe i humanistyczne. · ·
W naukach humanistycznych istnieje większa dowolność interpretacji badanych

zjawisk, występuje też - niedopuszczalna w naukach ścisłych wielość stanowisk.
Zjawiska opisywane przez nauki humanistyczne, ze względu na ich złożoność, nie
dają się bowiem jak dotąd tak dokładnie scharaktęryzować, jak przedmiot nauk
ścisłych.
Odrzucanie przez M. Krawczyka podziału nauk na ścisłe i humanistyczne wynika

m. in. z tego, że nie uwzględnia on - jak się okaże - podziału nauk na dedukcyjne
i empiryczne, którego zasadą jest sposób uzasadniania twierdzeń
Nau}d empiryczne uzasadniają mianowicie swoje twierdze~i~ przez odwołanie

się do doświadczenia; nauki dedukcyjne natomiast przy uzasadnianiu swoich twier
dzeń odwołują się jedynie do aksjomatów. Inna jest więc procedura postępowa~ia
związana z budowaniem jednych i drugich nauk.
J~zyk jest jedynym b~zpośrednim ~yrazem materialnym myśli naukowej, po~ie- ,

waz zawsze myśl ta musi zostać wyrazona najpierw w języku. Otó · d · 1. k na. . . . . z.po zia nau ,
empiryczne 1 dedukcyjne pokazuje nam bardzo wyrażnie że po· c· d · t orie, Ję ia, są y 1 e .
tych nauk - ze względu na odmienność ich przedmiotu ma· • • t · eń. . • . . 1 - Ją rozny s op 1
ś c 1 s ł oś c 1. Nauki te posługują się odmiennym słownikiem, odmienną termino•
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legią . Język nauk empirycznych z natury rzeczy jest mniej rygorystyczny, ale za to
jest to· język bogatszy od języka nauk dedukcyjnych. Zdania sprawozdawcze nauk
empirycznych zbudowane w całości z terminów spostrzeżeniowych, mają swoje
przedmiotowe odniesienie, przez co wiedza tych nauk jest niemal wyłącznie hipo
tetyczna i musi być nieustannie weryfikowana 5• W tym znaczeniu możemy słusznie
mówić o n i e ś c i s ł Ó ś c i tych nauk.
Natomiast twierdzenia nauk dedukcyjnych nie mają takiego odniesienia do świata

rzeczywistego. Zostały one zdobyte na drodze wnioskowania logicznego z przyjętych
aksojmatów, które stanowią ich ostateczne przesłanki. O ile przyjęliśmy przesłanki,
które mają tu charakter definicji, musimy z konieczności przyjąć także wnioski,
gdyż definicje te mają charakter arbitralny i stanowią jedyny wyznacznik rozwiązy
wania problemów nauk dedukcyjnych. Tak więc twierdzenia nauk dedukcyjnych
są p e w n e, gdyż nie mają empirycznego charakteru, albowiem bezpośrednim przed
miotem tych nauk są stosunki i formy abstrakcyjne, oderwane od ich fizycznych
nośników. W tym znaczeniu możemy słusznie mówić o ś c is ł o ś c i tych nauk.
Pragnienie zmatematyzowania nauk humanistycznych jest właśnie wynikiem wiary,

że dzięki zastosowaniu szaty matematycznej w tych naukach uda się uwolnić ich
język od wszelkich bezpośrednich albo ukrytych odniesień do wyrażeń języka po
tocznego, który jest wieloznaczny - a same te nauki od n ie ścisło ś c. i.

4. Kunsekwencje nieuwzględniania podziału nauk na empiryczne i dedukcyjne

Nieuwzględnianie przez M. Krawczyka podziału nauk na empiryczne i dedukcyjne,
o którym wspominaliśmy wyżej, a także odpowiadającego mu podziału nauk ze
względu na przedmiot - na przedmiotowe i formalne 6, prowadzi go do wygłoszenia
myśli , że prawdopodobieństwo twierdzeń jest cechą charakterystyczną nauk społecz
nych - taką cechą , od której wolne są nauki przyrodnicze.
Tymczasem logiczna teoria prawdopodobieństwa, która uczy nas obliczania stopnia

prawdopodobieństwa tego, że zjawisko, A jest przyczyną zjawiska B, potrzebna jest
naukom przyrodniczym tak samo jak i społecznym, albowiem w naukach przy
rodniczych również nie można zawsze podać niewątpliwych przyczyn występowania
zjawisk i nie traci tam mocy zasada, iż w zmieniającym się nieustannie obrazie
świata żadna realna przyczyna nie ,daje się absolutnie ściśle wyznaczyć, Posłużymy
się tutaj przykładem współczesnej fizyki) ponieważ ta właśnie nauka, a nie - jak
twierdzi M. Krawczyk - ,,humanistyka", stworzyła pojęcie prawidłowości statystycz.,
nycłi"i ona posługuje się nim przede wszystkim.

Otóż w fizyce, poza prawami dynamicznymi, ustalającymi jednoznaczną zależność
między. pewnymi wielkościami - zależność, która zresztą i tak jest tylko pewną
idealizacją ....:. wyróżnia się prawa statystyczne, ustalające zależność między określo
nymi warunkami a prawdopodobieństwem danego zdarzenia. Cała tzw. mechanika
kwantowa jest 'na to najlepszym dowodem.
Bezsporna w chwili obecnej, bo wynikająca z danych doświadczalnych zasada nie

oznaczoności, odkryta przez W. Heisenberga nie głosi niczego innego jak tylko .to,
że nie można zmierzyć równocześnie i z dowolną dokładnością pewnych parametrów
dotyczących cząstek elementarnych, jak np. położenia i pędu. Wprawdzie, jak słusz
nie wskazuje David Bohm, zasada ta jest dedukcją z teorii kwantów w jej obecnej
postaci 1, jednak nie sposób nie zauważyć, że deterministyczna interpretacja teorii
kwantów w ujęciu Davida Bohma, przyjmująca istnienie parametrów utajonych,

s Por. Ludovico Geymonat: Op. cit. s. 61. .
G Por. Zdzisław Cackowski: ,,O teorii poznania i poznawania". PZWS, W-wa 1968 r.
• Por. D. Bohm: ,,Causality afd chance in modern phy~ics". London 1958,

\
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tzw. ,,ukrytych zmiennych" na poziomie głębszym od kwantowego, pr_ow~dzi do
błędnego koła: o możliwości istnienia praw deterministycznzy-ch na pozromrę sub
kwantowym, praw, które wpływają na fluktuacje kwantowe, można mówić tylko
wtedy, kiedy założymy, że poziom taki istnieje.
W każdym razie nie ulega kwestii, żę tak jak w socjologii znając przyrost natu

ralny w określonym mieście nie można powiedzieć, iż jakaś określona rodzina po
większy się o jednego członka, tak samo w fizyce współczesnej nię można określić
zachowania się jednostki w zbiorze elektronów, ponieważ prawa statystyczne fizyki
kwantowej nie dotyczą pojedynczych układów, lecz wielkich zbiorowisk. Jawnię
statystyczny charakter mają w fizyce współczesnej takie zjawiska, jak rozpad pro
mieniotwórczy, dyfrakcja, wysyłanie linii widmowych i wiele innych. Równania
falowe Schrbdingera nie pozwalają nam pytać o położenie i prędkość elektronu.
Mogą one jedynie odpowiedzieć, jakie jest prawdopodobieństwo spotkania elektronu
w danym miejscu. Fizyka kwantowa zaniechała więc opisu przypadków jednostko
wych jako obiektywruych zdarzeń, zachodzących - jak opisują nam własności geo
metryczne świata fizycznego równania grawitacyjne ogólnej teorii względności
w czterowymiarowym continuum, czasoprzestrzennym.

5, Zasada determinizmu a współczesna fizyka

W związku z krytyką podziału nauk na ścisłe i humanistyczne, M. Krawczyk po
rusza też w swym artykule zagadnienie determinizmu.
Zagadnienie to jest jednym z najtrudniejszych i najsubtęlniejszych zagadnień

filozoficznych. Ponieważ szczegółowe rozważania na ten -temat ·przeniosłyby nas
w sferę dociekań ogólnofilozoficznych, które z racji swej złożoności zajęłyby zbyt
dużo miejsca, ograniczymy się tutaj do _jędnego tylko z aspektów współczesnej fizy
ki, nie uwzględnionego przez M. Krawczyka w jego analizie determinizmu.
Zagadnienie determinizmu w naukach przyrodniczych nie jest tak oczywiste, jak

. by to mogło wynikać z rozważań M. Krawczyka na ten temat. Nikt oczywiście nie
kwestionuje tego, że w świecie dostępnym bezpośredniej obserwacji panuje determi
nizm: każde zdarzenie ma tutaj swą przyczynę, a jednakowe przyczyny. w tych
samych warunkach, wywołują jednakowe skutki. Jednak istnieją również takie zja
wiska, które - wg kopenhaskiej interpretacji teorii kwantów - nie są wyznaczone
w sposób jednoznaczny przez swoje przyczyny. Są to, jak już powiedzieliśmy wyżej,
zjawiska zachodzące w mikroświecie, świecie cząstek elementarnych.
Trzeba tu z całym naciskiem podkreślić, że tego indeterministycznego stanowiska

szkoły kopenhaskiej,.mimo wysiłków wielu b. wybitnych fizyków - m. in. A. Ein
steina - nie udało się dotąd obalić 8•

Czy jednak rzeczywiście wszelki indeterminizm, jak sądzi m. in. M. Krawczyk,
pozostaje w całkowitym przeciwieństwie do materialistycznej koncepcji świata?
?zy mater~a~izm musi»: k~niecznie z:Vią~any z determinizmęm? Wydaje się, że
J~dyną 1:1ozl!wą odpowiedzią_ Jest odpowiedz twierdząca. Alę nic, [ak uczy historia,
me powmno być zbyt oczywiste. · ·
Jeśli przejmiemy, że prawa probabilistyczne, któ~yrri podlegaJ·ą· mik O J·ą

kt
. . . r procesy, ma

chara er całkowicie obiektywny - wówczas pogląd iż pro 'k ś · ta_ . . _ , cesy mi ro wia
mają charakter indeterministyczny, nie będzie nteucbronnts. . . . sprzeczny z ma-
terializmem. Zatem me mozna zakładać, żę materializm nie · • d • t _
t ·ć · · k ikr • . t . moze mg y m erpre owa zjawis mi oswia a inaczej, jak tylko w sposób dete · • t T k'. . . . . . rmmis yczny. a ie

stanowisko zajmuje dziś wielu fizyków radzieckich zwołenn'kó t t t • ·
t t ·· t •· k t· . • i w s a ys ycznęJ in-erpre acn eorn wan ow. Stefan Amsterdamski wyraża pogl d • d b złą , ze g y y przys o

8 Por. np.: ,,Mezonw, grawitacja, antymateria". PWN, W-wa 1962, s. 29_30.



Dyskusje i polernilti 99

zrezygnować nam z deterministycznej interpretacji zjawisk mikroświata, ,,oznacza
łoby to nie koniec materializmu w ogóle, lecz koruiec pewnej jego wersji, jęszcze
jedną zmianę jego formy" 9•

Stanowisko takie zgodne jest z duchem dialektyki materialistycznej, a wobec kon
sekwencji, do jakich prowadzi deterministyczna interpretacja teorii kwantów,
podjęta przez D. Bohma, jedyne do przyjęcia w obecnej chwili. Wydaje się więc,
że będąc materialistami i tłumacząc zjawiska makroskopowe w sposób determini
styczny możemy zarazem zgodzić się, iż zasada nieoznaczoności, która jest prostym
wnioskiem z kopęnhaskiej interpretacji teorii kwantów - nie straciła nic ze
swego znaczenia w odniesieniu do zjawisk mikroświata. Trudno byłoby bowiem
godzić się z twierdzeniami współczesnej fizyki nie przyjmując [ednoczęśnde jednej
z jej podstaw, za jaką uchodzi zasada nieoznaczoności.
Wtedy chęć znalezienia za wszelką cęnę deterministycznej interpretacji zjawisk

mikroświata moglibyśmy traktować jako przykład wielkiej siły zakorzenionego
stereotypu.

9 Por. W. Heisęnberg: ,,Fizyka i filozofia". KiW, Warszawa 1965, Posłowie Stefana
Amsterdamskiego, str. 227-228..
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BUDŻET CZASU UCZNIOW STARSZYCH KLAS SZKOŁY
PODSTAWOWEJ

Nieprzerwany i bujny rozwój ekonomiczny, polityczno-społeczny i kulturalny
w naszym kraj; powoduje szereg zmian w życiu obywateli. Rodzą się szerokie po
trzeby społeczeństwa w zakresie wartości materialnych i duchowych. Te znowu
z kolei wywierają swój wpływ na organizację życia wewnętrznego w państwie,
dyktują nowe struktury ekonomiczno-społeczne oraz stawiają określone zadania
przed poszczególnymi jednostkami ludzkimi i instytucjami, które zostały powołane
do zaspokajania licznych potrzeb obywateli.
Jedną z instytucji o ogólnonarodowym i społecznym znaczeniu, otrzymującą rów

nież coraz rozleglejsze zadania, jest szkoła. Ma ona szczególną rolę do spełnienia.
Obok wielu zorganizowanych komórek działalności społecznej szkoła także uczest
niczy w tworzeniu nowej przyszłości. Produktem jej pracy są i mają być ludzie
zdolni do życia i działania w nowych," w przewidywanych warunkach, a więc tacy,
którzy staną się współtwórcami i uczestnikami ogólnonarodowej kultury.
Jednakże szkoła nie może dzisiaj wziąć na siebie pełnej i całkowitej odpowie

dzialności za wyniki swojej pracy, ponieważ nie sama oddziałuje ona na uczniów.
Pod oddziaływaniem dydaktyczno-wychowawczym szkoły uczniowie pozostają nie
więcej jak 7 godzin na dobę. W pozostałym czasie podlegają oni wpływom rodziny,
środowiska lokalnego, tj. rówieśników, osób dorosłych oraz środków masowej infor
macji: radia, prasy i telewizji.
Wielu nauczycieli nie zna ani siły, ani ilości, ani jakości oddziaływania wymie

nionych czynników na dziecko. Nauczyciele często nie orientują się w organizacji
życia domowego swoich uczniów, nie wiedzą, czy, kiedy i jaką ilością czasu ucznio
wie dysponują w ciągu doby na naukę, na wypoczynek i rozrywkę, rozwój własnych .
zainteresowań i pracę dla rodziny. W konsekwencji wychowawcy nie mają więk
szego wpływu na życie popołudniowe swoich uczniów. Nie znając dobrze tego ży
cia - rzeczywistości wychowawczej, nie mogą jej zmienić i przekształcać w pożą
danym kierunku.

Cel i przedmiot badań

Wielokrotna analiza działalności pedagogicznej w tutejszych szkołach dokony
wana prz_ez. nauczycieli na posiedzeniach rad pedagogicznych, · jak równleż przez
władze oświatowe na konferencjach dowiodła, że obok znacznych osiągnięć dydak
~i~~o-wychowawczych w pracy z dziećmi jest jeszcze sporo niedociągnięć i bra-

Od szeregu lat nauczyciele próbują stosować nowe metody • • 11·; , . . nauczania 1 poszu , -
wac przyczyn, ktore lezą u podstaw niepowodzenia Mimo ogro t d · ·1,1•, ., , . · mnego ru u wynns
pracy szkol mogą zadowolić tylko częsciown i są nieadekwatn t I d su. . . . . , e w s osun rn o cza
1 sil włożonych w realizację zadan programowych. .
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Obserwacja bieżącego życia w szkole podsunęła mi myśl poszukiwania sposobów
rozwiązania problemu w środowisku domowym i lokalnym uczniów, w organizacji.
ich życia rodzinnego i opiece nad dziećmi podczas godzin wolnych od nauki.
Nauczyciele stwierdzają brak ścisłej współpracy domu ze szkołą , szczególnię ro

dziców dzieci sprawiających trudności wychowawcze, lenistwo uczniów i brak
większego zainteresowania nauką . Jako przyczynę tego stanu rzeczy podają nie
odpowiednią opiekę domu rodzinnego nad dziećmi. Uczniowie natomiast twierdzą,
iż obciążeni są nadmiarem obowiązków wobec szkoły i domu, brakuje im czasu na
zabawę i rozrywkę . Uzasadnieniem zdania dzieci są częste objawy niewyspania
i zmęczenia, co utrudnia im normalną pracę w szkole. Potrzeby społeczne podykto
wały więc kierunek poszukiwań i podjęcie próby rozwiązania problemu.
Wiedząc o tym, iż w procesie rozwoju człowieka ogromne znaczenie ma organi

zacja tego życia, postanowiłem podjąć badania nad budżetem czasu uczniów i tam
szukać przyczyn i związków pomiędzy. życiem pozaszkolnym i szkolnym dzieci.
Ujmując pracę dydaktyczno-wychowawczą w tym aspekcie i podejmując badania

nad budżetem czasu uczniów w środowisku puławskim, chciałem m. in. znaleźć
odpowiedź na następujące pytania:
1) Jak kształtuje się czas pracy i czas wolny uczniów szkoły podstawowej?
2) Jak wygląda organizacja dnia ucznia i jego życia w domu rodzinnym?
Przedmiotem badania środowiskowego, przeprowadzonego w latach 1966/67

i 1967/68, był zespól 1230 uczniów klas V-VIII szkoły podstawowej. Badaniem obją
łem dwie grupy uczriiów:
1) 1100 uczniów dwu największych szkół w Puławach, z których jedna. ma prze

ważającą liczbę dzieci z rodzin robotniczych, a w drugiej więcej niż połowa
pochodzi z rodzin inteligenckich.

2) 130 uczniów pełnej szkoły wiejskiej o sześciu nauczycielach w Woli Przybysław
skiej, pow. Puławy.

Podział badanych uczniów wynikał z dwu motywów. Po pierwsze, sądziłem, iż
1100 uczniów tworzy dostatecznie wystarczającą i reprezentatywną grupę dla tego
środowiska miejskiego. Po drugie, taki podział uczniów wypływał z dążenia do
poznania problematyki budżetu czasu dzieci wiejskich i stworzenia próby porów
nania go z czasem dzieci ze środowiska miejskiego. Szkoła, w której przeprowa
dziłem badania, znajduje się na wsi odległej o 37 km od miasta powiatowego i 27 km
od Lublina. Nie ma jeszcze w tej miejscowości światła elektrycznego, a głównym
zajęciem ludności jest praca na roli.
Wybór klas również nie był przypadkowy. Podyktowała go przede wszystkim ko

nieczność szerszej opieki nad uczniami kl. V-VIII poza ich nauką szkolną . Ucznio
wie tych klas muszą więcej czasu poświęcać na naukę, mają większe obowiązki
względem rodziny oraz sprawiają więcej trudności dydaktycznych i wychowawczych
w wybranych szkołach niż uczrniowie klas młodszych.

źródła i metody badań

Głównymi źródłami materiału badawczego nad budżetem cżasu uczmow były ich
wypracowania szkolne i dzienniczki czynności - dzienniczkl czasu ucznia, w któ
rych uczniowie notowali w ciągu dnia przez tydzień, dwukrotnie w ciągu roku
(lato, zima), wszystkie czynności, jakie wykonywali od wstania z łóżka rano aż do
pójścia na odpoczynek wieczorny. Tego rodzaju kategoryzacja czynności pozwoliła
uczniom. nakreślić własny rozkład dnia, a następnie tygodnia.
Dzienniczki czynności wspólnie z wypracowaniami tworzyły jedną całość, która

dawała pewien obraz codziennego życia uczniów, przegląd ich zajęć w ciągu dnia
i tygodnia, organizacji życia dzieci w rodzinie i w środowisku oraz orientowała mnie
w zakresie ich obowiązków i opieki rodziców nad dziećmi.
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Metodą uzupełniającą zebrany materiał była obserwacja życia uczniów w bada
nych środowisk~ch w okresie jednego· roku szkolnego z wakacjami letnimi włącznie. _
Dzięki wymienionym źródłom obserwacji zebrałem ciekawy, obfity i charaktery
styczny materiał dotyczący interęsującego nas problemu.

Osoby badane

Jak wspomniałem już poprzednio, podstawową grupę badaną stanowili uczniowie
z dwu środowisk społecznych: ze środowiska miejskiego i wielskiego. Najogólniej
rzecz biorąc, były to dzieci w wieku od 12 do 15, 16 roku życia, a tylko w 8 przy- -
padkach przekraczały tęn wiek. /
Znaczne zróżnicowanie w grupie badanych zaznacza się dopiero przy podziale ich

ze względu na pochodzenie społeczne oraz warunki materialne, mieszkaniowe i wy
chowawcze w poszczególnych grupach socjalnych rodzin.
Uwzględniając podział socjalny uczniów, ich pochodzenie społeczne przedstawia

się w liczbach następująco: 640 dzieci pochodziło z rodzin robotniczych i chłopskich
(w tym 5 z chłopskich) i 460 - z rodzin inteligenckich (renciści - .17) w mieście
oraz 130 dzieci z rodzin chłopskich na wsi.
Wśród 1100 uczniów z miasta było ą'70 dziewcząt i 530 chłopców, natomiast na

wsi - 70 dziewcząt i 60 chłopców.
Badani uczniowie zostali podzieleni na 2 grupy: grupę młodszą - kl. V i VI

.... i grupę starszą kl. VII i VIII. W grupie uczniów młodszych było 5,77, a w starszej
523 dzieci w mieście. Na wsi 64 uczniów tworzyło grupę młodszą i 66 uczniów -
grupę starszą.

Wyniki badania

1. Budżet czasu uczniów w grupie młodszej i starszęj.
Budżet czas~ uc2?-iów ustaliłem na podstawie ich 'wvpracowań i indywidualnych

notatek - ,,reJestrow własn,ych". Zebrany materiał pozwolił mi następnie .sporządzić
„prz!~łado~'.Y ~ch~mat rozk:adu dnia ucznia" z wybranych szkół. Ch~ąc ustalić
stopień zbl!z~mia 1 ?dchylema w organizacji dnia badanych uczniów od przyjętej
nor~y posłuzyłem się schematem Antropowej .1. Rozkład czynności naszych uczniów
w ciągu doby przedstawiają następujące tabele.

DZIEJ', POWSZEDNI W MŁODSZEJ I STARSZEJ GRUPIE MIEJSKIEJ

Tabela 1
Czynności uczniów w godzinach

Toaleta Droga Naukap-, Sen poranna, Nauka Pomoc
o. wieczorna do i ze w w rodzi- Czas Razem·
::: szkoły'"' szkole domu wolny godzinc., i posiłki com

1i I 9 I 2 I 1 I 5 I 2 I I I2 3 24
I

I I I Ien I 9 2 1 5,5 3 I I I1,5 2 2f
/

1 Kacprzak M.: ,,Higiena szkolna". 1958, str. 268, tab. 7_
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DZIE!'< POWSZEDNI W MŁODSZEJ I STARSZEJ GRUPIE WIEJSKIEJ

Tabela 2

Czynności uczniów w godzinach

~ Toaleta Droga Nauka Nauka Pomoc
o.. Sen poranna, do i ze rodzi- Czas Razem
:::, w w.... wieczorna wolny godzin' c., szkoły szkole domu com

i posiłki

s I 8,5 I 1,5 _ I 1,5 I 5 I 1,5 I 5 I 1 I 24

...; 8 1,5 1,5 5,5 I 2 I 5,5 - 24
<Jl

DZIE!'< SWIĄTECZNY W MŁODSZEJ I STAR_SZEJ GRUPIE MIEJpKIEJ

Tabela 3

Czynności uczniów w godzinach

Toaleta
~ Sen nocny poranna, Nauka Pomoc Czas Godziny
o.. wieczorna w domu rodzicom wolny:::, razem...c., i posiłki

s I 10 I 2,5 I 3, I 1 I 7,5 I 24

~ I 10 I 2,5 I 4 I 2 I 5,5 I 24
<Jl

DZIE!'< SWIĄTECZNY W MŁODSZEJ I STARSZEJ GRUPIE WIEJSKIEJ

Tabela 4

Czynności uczniów w godzinach

Toaleta
~ Sen poranna, Nauka Pomoc Czas Godziny
o.. nocny wieczorna ,v domu rodzicom wolny:::, razem... i posiłkic..?

s I 9 I 2,5 I 2 I 2 I 8,5 I 24

~ 1, 9 I 2,5 I 3 I 4 I 5,5 I 24
<Jl

Porównując schemat Antropowej ze schematem sporządzonym \na podstawie ba
dań, dostrzegamy podobieństwa i różnice. Schemat wzorcowy przewiduje na sen
ucznia młodszej grupy 10-9 godzin, na toaletę poranną, wieczorną i posiłki 2,5 go
dziny, na drogę do i ze szkoły 1 godzinę, na naukę w szkole 5 godzin, naukę
własną w domu 2 godz. oraz na gry i zabawy ruchowe, zajęcia pozalekcyjne, poza
szkolne i pomoc rodzicom w gqspodarstwie 4 godziny.
Nasz schemat (tab. 1) różni się od wzorca tym, że sen badanych uczniów w ciągu

doby nie przekracza 9 godzin w dzień powszedni w obu grupach uczniów miejskich,
a na toaletę i posiłki pozostaje 2 godziny.
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Codzienna pomoc uczniów w gospodarstwie domowym trwa ok. 2 godz. w grupie
młodszej i 1,5 godz. w grupie starsze]. Czasu wolnego pozqstaie · u~zniowi_ nie wię~ej
jak 3 godziny w grupie młodszej i 2 godziny w grupie starszej w ciągu ?ma. Ucznio
wie ze starszej grupy, a więc z klas VII i VIII, zbliżają się w swoim r_ozl~ładzie
dnia do podanego wzorca, z wyjątkiem czasu wolnego. Wzorzec. przewiduje dla
tej grupy na zabawy, sport i różnego rodzaju zajęcia pozalekcyjne 3,5 g~dziny.
W przypadku uczniów badanych ich czas wolny nie przekracza 2 godz. dziennie.
Sama praca dla domu zajmuje uczniom 1,5 godziny. Tak więc badani uczniowie
z pierwszej grupy, jak i z drugiej nie mieszczą się w podanym wzorcu,. dysponują
mniejszą ilością czasu wolnego, niż zaleca schemat Antropowei. 750/o uczniów szkół
miejskich szczególnie w starszej grupie poświęca więcej czasu - dziewczynki na
naukę własną w domu, niż pokazuje schemat. Wynika to z dużej ilości zadań przy
dzielanych uczniom do wykonania przez szkołę, z trudnego i b. obszernego materiału
programowego oraz z trudności, które odczuwają uczniowie mniej uzdolnieni przy

. opanowywaniu wiadomości poszczególnych przedmiotów nauczania.
O wiele gorzej przedstawia się dzień powszedni uczniów szkoły wiejskiej pod

względem jego rozkładu. Jak wynika z tabeli 2, dzieci wiejskie z młodszej grupy
śpią tylko 8,5 godz., a ze starszej 8 godz. na dobę. Nawet toaletę.własną muszą one
wykonywać i spożywać posiłki w pośpiechu. Duża odległość domu od 'szkoły wy
rhaga od dzieci więks_zej .ilości czasu na drogę, którą muszą codziennie przejść. Na
naukę domową poświęcają uczniowie wiejscy o 0,5 godz. mniej niż dzieci młodszej
grupy z miasta, a w starszej grupie różnica ta wynosi całą godzinę. Dzieci twierdzą,
że nie mają czasu na naukę.
Wynika to prawdopodobnie z małej roli, jaką odgrywa nauka w pojęciu rodzin

rolniczych, z poziomu intelektualnego i kulturalnego rodziców oraz nadmiaru obo
wiązków dzieci wiejskich względem domu. Potwierdzeniem tego zjawiska jest liczba
godzin, które uczniowie zużywają codziennie na prace w. gospodarstwie rolnym.
Nawet dzieci 12-, 13-letnie nie są od nich wolne. Czas trwania wysiłku uczniów na
rzecz gospodarstw rodziców wydłuża się wraz z ich wiekiem. Uczniowie z młodszej
grupy poświęcają 5 godz, a uczniowie z drugiej grupy 5,5 godz. dziennie na· prace
dla domu. Już przed nauką szkolną - przed 8 rano - dzieci wiejskie mają poza sobą
2 godziny pracy w gospodarstwie. Muszą wstawać o godz. 4 lub o 5 rano. Stan ten
trwa przez trzy kwartały roku. Nasilenie prac dzieci zaczyna się na wiosnę, a kończy
późną jesienią, po zbiorze płodów rolnych i po przygotowaniach gospodarczych na
zimę. W zimie udział dzieci w pracach dla domu maleje do 2 godz. dziennie, ale
całkowicie nie znika. Wtedy uczniowie wiejscy wykonują czynności związane z no
dowlą bydła, trzody chlewnej i innych zwierząt. Jeśli weźmiemy pod uwagę naukę
szkolną ucznia wiejskiego, jego naukę własną w domu i pracę w gospodarstwie to
okaże się, że latem dzień pracy ucznia z grupy młodszej sięga ok. 12 godzin a w ~ru
pie starszej 13 godzin. Zimą, odpowiednio - 9 i 10 godzin. Nadmierne obciążanie
dzieci pracą nie sprzyja ani ich rozwojowi fizycznemu i intelektualnemu a~i nie
tworzy warunków do należytego wypoczynku. Porównania czasu pomocy ~odzicom

1 uczniów miejskich i wiejskich wskazuje na wielce niekorzystną sytuację życiową
u. tych ostatnich.
Różnica w warunkach życia uczniów miejskich i wiejskich wyste u·· leszcze, . . t . . ·1 , . .P Je Jwyrazruej przy zes awiernu 1 osci czasu wolnego. W młodszej grupie dzieci miejskie

dysp~nują 3 _godzinami,_a dz!eci wiejskie tylko jedną godziną tego czasu. Uczniowie
starsi natomiast 2 godzinami w mieście Starsi uczniowie szl ł · · 1 · · g 'le. . . · ro y w1e3s neJ w o o ,
me mają czasu wolnego w porze wiosennej, letniej i Jesiennej z k • d lero

d . . . . ys uJą go op1
około 3 go zm Zimą, a więc po zakończeniu i przedrozpoc · 1 hzęciem prac po owyc .
Znacznie korzystniej przedstawia się organizacja dnia świ t · •, tale, . . . . . ią ecznego ucznioww miescie, Jak 1 na wsi. Odpada tutaj nauka w szkole c · ·.• zas przeznaczony na nią
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w dzień powszedni uczniowie wykorzystują na wypoczynek, zabawę, rozrywkę
i naukę w domu.
Wzrasta o 1 godz. (tabela 3) w obu grupach miejskich czas na naukę własną ,

maleje o 1 godz. w grupie młodszej czas pracy dla domu, a w grupie starszej wzrasta
o 0,5 godz. czas tej pracy. W dzień świąteczny dzieci starsze są w większym stopniu
angażowane do prac domowych niż dzieci młodsze. Ilość czasu wolnego podnosi się
z 3 do 7,5 godz. w grupie młodszej i o 3,5 godziny w grupie starszej, przy czym
w obu' grupach sen nocny wydłuża się do 10 godzin.
Przy analizie rozkładu dnia świątecznego uczniów ze wsi (tab. 4) widzimy, że sen

dzieci wtedy trwa dłużej tylko o 0,5 godz. w grupie młodszej, a o 1 godz. w grupie
starszej. Sądzę, iż dzieje się tak wskutek większego przemęczenia pracą uczniów
starszych w dzień powszedni niż dzieci młodszych. Nauce domowej młodsi uczniowie
wiejscy poświęcają o 0,5 godz. więcej czasu w dzień świąteczny niż w powszedni,
a starsi o 1 godz. Pomoc rodzicom zmniejsza się o 3 godz. u młodszych i o 1,5 godz.
,tylko u starszych uczniów. Pasą oni wtedy bydło i wykonują prace porządkowe
u zwierząt, przygotowują posiłki w domu (dziewczęta).
Najwięcej zyskują uczniowie wiejscy na czasie wolnym, bo o 7,5 godz. młodsi,

a starsi, którzy w ogóle nie mieli · czasu wolnego w dzień powszedni, dysponują
5,5 godz. tęgo czasu w dzień świąteczny. Warto zauważyć, że jest to akurat tyle,
ile wynosi wymiar godzin nauki szkolnej w dzień powszedni w klasach siódmych
i ósmych. Rozkład dnia zmienia się tutaj o tyle, że w niedziele i święta uczniowie
nie idą do szkoły i wolni są od prac polowych. Porównując teraz ilość wolnego ·
czasu dzieci miejskich i wiejskich w święto zauważymy, że ilość ta jest równa
w grupie starszej, a w grupie młodszej niższa o 1 godz. w mieście niż na wsi.
Przypuszczać należy, że różnica ta wynika z rodzaju prac wykonywanych w domach
wiejskich i miejskich przez dzieci. Ilość wykonywanych prac na wsi zmniejszyła
się , a w domach miejskich pozostała taka sama (zakupy, porządki poranne, pomoc
przy gotowaniu itp.).
Odmienność ·warunków życia uczniów szkół miejskich i wiejskich nie tylko za

znacza· się w stopniu ich obciążenia pracami dla domu, w .ilości czasu wolnego,
w organizacji życia rodzinnego w mieście i na wsi, ale także i w wypoczynku po
pracy. Chodzi tutaj mianowicie o tę naturalną , swoistą formę biernego wypoczynku
całego organizmu - . o. sen nocny. Jaskrawość sytuacji, która również wyglądała
niezadowalająco przy średniej snu na dobę, podanej w przykładowym rozkładzie
dnia ucznia, uderza jeszcze bardziej przy ilustracji wymiaru godzin snu w przy

_padkach indywidualnych i grupowych. Podstawą, w oparciu o którą moglem do
konać zestawień porównawczych, była: ,,Długość snu dzieci i młodzieży zależnie
od wieku", podana przez M. Kacprzaka 2•

Wymiar godzin snu badanych uczniów z miasta 'i ze wsi, w dzień powszedni
i świąteczny, z uwzględnieniem grup przedstawiają niżej podane tabele.

MIAsro - DZIE])I POW:SZEDNI

Tabela 5

Grupy uczniów I. Ilość godzin snu na dobę I Razem
8 I 8,5 I 9 I 9,5 I 10 I 10,5 I 11 uczniów

Grup~ młodsza 62 80 \ 115 170 130 - 20 577
Grupa starsza 70 56 100 160 107 - 30 523
Razem 132 136 215 330 237 - 50 1100

2 Kacprzak M.: ,,Higiena_ szkolna". 1958, str. 268. - rozdz. ,,Higiena osobista" -
J. Kopczyńskiej.
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DZIEJ.Il" SWIĄTECZNY

Tabela 6

I
Ilość godzin snu na dobę I RazemGrupy uczniów

I 8,5 I 9 I 9,5 I 10 I 10,5 I 11 I 12 uczniów8

Grupa młodsza - - 80 50 167 32 180 68 577

Grupa starsza - - 71 36 150 30 166 70 523

Razem - - 151 86 317 62 346 138 ' 1100

WIES -DZIEJ.Il" POWSZEDNI

Tabela 7

Grupy uczniów I
Ilość godzin snu na dobę I Razem

6,5 I 7 I 7,5 I 8 I 8,5 I 9 I 9,5 I 10 uczniów

Grupa młodsza - 11 9 20 5 11 4 4 64
Grupa starsza 7 - 13 18 4 13 - 11 66

I Razem 7 18 22 38 9 24 4 15 130

DZIEJ.Il" SWIĄTECZNY

Tabela 8

Grupy uczniów
16,5 I

Ilość godzin snu na dobę I Razem
7 I 7,5 I 8 I 8,5 I 9 I 9,5 I 10 I 11 uczniów

Grupa młodsza - - 4 7 - 7 7 21 18 64
Grupa starsza - - 2 7 - 13 9 20 15 66

I Razem- ' 20- - 6 14 - 16 41 33 130

Jeżeli przyjmiemy za normę 11 godzin snu dla grupy młodszej uczniów, to otrzy
mamy niekorzystny obraz ich wypoczynku. Z tabeli wynika, że około 960/o uczniów,
miejskich sypia poniżej przyjętej normy. Przyjmując następnie 10 godzin snu za
normę dla grupy starszej widzimy, iż około 740/o dzieci również nie dosypia. Różnica
w godzinach snu wynosi od 1 do 3 godzin w grupie młodszej i od 0,5 do 2 godzin
w starszej grupie.
Znacznie gorzej wygląda sprawa nocnego wypoczynku uczniów w dzień powszedni

na wsi niż w mieście (tab. 7). Wszyscy badani uczniowie wiejscy z grupy· młodszej
sypiają mniej, niż przewiduje norma. Różnica na niekorzyść dzieci waha się tutaj
od 1 do 4,5 godz. na dobę . Nieco mniejszą , ale również wyraźną różnicę notujemy
w grupie starszej uczniów. Ponad 830/o·dzieci śpi mniej niż 10 godz. na dobę, przy
czym różnica sięga tutaj od 0,5 do 3,5 godziny.
PiÓnowy przegląd tabeli nr 7 wskazuje, że tylko niewiele ponad 80/o uczniów

na wsi wypoczywa w odpowiedniej ilości godzin na dobę . Zestawiając następnie·
tabelę 5 z tabelą 7, dostrzegamy, iż dzieci miejskie, aczkolwiek teżnle dosypiają,
w znacznej większości znajdują się w korzystniejszych warunkach niż ich rówieśnicy
wiejscy.
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Braki i zaległości w tygodniowym wypoczynku dzieci kompensują dopiero w nie
dzielę lub w dzień świąteczny. Liczba godzin snu uczniów tak w miescie, jak i na
wsi wzrasta do 12 i 11 godzin. Czas wolny od nauki w szkole i pracy w domu
wykorzystują dzieci częściowo na przedłużenie snu.

Z poziomego przeglądu tabeli 6 widzimy, że dzięci w mieście śpią w niedzielę nie
mniej jak· 9 godzin. Znikają z tabeli wprawdzie uczniowie, którzy sypiają 8 i_ 8,5
godziny w dzień powszedni w obu grupach, ale w dalszym ciągu ponad 570/o uczniów
w grupie młodszej i więcej niż 200/o · w grupie starszej nie osiąga przewidzianej
normy snu, wypoczynku.
Na wsi nie dosypia w niedzielę prawie 720/o uczniów z pierwszej grupy i około

470/o z grupy drugiej. Poza tym ponad 150/o uczniów wiejskich, którzy nie dosypiają
również w niedzielę, śpi tylko w tym dniu od 7,5 do 8 godzin.
Z higienicznego punktu widzenia budzi niepokój nie tylko długość snu badanych

uczniów, ale również czas udawania się na spoczynek i czas wstawania. Dzieci miej
skie idą spać później, ale za to dłużej rano śpią . Natomiast uczniowie ze wsi
kładą się spać wcześniej i znacznie wcześniej wstają (latem 4, 5 godz.), W niektórych
tylko rodzinach na wsi i w mieście przestrzega się regulaminu snu. Z pewnością
wiele rodzin nawet nie wie, że regularność wypoczynku jest niezbędna w codzien
nym życiu i jakie skutki pociąga za sobą brak tej regularności.

W omawianej sytuacji w ogóle nie można mówić ani o pełnym wypoczynku orga
nizmów dziecięcych, ani o regeneracji sił, ani też o tworzeniu nowych rezerw. Brak
znajomości higieny wypoczynku u większości rodziców i nieekonomiczna organizacja
życia domowego powoduje brak równowagi w rozwoju fizycznym i psychicznym.
Uczniowie piszą , że są przemęczeni pracą w domu i nauką . Przemęczenie z kolei
musi odbijać się na zainteresowaniach i postępach dzieci w nauce, co stwierdzają
nauczyciele w wywiadach.
Wydaje się, iż przyczyny anormalności wypoczynku tkwią nie tylko w domu ro

dzinnym uczniów, ale również - w szkole i w programie nauczania. Po raz pierwszy
z tym tematem spotykają się uczniowie na lekcjach wiadomości o przyrodzie w kla
sie trzeciej 3•

W klasie IV uczniowie wracają ponownie do tej tematyki w dziale: ,,Człowiek
i zachowanie zdrowia" 4.· Materiał_ nauczania znacznie się· rozszerza i uwzględnia
oprócz odpoczynku i snu zagadnienie zmęczenia i walki z hałasem.
Program nauczania biologlf w klasach· V, VI i VII w ogóle nie zajmuje się bez

pośrednio stroną anatomiczno-fizjologiczną człowieka, a tym samym nie uwzględnia
również higieny jego życia. Po trzyletniej przerwie w nauce o człowieku dopiero
w klasie VIII dziecko spotyka się ponownie z tym zagadnieniem w dziale: .,Czyn
ności i budowa układu nerwowego" 5• Na opracowanie tematów z zakresu higieny
pracy umysłowej i prawidłowego rozkładu dnia pozostaje nauczycielowi 2-3 godzin
czasu.
Jeżeli uwzględnimy, że uczeń w ciągu trzech lat - klasa III, IV i VIII - zaj

mował się sprawą własnego wypoczynku przez 6-7 godzin, spośród ośmiu lat nauki
w ogóle, to okaże się, jak dalece niewystarczaiąco zostało potraktowane zagadnienie
jego higienicznego wypoczynku. W takiej sytuacji trudno wymagać, aby uczeń
uchwycił wzajemny związek i zależność zdrowia psychicznego od warunków pracy
i atmosfery środowiska domowego.
W toku badań stwierdziłem, iż na godzinach wychowawczych nauczyciele b. rzad

ko poświęcają czas temu zagadnieniu. Na podstawie zebranych materiałów i obser-

3 Progr. Naucz. Ośmiolet. Szk, Podst. W-wa, 1963, PZWS s. 98.
1 Tamże - s. 130, 131.
s Tamżę - s. 344.
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I ł \ 'd tawowa ma najmniejsze osiągnięcia na Od-.. · owicdzieć że sz co a po s •,wacji mozna P • ,1 w higienie wypoczynku uczmow w szcze-.cinku wychowania zdrowotnego w ogo e, a

gólności. . . znikomy zasób wiadomości z zakresu hi-
Absolwent szkoły podstawowej p_osiada 1 t ·ą znajomość zasad jak należy

. k Jeśli nawet posiadł on e emen arn '
greny wypoczyn u. . . . . h zastosować ponieważ organizatorami źy-
"".ypoczywać, to prda~tyczkn:~ ;y1\:o::~~ze liczą się ; potrzebami i zdaniem dzieci.
era w domu są ro zice, or . , · a I · biol o··• t · · ,, wykorzystania przez ucznia wiadomości z n u n 0„11Zanim pows ame moznosc . , . . . .
w okresie jego pełnej dojrzałości fizycznej, wiadomości . te ul~gaJą zapom1~1et1L~
a młody człowiek kieruje się wówczas nawykami przyswojonymi w domu w a ac
wcześniejszych. .
Potwierdzeniem nieregularności wysiłku uczniów w ciągu doby .jest również czas,

w którym odrabiają oni lekcje zadane w szkole. Niżej zamieszczona tabela 9 ilu
struje porę dnia i godziny przeznaczone na naukę własną w domu.

ODRABIANIE LEKCJI

Tabela 9

o
Bezpośre- W godz.. W różnych~ dnio po 16-19 Wieczorem Rano Razem"'·;: lekcjach stale po godz. 19 godzinach,,. i>,o o. w szkole"Oo ::l... ...

chł. / dz. I chł. I dz. I chł. I dz.'{/J (.? chł. J dz. chł. dz. chł. dz.
...:

I I 155 I 40 I 60 I 40 I 20 I 25 I 20 I 85 I 52 I 270 I 307.8 s 80 I"'
I

d

I I I I I I I I lÓ I I I 263.i .... 75 105 70 90 60 28 15 40 30 260"'

1l I 3 I 6 I 1 I 41 18 I 16 I 2 I 3 I 6 I 5 I 30 I 34
"""' I I 2, 1 2 I 61 I I 41 I I I I~ .... - 20 15 5 4 8 30 36"'

Ucznio- /

wie 158 268 113 160 138 79 46 38 135 95 590 640
razem

Przy spojrzeniu na tabelę 9 wyraźnie widać różnicę czasową co do pory dnia, którą ,
uczniowie wykorzystują na samodzielną naukę w domu w obu środowiskach.' Spośród
uczniów młodszych ponad 500/o dziewcząt i około 300/o chłopców odrabia lekcje bez
pośrednio po powrocie ze szkoły. Może to świadczyć o wyjątkowej pilności i staran
ności tych dzieci w wykonywaniu swoich obowiązków (szczególnir, dziewcząt), o ich
obawie o brak czasu w późniejszych godzinach na naukę, jak również możę wypły
wać z chęci pozbycia się nie zawsze przyjemnej pracy domowej, aby mieć więcej
czasu na zabawę. W 'starszej grupie miejskiej procent tych uczniów zmniejsza się
o ok. 0,60/o u chłopców i prawie o 100/o u dziewcząt. Nie mamy pewności, co jest
tego powodem. Czy uczniowie z klas VII i VIII bywają bardziej przemęczeni na,
lekcjach w szkole i potrzebują więcej odpoczynku po przyjściu do domu, czy
też wchodzi tutaj w grę świadomość stosowania dłuższej przerwy pomiędzy nauką
szkolną i nauką własną. Choć obydwie odpowiedzi są możliwe do przyjęcia, wy
daje się, iż odpowiedź na pierwszą część zdania byłaby bardziej trafna.
z punktu widzenia higieny pracy umysłowej w korzystnięjszych warunkach znaj-
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dują się uczniowie, którzy odrabiają lekcje systematycznie w godzinach od 16-19.
Pocieszający byłby fakt, gdyby liczby bezwzględne tych uczniów były większe
w obu grupach. 150/o chłopców i około 19,50/o dziewcząt z grupy młodszej stanowią
za małe odsetki w stosunku do całości, by uznać zjawisko za prawidłowe. Wskazane
byłoby ze wszech miar odwrócenie tych proporcji, w porównaniu z rubryką pierw
szą .
U uczniów starszych bardziej widoczna jest obowiązkowość i systematyczność

w nauce własnej niż u dzieci z klas V i VI. Tutaj 270/o chłopców i 340/o dziewcząt
odrabia lekcje stale w godzinach 16-19. Są to przeważnie dzieci z rodzin inteligenc
kich i uczniowie pilniejsi z pozostałych rodzin.

W ciągu 3 godzin· od chwili powrotu ze szkoły wykonują oni prace dla domu,
sprawują opiekę nad młodszym rodzeństwem i wypoczywają .
Po godzinie 19 lekcje odrabia tylko 10,40/o uczniów z grupy młodszej i 16,80/o

z grupy starszej. Odkładanie nauki własnej przez te dzieci do późnych godzin wie
czornych zaznacza się wyraźniej u chłopców niż u dziewcząt. Do tej gromadki na

·leżą głównie ci uczniowie, którzy mają nadmiar obowiązków względem domu, oraz
ci, którzy pracują nad sobą pod opieką i kontrolą rodziców. Wszyscy badani ucznio
wie rozpoczynają naukę w szkole o godzinie _8°0•
Najmniejszą liczbę tworzą uczniowie odrabiający lekcje rano: 90/o - chłopcy

i 60/o dziewczęta z grupy młodszej" oraz 5,80/o - chłopcy i ok. 3,80/o dziewczęta z grupy
starszej. Do nich należą uczniowie z rodzin najuboższych, które zaniedbują swoje
obowiązki opiekuńczo-wychowawcze względem dzieci. ,,
Pewien. niepokój z punktu widzenia wychowawczego budzą uczniowie z ostatniej

rubryki, tj. c1, którzy przygotowują się do lekcji w różnych godzinach dnia. Nie
mają oni uregulowanego czasu na pracę dla domu, na naukę własną i na zabawę.

W takich warunkach żyje, uczy się i pracuje ponadi 310/o chłopców i około vrt«
dziewcząt młodszych. U uczniów klas VII i VIII te niekorzystne warunki ulegają
poprawie w przybliżeniu o 500/o.· Decydującą rolę odgrywa tutaj prawdopodobnie
strona organdzacyjna życia w rodzinach.
Odrabianie lekcji przez dzieci wiejskie wygląda odwrotnie prawie jak w mieście.

Ciężar nauki domowej uczniów wiejskich przypada im do dźwigania w godzinach
wieczornych, po godzinie 19°0, a więc po kilku godzinach nauki w szkole i kilku
godzinach pracy fizycznej w gospodarstwach rolnych. W tych godzinach odrabia
lekcje 600/o chłopców i 480/o dziewcząt w grupie pierwszej, a w grupie drugiej .od
powiednio - 66,60/o i 44,10/o chłopców i dziewcząt. Z porównań obliczeń procento
wych grupy młodszej i grupy starszej wynika, że chłopców więcej uczy się późnym
wieczorem niż dziewcząt. Na tej podstawie można by wnosić, iż uczniowie są bar
dziej zaabsorbowani pracą dla domu niż uczennice.

Stopień wysiłku tych uczniów wydaje się bezsporny, jeśli weźmiemy pod uwagę,
że w badanej wsi nie ma światła elektrycznego i uczniowie uczą się przy świetle
lampy naftowej.

Bezpośrednio po lekcjach w szkole odrabia pracę domową 140/o uczniów z grupy
pierwszej, ale w drugiej grupie zjawisko to należy już do rzadkości i występuje
tylko u 30/o uczennic. Potwierdzają to wypowiedzi uczniów, którzy mówią , że ro
dzice czekają z niecierpliwością na ich powrót ze szkoły. Często nawet pilnują
w godzinach popołudniowych, by syn lub córka szli po lekcjach prosto do domu
i nie odda~ali się innym zajęciom.
Na naukę własną i stałą w godzinach od 16-19 może sobie pozwolić tylko nie

wielka liczba dzieci wiejskich - 7,80/o w grupie młodszej i 120/o w grupie starszej,
przy czym chłopcy z .obu grup stanowią zaledwie 1,50/o uczących się w podanych
godzinach,
Rano przygotowuje się do lekcji tyle samo uczniów w grupie pierwszej, co pra-
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cuie w godz. 16-19, natomiast w grupie starszej - 13,60/o. Uczniowie ci pracują do
późnych godzin wieczornych w gospodarstwie, nie mają czasu już na naukę przed
snem, a rano są wolni od zajęć domowych. .170/o uczniów w grupie pierwszej i 180/o
w grupie drugiej nie ma ustalonych godzin na odrabianie lekcji. Czynią to w róż
nych godzinach, zależnie od istniejących okoliczności.
Najbardziej wymownymi i wskazującymi na potrzebę możliwie szybkiego uregu

lowania czasu pracy na naukę własną uczniów są liczby z rubryki pierwszej, które
ujmują dzieci pracujące nad lekcjami w domu bezpośrednio po nauce szkolnej. Po
nad 34,60/o tych dzieci pracuje w sprzeczności z zasadami higieny pracy umysłowej.
Alarmujące są także fakty z rubryki trzeciej i ostatniej. W stosunku do uczmiów
miejskich wymaga natychmiastowej poprawy sytuacja ukazana w rubryce ostat
niej, a w rubryce trzeciej - w stosunku do uezniów ze szkoły wiejskiej. 220/o dzieci
odrabiających lekcje we właściwych godzinach wskazuje na potrzebę ukazania pro
blemu rodzicom i na konieczność podjęcia wysiłku przez szkołę w kierunku likwi
dacji niesprzyjających warunków życia dzieci.
Rozkład dnia uczniów z miasta w okresie zimowym nię ulega prawie zrniande

w porównaniu z letnim przykładowym rozkładem. Zmienia się natomiast - i to
znacznie, rozkład dnia uczniów ze wsi. Oto przykładowy układ czynności dziecka
wieiskiego w zimowy dzień powszedni i świąteczny.

DZIEJ.<;j' POWSZEDNI I SWIĄTECZŃY
(zima)

Tabela 10

Czynności uczniów w godzinach

Sen

Toaleta
poranna,
wieczor
na i po-
siłki

Droga
do i ze
szkoły

Nauka
w

szkole

Nauka
W·

domu

Pomoc
rodzi
com

Czas
wolny

s \ 9 \ 2 \ 1 i 5 I 2,5 I 1 , I
1n i 9 l 2 i 1 i 5,5 l 3,0 i. -1 I

. 3,5

2,5

8,5

Budżet czasu pracy ucznia wiejskiego w zimię przedstawia się korzystniej mz
latem. Podwyższa się liczba godzin snu o 0,5 godz. w grupie młodszej i O 1 godzinę
w grupie starszych uczniów. Dzięki zmniejszeniu się liczby godzin pracy w go
spodarstwie z 5 do 1 godziny u dzieci z klas V i VI, zyskują one ponadto 1 godzinę
na naukę własną i 2,5 godziny na czasie wolnym.' '
Uczniowie ze_ starszej gru~y śpią o 1 godzinę dłużej niż w lecie i pracują krócel

w gospodarstwie o 4,5 godziny. Uzyskaną w teru sposób nadwyżkę czasu uczniowie
klas VII i VIII wykorzystują dla własnych potrzeb. Podwyższają czas nauki własnej
o 1 godzinę, a co najważniejsze - zyskują przede wszystkj,m 2,5 godziny czasu
wolnego, którego nie mieli w okresie robót w polu. Mimo uwolnienia się rodziców
od wielu czynności rolniczych w okresie zimy nie rezygnują oni nadal z pomocy
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·dzieci w gospodarstwie. Takie czynności, jak: noszenie wody, pojenie zwierząt,
podrzucanie im ściółki, przynoszenie opału, ziemniaków i warzyw, pomoc przy przy
rządzaniu posiłków i sprzątaniu mieszkań, należą do dzieci.
W niedzielę uczniowie śpią o 1 godzinę dłużej niż w dzień powszedni i bez po

śpiechu mogą spożywać posiłki. Na naukę własną grupa młodsza zużywa w dzień
świąteczny 2 godziny, a grupa starsza 2,5 godziny. Dla uzupełnienia trzeba tutaj
dodać, że najbardziej sprzyjającymi okresami do nauki dla dzieci wiejskich są:
późna jesień, zima i przedwiośnie, łącznie z dniami świątecznymi.
Względem rodziców i ich gospodarstw ciąży na uczniach starszych taki sam obo

wiązek, jak na ich młodszych kolegach. 1 godzina pracy dla domu nie znika również
w święto w obu grupach.
Podane wyżej czynności są wykonywane przez uczniów stale i bez względu na

1:!zień tygodnia. Czasu wolnego uczniowie wiejscy w niedziele mają dużo: 8,5 godz.
grupa młodsza i 8 godzin. grupa starsza. Znika wtedy problem braku tego czasu, ale
rodzi się problem jego spożytkowania.
W dni zimowe 350/o uczniów (głównie młodszych) siada do odrabianlia lekcji bez

pośrednio po powrocie ze szkoły i zjedzeniu obiadu, a 650/o wykonuje tę czynność po
godzinie 16. Przed zmierzchem uczniowie muszą wykonać różne zajęcia na podwórzu
przy inwentarzu żywym oraz te czynności, które wchodzą w skład ich codziennych
obowiązków. ·

Uwagi końcowe i wnioski

Organizacja pracy i życia ludzi coraz bardziej zaczyna absorbować zakłady pracy
i instytucje użyteczności publicznej. Zagadnienie to nie może być także obce współ
czesnej rodzinie i szkole. Od tych dwu instytucji wychowawczych zależą w dużej
mierze losy przyszłych pokoleń. Obok określonego zasobu wiedzy ogólnej uczniowie
powinni wynieść ze szkoły i domu umiejętność organizowania osobistego życia w ro
dzinie i w społeczeństwie, w którym się znajdą, nauczyć się ekonomiki .gospodaro
wania własnym czasem, by przy świadomym wyborze odpowiednich czynności mogli
odnieść jak najwięcej korzyści zdrowotnych, kulturalnych, umysłowych i moralnych.
Jak wynika z analizy wyników badań, tak szkoła, jak i rodzina mają jeszcze wiele

do zrobienia na odcinku organizacji życia i pracy uczniów. Dotyczy to obu bada
nych środowisk.
Można by zaryzykować twierdzenie, że tak długo będzie istniał niepożądany spo

sób życia w domach rodzicielskich, .jak długo rodziny nie wprowadzą zmian organi
zacyjnych i nie przemyślą prawidłowego rozkładu dnia dla wszystkich członków
w rodzinie.
z pomocą rodzinie może przyjść szkoła. Pomoc szkoły może iść dwoma torami:

a) przez wprowadzenie do planów d&daktyczno-wychowawczych problematyki orga
nizacji pracy i odpoczynku,

b) przez wprowądzenie do programu pedagogizacji rodziców zagadnień organizacji
życia uczniów w domu i poza domem. ,

Szkoła może również wpłynąć na bilans czasu uczniów poprzez ograniczenie ich
nauki domowej np. do 1 godziny w kl. V i VI oraz do 2 godzin w kl. VII i VIII.
Uczniowie starszych klas szkoły' podstawowej pracują za dużo w stosunku do

swojego wieku i rozwoju umysłowego, a mają za mało czasu na odpoczynek, rozwój
własnych zainteresowań i uzdolnień oraz na rozrywkę.

Szczególnie niepokojący obraz życia uczniów notujemy na wsi. W wyniku nad
miaru obowiązków względem rodziny i poważnego obciążenia pracą w gospodar
stwach nie wystarcza już czasu uczniom na naukę, .wskutek czego obniża się poziom
pracy uczniów oraz opóźnia się ich rozwój- umysłowy.
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Nadmierny wysiłek .niedojrzałych organizmów dziecięcych ogranicza chęci i po
trzeby wyższego rzędu dzieci.
Władze oświatowe mogłyby przyjść z pomocą rodzinom w zakresie organJzacji

życia. uczniów poprzez wprowadzenie tej tematyki do programu nauczania biologii
w dwu najstarszych klasach szkoły podstawowej.
Następnie prasa, radio i telewizja powinny podjąć w swoich programach proble

matykę prawidłowej organizacji pracy i życia w rodzinie. Byłby to, moim zdaniem
poważny wpływ na odbiorców programu, jeszcze jedna droga nauki i wychowani;
dorosłych i młodzieży. W ten sposób przygotowywalibyśmy naszych uczniów do roli
przyszłych pracowników, rodziców i obywateli.



RECENZJE I SPRAWOZDANIA. Z KSIĄŻEK

EDMUND TREMPAŁA: INTEGRACJA PODSTAWOWYCH
SRODOWISK WYCHOWAWCZYCH A REZULTATY PRACY

PEDAGOGICZNEJ SZKOŁY

Bydgoszcz 1969, Bydgoskie Towarzystwo Naukowe str. 166. Cena zł 40.-

Mówimy i piszemy · dużo o wychowawczych powodzeniach i niepowodzeniach,
częściej o niepowodzeniach, postulujemy różnego rodzaju sposoby - i tych naliczyć
możemy dużo - rzadko jednak słyszymy o realizacji postulatów i projektów. Książ
ka doc. dra E. Trempały, którą tu omawiam, jest przykładem szeroko potraktowanej
pracy realizacyjnej nad skutecznymi sposobami osiągania dobrych wyników w za
kresie wychowania.
Publikacja zaczyna się przeglądem prac związanych z powodzeniami i niepowo

dzeniami szkolnymi. Autor dokonał analizy trzech grup przyczyn niepowodzeń: dy
daktycznych, biopsychicznych· i społecznych. Przegląd jest dokładny i rzetelny.
Autor zwrócił uwagę · na prace podstawowe, i nie tylko w literaturze polskiej, lecz
również w radzieckiej i niemieckiej. Wynik analizy: zarzut i pretensje pod adresem
literatury, że „zawiera najczęściej tylko opis składników środowiska rodzinnego lub
analizę związku i zależności między środowiskowymi warunkami życia dziecka a re
zultatami pracy szkoły, a pomija podejmowanie szerokich prób przetwarzania śro
dowiska za pomocą skutecznych form pracy oraz badania skuteczności tej pracy"
(s. 27).
Twierdzenie to [est jednocześnie punktem wyjścia badań, których przedmiotem

jest właśnie problem takiego organizowania środowiska wychowawczego, ażeby je
przetwarzać.
W gromadzeniu materiałów badawczych Autor posługiwał się obserwacją, wy

wiadami, analizą dokumentów szkolnych oraz eksperymentem. Decydujący wpływ
na potwierdzenie hipotez roboczych miał eksperyment przeprowadzony w dwu szko
łach bydgoskich. Badaniami' objęto uczniów klas I-VII, rodziców oraz Osoby z oto
czenia pozaszkolnego. W rejonie obu szkół zastosowano organizowanie środowisk
pozaszkolnych. Formą oddz!a!ywania skutecznego jest dla Autora integracja środo
wiska wokół szkoły, Ażeby na materiale doświadczalnym wypróbować koncepcję ,
powołano środowiskową radę wychowania. Materiał· porównawczy otrzymywano zę
szkół kontrolnych, w których nie było takiej rady. W składzie osobowym rady znaj
dowali się przed~tawiciele rady pedagogicznej, komitetu rodzicielskiego i opiekuń
czego, komitetów blokowych, Frontu Jedności Narodu, Milicji Obywatelskiej, se
kretarz POP,· opiekun drużyny harcerskiej oraz przedstawiciele zakładów pracy
mieszczących się w rejonie szkoły. Przedstawicielstwo bardzo szerokie, potrzebne
jednak, jeśli praca miała objąć całe środowisko.
Rada środowiskowa organizowała środowisko, ażeby na nie oddziałać i pomóc

w ten sposób szkole w osiąganiu wyników nauczania i wychowania. Oto niektóre
poczynania:

1. Ustalono wspólnie dla całego rejonu stały czas na odrabianie zadań domo
wych. Wyznaczono godziny od 16,30 do 18,30. Taki sztywny rozkład był potrzebny
na to, ażeby „lotni korepetytorzy" mogli odwiedzać dzieci i udzielać im pomocy.
Zorganizowano też pogotowie telefoniczne, umożliwiające dzieciom porozumienie
się _ w razie potrzeby _ z dyżurującym w kancelarii nauczycielem. Koncepcja
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interesująca, jednak jej realizacja wymagała wielkiego napięcia, wysiłku i bardzo
sprawnej organizacji. , .

·2. Kontrola rejonu szkolnego pomyślana była w ten sposób, ze wybrane zespoły
osób odwiedzały niektóre środowiska rodzinne, zwracały uwagę n~ zacho:"'anie się
dzieci ( młodzieży na ulicy, w okolicach kina, na zabawy na podwórkach 1 placach,
kontrolowały przestrzeganie przez-dzieci czasu na pracę domową .

3. Powołano poradnię społęczno-wychowawczą , która udzielała pomocy rodzicom,
komitetom blokowym, mieszkańcom rejonu szkoły. Poradnia była czynna jeden raz
w tygodniu, a brały w niej udział kolejno zespoły złożone z psychologa i pedagoga,
lekarza i pedagoga, sędziego i pedagoga. Taki skład gwarantował gruntowne rozpa
trzenie potrzeb i umożliwiał udzielenie najbardziej słusznej pomocy.

Rada środowiskowa współdziałała również ze świetlicami, pomagała w organizo
waniu zabaw podwórkowych stwarzaniem najbardziej odpowiednich warunków do
zabaw, szerzyła wśród rodziców wiedzę pedagogiczną celem podnoszenia kultury
pedagogicznej, organizowała w zakładach pracy· pogadanki o tematyce wychowaw-
czej (w czasie przerwy śniadaniowej). ·
A rezultaty tych tak szeroko potraktowanych form pracy? W szkołach ekspery

mentalnych zmniejszyły się liczby repetentów, wzrosły liczby uczniów dobrych, po
prawiła się frekwencja dzieci na lekcjach, zmniejszyła się liczba spóźnień, poprawie
uległ stosunek dzieci do pracy. Przez stworzenie rady środowiskowej skutecznie
przeciwdziałano dezintegracji zagrażającej pracy wychowawczej. Wnioski, do któ
rych Autor doszedł w wyniku pracy badawczej, są w pewnym stopniu zaskakujące.
Na przykład ten, że „korzystne jest oddziaływanie planowe i systematyczne na
małe zespoły, gdyż praca masowa często nie fest skuteczna"; albo: ,,Procesy dezin
tegracyjne podstawowych środowisk wychowawczych powstają samorzutnie, pro
cesy integracyjne nie następują samorzutnie, a jężeli występują, to najczęściej mają
fermę społecznie szkodliwą".
Autor zdaje sobie doskonale sprawę z tego, że przetwarzaruie środowiska wycho

wawczego udaje się tylko wówczas, gdy szkoła dysponuje aktywną grupą ludzi peł
niących różne role społeczne w środowisku. Możliwość takiego przetwarzania wiąże
się z pracą rady środowiskowej i stosowania przez nią skutecznych form integracji.
Autor ma niewątpliwie rację, gdy stwierdza, iż wyniki nauczania i wychowania

są ściśle związane z charakterem pozaszkolnego środowiska i że modyfikowanie
środowiska jest skutecznym sposobem polepszania pracy pedagogicznej. w, tym za
kresie materiały badawcze są przekonujące i to stanowi podstawową wartość książki.
Szkoły, które by chciały w podobny sposób organizować środowisko, znajdą w książ
ce E. Trempały cenne wskazówki, a także materiały robocze: przykłady pomiaru
warunków środowiskowych, dokładny wzór kwestionariusza.
. Treść książki budzi pewne refleksje natury ogólnej i szczegółowej. Oto niektóre
z nich:

1) :warzenie i istnien~e ~ady środowiskowej jest uzależnione od pracy ludzi za
an_gazowanych._ Tylko ~~1ęk1 t_emu udawało się osiągać tak wybitne rezultaty, jakie
osiągano w opisanym środowisku.. Czy taka organizacja jest jednak jedynym spo
sobem przetwarzania w pożądanym kierunku środowiska? Chciałoby się upewnić.
że formjl rad środowiskowych jest tylko jedną z form. • '

2) C:y osiągnięte przekształcen'.e środowiska ma charakter trwały, czy też trwa
tylko, Jak. długo_ trwa. prac~ r_ady srod~:Wiskowej? Nie było to objęte zakresem badań
Autora, me mozna więc mrec pretensji o brak informacji na ten t t d je się· · b t . . . . . ema , wy a
Jednak wazne, Y o ym wiedzieć, gdyż Jedynie trwałe przemiany mogłyby być
miarą wartości i oceny.

:J) Autor dąży do jednoznaczności terminologicznej i osiąga, t · k • I 'le. , . . . . , o w za res1e o er es -
ma środowisk: gdy Jednak używa określen „wychowanie pedagc • • ,; • cho-. · .., · " ( 5 ) . . ogiczne 1 „wy
wame mepedagogiczne s. 9 - nie Jest pewne, czy ich znaczentie może być jedno-

• I
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znacznie odczytane. Twierdzenie grupy rodziców, że swoje dzieci trzeba wychowy
wać takimi metodami, jakimi sami byli wychowywani przez swoich rodziców, nie
musi być przykładem metod niepedagogicznych, jak sugeruje Autor.

4.) W wyniku badań Autor doszedł do wniosku, że nie są słuszne twierdzenia, ja
koby praca matki poza domem wpływała ujemnie na zachowanie się i postępy szkolne
ucznia. Ilustrują to. liczby: na 1235 zbadanych przypadków aż 239 matek nie pra
cowało zawodowo, a ich dzieci w większości należą do przeciętnych (55,60/o). Autor
uzasadnia to przede wszystkim tym, że „siła wpływu wychowawczego i świado
mość pedagogiczna jest większa wśród matek pracujących". Sądzę, że twierdzenie
to trzeba by jeszcze zweryfikować, ażeby nabrało charakteru pewnej prawidłowości.

*
W naszej literaturze pedagogicznej książka E. Trempały jest pierwszą tego ro

dzaju próbą uzasadnienia konieczności takiej integracji środowisk wychowawczych,
by szkoła i otoczenie stanowiły zwartą całość, pracującą harmonijnie, konsekwent
nie, z pełną świadomością celu i metod oraz form. Badania wykazały, że integracja
taka jest możliwa, że mobilizacja zaangażowanych w takiej pracy osób udaje się,
a osiągnięte wyniki zachęcają do wypróbowania koncepcji w innych środowiskach,

Stanisław Nowaczyk

TADEUSZ GOŁASZEWSKI: CZŁOWIEK W WYMIARZE KULTURY
Badania nad określeniem typu i poziomu kultury. Warszawa 1968.

Wydawnictwo Związkowe CRZZ

\\' 1968 roku nakładem Wydawnictwa Związkowego CRZZ ukazała się praca
Tadeusza Gołaszewskiego pt. ,,Człowiek w wymiarze kultury. Badania nad okre-
śleniem typu i poziomu kultury". .
Książka ta w szczególności powinna zalnteresować nauczycieli-działaczy kultural

nych, organizatorów pracy kulturalno-oświatowej, pracowników programowych do
mów kultury, placówek kulturalno-oświatowych, świetlic itp.
Autor pracy już w „Wprowadzeniu" na stronie 5 o celu swoich badań pisze w spo

sób. następujący: ,,Przedmiotem naszych rozważań będą nie tylko ogólne definicje
kultury, lecz także zastosowania tego terminu w dziedzinie pracy kulturalno-oświa

. tower, np. pojęcie potrzeb kulturalnych oraz poziomu kultury. NastępnJe przedsta
wimy możliwości i metody mierzenia poziomu kultury typowych środowisk społecz
nych, a w rozdziale trzecim omówimy przykładowo próbę badań terenowych, które
miały na celu dostarczenie wskaźników określających typ i poziom kultury badanych
środowisk. Nie chodzi nam przy tym bynajmniej o stosowanie skomplikowanych,
trudnych do realizacji technik badawczych, lecz raczej o ukazanię warsztatu pracy
socjologa-praktyka, 1 dążącego do uzyskania w możliwie szybkim czasie szerokiego
obrazu interesujących go faktów z dziedziny życia kulturalnego".
'Autor dokonał szczegółowej analizy pewnych ęlementów kultury społecznej, ta

kich jak stan wykształcenia, czytelnictwo, recepcja sztuki, amatorski ruch arty
styczny i formy życia codziennego. Szczególną uwagę zwrócił Autor na działalność
placówek upowszechniania kultury, na sprawy, które powinny być przedmiotem
specjalnej troski przy tego rodzaju analizach, przeprowadzanych przez pracowników
kultury z tytułu ich zajęć zawodowych.
Docent Tadeusz Gołaszewski pracę swoją podzielił na trzy części. W części
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pierwszej zawarto uwagi wstępne dotyczące terminologii kultury,_ P0:r~e? i. z~in
teresowań kulturalnych, poziomu kultury, uwzględniając w szczególności istniejące
już definicje, wyniki badań naukowych itp. . .
W części drugiej, poświęconej metodologii badań nad type~ 1 poziomem lrn~tury,

Autor wymienia· i omawia elementy kultury środowiskowel będące przedmiotem
badań, a więc: stan wykształcenia, czytelnictwo, recepcję teatru, sztuk pięknych,
muzyki, filmu. Następnie Autor poddaje analizie naukowej amator~ką_ twórc~ość
artysytczną, kulturę ludową, radio i telewizję,-obyczajowość, kulturę życia codzten
nego i wreszcie problem, który szczególnie interesuje nauczycieli - tj. działalność
placówek upowszechniania kultury. .
W części tej mowa jest takżę o typach i elementach kultury oraz technikach sto

sowanych w trakcie prowadzonych badań. Autor stosował następujące techniki ba- -
dawcze: analizę dokumentacji, obserwację własną, wywiady, ankietę, operowanie
wskażnikami ilościowymi i· jakościowymi, metodą monograficzną, metodę anali
tyczną i syntetyczną.
Nie będziemy omawiać w sposób szczegółowy tej częsci z uwagi na jej charak

ter teoretyczny, ściśle naukowy. Natomiast więcej miejsca i uwagi poświęcimy
części trzeciej, mającej charakter badań praktycznych, które mogą okazać się przy
datne w pracy nauczycieli-działaczy kulturalno-oświatowych w zakresie analizy pro
blemu upowszechniania kultury na przykładzie działalności konkretnego dornu kul-
tury czy też innej placówki kulturalno-oświatowej. /
Część trzecia informuje Czytelnika o przeprowadzonych badaniach terenowych

nad określeniem typu i poziomu kultury środowisk społecznych, gdzie przykładem
jest Krakowskie Zagłębie Węglowe - miasto Jaworzno oraz ziemia proszowicka
(miasto Proszowice i powiat proszowicki). Autor dokonuje charakterystyki ogólnych
warunków życia, charakterystyki środowiska kulturalnego, wybranych elementów
kultury środowiskowej, a więc: sytuacji szkolnictwa i poziomu wykształcenia, czy
telnictwa książek, gazet i czasopism, kultury teatralnej, biorąc pod uwagę warunki
rzeczowe, repertuar, frekwencję, wyjazdy do teatru, a także. rodzaj i poziom zainte
resowań teatralnych badanych. Podobnej charakterystyki dokonuje Autor w za
kresie kultury artystycznej, muzycznej, filmowej itp..
Na szczególną uwagę zasługuje jędnak podjęcie badań w zakresie pracy amator-·

skiego ruchu artystycznego, miejscowego folkloru oraz działalności placówek upo
wszechniania kultury w Jaworznie. Autor dokonuje analizy działalności Zakłado
wego Domu Kultury Kopalni „Komuna Paryska" oraz Zakładowego Domu Kultury
Huty Szkła Okiennego w Szczakowej. Do interesujących badań można zaliczyć pro
blem stosunku mieszkańców Jaworzna do placówek kulturalno-oświatowych.
Autor ustosunkowuje się do działalności placówek upowszechniania kultury,

a więc: Klubu Prasowo-Dyskusyjnego, niektórych placówek wiejskich, okazywanej
pomocy z zewnątrz, kultury życia.codzlennego, a także wykorzystania _czasu wolnego
po pracy. Jest w tych szczegółowych badaniach Autora wiele konkretów autentycz
nych faktów, przykładów dobrej pracy kulturalno-oświatowej. Jest także i wiele
braków, niedostatku pracy, o której mówi się wiele przy okazji ustalania planów
dalszej działalności, programowania pracy kulturalno-oświatowej na dłuższe okresy
czasu itp.
Pracę zamyka rozdział poświęcony wnioskom z przeprowadzonych badań. Na

szczególne podkreślenie zasługują wnioski dotyczące upowszechniania kultury. Szko
da tylko, że są one tak mało konkretne. Sformułowania tych wniosków są zbyt
ogólne, co wydaje się dziwne w świetle przedstawionych udokumentowanych badań,
bardzo dużej ilości faktów, opinii, sprawozdań ogólnych i tabelarycznych. To dobrze,
iż socjologowie starają się przedstawić w swych badaniach fakty, ale. równocześnie
z tym nasuwa się pytanie: czy na tych faktach należy poprzestać? Czy właśnie na
ukazaniu faktów powinna kończyć się rola socjologa? Czy też może jego zadaniem

\
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powinno być przedstawienie nowych lepszych rozwiązań? Problem ten pozostawiam
pod rozwagę Czytelnika - nauczyciela - działacza kulturalno-oświatowego.
Do pracy załączono aktualną bibliografię problemową oraz aneksy, w których

podano kilka wzorów kwestionariuszy badawczych. Zdaniem Autora pozwalają one
poznać bezpośredndo niektóre elementy warsztatu badawczego pracownika kultury
oraz mogą być pomocne przy układaniu analogicznych kwestionariuszy potrzebnych
przy prowadzeniu wyżej wymienionych badań. W tym wypadku można się w zupeł
ności zgodzić z Autorem. Jego praca może rzeczywiście stanowić wzorzec dla pra
cownika kultury, który zechce podjąć sie przeprowadzenia badań zmierzających do
zorientowania się w· tym, jaki typ i poziom 'kultury przedstawia środowisko spo
łeczne, na którego terenie działa np. dom kultury, klub czy świetlica. Po tych
ogólnych informacjach przejdźmy do rzeczy konkretnych. Z uwagi na ograniczone
możliwości redakcyjne o niektórych sprawach będących przedmiotem badań po
informujemy tylko wyrywkowo.
Na stronach 121-134 swej książki dokonuje Autor charakterystyki działalności pla

cówek upowszechniania kultury w Jaworznie, podaje to w sposób konkretny i zwię
zły, w formie tabel, przyjmując za podstawę następujące dane: 1) typ placówki
i jej organizator, 2) data powstania, 3) liczba pracowników etatowych, 4) budżet
roczny w złotych, 5) opis działalności placówki. Takie ujęcie problemu oparte o kon
kretne przykłady jest bardzo dobre i nie zajmuje wiele czasu - przeciwnie, w formie
uszeregowanej tabeli pozwala na dokonanie analiz i wyciągnięcie niezbędnych
wniosków. ·
Innym pozytywym zjawiskiem w przeprowadzanych badaniach jest stosowanie

rzeczowej, konkretnej informacji. I tak, omawiając pracę Zakładowego Domu Kul
tury Kopalni .Komuna Paryska" na stronie 130, Autor pisze, co następuje: ,, ...W ro
ku 1963 odbywały się w ZDK następujące zajęcia oświatowe: działał uniwersytet
powszechny (studium języków obcych, studium społeczno-polityczne, studium za
gadnień wychowawczych dla rodziców oraz kursy praktyczno-użytkowe): według
danych orientacyjnych w zajęciach tych uczestniczyło około 330 osób. Czynnych było
siedem kół zainteresowań (filatelistów, przyjaciół biblioteki, klub fotoamatorów
i wąskiej taśmy oraz cztery zespoły dziecięce: plastyczny, majsterkowania i mode
larstwa lotniczego, radioamatorów, samokształceniowy). Kino filmów oświatowych
zorganizowało 90 seansów. Odbyły się 44 odczyty z udziałem 2529. słuchaczy (trzy
cykle: przyrodniczy, historyczny, kultura życia codziennego oraz dziewięć prelekcji
okolicznościowych) i osiem wieczorów autorskich z udziałem 695 słuchaczy. Spośród
10 wystaw cztery były poświęcone malarstwu, [edna c-- fotografii artystycznej, trzy -
kulturze radzieckiej, węgierskiej i czeskiej".
Przedstawiając na dalszych stronach pracy .problem stosunku mieszkańców Ja

worzna do placówek kulturalno-oświatowych Autor informuje na wstępie, że w za
jęciach placówek kulturalno-oświatowych uczestniczy przede wszystkim młodzież.
'Okazuje się , iż młodzież uczęszcza do domów kultury, klubów i świetlic bardziej
systematycznie niż dorośli i bierze czynny udział w pracach zespołów artystycznych,
kół zainteresowań itp. Ta informacja może być szczególnie ważna dla pracowników
pedagogicznych placówek 1k,ulturalno-oświatowych, dla nauczycieli i wychowawców,
którzy programują działalność społeczno-wychowawczą w stosunku do młodzieży.
Natomiast zastanowienia wymaga fakt podany przez Autora, iż starsi (ludzie do

rośli ) do domu kultury, klubu czy świetlicy przychodzą tylko z reguły na imprezy,
ewentualnie odczyty i filmy, a ich udział w zajęciach jest bierny.
W trakcie prowadzonych badań Autor przeprowadził wywiady dotyczące opinii

ludności O środowiskowych placówkach kulturalno-oświatowych. Na stronie 133
czytamy na ten temat: ,, ...Najbardziej interesujące są odpowiedzi na dwa pytania:
»Czy sądzi pan, że placówki kulturalno-oświatowe są potrzebne?«, »Jak ocenia pan
działalność placówki kulturalnej w pana środowisku?«. Wszyscy zapytywani stwier-
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dzili, że placówki kulturalne są bardzo przydatne, nawet osoby, które z usług tych
placówek nie korzystają, wyrażały przekonanie, że są one niezbędne, zwłaszcza dla
młodzieży. Bardzo często w wypowiedziach tych występuje swoista argumentacja:
»Tego rodzaju placówki są potrzebne; młodzież ma co robić, odciąga ją to od ulicy,
uczy ją. W takim małym miasteczku nie ma co robić, każdy chętnie pójdzie do domu
kultury, nawet starsi« (Jaworzno, kobieta, lat 50). »Potrzebne, młodzież najwięcej
zbiera się w domu kultury. Nie ma młodzież gdzie spędzać czasu, jest jedna tylko
kawiarnia« (Jaworzno, mężczyzna, lat 24, wykształcenie podstawowe, tokarz)."
Niekiedy działalność placówek kulturalno-oświatowych poddawana jest krytycz

nej ocenie. Autor informuje, iż jego rozmówcy często zwracali uwagę na zbyt nikłą
działalność, niedostateczne .przygotowanie pracowników do spełniania odpowie
dzialnego zawodu itp. Za Autorem na stronie 134 przedstawimy Czytelnikowi kilka
wypowiedzi na ten interesujący problem: ,,...Praca tutaj jest niedostateczna. Perso
nel jest bardzo duży, trzeba im płacić, choć nie ma pieniędzy na zespoły. Przedtem
był chór, grupa dramatyczna, teraz nie ma nic. Teraz to 09pychają ludzi, żeby nie
robili konkurencji. Planowali rozbudowę, planują, ale nigdy nie realizują. Przyda
łaby się przy domu kultury kawiarnia, młodzież miałaby gdzie chodzić, nie chuliga
niłaby się. Jak robią jakieś występy, to ludzi tylko odstraszają, jak ktoś przyjedzie,
to wszyscy idą, ale jak ktoś jest stąd - to nikt nie idzie" (Jaworzno, mężczyzna,
lat 24, wykształcenie podstawowe, tokarz). ,,Działalność tego domu kultury ma za
mały wpływ na środowisko. Powinno być więcej kół zainteresowań. Ten dom kul
tury nie oddziałuje zupełnie na młodzież, nie umie do niej dotrzeć. Młodzież można
spotkać na dworcu, ale nie tam" (Jaworzno, mężczyzna, lat 18, wykształcenie średnie,
nie pracuje)".
Szkoda, że Autor podobnej opinii.lnie zebrał z terenu ziemi proszowickiej (miasto

Proszowice i powiat proszowicki) omawiając działalność placówek upowszechniania
kultury na tym terenie. A może i zebrał? - tylko nie przedstawił ich w samej pracy.
Ta analiza porównawcza mogłaby służyć do wyciągnięcia szerszych wniosków przez
Czytelnika zgłębiającego treść interesującej publikacji. .
W zakończeniu niniejszej „wyryw:kowef' receneii wypada stwierdzić, iż ogromna

praca dokonana przez Autora w zakresie analizy działalności kulturalno-oświatowej
placówek do tego powołanych jest w swoim rodzaju zadaniem pionierskim, nie
podejmowanym dotychczas. I za to należą się Autorowi wyrazy szczególnego uznania.
Praca jest bardzo konkretna i na czasie. Nauczyciele i działacze kulturalno-oświa
towi, pracownicy domów kultury, klubów i świetlic otrzymali cenną publikację z za
kresu współczesnych badań nad· stanem, typem i poziomem socjalistycznej kultury
w Polsce Ludowej.
Zgłębienie omawianej wyżej problematyki w codziennej pracy nauczycieli-dzia

łaczy oświatowych, spożytkowanie jej w działalności praktycznej, może mieć istotne
i ważne znaczenie dla procesu stałego _ ulepszania pracy kulturalno-oświatowej,
z którą stykają się tak często nauczyciele i oświatowcy. Z tych względów ze wszech
miar godne jest zachęcenie Czytelnika do lektury tej pożytecznej publikacji.

Stef~n A. Radomski
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STANISLAW MICHALSKI: SZKOŁA ROLNICZA A SRODOWISKO
Warszawa 1969, Państwowe Wydawnictwa Szkolnictwa Zawodow,ego
„Biblioteka Kształcenia Zawodowego" pod redakcją T. Nowackiego

Powiązanie szkół rolniczych ze środowiskiem wiejskim jes·t jednym z podstawo
wych założeń oświaty rolniczej. Proces· integracji jest realizowany poprzez po
wiązanie pracy tych szkół z życiem ekonomicznym i społeczno-kulturalnym środo
wiska wiejskiego, praktycznie najczęściej drogą współpracy z różnymi instytucjami
i organizacjami społecznymi.
Taka współpraca nie jest. możliwa bez głębokiego poznania przez nauczycieli

struktury ekonomicznej i społeczno-kulturowej wsi oraz tendencji ich rozwoju, me
chanizmu funkcjonowania powiązanego · wzajemnie systemu instytucji, który za

. pewnia zaspokojenie różnorodnych potrzeb rolników-producentów i pracowników
służby rolnej.' reguluje ich zachowanie oraz zapewnia rozwój nowego modelu kul
turowego wsi - wsi zurbanizowanej.
Jest to problem szczególnie ważny, ponieważ pogląd na strukturę ekonomiczną

i społeczno-kulturową wsi znajduje swoje odbicie w zadaniach dydaktyczno-wycho
wawczych szkół rolniczych. Dlatego też znajomość tych zagadnień przez, nauczycieli ,
szczególnie nauczycieli pracujących w środowisku wiejskim, pozwala im na bardziej
wnikliwą realizację programu nauczania oraz celów wychowawczych szkól. Idzie
o wyposażenie uczniów w taki zasób wiedzy, który dopomógłby im zrozumieć świat
przyrodniczy i społeczny, a jednocześnie stanowiłby podstawę do ukształtowania
u wychowanków. umiejętności oceny intelektualnej obrazu świata dla indywidual
nego i społecznego życia człowieka.
Wobec tych doniosłych problemów stojących przed nauczycielami i działaczami

pracującymi w środowisku wiejskim ukazanie się książki pt. ,,Szkoła rolnicza a ·śro
dowisko" należy przyjąć z zadowoleniiem. Autor jej, doc. dr Stanisław Michalski
który jest jednym ze znawców zagadnień oświaty rolniczej, podjął się bardzo trud
nego zadania i wykonał je dobrze, jak na istniejące aktualnie warunki. Ubogi u nas
stan badań w dziedzinie pedagogiki rolniczej i brak wydawnictw książkowych na
temat pracy szkoły rolniczej w środowisku to zasadnicze przeszkody, które musiał
pokonać przy pisaniu wymienionej pracy. Książka ta będzie stanowić cenną pomoc
w pracy zawodowej nauczycieli szkół rolniczych wszystkich typów i szczebli orga
nizacyjnych, a także będzie przydatna dla pracowników pozaszkolnej oświaty rol
niczej.
Przed przystąpieniem do szczegółowej analizy treści zawarte] w pracy na wstępie

można zauważyć , że Autor skoncentrował swe rozważania wokół społecznie do
niosłego problemu, jakim jest związek szkoły rolniczej ze środowiskiem. Związek
ten jest rozumiany przez Autora bardzo szeroko, tj. że funkcje szkoły wykraczają
znacznie poza mury samej szkoły, obejmując swym zasięgiem szerokie kręgi spo
łeczności wiejskiej głównie poprzez współpracę z instytucjami wiejskimi zaintereso
wanymi w szerzeniu wiedzy rolniczej i ogólnej. Zawiera to implikacje nie tylko dla
zadań nauczycieli, ale i licznej rzeszy działaczy wiejskich, zwłaszcza Związku Mło
dzieży Wiejskiej. Autor rozpatruie 'te'n problem wszechstronnie, wychodząc z analizy
koncepcji kształcenia rolniczego w Polsce. Ludowej na poziomie niższym i średnim.
Przykłady zaś czerpie głównie z terenu, woj. poznańskiego, co jest o tyle korzystne,
że w omawianym zakresie województwo to należy do przodujących.
Treść pracy St. Michalskiego została zawarta w sześciu rozdziałach. Rozdział I

(,.Rozwój koncepcji kształcenia rolniczego na poziomie niższym i średnim w Polsce
Luaowej") o~awia zagadnienia oświaty rolniczej w latach 1945-1956 oraz ewolucję
profilu kształcenia rolniczego po roku 1956. Rozważania te mają charakter histo-
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ryczny; Autor stara się wykazać wpływ zmian w polityce rolnej ~a rozwó~ niższych
i średnich szkół rolniczych. Prześledzenie tych zmian w tym typie szkolmctwa pod
wpływem przeobrażeń w strukturze agrarnei w latach 1945-1956 jest pożyteczna dla
dalszych rozważań na temat roli współczesnej szkoły rolniczej w śro~owisku.
w następnych dwu rozdziałach Autor zajmuje się wpływem przemian społeczno

-kulturowych na role szkoły rolniczej (rozdz. II) oraz formami współpracy średnich
i zasadniczych szkół rolniczych z instytucjami wiejskimi (rozdz. III). W rozważaniach
swych Autor wskazuje na złożoność tego procesu, jak też na _czynniki, które wpły-
wają przeciwstawnie na jego powstawanie. I tak, z jednej strony mamy do czynie
nia z silnymi wpływami tradycyjnej kultury ludowej, z drugiej zaś z dynamicznym
pędem do korzystania z wszelkich przejawów kultury urbanistycznej, do naśla
downictwa miasta w dziedzinie mody, wyposażenia mieszkań, sposobu ubierania się,
a także przeżyć artystycznych itp. Nowy model życia kulturalnego, obyczajowego,
powstający na styku obu tych form, stanowi pewną kompilację.• Jego wyraz
i kształt zależy w dużym stopniu od proporcji obu tych czynników. Z tego punktu
widzenia nowy typ społeczności wiejskiej, a zwłaszcza dorastającego pokolenia nie
jest pozbawiony kontrowersji, a kształtowana osobowość nie jest całkowicie inte
gralna, sprofilowana pod kątem wymogów tylko jednego środowiska.
Niemałą rolę w procesie tych przeobrażeń- odgrywa szkoła'. Przygotowuje ona

uczniów do pracy w środowisku wiejskim oraz wprowadza ich w coraz szersze i licz
niejsze grupy, jak też wdraża do pełnienia różnych funkcji społecznych. Tak więc,
jest to istota tego, co zwykliśmy określać mianem uspołecznienia.
Tak rozumiana więź szkoły rolniczej ze środowiskiem pociąga postulaty odnośnie

postawy społecznej nauczyciela. Rezultaty pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły
rolniczej są uzależnione w wysokim stopniu od wpływu nauczyciela na środowisko,
w którym uczniowie jego będą w przyszłości pracować.
Dalsze strony książki St. Michalskiego zostały poświęcone współpracy szkół rol-

.niczych z instytucjami wiejskimi. Wśród różnych form tej współpracy autor wy
mienia: współpracę z rodzicami i komitetem rodzicielskim, z zakładowym komite
tem opiekuńczym! Ponadto rozważania autora dotyczą udziału nauczycięli w poza
szkolnym kształceniu rolniczym oraz ich zaangażowaniu w życiu społecznym
środowiska.
Wymieniona wyżej problematyka została oparta na szczegółowym materiale empi

rycznym zgromadzonym przez Autora. Zebrane przez niego informacje pozwoliły na'
przedstawienie w pracy pewnych uogólnionych wniosków. I tak np. jeśli idzie
o współdziałanie szkoły z rodzicami w dziedzinie wychowania, - · nie może ono się
opierać wyłącznie na pracy i wysiłku nauczyciela. Sprawa wyników nauczania
i wychowania w poważnej mierze zależy od domu rodzicielskiego, zadaniem zaś
nauczyciela-wychowawcy powinno być wytworzenie zrozumienia i odpowiedniej po
stawy rodziców wobec szkoły.
Poruszając problem zaangażowania ideowego i społecznego nauczycieli Autor

póstuluje, aby każdy świadomy swoich zadań i celów nauczyciel zdawał sobie sprawę
z faktu, że żyje i pracuje w określonej sytuacji ,społecznó-ustrojowej że warunki
[ego-życia i pracy kształtują się przy [ego czynnym współu.dziale. w przypadku nau
czycieli szkół rolniczych owo zaangażowanie powinno wyrażać się przede wszystkim
w ich czynnym udziale w procesie kształtowania modelu gospodarczego i społeczno
-kulturalnego wsi.
W kolejnym rozdziale Autor omawia formy przygotowania młodzieży do dział~!~

naści społecznej i kulturalnej w społeczności wiejskiej. w aspekcie wychowawczym
pr~y~otowanie t? po.winno zmierz~ć d? poznawania struktury ekonomiczno-społecz
nej I kulturowej wsi oraz własnej roli w środowisku wiejskim, coraz-wyrażnie] do
rozumienia pozycji pracownika służby rolnej lub producenta. '
Pomocą w szkole we wdrażaniu ucznia do czekaj_ących go zadań mogą być w śro-
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dowisku wiejskim różne organizacje, jak też sama działalność młodzieży. I tak zda
niem Autora całokształt działalności dydaktyczno-wychowawczej można podzielić -
z punktu widzenia roli organizacji młodzieżowych, w tym również ZMW - na
czynności i procesy kształceniowe i wychowawcze oraz samokształceniowe i samo
wychowawcze. O ile pierwsze należą do obowiązków i kompetencji nauczycieli ,
o tyle drugie pozostają w zasięgu działalności młodzieży. Sam proces przygotowania
młodzieży do pracy samokształceniowej i samowychowawczej w czasie jej kilku
letniego pobytu .w szkole zależy w dużej mierze od umiejętności oddziaływania
wychowawczego nauczycieli.
W rozdziale tym doc. St. Michalski przytacza wiele wypowiedzi uzyskanych od

nauczycieli szkół rolniczych. Wypowiedzi te pozwalają na sprecyzowanie twierdze
nia, że wśród sporej części nauczycieli tych szkół daje się zauważyć brak zrozu
mienia tego, że rozwój wszelkich procesów i czynności samokształceniowych, które
wspierają ·procesy i czynności kształceniowe i wychowawcze szkoły, zależy w dużej
mierze od tego, w jakim stopniu nauczyciele dopomagają młodzieży i jej organi
zacjom w ich działalności. Ukazanie tego faktu stanowi istotną wartość książki i może
stać się czynnikiem mobilizującym do wzmożenia pracy w kierunku usunięcia za
niedbań w tej dziedzinie.
Dalsze rozważania skupione zostały na zagadnieniu form więzi szkół przysposobie

nia rolniczego ze środowiskiem. Wśród tych form Autor zwraca uwagę na rolę
SPR-ów w oświacie rolniczej, współpracę SPR-ów z rodzicami uczniów, rolę wy
cieczek szkolnych, wystaw rolniczych i olimpiad, praktyk gospodarczych uczniów
oraz stosunku między SPR-ami a wiejskimi kołami ZMW.
W rozważaniach tych zwraca uwagę czytelnika na szczególną rolę nauczyciela,

' jego przygotowania do tak szerokiej pracy w środowisku. Łączy to się z odpowied
nim [ego przygotowaniem w zakresie kwalifikacji zawodowych i pedagogiczno
-socjologicznych, dobrej znajomości przyrodniczo-ekonomicznej i socjologiczno-kul
turowej strony środowiska wiejskiego, jego potrzeb i bolączek.
Zdahiem Autora nauczyciele szkół przysposobienia rolniczego nie mogą ograni

czać się do realizacji zadań stawianych im przez społeczność wiejską , ale powinni
sami programować określone obowiązki producentów rolnych w zakresie podniesie
nia poziomu kultury rolnej oraz kwalifikacji zawodowych. Celem ich działalności
powinno być spowodowanie zmian w postawie zawodowej społeczności wiejskiej.
Idzie tu zwłaszcza o pomoc w przezwyciężaniu przejawiającego się często zawodo
wego kompleksu rtiższości w stosunku do pracowników innych zawodów.
Zadania te polegają na łączeniu w sposób umiejętny w procesie kształcenia i wy

chowania dwu podstawowych elementów: zawodowego i społecznego, ponieważ
podniesienie poziomu kultury rolnej wymaga nie tylko przygotowania rolniczego, ale
również podniesienia poziomu świadomości społeczno-obywatelskiej producentów
rolnych w sensie wdrażania do zespołowej i samorządowej działalności w różnych
organizacjach wiejskich. Z pomocą nauczycielowi w jego pracy środowiskowej mogą
przyjść koła Związku Młodzieży Wiejskiej, które współpracują z SPR-ami względ
nie pracują przy tych szkołach. Kola te' stawiają sobie za cel:
_ wdrażanie młodzieży do wszelkich dostępnych form działalności samorządowej

w różnych organizacjach rolniczych i kulturalno-oświatowych;
- propagowanie prac społecznie użytecznych;
- wdrażanie młodzieży do samokształcenia, jako głównej formy podnoszenia

kwalifikacji zawodowych; w dużym stopniu decydujących o działalności produk
cyjnej rolników.
Tak więc poruszane przez Autora w tym rozdziale problemy więzi SPR-ów ze

środowiskiem wiejskim oraz współpracę z kołami- Z,MW należy uznać za bardzo
istotne dla podjętej tematyki. Tym bardziej że są to sprawy bardzo aktualne i nie
wątpliwie nie stracą one na ostrości przez długi_ okres czasu, ze względu zaś na
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cuie w godz. 16-19, natomiast w grupie starszej - 13,60/o. Uczniowie ci pracują d~
późnych godzin wieczornych w gospodarstwie, nie mają czasu juź na naukę przed
snem, a rano są wolni od zajęć domowych. .170/o uczniów w grupie pierwszej i 180/o
w grupie drugiej nie ma ustalonych godzin na odrabianie lekcji. Czynią to w róż
nych godzinach, zależnie· od istniejących okoliczności.
Najbardziej wymownymi i wskazującymi na potrzebę możliwie szybkiego uregu

lowania czasu pracy na naukę własną uczniów są liczby z rubryki pierwszej, które
ujmują dzieci pracujące nad lekcjami w domu bezpośrednio po nauce szkolnej. Po
nad 34,6-0/o tych dzieci pracuje w sprzeczności z zasadami higieny pracy umysłowej.
Alarmujące są także fakty z rubryki trzeciej i ostatniej. W stosunku do uczniów
miejskich wymaga natychmiastowej poprawy sytuacja ukazana w rubryce ostat
niej, a w rubryce trzeciej - w stosunku do uczniów ze szkoły wteiskiel. 220/o dzieci
odrabiających lekcje we właściwych .godzinach wskazuje na potrzebę ukazania pro
blemu rodzicom i na konieczność podjęcia wysiłku przez szkołę w kierunku likwi
dacji niesprzyjających warunków życia dzieci.
Rozkład dnia uczniów z miasta w okresie zimowym nię ulega prawie zmianie

w porównaniu z letnim przykładowym rozkładem. Zmienia się natomiast - i to
znacznie, rozkład dnia uczniów ze wsi. Oto przykładowy układ czynności dziecka
wiejskiego w zimowy dzień powszedni i świąteczny.,

DZIEN POWSZEDNI I SWIĄTECZŃY
(zima)

Tab e 1 a 10

Czynności uczniów w godzinach
Toaleta
~oranna, Droga Nauka Nauka Pomoc

p-. Sen do i ze Czas.... o. wieczor- w W· rodzi-= :::, na i po- szkoły szkole domu wolnyH como c., siłki

,.= Ń s I 9 I 2 I 1 I 5 I 2,5 I 1 . I 3,5
I!) <Il

";:l ~ I

o o

I l I I i
o..

I I...: 9 2 1 5,5 3,0 1<Il 2,5

I I I I I I
·-

, i:1 ~ 1i 10 2,5 - - 2,0 1 II!) c:r 8,5
"N-~

I I 1.
o,;;;

10 I I I I.... 2,5 - - 2,5(I) 1 8

Budżet czasu pracy ucznia wiejskiego w zimie przedsta · • 1 . . • ·
1 t

. . . . . w1a się corzystniej rnz
a em. Podwyższa się liczba godzin snu o O 5 godz w g u · ł d . . •. . . . , · r pie m o szeJ 1 o 1 godzinę
w grupie starszych uczmow, Dzięki zmniejszeniu się 1· b .. . icz y godzm pracy w go-
spodarstwie z 5 do 1 godziny u dzieci z klas V i VI zy k · • ·. . , s UJą one ponadto 1 godzinę
na naukę własną 1 2,5 godziny na czasie wolnym,' '
Uczniowie ze starszej grupy śpią o 1 godzinę dłuż ei · · . . . , •. . .J mz w lecie 1 pracuJą krócej

w gospodarstwie o 4,5 godziny, Uzyskaną w telli spos 'b d . . .
1

. . o na wyzkę czasu uczniowie
k as VII 1 VIII wykorzystują dla własnych potrzeb Pod · . · •. . . . . · wyzszaJą czas nauki własnej
o 1 godzmę, a co narwazmersze - zyskują przede w tki ·
wolnego, którego nie mieli w okresie robót w polu M~zys µn 2,5 godziny czasu

•
1

, • 1n· · · 1mo uwolnienia się rodzicówod wie u czynnosci ro iczych w okresie zimy nie rez • .ygnuJą om nadal z pomocy



Próby, doświadczenia i eksperymenty pedagogiczne 111

dzieci w gospodarstwie. Takie czynności, jak: noszenie wody, pojenie zwierząt,
podrzucanie im ściółki, przynoszenie opału, ziemniaków i warzyw, pomoc przy przy
rządzaniu posiłków i sprzątaniu mieszkań, należą do dzieci.
W niedzielę uczniowie śpią o 1 godzinę dłużej niż w dzień powszedni i bez po

śpiechu mogą spożywać posiłki. Na naukę własną grupa młodsza zużywa w dzień
świąteczny 2 godziny, a grupa starsza 2,5 godziny. Dla uzupełnienia trzeba tutaj
dodać, że najbardziej sprzyjającymi okresami do nauki dla dzieci wiejskich są: ·
późna jesień, zima i przedwiośnie, łącznie z dniami świątecznymi.
Względem rodziców i ich gospodarstw ciąży na uczniach starszych taki sam obo

wiązek, jak na ich młodszych kolegach. 1 godzina pracy dla domu nie znika również
w święto w obu grupach.
Podane wyżej czynności są wykonywane przez uczniów stale i bez względu na

dzień tygodnia. Czasu wolnego uczniowię wiejscy w niedziele mają dużo: 8,5 godz.
grupa młodsza i 8 godzin grupa starsza. Znika wtedy problem braku tego czasu, ale
rodzi się problem jego spożytkowania.
W dni zimowe 350/o uczniów (głównie młodszych) siada do odrabiarnia lekcji bez

pośrednio po powrocie ze szkoły i zjedzeniu obiadu, a 650/o wykonuje tę czynność po
godzinie 16. Przed zmierzchem uczniowie muszą wykonać różne zajęcia na podwórzu
przy inwentarzu ±ywym oraz te czynności, które wchodzą w skład ich codziennych
obowiązków. · · ·

Uwagi końcowe i wnioski

Organizacja pracy i życia ludzi· coraz bardziej zaczyna absorbować zakłady pracy
i instytucje użyteczności publicznej. Zagadnienie to nie może być także obce współ
czesnej rodzinie i szkole. Od tych dwu instytucji wychowawczych zależą w dużej
mierze losy przyszłych pokoleń. Obok określonego zasobu wiedzy ogólnej uczniowie
powinni wynieść ze szkoły i domu umiejętność organizowania osobistego życia w ro
dziruie i w społeczeństwie, w którym się znajdą, nauczyć się ekonomiki .gospodaro
wania własnym czasem, by przy świadomym wyborze odpowiednich czynności mogli
odnieść jak najwięcej korzyści zdrowotnych, kulturalnych, umysłowych i moralnych.
Jak wynika z analizy wyników badań, tak szkoła, jak i rodzina mają jeszcze wiele

do zrobienia na· odcinku organizacji życia i pracy uczniów. Dotyczy to obu bada
nych środowisk.
Można by zaryzykować twierdzenie, że tak długo będzie istniał niepożądany spo

sób życia w domach rodzicielskich, jak długo rodziny nie wprowadzą zmian organi
zacyjnych i nie przemyślą prawidłowego rozkładu dnia dla wszystkich członków
w rodzinie.
z pomocą rodzinie może przyjść szkoła. Pomoc szkoły może iść dwoma torami:

a) przez wprowadzenie do planów dydaktyczno-wychowawczych problematyki orga
nizacji pracy i odpoczynku,

b) przez wprowądzenie do programu pedagogizacji rodziców zagadnień organizacji
życia uczniów w domu i poza domem. , -
Szkoła może również wpłynąć na bilans czasu uczniów poprzez ograniczenie ich

nauki domowej np. do 1 godziny w kl. V i VI oraz do 2 godzin w kl. VII i VIII.
Uczniowie starszych klas ,szkoły podstawowej pracują za dużo w stosunku do

swojego wieku i rozwoju umysłowego, a mają za mało czasu na odpoczynek, rozwój
własnych zainteresowań i uzdolnień, oraz na rozrywkę.
Szczególnie niepokojący obraz życia uczniów notujemy na wsi. W wyniku nad

miaru obowiązków względem rodziny i poważnego obciążenia pracą w gospodar
stwach nie wystarcza już czasu uczniom na naukę, wskutek czego obniża się poziom
pracy uczniów oraz opóżnia się ich rozwój umysłowy.

'
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Nadmiemy wysiłek niedojrzałych organizmów dziecięcych ogranicza chęci i po
trzeby wyższego rzędu dzieci.
Władze oświatowe mogłyby przyjść z pomocą rodzinom w zakresie organizacji

życia. uczniów poprzez wprowadzenie tej tematyki do programu nauczania biologii
w dwu najstarszych klasach szkoły podstawowej.
Następnie prasa, radio i telewizja powinny podjąć w swoich programach proble

matykę prawidłowej organizacji pracy i życia w rodzinie. Byłby to, moim zdaniem
poważny wpływ na odbiorców programu, jeszcze jedna droga nauki i wychowani;
dorosłych i młodzieży. W ten sposób przygotowywalibyśmy naszych uczniów do roli
przyszłych pracowników, rodziców i obywateli.



RECENZJE I SPRAWOZDANIA Z KSIĄŻEK

EDMUND TREMPAŁA: INTEGRACJA PODSTAWOWYCH
ŚRODOWISK WYCHOWAWCZYCH A REZULTATY PRACY

PEDAGOGICZNEJ SZKOŁY

Bydgoszcz 1969, Bydgoskie Towarzystwo Naukowe str. 166. Cena zł 40.-

Mówimy i piszemy · dużo o wychowawczych powodzeniach i niepowodzeniach,
częściej o niepowodzeniach, postulujemy różnego rodzaju sposoby - i tych naliczyć
możemy dużo - rzadko jednak słyszymy o realizacji postulatów i projektów. Książ
ka doc. dra E. 'I'rempały, którą tu omawiam, jest przykładem szeroko potraktowanej
pracy realizacyjnej nad skutecznymi sposobami osiągania dobrych wyników w za
kresie wychowania.
Publikacja zaczyna się przeglądem prac związanych z powodzeniami i niepowo

dzeniami szkolnymi. Autor dokonał analizy trzech grup przyczyn niepowodzeń: dy
daktycznych, biopsychicznych· i społecznych. Przegląd jest dokładny i rzetelny.
Autor zwrócił uwagę · na prace podstawowe, i nie tylko w literaturze polskiej, lecz
również w radzieckiej i niemieckiej. Wynik analizy: zarzut i pretensje pod adresem
literatury, że „zawiera najczęściej tylko opis składników środowiska rodzinnego lub
analizę związku i zależności między środowiskowymi warunkami życia dziecka a re
zultatami pracy szkoły, a pomija podejmowanie szerokich prób przetwarzania śro
dowiska za pomocą skutecznych form pracy oraz badania skuteczności tej pracy"
(s. 27).

. Twierdzenie to jest jednocześnie· punktem wyjścia badań, których prżedmiotem
jest właśnie problem takiego organizowania środowiska wychowawczego, ażeby je
przetwarzać.
W gromadzeniu materiałów badawczych Autor posługiwał się obserwacją , wy

wiadami, analizą dokumentów szkolnych oraz eksperymentem. Decydujący wpływ
na potwierdzenie hipotez roboczych miał eksperyment przeprowadzony w dwu szko
łach bydgoskich. Badaniami' objęto uczniów klas I-VII, rodziców oraz osoby z oto
czenia pozaszkolnego. W rejonie obu szkół zastosowano organizowanie środowisk
pozaszkolnych. Formą odd~aływania skutecznego jest dla Autora integracja środo
wiska wokół szkoły. Ażeby na materiale doświadczalnym wypróbować koncepcję ,
powołano środowiskową radę wychowania. Materiał· porównawczy otrzymywano ze
szkół kontrolnych, w których nie było takiej rady. W składzie osobowym rady znaj
dowali się przedstawiciele rady pedagogicznej, komitetu rodzicielskiego i opiekuń
czego, komitetów blokowych, Frontu Jedności Narodu, Milicji Obywatelskiej, se
krętarz POP,· opiekun drużyny harcerskiej oraz przedstawiciele zakładów pracy
mieszczących się w rejonie szkoły. Przedstawicielstwo bardzo szerokie, potrzebne
jednak, jeśli praca miała objąć całe środowisko.
Rada środowiskowa organizowała środowisko, ażeby na nie oddziałać i pomóc

w ten sposób szkole w osiąganiu wyników nauczania i wychowania. Oto niektóre
poczynania:

1. Ustalono wspólnie dla całego rejonu stały czas na odrabianie zadań domo
wych. Wyznaczono godziny od 16,30 do 18,30. Taki sztywny rozkład był potrzebny
na to, ażeby „lotni korepetytorzy" r:n~gli odwie~z~ć. d_zieci i ~d~ielać im pomocy.
Zorganizowano też pogotowie telefomczne, umozhw1aJ~ce dz1ec1?m porozumienie
się _ w razie potrzeby _ z dyżurującym w kancelarii nauczycielem. Koncepcja
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interesująca, jednak jej realizacja wymagała wielkiego napięcta, wysiłku i bardzo
sprawnej organizacji. , .

·2. Kontrola rejonu szkolnego pomyślana była w ten sposob, ze wybrane zespoły
osób odwiedzały niektóre środowiska rodzinne, zwracały uwagę na zachowanie się
dzieci ( młodzieży na ulicy, w· okolicach kina, na zabawy na podwórkach i placach,
kontrolowały przestrzeganie przez-dzieci czasu· na pracę domową.

3. Powołano poradnię spolęczno-wychowawczą, która udzielała pomocy rodzicom,
komitetom blokowym, mieszkańcom rejonu szkoły. Poradnia była czynna jeden raz
w tygodniu, a brały w niej udział kolejno zespoły złożone z psychologa i pedagoga,
lekarza i pedagoga, sędziego i pedagoga. Taki skład gwarantował gruntowne rozpa
trzenie potrzeb 'i umożliwiał udzielenie najbardziej słusznej pomocy.
Rada środowiskowa współdziałała również ze świetlicami, pomagała w organizo

waniu zabaw podwórkowych stwarzaniem najbardziej odpowiednich warunków do
zabaw, szerzyła wśród rodziców wiedzę pedagogiczną celem podnoszenia kultury
pedagogicznej, organizowała w zakładach pracy pogadanki o tematyce wychowaw
czej (w czasie przerwy śniadaniowej).
A rezultaty tych tak szeroko potraktowanych form pracy? W szkołach ekspery

mentalnych zmniejszyły się liczby repetentów, wzrosły liczby uczniów dobrych, po
prawiła się frekwencja dzieci na lekcjach, zmniejszyła się liczba spóźnień, poprawie
uległ stosunek dzieci do pracy. Przez stworzenie rady środowiskowej skutecznie
przeciwdziałano dezintegracji zagrażającej pracy wychowawczej. Wnioski, do któ
rych Autor doszedł w wyniku pracy badawczej, są w pewnym stopniu zaskakujące.
Na przykład ten, że „korzystne jest oddziaływanie planowe i systematyczne na
małe zespoły, gdyż praca masowa często nie jest skuteczna"; albo: ,,Procesy dezin
tegracyjne podstawowych środowisk wychowawczych powstają samorzutnie, pro
cesy integracyjne nie następują samorzutnie, a jężeli występują, to najczęściej mają
fermę społecznie szkodliwą".
Autor zdaje sobię .doskonale sprawę z tego, że przetwarzania środowiska. wycho

wawczego udaje się tylko wówczas, gdy szkoła dysponuje aktywną grupą ludzi peł
niących różne role społeczne w środowisku. Możliwość takiego przetwarzania wiąże
się z pracą rady środowiskowej i stosowania przez nią skutecznych form integracji.
Autor ma niewątpliwie rację, gdy stwierdza, iż wyniki nauczania i wychowania

są ściśle związane z charakterem pozaszkolnego środowiska i że modyfikowanie
środowiska jest skutecznym sposobem polepszania prac:; pedagogicznej. w tym za
kresie materiały badawcze są przekonujące i to stanowi podstawową wartość książki.
Szkoły, które by chciały w podobny sposób organizować środowisko, znajdą w książ
ce E. Trempały cenne wskazówki, a także materiały robocze: przykłady pomiaru
warunków środowiskowych, dokładny wzór kwestionariusza.
Treść książki budzi pewne refleksje natury ogólnej i szczegółowej. Oto niektóre

z nich:
1) :r-worzenie i istnien~e ~ady środowiskowej jest uzależnione od pracy ludzi za

an_gazowanych._ Tylko ~;1ęk1 t_emu udawało się osiągać tak wybitne· rezultaty, jakie
osiągano w op1sany_m srodo;11sku. , Cz~ taka organizacja jest jednak jedynym spo
sobem przetwarzania w pożądanym kierunku środowiska? Chciałoby się upewnić,
że forma rad środowiskowych jest tylko jedną z form. '

2) C:y osiągnięte przekszta!cen'.e środ_owiska ma charal{ter trwały, czy też trwa
tylko, Jak_długo_ trwayrac~ rady srod~:'1skowej? Nie było to objęte zakresem badań
Autora, me mozna więc mieć pretensji o brak informacji na ten temat w da·e się
jednak ważne, by o tym wiedzieć, gdyż jedynie trwałe przemian r:i gi byJ być. t ,. . y o ymiarą war osci i oceny.

3) Autor dąży do jednoznaczności terminologiczneJ· i osi·ąga. t 1 • I 'le. . . . o w za ues1e o cres -
ma środowisk; gdy Jednak używa określeń „wychowanie pedagog· • ,; • cho-. . ,, . ,, ( 5 ) . . iczne 1 „wy
wanie mepecagogrczne s. 9 - me Jest p:wne, czy ich znaczerua może być jedno-
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znacznie odczytane. Twierdzenie grupy rodziców, że swoje dzieci trzeba wychowy
wać takimi metodami, jakimi sami byli wycho~ywani' przez swoich rodziców, nie
musi być przykładem metod niepedagogicznych, jak sugeruje Autor.

4) W wyniku badań Autor doszedł do wniosku, że nie są słuszne twierdzenia, ja
koby praca matki poza domem ·wpływała ujemnie na zachowanie się i postępy szkolne
ucznia, Ilustrują to-liczby: na 1235 zbadanych przypadków aż 239 matek nie pra
cowało zawodowo, a ich dzieci w większości należą do przeciętnych (55,60/o). Autor
uzasadnia to przede wszystkim tym, że „siła wpływu wychowawczego i świado
mość pedagogiczna jest większa wśród matek pracujących". Sądzę, że twierdzenie
to trzeba by jeszcze zweryfikować, ażeby nabrało charakteru pewnej prawidłowości.

*
\V naszej literaturze pedagogicznej książka E. Trempały jest pierwszą tego ro

dzaju próbą uzasadnienia konieczności takiej integracji środowisk wychowawczych,
by szkoła i otoczenie stanowiły zwartą całość, pracującą harmonijnie, konsekwent
nie, z pełną świadomością celu i metod oraz form. Badania wykazały, że integracja
taka jest możliwa, że mobilizacja zaangażowanych w takiej pracy osób udaje się ,
a osiągnięte wyniki zachęcają do wypróbowania koncepcji w innych środowiskach.,

Stanisław Nowaczyk

TADEUSZ GOŁASZEWSKI: CZŁOWIEK W WYMIARZE KULTURY ·
Badania nad określeniem typu i poziomu kultury. Warszawa 1968.

Wydawnictwo Związkowe CRZZ

"W 1968 roku nakładem Wydawnictwa Związkowego CRZZ ukazała się praca
Tadeusza Gołaszewskiego pt. ,,Człowiek w wymiarze kultury. Badania nad okre
śleniem typu i poziomu kultury".
Książka ta w szczególności powinna zainteresować nauczycieli-działaczy kultural

nych, organizatorów pracy kulturalno-oświatowej, pracowników programowych do
mów kultury, placówek kulturalno-oświatowych, świetlic itp.
Autor pracy już w „Wprowadzeniu" na stronie 5 o celu swoich badań pisze w spe

sób następujący: ,,Przedmiotem naszych rozważań będą nie tylko ogólne definicje ,
kultury, lecz także zastosowania tego terminu w dziedzinie pracy kulturalno-oświa-

. towej, np. pojęcie potrzeb kulturalnych oraz poziomu kultury. Następnie przedsta
wimy możliwości i metody mierzenia poziomu kultury typowych środowisk społecz
nych, a w rozdziale trzecim omówimy przykładowo próbę badań terenowych, które
miały na celu dostarczenie wskaźników określających typ i poziom kultury badanych
środowisk. Nie chodzi nam przy tym bynajmniej o stosowanie skomplikowanych,
trudnych do realizacji technik badawczych, lecz raczej o ukazanie warsztatu pracy
socjologa-praktyka, i dążącego do uzyskania w możliwie szybkim czasie szerokiego
obrazu i,n.teresujących go faktów z dziedziny życia kulturalnego".

-Autor dokonał szczegółowej analizy pewnych ęlementów kultury społecznej, ta
kich jak stan wykształcenia, czytelnictwo, recepcja sztuki, amatorski ruch arty
styczny i formy życia codziennego. Szczególną uwagę zwrócił Autor na działalność
placówek upowszechniania kultury, na sprawy, które powinny być przedmiotem
specjalnej troski przy tego rodzaju analizach, przeprowadzanych przez pracowników
kultury z tytułu ićh zajęć zawodowych.
Docent Tadeusz Gołaszewski pracę swoją podzielił na trzy części. w części
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· t · tnologii kultury potrzeb i zain-pierwszej zawarto uwagi wstępne dotyczące erm1 ', , . . . .
· 1 d iaiąc w szczegolnosc1 istniejąceteresowań kulturalnych, poziomu kultury, uwzg ę m · ·

już definicje, wyniki badań naukowych itp: . . .
W części drugiej, poświęconej metodologii badań nad typem i poziomem ku~tury,

· · · · t k lt · dowiskowej będące przedmiotemAutor wymienia I omawia elemen y u ury sro . .· .
badań, a więc: stan wykształcenia, czytelnictwo, recepcję t_eatru, ·sztuk pię_lrnyc'.1:
muzyki, filmu. Następnie Autor poddaje analizie n~uko'Y_eJ amator~ką _ tworc~osc
artysytczną, kulturę ludową , radio i telewizję,obyczaiowosc, k_ul:urę z!cia _codzię~~
nego i wreszcie problem, który szczególnie interesuje nauczycieli - tJ. działalność
placówek upowszechniania kultury. • _.
w części tej mowa jest takżę o typach i elementach kultury oraz techmka~h- sto

sowanych w trakcie prowadzonych badań. Autor stosował następujące techniki b~
dawcze: analizę dokumentacji, obserwację własną , wywiady, ankietę, operowanie
wskaźnikami ilościowymi i· jakościowymi, metodą monograficzną, metodę anali
tyczną i syntetyczną .
Nie będziemy omawiać w sposób szczegółowy tej części z uwagi na jej charak

ter teoretyczny, ściśle naukowy. Natomiast więcej miejsca i uwagi poświęcimy
części trzeciej, mającej charakter badań praktycznych, które mogą okazać się przy
datne w pracy nauczycieli-działaczy kulturalno-oświatowych w zakresie analizy pro
blemu upowszechniania kultury na przykładzie działalności konkretnego domu kul-
tury ,czy też innej placówki kulturalno-oświatowej. - ,.

Część trzecia . informuje Czytelnika o przeprowadzonych badaniach terenowych
nad określeniem typu i poziomu kultury środowisk społecznych, gdzie przykładem
jest Krakowskie Zagłębie Węglowe - miasto Jaworzno oraz ziemia proszowicka
(miasto Proszowice i powiat proszowicki). Autor dokonuje charakterystyki ogólnych
warunków życia, charakterystyki środowiska kulturalnego, -wybranych elementów
kultury środowiskowej, a więc: sytuacji szkolnictwa i poziomu wykształcenia; czy
telnictwa książek, gazet i czasopism, kultury teatralnej, biorąc pod uwagę warunki
rzeczowe, repertuar , frekwencję , wyjazdy do teatru, a także rodzaj i poziom zainte
resowań teatralnych badanych. Podobnej charakterystyki dokonuje Autor w za
kresie kultury artystycznej, muzycznej, filmowej itp.
Na szczególną uwagę zasługuje jednak podjęcie badań w zakresie pracy amator-·

skiego ruchu artystycznego, miejscowego folkloru oraz działalności placówek upo
wszechniania kultury w Jaworznie. Autor dokonuje analizy· działalności Zakłado
wego Domu Kultury Kopalni „Komuna Paryska" oraz Zakładowego Domu Kultury
Huty Szkła Okiennego w Szczakowej. Do interesujących badań można zaliczyć pro
blem stosunku_ mieszkańców Jaworzna do placówek kulturalno-oświatowych.
Autor ustosunkowuje się do działalności placówek upowszechniania kultury,

a więc: Klubu Prasowo-Dyskusyjnego, niektórych placówek wiejskich, okazywanej
pomocy z zewnątrz, kultury życia.codziennego, a także wykorzystania .czasu wolnego
po pracy. Jest w tych szczegółowych badaniach Autora wiele konkretów, autentycz
nych faktów, przykładów dobrej pracy kulturalno-oświatowej. Jest także i wiele
braków, niedostatku pracy, o której mówi się wiele przy okazji ustalania planów
dalszej działalności, programowania pracy kulturalno-oświatowej na dłuższe okresy
czasu itp.
Pracę zamyka rozdział poświęcony wnioskom z przeprowadzonych badań. Na

szczególne ~odkreślenie zasługują wnioski dotyczące upowszechniania kultury. Szko
da_ tylko, ze są _ on: ta~ mało ~o~kretne. Sformułowania tych wniosków są zbyt
ogólne, co wydaje się dziwne w świetle przedstawionych udokumentowanych badań,
bardzo dużej ilości faktów, opinii, sprawozdań ogólnych i tabelaryczny-eh. To dobrze
iż socjologowie starają się przedstawić w swych badaniach fakty ale równocześnie
z tym nasuwa się pytanie: czy na tych faktach należy poprzestać? Czy właśnie na
ukazaniu faktów powinna kończyć się rola socjologa? Czy też może jego zadaniem

\
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powinno być przedstawienie nowych lepszych rozwiązań? Problem ten pozostawiam
pod rozwagę Czytelnika - nauczyciela - działacza kulturalno-oświatowego.
Do pracy załączono aktualną bibliografię problemową oraz aneksy, w których

podano kilka wzorów kwestionariuszy badawczych. Zdaniem Autora pozwalają one
poznać bezpośrednio niektóre elementy warsztatu badawczego pracownika kultury
oraz mogą być pomocne przy układaniu analogicznych kwestionariuszy potrzebnych
przy prowadzeniu wyżej wymienionych badań. W tym wypadku można się w zupeł
ności zgodzić z Autorem. Jego praca może rzeczywiście stanowić wzorzec dla pra
cownika kultury, który zechce podjąć się przeprowadzenia badań zmierzających do
zorientowania się w· tym, jaki typ i poziom 'kultury przedstawia środowisko spo
łeczne, na którego terenie działa np. dom kultury, klub czy świetlica. Po tych
ogólnych informacjach przejdźmy do rzeczy konkretnych. Z uwagi na ograniczone
możliwości. redakcyjne o niektórych sprawach będących przedmiotem badań po
informujemy tylko wyrywkowo.
Na stronach 121-134 swej książki dokonuje Autor charakterystyki działalności pla

cówek upowszechniania kultury w Jaworznie, podaje to w sposób konkretny i zwię
zły, w formie tabel, przyjmując za podstawę następujące dane: 1) typ placówki
i jej organizator, 2) data powstania, 3) liczba pracowników etatowych, 4) budżet
roczny w złotych, 5) opis działalności placówki. Takie ujęcie problemu oparte o kon
kretne przykłady jest bardzo dobre i nie zajmuje wiele czasu - przeciwnie, w formie
uszeregowanej tabeli pozwala na dokonanie analiz i wyciągnięcie niezbędnych
~~~ . .
Innym pozytywym zjawiskiem w przeprowadzanych badaniach jest stosowanie

rzeczowej, konkretnej informacji. I tak, omawiając pracę Zakładowego Domu Kul
tury Kopalni „Komuna Paryska" na stronie 130, Autor pisze, co następuje: ,, ...W ro
ku 1963 odbywały się w ZDK następujące zajęcia oświatowe: działał uniwersytet
powszechny (studium języków obcych, studium społeczno-polityczne, studium za
gadnień wychowawczych dla rodziców oraz kursy 'praktyczno-użytkowe); według
danych orientacyjnych w zajęciach tych uczestniczyło około 330 osób. Czynnych było
siedem kół zainteresowań (filatelistów, przyjaciół biblioteki, klub fotoamatorów
i wąskiej taśmy oraz cztery zespoły dziecięce: plastyczny, majsterkowania i mode
larstwa lotniczego, radioamatorów, samokształceniowy). Kino filmów oświatowych
zorganizowało 90 seansów. Odbyły się 44 odczyty z udziałem 2529, słuchaczy (trzy
cykle: przyrodniczy, historyczny, kultura życia codziennego oraz dziewięć prelekcji
okolicznościowych) i osiem wieczorów autorskich z udziałem 695 słuchaczy. Spośród
10 wystaw cztery były poświęcone malarstwu, jedna ~ fotografii artystycznej, trzy -
kulturze radzieckiej, węgierskiej i czeskiej".
Przedstawiając na dalszych stronach pracy .problem stosunku mieszkańców Ja

worzna do placówek kulturalno-oświatowych Autor informuje na wstępie, że w za
jęciach placówek kulturalno-oświatowych uczestniczy przede wszystkim młodzież .
Okazuje się , iż młodzież uczęszcza do domów kultury, ·klubów i świetlic bardziej
systematycznie niż dorośli i bierze czynny udział w pracach zespołów artystycznych,
kół zainteresowań itp. Ta informacja może być szczególnie ważna dla pracowników
pedagogicznych placówek 'kulturalno-oświatowych, dla nauczycieli i wychowawców,
którzy programują działal~ość społeczno-wychowawczą w stosunku do młodzieży.

-Natomiast zastanowienia wymaga fakt podany przez Autora, iż starsi (ludzie do
rośli) do domu kultury, klubu czy świetlicy przychodzą tylko z reguły na imprezy,
ewentualnie odczyty i filmy, a ich udział w zajęciach jest bierny.
W trakcie prowadzonych badań Autor przeprowadził wywiady dotyczące opinii

ludności o środowiskowych placówkach kulturalno-oświatowych. Na stronie 133
czytamy na ten temat: ,, ...Najbardziej interesujące są odpowiedzi na dwa pytania:
»Czy sądzi pan, że placówki kulturalno-oświatowe są potrzebne?«, »Jak ocenia pan
działalność placówki kulturalnej w pana środowisku?«. Wszyscy zapytywani stwier-
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dzili, że pla:ówki kulturalne są bardzo przydatne, nawet osoby, które z usług tych
placówek nie korzystają, wyrażały przekonanie, że są one niezbędne, zwłaszcza dla
młodzieży. Bardzo często w wypowiedziach tych występuje swoista argumentacja:
»Tego rodzaju placówki są potrzebne; młodzież ma co robić, odciąga ją to od ulicy,
uczy ją. W takim małym miasteczku nie ma co robić, każdy chętnie pójdzie do domu
kultury, nawet starsi« (Jaworzno, kobieta, lat 50). »Potrzebne, młodzież najwięcej
zbiera się w domu kultury. Nie ma młodzież gdzie spędzać czasu, jest jedna tylko
kawiarnia« (Jaworzno, mężczyzna, lat 24, wykształcenie podstawowe, tokarz)."
Niekiedy działalność placówek kulturalno-oświatowych poddawana jest krytycz

nej ocenie. Autor informuje, iż jego rozmówcy często zwracali uwagę na zbyt nikłą
działalność, niedostateczne .przygotowanie pracowników do spełniania odpowie
dzialnego zawodu itp. Za Autorem na stronie 134 przedstawimy Czytelnikowi kilka
wypowiedzi na ten interesujący problem: ,, ...Praca tutaj jest niedostateczna. Perso
nel jest bardzo duży, trzeba im płacić, choć nie ma pieniędzy na zespoły. Przedtem
był chór, grupa dramatyczna, tęraz nie ma nic. Teraz to odpychają ludzi, żeby nie
robili konkurencji. Planowali rozbudowę, planują, ale nigdy nie realizują, Przyda
łaby się przy domu kultury kawiarnia, młodzież miałaby gdzie chodzić, nie chuliga
niłaby się. Jak robią jakieś występy, to ludzi tylko odstraszają, jak ktoś przyjedzie, .
to wszyscy idą, ale jak ktoś jest stąd - to nikt nie idzie" (Jaworzno, mężczyzna,
lat 24, wykształcenie podstawowe, tokarz). ,,Działalność tego domu kultury ma za
mały wpływ na środowisko. Powinno być więcej kół zainteresowań. Ten .dom kul
tury nie oddziałuje zupełnie na młodzież, nie umie do niej dotrzeć. Młodzież można
spotkać na dworcu, ale nie tam" (Jaworzno, mężczyzna, lat 18, wykształcenie· średnie,
nie pracuje)".
Szkoda, że Autor podobnej opinii/nie zebrał z terenu ziemi proszowickiej (miasto

Proszowice i powiat proszowicki) omawiając działalność placówek upowszechniania
kultury na tym terenie. A może i zebrał? - tylko nie przedstawił ich w samej pracy.
Ta analiza porównawcza mogłaby służyć do wyciągnięcia szerszych wniosków przez
Czytelnika zgłębiającego treść interesującej publikacji. ·
W zakończeniu niniejszej „wyryw,kowej" recenzji wypada stwierdzić, iż ogromna

praca dokonana przez Autora w zakresie analizy działalności kulturalno-oświatowej
placówek do tego powołanych jest w swoim rodzaju zadaniem pionierskim, nie
podejmowanym dotychczas. I za to należą się Autorowi wyrazy szczególnego uznania.
Praca jest bardzo konkretna i na czasie. Nauczyciele i działacze kulturalno-oświa
towi, pracownicy domów kultury, klubów i świetlic otrzymali cenną publikację z za
kresu współczesnych badań nad stanem, typem i poziomem socjalistycznej kultury
w Polsce Ludowej.
Zgłębienie omawianej wyżej problematyki w codziennej pracy ~auczycieli-dzia

łaczy oświatowych, spożytkowanie jej w działalności praktycznej, może mieć istotne
i ważne zna~zen!e dla procesu stałego. ulepszania pracy kulturalno-oświatowej,
z którą stykaią się tak często nauczyciele i oświatowcy. z tych względów ze wszech
miar godne jest zachęcenie Czytelnika do lektury tej pożytecznej publikacji.

Stefan A. Radomski
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STANISŁAW MICHALSKI: SZKOŁA ROLNICZA A SRODOWISKO
Warszawa 1969, Państwowe Wydawnictwa Szkolnictwa Zawodowego
„Biblioteka Kształcenia Zawodowego" pod redakcją T. Nowackiego

Powiązanie szkół rolniczych ze ś~odowiskiem wiejskim [est jednym z podstawo
wych założeń oświaty rolniczej. Proces integracji jest realizowany poprzez po
wiązanie pracy tych szkół z życiem ekonomicznym i społeczno-kulturalnym środo
wiska wiejskiego, praktycznie najczęściej drogą współpracy z różnymi instytucjami
i organizacjami społecznymi.
Taka współpraca nie jest. możliwa bez głębokiego poznania przez nauczycieli

struktury ekonomicznej i społeczno-kulturowej wsi oraz tendencji ich rozwoju, me
chanizmu funkcjonowania powiązanego · wzajemnie systemu instytucji, który za
pewnia zaspokojenie różnorodnych potrzeb rolników-producentów i pracowników
służby rolnej, reguluje ich zachowanie oraz zapewnia rozwój nowego modelu kul
turowego wsi - wsi zurbanizowanej.
Jest to problem szczególnie ważny, ponieważ pogląd na strukturę ekonomiczną

i społeczno-kulturową wsi znajduje swoje odbicie w zadaniach dydaktyczno-wycho
wawczych szkół rolniczych. Dlatego też znajomość tych zagadnień przez. nauczycieli,
szczególnie nauczycieli pracujących w środowisku wiejskim, pozwala im na bardziej
wnikliwą realizację programu nauczania oraz celów wychowawczych szkół. Idzie
o wyposażenie uczniów w taki zasób wiedzy, który dopomógłby im zrozumieć świat
przyrodniczy i społeczny, a jednocześnie stanowiłby podstawę do ukształtowania
u wychowanków. umiejętności oceny intelektualnej obrazu świata dla indywidual
nego i społecznego życia człowieka.
Wobec tych doniosłych problemów stojących przed nauczycielami i działaczami

pracującymi w środowisku wiejskim ukazanie się książki pt. ,,Szkoła rolnicza a ·śro
dowisko" należy przyjąć z zadowoleniem. Autor jej, doc. dr Stanisław Michalski,
który jest [ednym ze znawców zagadnień oświaty rolniczej, podjął się bardzo trud
nego zadania i wykonał je dobrze, jak na istniejące aktualnie warunki. Ubogi u nas
stan badań w dziedzinie pedagogiki rolniczej i brak wydawnictw książkowych na

, temat pracy szkoły rolniczej w środowisku to zasadnicze przeszkody, które musiał
pokonać przy pisaniu wymienionej pracy. Książka ta będzie stanowić cenną pomoc
w pracy zawodowej nauczycieli szkół rolniczych wszystkich typów i szczebli orga
nizacyjnych, a także będzie przydatna dla pracowników pozaszkolnej oświaty rol
niczej.
Przed przystąpieniem do szczegółowej analizy treści zawartej w pracy na wstępie

można zauważyć, że Autor skoncentrował swe rozważania wokół społecznie do
niosłego problemu, jakim jest związek szkoły rolniczej ze środowiskiem. Związek
ten jest rozumiany przez Autora bardzo szeroko, tj. że funkcje szkoły wykraczają
znacznie poza mury samej szkoły, obejmując swym zasięgiem szerokie kręgi spo
łeczności wiejskiej głównie poprzez współpracę z instytucjami wiejskimi zaintereso
wanymi w szerzeniu wiedzy rolniczej i ogólnej. Zawiera to implikacje nie tylko dla
zadań nauczycieli, ale i licznej rzeszy działaczy wiejskich, zwłaszcza Związku Mło
dzieży Wiejskiej. Autor rozpatruie ten problem wszechstronnie, wychodząc z analizy
koncepcji kształcenia rolniczego w Polsce. Ludowej na poziomie niższym i średnim.
Przykłady zaś czerpie głównie z terenu_ woj. poznańskiego, co jest o tyle korzystne,
że w omawianym zakresie województwo to należy do przodujących.
Treść pracy St. Michalskiego została zawarta w sześciu rozdziałach. Rozdział I

(,,Rozwój koncepcji kształcenia rolniczego na poziomie niższym i średnim w Polsce
Ludowej") o~'awia zagadnienia oświaty rolniczej w latach 1945-1956 oraz ewolucję
profilu kształcenia rolniczego po roku 1956. Rozważania te mają charakter histo-
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ryczny; Autor stara się wykazać wpływ zmian w polityce rolnej ~a rozwó~ niższych
i średnich szkół rolniczych. Prześledzenie tych zmian w tym typie szkolnictwa pod
wpływem przeobrażeń w strukt_urze agrarnej w latach 1945~19.56 j~st poż~teczn'e dla
dalszych rozważań na temat roli współczesnej szkoły rolniczej w sro~ow1sku.
w następnych dwu rozdziałach Autor zajmuje się wpływem przemian społeczno

-kulturowych na rolę szkoły rolniczej (rozdz. Il) oraz formami współpracy ś:ed?ich
i zasadniczych szkół rolniczych z instytucjami wiejskimi (rozdz. III). W rozważaniach -
swych Autor wskazuje na złożoność tego procesu, jak też na _czynniki, które wpły
wają przeciwstawnie na jego powstawanie. I tak, z jednej strony mamy do czynie
nia z silnymi wpływami tradycyjnej kultury ludowej, z drugiej zaś z dynamicznym
pędem do korzystania z wszelkich przejawów kultury urbanistycznej, do naśla
downictwa miasta w dziedzinie mody, wyposażenia mieszkań, sposobu ubierania się,
a także przeżyć artystycznych itp. Nowy model życia kulturalnego, obyczajowego,
powstający na styku obu tych form, stanowi pewną kompilację . Jego wyraz
i kształt zależy w dużym stopniu od proporcji obu tych czynników. Z tego punktu
widzenia nowy typ społeczności wiejskiej, a zwłaszcza dorastającego pokolenia nie
jest pozbawiony kontrowersji, a kształtowana osobowość nie jest całkowicie inte
gralna, sprofilowana pod kątem wymogów tylko jednego środowiska.

Niemałą rolę w procesie tych przeobrażeń- odgrywa szkoła'. Przygotowuje ona
ucznśów do pracy w środowisku wiejskim oraz wprowadza ich w coraz szersze i licz
niejsze grupy, jak ·też wdraża do pełnienia różnych funkcji społecznych. Tak więc,
jest to istota tego, co zwykliśmy określać mianem uspołecznienia.
Tak rozumiana więź szkoły rolniczej ze środowiskiem pociąga postulaty odnośnie

postawy społecznej nauczyciela. Rezultaty pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły ,
rolniczej są uzależnione w wysokim stopniu od wpływu nauczyciela na środowisko,
w którym uczniowie jego będą w przyszłości pracować.
Dalsze strony książki St. Michalskiego zostały poświęcone współpracy szkół rol-

.miczych z instytucjami wiejskimi. Wśród różnych form tej współpracy autor wy
mienia: współpracę z rodzicami i komitetem rodzicielskim, z zakładowym komite
tem opiekuńczym. Ponadto rozważania autora dotyczą udziału nauczycieli w poza
szkolnym kształceniu rolniczym oraz ich zaangażowaniu w _ życiu społecznym
środowiska.
Wymieniona wyżej problematyka została oparta na szczegółowym materiale empi

rycznym zgromadzonym przez Autora . Zebrane przez niego informacje pozwoliły na·
przedstawienie w pracy pewnych uogólnionych wniosków. I tak np. jeśli idzie
o współdziałanie szkoły z rodzicami w dziedzinie wychowania - nie może ono się
opierać wyłącznie na pracy i wysiłku nauczyciela. Sprawa wyników nauczania
i wychowania w poważnej mierze zależy od domu rodzicielskiego, zadaniem zaś
nauczyciel_a-wychowawcy powinno być wytworzenie zrozumienia i odpowiedniej po
stawy rodziców wobec szkoły.
Poruszając problem zaangażowania ideowego i społecznego nauczycieli Autor

postuluje, aby każdy świadomy swoic~ zadań i celów nauczyciel zdawał sobie sprawę
z faktu, że żyje i pracuje w określonej sytuacji ,społecznÓ-usirojowej że warunki
jego ·życia i pracy kształtują się przy jego czynnym współudziale. w przypadku nau
cz~cieli szkół rolnic~ych owo zaa~gażowanie powinno wyrażać się przede wszystkim
w ich czynnym udziale w procesie kształtowania modelu gospodarczego i społeczno
-kulturalnego wsi.
W kolejnym rozdziale Autor omawia formy przygotowania młodzieży do działaf

ności społecznej i kulturalnej w społeczności wiejskiej. W aspekcie wychowawczym
pr~y~otowanie t~ po_winno zmierz~ć d~ po:mawania struktury ekonomicmo-społecz
nej I kulturowej wsi oraz własnej roli w środowisku wiejskim, coraa-wvraźniei do
rozumienia pozycji pracownika służby rolnej lub producenta. '
Pomocą w szkole we wdrażaniu ucznia do czekających go zadań mogą być w śro-
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dowisku wiejskim różne organizacje, jak też sama działalność młodzieży, · I tak zda
niem Autora całokształt działalności dydaktyczno-wychowawczej można podzielić -
z punktu widzenia roli organizacji młodzieżowych, w tym również ZMW - na
czynności i procesy kształceniowe i wychowawcze oraz samokształceniowe i samo
wychowawcze. O ile pierwsze należą do obowiązków i kompetencji nauczycieli,
o tyle drugie pozostają w zasięgu działalnćści młodzieży. Sam proces. przygotowania
młodzieży do pracy samokształceniowej i · samowychowawczej w czasie jej kilku
letniego pobytu w szkole zależy w dużej mierze od umiejętności oddziaływania
wychowawczego nauczycieli.

W rozdziale tym doc. St. Michalski przytacza wiele wypowiedzi uzyskanych od
nauczycieli szkół rolniczych. Wypowiedzi te pozwalają na sprecyzowanie twierdze
nia, że wśród sporej części nauczycieli tych szkół daje się zauważyć brak zrozu
mienia tego, że rozwój wszelkich procesów i czynności samokształceniowych, które
wspierają ·procesy i czynności kształceniowe i wychowawcze szkoły, zależy w dużej
mierze od tego, w jakim stopniu nauczyciele dopomagają młodzieży i jej organi
zacjom w ich działalności. Ukazanie tego faktu stanowi istotną wartość książki i może
stać się czynnikiem mobilizującym do wzmożenia pracy w kierunku usunięcia za
niedbań w tej dziedzinie.
Dalsze rozważania skupione zostały na zagadnieniu form więzi szkół przysposobie

nia rolniczego ze środowiskiem. Wśród tych form Autor zwraca uwagę na rolę
SPR-ów w oświacie rolniczej, współpracę SPR-ów z rodzicami uczniów, rolę wy
cieczek szkolnych, wystaw rolniczych i olimpiad, praktyk· gospodarczych uczniów
oraz stosunku między SPR-ami a wiejskimi .kołarnt ZMW.
W rozważaniach tych zwraca uwagę czytelnika na szczególną rolę nauczyciela,

jego przygotowania do tak szerokiej pracy w środowisku. Łączy to się z odpowied
nim [ego przygotowaniem w zakresie kwalifikacji zawodowych i pedagogiczno
-socjologicznych, dobrej znajomości przyrodniczo-ekonomicznej i socjologiczno-kul-
turowej strony środowiska wiejskiego, jego potrzeb i bolączek. _
Zdahiem Autora nauczyciele szkół przysposobienia rolniczego nie mogą ograni

czać się . do realizacji zadań stawianych im przez społeczność wiejską , ale . powinni
sami programować określone obowiązki producentów rolnych w zakresie podniesie

, nia poziomu kultury rolnej oraz kwalifikacji zawodowych. Celem ich działalności
powinno być spowodowanie zmian w postawie zawodowej społeczności wiejskiej.
Idzie tu zwłaszcza o pomoc w przezwyciężaniu przejawiającego się często zawodo
wego kompleksu niższości w stosunku do pracowników innych zawodów.
Zadania te polegają na łączeniu w sposób umiejętny w procesie kształcenia i wy

chowania dwu podstawowych elementów: zawodowego i społecznego, ponieważ
podniesienie poziomu kultury rolnej wymaga nie tylko przygotowania rolniczego, ale
również podniesienia poziomu świadomości społeczno-obywatelskiej producentów
rolnych w s.ensie wdrażania do zespołowej i samorządowej działalności w różnych
organizacjach wiejskich. Z pomocą nauczycielowi w jego pracy środowiskowej mogą
przyjść koła Związku Młodzieży Wiejskiej, które współpracują z SPR-ami względ
nie pracują przy tych szkołach. Koła te stawiają . sobie za cel: ·
- wdrażanie młodzieży do wszelkich dostępnych form działalności samorządowej

w różnych organizacjach rolniczych' i kulturalno-oświatowych;
- propagowanie prac społecznie użytecznych;
- wdrażanie młodzieży do samokształcenia, jako głównej formy podnoszenia

kwalifikacji zawodowych, w dużym stopniu decydujących o działalności produk
cyjnej rolników.
Tak· więc poruszane przez Autora w tym rozdziale problemy więzi SPR-ów zę

środowiskiem wiejskim oraz współpracę z kołami Z.MW należy uznać za bardzo
istotne dla podjętej tematyki, Tym bardziej że są to sprawy bardzo aktualne i nie
wątpliwie nie stracą one na ostrości przez długi okres czasu, ze względu zaś na
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małe jeszcze tradycje SPR-ów są to problemy nowe, a ich właściwe rozwiązanie jest
sprawą przynajmniej kilku lat. · · ·
Końcowe strony książki (rozdz. VI) Autor poświęcił zagadnieniu współpracy szkoły

z różnego typu instytucjami branżowymi, instytutami naukowo-badawczymi oraz
klubami młodych rolr1ików. Zawarty materiał należy uznać za szczególnie intere
sujący i przydatny praktycznie, gdyż nie są to postulaty ani opracowania teoretycz
ne, leczkonkr etne przykłady tego typu współpracy. Przykłady te zostały zaczerpnię
te z działalności różnych instytucji w konkretnym środowisku z terenu wojewódz
twa poznańskiego. Przedstawione rozwiązania mogą stanowić interesujące wzorce,
godne upowszechnienia także w innych regionach kraju.
Z przedstawionych uwag wynika, że trzy początkowe rozdziały mają charakter

pomocniczy - traktują mianowicie o związkach szkolnictwa i oświaty z polityką
i gospodarką rolną, właściwą zaś treść książki stanowią dalsze cztery rozdziały,
poświęcone analizie form współpracy szkół rolniczych ze środowiskiem wiejskim
i przygotowaniu młodzieży do pracy w tym środowisku.
Pozytywną stroną przeprowadzonej przez Autora· analizy jest marksistowska in

terpretacja zjawisk społeczno-gospodarczych i wychowawczych.
Pewne uwagi może nasuwać metodologiczna strona opracowania. Autor posłużył

się tutaj metodą analizy logicznej, stąd opracowanie nosi charakter ro~ważań teore
tycznych, dość subiektywnych, co utrudnia czytelnikowi zajęcie stanowiska w sto
sunku do zasadności wyłuszczonych tez i wniosków. Z kolei pewnym minusem jest
brak szerszej analizy historycznej w tym sensie, że nie nawiązano do dobrych tra
dycji współpracy szkól rolniczych ze środowiskiem w okręsie międzywojennym.
Szkoda także, że Autor nie wykorzystał w swojej pracy literatury obcej na temat

szkolnictwa rolniczego i pozaszkolnej oświaty rolniczej, która jest dość obfita za
równo w krajach obozu socjalistycznego, jak i w krajach zachodnich. Próba porów
nania roli szkoły rolniczej w środowisku w różnych krajach oraz w różnych warun
kach społeczno-ekonomicznych i ustrojowych byłaby bardzo interesująca i poży
teczna.

Władysław Sawicki



SPRAWOZDANIA z CZASOPISM

PRZEGLĄD POJLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

TrŻy cŻasopisma są podstawą sprawozdania: KwartaLnik Pedagogiczny, PrzegLąd
Historyczn'o-Oświatowy i Ruch Nauczycielski; w zakończeniu jeszcze jedno czaso
pismo, jednak już nie pedagogiczne. Myśl przewodnia przeglądu - nauka i technika,
i związane z tym kształcenie nauczycieli.

Kształcenie nauczycieli

· Dyskusja nad systemem kształcenia nauczycieli trwa, jakkolwiek mogłoby się
zdawać , że przejście na kształcenie w wyższych szkołach nauczycielskich zadowoli -
przynajmniej na razie - wszystkich. Organizmy samodzielne czy powiązane z uni
wersytetami - temat dyskusyjny (artykuł J. Sosnowskiego w Kuiturze, odpowiedź
K. Wojciechowskiego w Glosie Ntiuczucielskim). Kontrowersje te przypominają zja
wisko z okresu naszego 25-lecia, mianowicie problem liceów pedagogicznych. Pisze
o tym· w numerze 3 Przeglądu Historyczno-Oświatowego Wacław Wojtyński (,,KsztaL
cenie nauczycieli w pierwszym ćwierćwieczu Polski Ludowej"). O liceach pedago
gicznych jako etapie do kształcenia na poziomie wyższym Autor pisze z ciepłą nutą
sentymentu: jej absolwenci „założyli fundamenty pod ogromny gmach polskiej
oświaty powszechnej, wzięli aktywny udział w likwidacji analfabetyzmu, zaważyli
w zasadniczy sposób na odbudowie szkolnictwa i jego dalszym wielostronnym
rozwoju". Słabe strony liceów pedagogicznych - to przede wszystkim fakt, że nie
były one pełnowartościową szkołą średnią, gdyż realizowały w ciągu czterech lat

· program ogólnokształcący i pedagogiczny. Te i inne przyczyny zadecydowały, że
byt liceów nie mógł być zbyt długi. Zaczęły je zastępować studia nauczycielskie;
Jakkolwiek ich powstanie - zauważa Autor - było powitane na ogół z nadzieją ,
iż „otworzą szersze możliwości, a może i nową , krótszą drogę do zdobywania przez
nauczycieli wykształcenia · wyższego", to jednak nadzieje te były krótkotrwałe.
Następują przekształcenia, związane z potrzebami reformowanej szkoły, coraz też
silniej zaczęto domagać się kształcenia wyższego. l tu warto odnotować charaktery
styczne stwierdzenia Autora, jakże słuszne w perspektywie już historycznej: ,,Re
forma szkoły podstawowej i średniej lat sześćdziesiątych wyprzedziła reformę syste
mu kształcenia nauczycieli. Gdyby miało być odwrotnie, musielibyśmy nie mieć za
sobą wojny i tych spustoszeń ludzkich, jakie ona przyniosła, i musielibyśmy czekać
z reformą jeszcze długie lata. Wybrano drogę słuszną, choć na pierwszy rzut oka
może niezbyt logiczną . Postawiono na takiego nauczyciela, jakim on faktycznie był,
ale liczono równocześnie na jego zapał kształceniowy i najlepszą wolę. Nie pomylono

. się. W okresie rosnącej nieustannie liczby dzieci w szkołach nie mogliśmy pozwolić
sobie na wydłużenie okresu studiów w SN-ach, choć znakomicie wiedzieliśmy, iż
jest on stanowczo za krótki. Przeprowadzone dotąd rekonstrukcje planów i progra
mów SN-ów nie przyniosły rezultatów zadowalających właśnie ze względu na krótki
czas nauki". ,
Jesteśmy obecnie świadkami sytuacji, że licea pędagogiczne przestają istnieć, po

wstają wyższe szkoły nauczycielskie, a jednocześnie pracuje w dalszym ciągu pewna
liczba studiów nauczycielskich. Nowe nadzieje, nowe perspektywy. ,,Tak się -rysuje -
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snuje refleksje Autor - stosunkowo niedaleka przyszłość. ~anim przyjmie ona
kształty realne, trzeba będzie niemało wykonać prac, pokonac wiele _przęwidywa
nych i nieprzewidywanych trudności. Jest to jednak ąroga słuszna, P:owadząca _do
realizacji historycznego postulatu jednolitego, wyższego wykształcenia wszystkich
nauczycieli". ·

Ekonomiści, filozofowie i pedagogowie

Systemy kształcenia nauczycieli są ·bez reszty związane z _dosl:onalenie1;1 _ treś_c~
tego kształcenia. Współczesność stwarza pod tym względem wielkie trudności, Jeśli
nauka i technika, rozwijające się z niebywałą wprost siłą, mają wejść w rzeczy
wiste życie człowieka - jak to postuluje prof. B. Suchodolski w artykule „Ekonomia
i filozofia podstawą wychowania w PRL" (Kwartą,lnik Pedagogiczny nr 3, 1969), to
nie mogą być jedynie orężem wąskiego grona specjalistów. Odnosi się to szczególnie
do nauczyciela, który odczuwa w swej pracy ciągle niedosyt środków technicznych
wspomagających jego pracę, jak również najnowszych osiągnięć nauki.
W artykule swym prof. Suchodolski uzasadnia potrzebę przerzucania pomostu

między naukami ekonomicznymi i filozoficznymi a pedagogicznymi. Autor przeciw
stawia się przekonaniom, że nauki te są dla praktyki codziennej szkoły mało przy
datne i mało potrzebne. A przecież planiści i ekonomiści ukazują realne perspektywy
rozwoju naszego społeczeństwa, filozofowie wyjaśniają, na czym polega problema
tyka osobowości w socjalistycznym świecie. Nasycenie pracy wychowawczej tym
wszystkim, co wskazuje ekonomia i co ukazują filozofowie, byłoby rzeczywistym
i autentycznym powiązaniem z tym wszystkim, ,,co stanowi serce naszej epoki".
Problematyka ta wiąże się już bezpośrednio z problemem źródeł celów wychowa

nia. Autor jest przekonany, że z wielkich celów formułowanych zarówno przez eko
nomistów, jak przez :filozofów, właśni~ ŚŻkoła powinna czerpać swą treść, ±e one
powinny być „transmitowanę na powszednie dni pracy szkolnej". Dotyka tu prof.
Suchodolski ważnych, a ciągle trudnych do praktycznego rozwiązania spraw naucza
nia i wychowania: ,,Ten rozdział pracy szkolnej na nauczanie i wychowanie bywa
niekiedy wykorzystany w sposób więcej niż niebezpieczny. Sądzi się mianowicie, iż
w zakresie nauczania powinny obowiązywać dyrektywy techniczno-dydaktyczne itd.,
a troska o nowego czołwieka powinna być przesunięta na tzw. wychowawczą działal
ność szkoły. Wbrew temu trzeba stwierdzić, że cala działalność szkoły powinna· być
terenem transmisji tych celów, o których mówiłem na początku. Oznacza to ko
nieczność integracji działalności szkoły we wszystkich dziedzinach, w jakich jest
ona prowadzona, a więc integracji wychowania umysłowego i moralno-społecznego,
estetycznego, fizycznego".
Prawda ta jest uznawana bez większych oporów przez rzesze, nauczycielskie,

a problem trudny do rozwiązania zaczyna się w chwili, gdy stawiamy pytanie: jak?
Jak, w jaki sposób słuszne postulaty zrealizować? I w tej niejednokrotnie bezrad
ności poszukiwania skierowują się na środki, które prof. Suchodolski nazywa ·,,dyrek
tywami techniczno-dydaktycznymi". Słuszne twierdzenia i postulaty - można po
wiedzieć sentencjonalnie - mają niełatwą drogę do praktycznej realizacji. Teore
tycy rzadko kiedy dają praktykom skuteczną pomoc, w zakresie owego „jak?"
Niezależnie jednak od tego w pełni słuszne jest też twierdzenie, którym prof. Sucho
dolski kończy swą wypowiedź: ,,Wbrew przekonaniu pewnej części pedagogów, iż
rozważania ekonomistów i filozofów są może ciekawe, ale nie są bezpośrednio ważne
dla naszej praktyki, myślę, że są one szczególnie ważne właśnie dlatego, że z ich
pomocą potrafimy lepiej rozumieć i organizować to, co jest podstawą zaangażowa
nia".
Kwadratura kola? Nie, tylko potrzeba wszechstronnego doskonalenia i pogłębia

nia, by zdobyć umiejętność wdrażania osiągnięć nauki i techniki do pracy codziennej.
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Technika na usługach szkoły

Taki tytuł dal swym rozważaniom doc. dr Jacek-Orzechowski w artykule zamiesz
czonym w numerze 2 Ruchu Ntuiczucieiskieqo, pisma wydawanego przez Zarząd
Okręgu Związku Nauczycielstwa Polskiego w Lublinie. Podtytuł informuje, że są
to materiały naukowo-dydaktyczne Klubu Nauczycieli-Nowatorów. Z tym większym
zainteresowaniem przeglądamy pismo i zagłębiamy się w jego treść. Zaskakuje
motto: ,,Mniemamy, żę cywilizacja nasza jest już blisko południa, gdy tymczasem
jesteśmy o pianiu kogutów i wschodzie gwiazdy porannej" (Emerson). A potem
,;; tym samym duchu zac,zynają się rozważania o technice na usługach szkoły:
,,W tych szczególnych warunkach naszych czasów przeciwdziałanie ujemnemu wpły
wowi cywilizacji technicznej na cechy osobowości staje się pierwszym zadaniem
wychowania nowego człowieka. Zadanie to w pierwszym rzędzie przypaść musi
szkole. Ale z tą chwilą , gdy_ weszliśmy na teren szkoły, spotykamy się tutaj z nowym
typem konfliktów. Szkoła, która wychowywać ma młodzież w kulturze technicznej,
sama (jako instytucja) pozostaje poza zasięgiem tej techniki. Jest to paradoks bez
precedensu, bo oto w· dobie elektroniki, telewizji, cybernetyki itd. szkoła znajduje
się w takiej sytuacji (w systemie stosowanych środków i metod), jak pięćdziesiąt
lat temu".

Stwierdzenie jest zapewne słuszne, jeśli idzie o „wielką" technikę , ,,mała" bowiem
przedostaję się do sal szkolnych i różnego rodzaju aparatura jest już pomocna
w doskonaleniu procesu, nauczania.
Wychodząc z tak pesymistycznego założenia, Autor pisze bardzo fachowo i dokład

nie o stosowaniu środków i metod nauczania, wypróbowanych wszechstronnie
w Instytucie Techniki Rolniczej w Lublinie. Omawia kolejno film dydaktyczny,
nauczanie programowane i maszyny dydaktyczne oraz krótko inne środki i urzą
dzenia, jak tablice graficzne, nowoczesne tablice poglądowe, tablice podświetlone,
stoły podświetlone, stoły modelowe, tablice magnetyczne, rysunki na taśmach
celitowych, rzutnik, pisma i wiele innych. W osobnym rozdziale, natomiast omawia
sprawę modernizacji sal szkolnych. ,,Nasze sale lekcyjne - kończy , ten roz
dział - przystosowane są do tradycyjnego i werbalnego prowadzenia przekazu
wiedzy młodzieży i dlatego ich unowocześnienie staje się palącym problemem
współczesnej szkoły".

Posłuchajmy, jak ma w takiej sali wyglądać choćby np. taki szczegół: ,,Stół wykła
dowcy jest centralnym punktem stopniowego wygaszania świateł, sterowania ruchem
zasłon, instalacji informującej o zajęciach w sali, zdalnego uruchamiania projektu
rów filmowych na film kasetowy czy też rzutników przezroczy, W niektórych kra
jach budowane są specjalne »centra sal« wykładowych, które mają kształt wielo
kąta. Wsżystkie te sale łączą się ze środkowym pomieszczeniem przeznaczonym na
studio filmowo-telewizyjne, Z pomieszczenia tego mogą być rzutowane obrazy na
ekrany wszystkich sal".
W sytuacji, gdy szkoły nasze nie zawsze mają rzutnik, nie zawsze dobrą tablicę,

nie mówiąc już o projektorze, telewizorze, postulaty zawarte w artykule mogą się
wydawać utopią , Niewątpliwie, dobrze jest jednak widzieć już dzisiaj, co być po
winno w przyszłości, ażeby nie popełniać ciągle tych samych błędów i organizować
zawsze na jednym poziomie, ·
Zastanawiający jest postulat, którym autor kończy swój artykuł: ,,Należy uznać za

nieodzowną konieczność wydzielenia określonej ilości godzin z elementów pedago
giki na· zajęcia związane z całokształtem neodydaktyki jako oddzielnego przedmiotu
nauczania w ZKN i na wydziałach pedagogicznych o kierunkach nauczycielskich".
Może to i słuszne? Przyśpieszyłoby wówczas modernizację nauczania i wycho
wania.
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Zakończenie

Na zakończenie kilka zdań z artykułu prof. Jana Kaczmarka: ,,Społęczne proble
my postępu technicznego" (Miesięcznik Literacki nr 9, Hl69). Autor stwierdza m. in.:
„Niewystarczające rozmiary, poziom i tempo postępu technicznego są przyczyną
niedostatecznego przyrostu dochodu narodowego, nie pozwalają na możliwy do
osiągnięcia szybki przyrost dobrobytu narodu". Refleksja: mówimy dużo o potrzebie
osiągania lepszych wyników w szkole. Bez techniki? Inne zdanie z. tego artykułu:
„Kiedy się mówi o óddziaływaniu postępu technicznego, koniecznie trzeba również
zwrócić uwagę na szczególne zapotrzebowanie, jakie wywołuje on w zakresie i try
bie nauczania, Przy niezmiernie szybkim powiększaniu liczby odkryć i nowych wia
domości coraz mniejsze jest prawdopodobieństwo pochłaniania całego ogromu tej
wiedzy. Konieczne więc stają się odpowiednie systemy przekazywania i kształcenia
zdolności do syntetycznego jej przyswajania". Nic tu dodać już nie potrzeba, chyba
tylko zachęcić do przeczytania tego artykułu w całości. Warto!

Stanisław Nowaczyk

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Z uwagi na podobne zjawiska występujące w zawodzie nauczycielskim, a także
na zbieżne trudności związane z wyborem tego zawodu przez młodzież zarówno
naszego kraju, jak i Związku Radzieckiego pragniemy zasygnalizować czytelnikowi
polskiemu artykuł N; A. Bielajewej 1 poświęcony właśnie tej problematyce, który
ukazał się na łamach Sowietskoj Piedagogiki.
N. A. Bielajewa ogranicza się w swym artykule do zbadania jedynie roli czyn

nika subiektywnego w kształtowaniu się zainteresowań w związku z wyborem za
wodu nauczycielskiego. Nie oznacza to jednak - zdaniem autorki - ignorowania
roli warunków obiektywnych, a ~v szczególności społe.czno-ekonomicznych, lecz
świadczy jedynie o zawężonych ramach badań.

Celem badań - według Bielajewej - było ustalenie stosunku uczniów do za
wodu nauczycielskiego w zależności od płci, wieku, klasy, wyboru drogi życiowei..
zawodu, realizacji obranej drogi itp. Wnioski swoje autorka oparła na podstawie
materiałów zebranych przez katedrę pedagogiki i psychologii Nowosyberyjskiego
Instytutu Pedagogicznego. Ogółem zebrano 5000 ankiet, opracowań, wywiadów i sze
regu innych materiałów charakteryzujących stosunek uczniów do zawodu nauczy
cielskiego. Badaniami została objęta młodzież klas starszych szkół średnich zarówno
z miasta, jak i ze wsi.

Badania wykazały przede wszystkim, że między dziewczętami a chłopcami istnieją
różnice w zapatrywaniach i wyborze zawodu nauczycielskiego. Należało wobec tego -
zdaniem Bielajewej - ustalić, jak dalece różnice te są istotne, jakie są dopuszczalne
granice tych różnic i jakie istnieją tendencje do ich zmiany.
Według danych z 1967 roku w obwodzie Nowosybirska kobiety zatrudnione

w oświacie stanowiły 890/o ogółu zatrudnionych (w mięście procent był jeszcze wyż
szy i wynosił 91,7). Jak z tego wynika, udział mężczyzn w szkolnictwie jest bardzo
znikomy i wynosi 110/o . Jeżeli uwzględnimy jeszcze - pisze dalej Bielajewa -

1 Por. N. A. Bielajewa: ,,Intieres k profesśji uczitiela", Sowietskaja Piedagogika
nr 7, 1969 r., str. 96-104.
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ten fakt, że mężczyźni zajmują w szkołach w większości stanowiska administracyj
ne - to z bardzo rzadkimi wyjątkami (zazwyczaj nauczycieli robót ręcznych i wy
chowania fizycznego) prawie wszyscy nauczyciele są kobietami. Stąd wniosek, że
dzieci wychowują się prawie bez wyjątku pod wpływem kobiet.

W dalszej części swych relacji z badań autorka dochodzi do stwierdzenia, że za
interesowanie zawodem nauczycielskim wśród chłopców jęst znikome. Najlepiej
ilustruje ten fakt niżej podana tabela:

Wieś Miasto

Badani Ogółem
Pragną wybrać

Ogółem
Pragną wybrać

badanych
zawód nauczyciela

badanych
zawód nauczyciela

L I % L I %
Chłopcy

I
696

I
17

I
2,44

I
547

I
8 I 1,46

Dziewczęta 1123 134 11,90 990 79 8,00

Autorka zastanawia się nad przyczynami tak znacznych różnic w wyborze zawodu
nauczycielskiego przez dziewczęta i chłopców. Pewien wpływ - jej zdaniem - na
taki stan rzeczy posiada tradycja. Był okres w historii, kiedy w rodzinie i społe
czeństwie istniał podział pracy, w wyniku którego mężczyźnie wyznaczona została
rola głowy rodziny, zdobywcy i wytwórcy dóbr materialnych, a kobiecie ---:- rola
wychowywania dzieci. Wobec tego mężczyzna jako odpowiedzialny za materialne
utrzymanie rodziny dążył do wyboru zawodu.bardziej odpowiedniego z punktu wi
dzenia ekonomicznego, często niezależnego od jego zainteresowań. Kobietom i dziew
czętom, zgodnie z wyznaczoną im rolą, przychodziło często praktycznie sprawdzać
swoje umiejętności pedagogiczne w procesie doglądania dzieci, ich wychowywania,
a nawet leczenia .

. W okresie budownictwa socjalistycznego - kontynuuje autorka - diametralnie
zmieniło się położenie mężczyzny i kobiety w rodzinie i społeczeństwie, lecz nie można
było zmienić w tak krótkim czasie ukształtowanej tradycji. Wraz z rozszerzeniem
emancypacji kobieta coraz bardziej wciągana była do różnych sfer działalności, do
życia społecznego. Stopniowo wzrastający w związku z tym przypływ kobiet do
szkolnictwa i w ogóle do sfery oświaty ludowej spowodował, źe udział ich w tej

· dziedzinie stał się przeważający, a mężczyźni stanowili warstwę znikomą .
Zdaniem Bielajewej, niemałą rolę w zapatrywaniach na zawód nauczycielski ode

gra ło różne wychowanie dziewcząt i chłopców. W wielu rodzinach, na wzór i podo
bieństwo swych ojców, zaprawiano chłopców do techniki, do takich zabaw i zajęć,
które kształtowały u nich zainteresowanie techniczne. Dziewczęta natomiast, przej
mując sztafetę od kobiet, wychowywane były przede wszystkim w .zabawach, które
kształtowały u nich nawyki opiekowania się dziećmi, prowadzenia gospodarstwa
domowego itp.
Stąd powstała nieoficjalna opinia społeczna, która utrwaliła pogląd na zawód

nauczycielski jako zawód niemęski. W rezultacie tego liczba nauczycieli mężczyzn
w szkołach z roku na rok zmniejsza się . .Motywuiąc swoją odmowę pracy w szkole -
pisze Blelaiewa - młodzież płci męskiej często podkreśla niemęski charakter za
wodu nauczycielskiego: ,,Podoba mnie się praca nauczyciela, lecz nie wstąpię do
zakładu kształcenia nauczycieli dlatego, że chłopcy śmieją się , powiadają: - »Masz
ochotę cackać się z dzieciakami, nasze zadanie - technika«" lub „Marzyłem, żeby
pracować w zawodzie nauczycielskim, a obecnie rozmyśliłem się; powiadają - nie
męska' to praca".
W dalszym ciągu swego artykułu Bielajewa pisze: ,,Uważając za rzecz naturalną

pewną przewagę' pracy kobiet w szkolnictwie, nie można pogodzić się z gwałtownym
I , .
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spadkiem zainteresowania się tym zawodem ze strony mężczyzn. Bez zwiększenia
wpływu mężczyzn na uczniów, zadanię wszechstronnego rozwoju osobowości nie
może być rozwiązane z pełnym powodzeniem... Młodzieńcom, którzy wybrali zawód • ·
nauczyciela, należy okazywać szczególną uwagę. Niezbędna jest tu systematyczna
i specjalna praca z rodzicami uczniów. System pracy 'wychowawczej szkoły i wszel
kiego rodzaju propaganda pedagogiczna winna być skierowana na przezwyciężenie
niesłusznej opinii o zawodzie nauczycielskim, jako niemęskim" (str. 98).
Kontynuując swoje rozważania autorka stwierdza, że byłoby błędem rozpowszech

nianie wniosku o charakterze zainteresowań i stosunku do zawodu nauczycielskiego
na wszystkich uczniów bez względu na ich wiek i klasę.
Badania przeprowadzone przęz Bielajewą wykazały, że uczniowie klas młodszych

cenią zawód nauczycielski o wiele wyżej niż uczniowie klas starszych. Przyczyny
tego zjawiska tkwią - jej zdaniem - w motywach stosunku do zawodu nauczyciel
skiego.
Uczniom klas początkowych, nawet tym, którzy nię chcą zostać nauczycielami,

wtym zawodzie zazwyczaj wszystko się podoba. Uczniowie klas IV-V podają już
nieco więcej ocen ujemnych tego zawodu, a wśród nich następujące: ,,Nie podoba
się, kiedy stawiają dwójki". ,,Nie podoba się, że każą uczyć się lekcji, często ganią"
itp.
W klasie VIII pojawia się już sporo ocen, które charakteryzują stosunek uczniów

do treści zawodu nauczycielskiego: ,, ...podoba się, że przekazują wiedzę", ,,...rozwija",
,,...wychowuje człowieka". Jednocześnie uczniowie coraz więcej dowiadują się o zą
wodzie nauczyciela. Widząc, z jakim trudem nauczyciel egzekwuje wiedzę uczniów,
dyscyplinę, uświadamiają sobie, że praca ta może być źródłem niemałych nieprzy
jemności, że nauczyciel nie jest w takim stopniu wszechmogący. i wszechwładny, jak
to się im wydawało dawniej, Jednym słowem - pisze Bielajewa - uczniowie 'za
czynają rozumieć, że zostać nauczycielem nie jest tak łatwo.. Wszystko to wraz
z rozszerzającą się wiedzą o innych zawodach doprowadza do· pewnego obniżenia
zainteresowania się zawodem nauczycielskim.
Inaczej sprawa przedstawia się u absolwentów szkół średnich. Stanąwszy wobec

konieczności realnego wyboru zawodu, podchodzą do niego bardziej poważnie, prze
ciwstawiają swoje zamiary z możliwościami ich urzeczywistnienia, porównują zawód
nauczyciela z innymi zawodami, tj. ocena ich jest bardziej realna i dokładna.
Autorka dochodzi następnie do wniosku, że spadek zainteresowania się zawodem

nauczyciela w miarę przejścia uczniów do klas starszych nie -oznacza spadku jego
autorytetu w ich ocenie, lecz jest następstwem bardziej r ealistycznego podejścia do
wyboru drogi życiowej, opartej na uwzględnianiu zalet poznawczych i niedociągnięć'
danego zawodu.
Takię z kolei podejście do wyboru zawodu zobowiązuje nauczycieli do kształtowa

nia u uczniów umiejętności odróżniania treści zawodu od jego· strony zewnętrznej
i osobistych cech nauczyciela. Należy także nauczyć uczniów podchodzenia do wy
boru zawodu ukazując jednocześnię nie tylko jego strony pociągające, lecz i trudności,
aby wykluczyć względnie zmniejszyć ilość konfliktów życiowych wywoływanych
rozczarowaniem danego zawodu i potrzebą jego zmiany.
Uczniowi - pisze Bielajewa - trudno samemu bez pomocy nauczyciela zoriento

wać się we wszystkich zagadnieniach związanych z wyborem drogi życiowej. stąd
też nierzadka przypadkowość wyboru zawodu nauczycięlskiego ze wszystkimi wy-
pływającymi z tęgo następstwami. .

. Z dalszych relacji badań Bielajewej wynika, że uczniowie, którzy nie chcą zostać
nauczycielami, oceniają zawód nauczycielski dwu-, a nawet i pięciokrotnie niżej
niż uczniowie, którzy ten zawód wybrali. ,
Analizując rolę subiektywnych czynników wpływających na wybór zawodu· nau

czycielskiego nie można było - zdaniem autorki - nie uwzględnić wpływu powo-
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dzenia uczmow w trakcie nauki w szkole. Kto przejawia większe zainteresowanie
zawodem nauczycielskim, czy ci, którzy odnoszą sukcesy z przedmiotów cyklu huma
nistycznego, czy też ci, którzy są bardziej skłonni do nauk matematyczno-fizycznych?
Czym można objaśnić fakt, że uczniowie osiągający lepsze oceny z przedmiotów
humanistycznych wyżej cenią zawód nauczycielski aniżeli uczniowie, którzy osiągają
takie oceny z przedmiotów matematyczno-fizycznych? N. A. Bielajewa objaśnia to
zjawisko w następujący sposób. Wyższa ocena zawodu nauczycielskiego dana przez
przedstawicieli cyklu humanistycznego może być uwarunkowana zbliżoną budową
tych przedmiotów do tego zawodu (cechą wspólną dla nich jest ich ukierunkowanie
humanistyczne). Ujemne oceny tego zawodu przez przedstawicieli cyklu przedmiotów
.rnatematyczno-fizycznych są rezultatem diametralnie przciwstawnej konstrukcji
psychologicznej tych przedmiotów w stosunku do zawodu nauczycielskiego.
Najniższą ocenę zawodu nauczycielskiego·- zdaniem autorki - spotykamy wśród

uczniów, którzy nie osiągają sukcesów ze wszystkich przedmiotów. Jest 'to w pełni
zrozumiałe - pisze Bielajewa - ponieważ w ich pojęciu szkoła i nauczyciel - to
źródła stałych nieprzyjemności.

W zakończeniu swego artykułu N. A. Bielajewa dochodzi do stwierdzenia, źe ne
gatywny stosunek do zawodu nauczycielskiego ze strony młodzieży męskiej w wa
runkach poważnego zapotrzebowania w szkolnictwie na nauczycieli mężczyzn wy
maga zwiększonego wysiłku ze strony kadry pedagogicznej w celu przyciągnięcia
do tego zawodu mężczyzn drogą kształtowania u nich odpowiednich zai,nteresowań
w tym zawodzie.
Szczególnie negatywny stosunek do zawodu nauczycielskiego uczniów o kierunku

matematyczno-fizycznym w warunkach zwiększonego zapotrzebowania szkół na
nauczycieli tego profilu wskazuje na pierwszoplanową ważność kształtowania zain
tęresowań zawodem nauczycielskim wśród tej kategorii uczniów.

W ogóle problem kształtowania zainteresowań zawodowych uczniów - stwierdza
autorka - jest jednym z ważniejszych zadań dnia dzisiejszego. Na tym problemie
winna być skupiona uwaga uczonych - pedagogów, psychologów, socjologów, ęko
nomistów, a w pierwszym rzędzie bezpośrednich pracowników szkolnictwa.

Józef Zalewski
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KONGRES MIĘDZYNARODOWEGO STOWARZYSZENIA BA.DAJST
PEDAGOGICZNYCH

1, w ciągu ostatnich miesięcy miałam okazję uczestniczyć w dwóch Kongresach.
W dniach od 16 do 21 czerwca br. - w obradach IV. Kongresu Międzynarodowej
Federacji Automatyki i Kontroli (IFAC) i w dniach od 4 do 10 września br. -
w obradach Kongresu Międzynarodowego Towarzystwa Nauk Pedagogicznych
(AJSE). Na pierwszym z nich naukowcy i inźynderowie zajmujący się dziedziną
automatyki i cybernetyki przemysłowej koncentrowali swoją uwagę na trzech pro
blemach: badaniach automatycznęj techniki przestrzeni, badaniach automatycznej
techniki procesów życiowych i bioniki. oraz badaniach nad automatyzacją procesów
produkcyjnych. W wynikach przeprowadzonych rozmów, teoretycznej refleksji
i naukowych prognoz realnym i niezbyt dalekim wydawał się świat poznanego ko
smosu, zagospodarowanych oceanów, automatycznie zarządzanych i kontrolowanych
fabryk, matematycznych modeli metod procesów życiowych: fizjologicznych, psy
chicznych itp. ,
Uwaga, naukowa analiza i twórcza refleksja uczonych i nauczycieli na drugim ·,

z omawianych Kongresów koncentrowała się wokół sześciu obszernych grup proble-
mowych. Oto one: a) społeczno-kulturalne uwarunkowania rozwoju i kształcenia
dzieci i młodzieży, b) treść współczesnego wykształcenia ogólnego (struktura wiedzy
a programy szkolne, integracja wiedzy w procesie nauczania, specjalizacja a wy:
kształcenie ogólne itp.), c) treść współczesnego wykształcenia technicznego (związek
między techniką, nauką i sztuką , twórczy charakter techniki itp.), d) treść współ
czesnego wykształcenia przez sztukę (nowa koncepcja integralnego wychowania przez
sztukę, funkcja wychowawcza różnych dziedzin sztuki, sztuka i praca)' e) zagadnie
nia ustroju i organizacji szkolnictwa (czynniki obiektywne powszechności nauczania,
zwłaszcza na szczeblu średnim, problem jednolitości i różnorodności wykształcenia,
selekcji wczesnej i późnej, kształcenia zawodowego i ogólnego, kształcenia „zdol
nych" oraz subiektywne motywy kształcenia), f) metodologia badań pedagogicznych
(przede wszystkim problem czynników warunkujących wychowanie i problem
mierzenia rezultatów wychowania).
Pozornie wydawałoby się, iż problematyka obu Kongresów nie ma ze sobą wiele

wspólnego. Faktycznie łączy ję wiele wspólnych elementów. Po pierwsze że mamy
do czynienia z kongresami o charakterze międzynarodowym, po drugie w obu 1

przypadkach Kongresy odbyły się w Warszawie pod auspicjami Polskiej Akademii
Nauk i innych polskich instytucji naukowych, po trzecie, że oba Kongresy stały się
płaszczyzną spotkań najwybitniejszych specjalistów różnych długości i szerokości
geograficznych oraz różnych układów politycznych, po czwarte, w jednym wypadku
i w drugim Kongresy te dały okazję do bardzo ważnej i płodnej konfrontacji stanu
i tendencji nauki polskiej w konkretnej dziedzinie ze stanem i tendencjami rozwo
jowymi odpowiednich dziedzin w skali światowej, Piąty element który łączy oba
Kongresy, dotyczy już kwestii szczegółowych. '
Wdrożenia automatyki i cybernetyki, w zasadniczy sposób zmieniając przyrodę

i gos~o~arkę, ~mieniaj~ rolę i funkcję czło""'.ieka, przede wszystkim zaś w podsta
wowej Jego dz1ałal~ośc1 - _pracy zawcdowsj Stwarzają realne możliwości i prze
słanki ukształto;"ama człowieka now~go :YP_u. Przemiany w strukturze pracy, struk
turze zawodów I strukturze kształcenia, Jakie dyktują, dęterminują , z jednej strony;



Kronika krajowa 131

proces kształcenia i,pracy produkcyjnej człowieka, z drugiej zaś, jego wypoczynek,
rekreację fizyczną, kontakt ze sztuką. Wdrożęnia automatyki i cybernetyki rodzą
konieczność wychowania twórczego człowieka przyszłości. Nieporozumieniem byłoby
przekonanie, iż wyższy stopień świadomej twórczości człowieka dokona się samo
przez. się, jako nieunikniona konsekwencja wdrożeń automatyki i cybernetyki.
Wprost przeciwnie, jest to proces długotrwały, skomplikowany, wymagający wielu
zintegrowanych badań pedagogów, psychologów, socjologów, fizjologów. Problem
integracji badań w ramach pedagogiki, a także badań pedagogicznych z problema
tyką pokrewnych pedagogice nauk humanistycznych, wystąpił w kongresowych
obradach bardzo wyraźnie. Na obu -Kongresach reprezentanci dwóch odrębnych
dziedzin nauki: reprezentanci nauk technicznych i reprezentanci nauk huma
nistycznych dyskutowali nad najważniejszym elementem przewrotu naukowo-tech
nicznego, nad podmiotem tego przewrotu - nad człowiekiem. Uczestnicy Kongresu
IFAC 1 sygnalizowali niektóre dydaktyczne, psychologiczne, fizjologiczne aspekty
tego przewrotu, uczestnicy Kongresu AISE w szczegółowy, konkretny sposób zajęli
się .pedagogicznym, w szczególności zaś dydaktycznym aspektem tego przewrotu.
Przewrót naukowo-techniczny nie jest zjawiskiem wyizolowanym, oderwanym od

warunków społecznych, ekonomicznych, kulturowych. Powoduje on zasadnicze zmia
ny w układzie sił ekonomicznych, w polityce gospodarczej, powoduje istotne zmiany
w stosunkach społecznych, zmienia strukturę i funkcję sztuki. W ten sposób zain
teresowania pedagogów konstruujących model współczesnego. człowieka skoncen
trowały się na wielu problemach, które prezentuję tym wszystkim, którzy nie mogli
się z nimi zapoznać bezpośrednio na kongresowych 'obradach.

2. Protektorat nad Kongresem AISE objął Przewodniczący Rady Państwa Polskiej
Rzeczypospolitej Ludowej Marszałek Polski Marian Spychalski.

Opiekę nad Kongresem sprawowali: Polska Akademia Nauk oraz Ministerstwo
Oświaty i Szkolnictwa Wyższego. Organizatorami Kongresu był Komitet Nauk Pe
dagogicznych i Psychologicznych PAN oraz Uniwersytet Warszawski.
Na uroczystym otwarciu Kongresu, w sali Audytorium Maximum Uniwersytętu

Warszawskiego, po przeczytaniu listu od Przewodniczącego Rady Państwa Mariana
Spychalskiego głos m. in. zabrali: Minister Oświaty i Szkolnictwa Wyższego Prof.
dr H. Jabłoński oraf Prezęs Polskiej Akademii Nauk Prof. dr. J. Groszkowski.
Poza zawodowymi pedagogami z kilkunastu krajów kongresowe obrady zaszczy

cili swoją obecnością i wystąpieniami nestorzy polskiej myśli humanistycznej Pro
fesor dr Tadeusz Kotarbiński i Profesor dr Władysław Tatarkiewicz.
Kongresowych gości na uroczystych coctailach podejmowali m. in. Rektor Uni

wersytętu Warszawskiego, Przewodniczący Prezydium Miejskiej Rady Narodowej
w Warszawie, Prezes Zarządu Głównego Związku Nauczycielstwa Polskiego. Goście
mieli okazję zwiedzić północne i południowe obszary Polski, cenne zabytki War-

. szawy, szęreg szkół i placówek wychowawczych i oświatowych. Relacje ~ pobytu
w naszym kraju pełne były zachwytu nad wspaniałą Operą Warszawską , zagubio
nym w żelazowskim parku dworkiem Chopina, ale przede wszystkim pęłne były
podziwu dla nas, Polaków, którzy nie tylko to zbudowali; ale którzy to kochają .
Kongresowe obrady toczyły się w s z ę ś c i u s e' s j a c h p 1 e n a r ny c h

i odpowiadających im tematycznie s ze ś ci u s es j ach s e k cy j n y c h. Wy
głoszono na nich ponad' 100 referatów. Obrady toczyły się w 3 grupach językowych:
francuskiej, angielskiej i rosyjskiej. Teksty referatów plenarnych i sekcyjnych, za-

1 Bliższe szczegóły dotyczące Kongresu !FAC znajdzie czytelnik w numerze 1
Studiów Filozoficznych z 1970 r. w artykule Joanny Kowalczyk pt. ,,Przedstawi-
ciele nauk humanistycznych wobec IV Kongresu IFAC". ·
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równo tych wygłoszonych, jak również zgłoszonych, lecz nie wygłoszony~h z p~w~du
nieprzybycia pedagogów, organizatorzy Kongresu wydali w 4 tom~ch w _J. rosyJslnm,'
angielskim i francuskim. Otrzymali je uczestnicy Kongresu, ~ędz1e mozna zapoz~ac
się z nimi w pedagogicznych czytelniach, niektóre z referatów, zwłaszcza pol_sk~ch
autorów ukażą się w różnych periodykach, zaś całość kongresowych materiałów
ukaże się w j. polskim w specjalnym wydaniu Polskiej Akademii Nauk.

3. Zanim rozpocznę analizę problematyki sześciu podstawowych sesji plenarnych,
wyznaczających główny nurt kongresowych obrad, słów kilka o referacie organi
zatora i gospodarza Kongresu, nowo wybranego Prezydenta Międzynarodowego To
warzystwa Nauk Pedagogicznych, Profesora dra Bogdana Suchodolskiego, wygłoszo
nym na uroczystym otwarciu Kongresu. W referacie „Proces kształtowania się ludzi
w Polsce i jego znaczenie dla dalszego rozwoju pedagogiki" autor stara się odpowie
dzieć na pytanie, w jaki sposób proces kształtowania się ludzi w krajach socjali
stycznych, przede wszystkim zaś w Polsce, wpływa na rozwój pedagogiki jako nauki
o konkretnej rzeczywistości wychowawczej. Konkretną rzeczywistość wychowaw
czą rozumie autor dwojako. Onzacza on zarówno tę rzeczywistość, która jest wy
nikiem świadomych i celowych czynności wychowujących rodziny, szkoły, placówek
wychowawczych pozaszkolnych, jak również tę rzeczywistość, w której ludzie żyją ,
pracują i pod wpływem której kształtują się w odpowiedni sposób. Jest to rzeczy
wistość wychowawcza zmienna. Zmienia swoje oblicze pod wpływem przeobrażeń
gospodarczych, społecznych, politycznych, kulturalnych, pod wpływem rozwoju
nauki i techniki.
Zdaniem autora, ta rzeczywistość wychowawcza winna stać się przedmiotem pe

dagogicznych badań, refleksji i dyskusji. Spośród czynników charakteryzujących
polską rzeczywistość wychowawczą wymienia autor dwa:
P i er wszy to kulturalne uczestnictwo ludzi. Obserwujemy systematyczny

wzrost zainteres'owań kulturalnych, powszechność . i intensyfikcję różnego rodzaju
działalności w tej dziedzinie. Wśród przyczyn tego „kulturalnego przebudzenia"
wymienia autor m. in. społeczne przemiany, stworzenie obiektywnych organizacyjno

. -instytucionalnych sytuacji ułatwiających kontakt ze sztuką, ale przede wszystkim
najbardziej istotną przyczynę, ujawnienie, której w zasadniczy sposób zmienia do
tychczasową pedagogiczną koncepcję kultury upatruje autor w n at ur a 1 ny c h,
m a n i fest u j ą c Y c h s i ę s p o n ta n i c z n i e p ot r ze .b ach . ku 1 tu
r a 1 ny c h człowieka ... : ,,są one naturalnym wyrazem życia człowieka zawsze
wówczas, gdy staje się ono naprawdę ludzkie".
Formułując tę hipotezę kwestionuje autor jedno z podstawowych założeń peda

gogiki, a mianowicie, iż między człowiekiem i kulturą zachodzi pewne przeciwień
stwo, że człowieka trzeba dla kultury wychować.
Równocześnie zaś ta hipoteza otwiera przed pedagogami nową problematykę ba

dawczą uwzględniającą w procesie „wprowadzania w kulturę" potrzeby i motywy.
działalności kulturalnej przez człowieka ujawnione.
D r u g i m czynnikiem jest nowy element postawy wobec życia pojawiający się ·

u współczesnego człowieka, Tym nowym elementem jest poczucie wsp ó łza Ie ż_.

n o ś c i i w s p ó 1 n o t Y 1 o s ó w i n d Y w i d u al n y c h, o g ó 1 n O s p O ł e c z
n y c h i n ar o d o w Y c h nie w imię planów indywidualnego powodzenia życiowego,
lecz perspektywy rozwojowej społeczeństwa. W dotychczasowych koncepcjach przy
gotowania do życia dominowała koncepcja przystosowania, Koncepcję tę w nowych
warunkach społecznych poddaje autor rewizji. Nie przystosowanie do życia, lecz
jego przekształcenie wg wspólnych planów stanowi ,o jego sensie. ·
Jęśli pedagogika ma zachować związek z rzeczywistością wychowawczą naszej

cywilizacji, muszą ulec rewizji niektóre jej założenia i twierdzenia. Najważniejszym
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zadaniem w tej dziedzinie jest stworzenie pedagogiki zintegrowanej, która wiązała
by kształcenie osobowości i przygotowanie do życia. · Jest to pedagogika służąca
doskonaleniu „królestwa ludzi", a zarazem wierna potrzebom rozwoju ludzkiej
osobowości - pięknie kończy referat Profesor Suchodolski.
Konieczność porzucenia pewnych założeń tradycyjnej pedagogiki oraz idee i kon

cepcje współczesnej teorii wychowania, które w ogólnej postaci wystąpiły w inau
guracyjnym referacie Profesora Suchodolskiego, odnajdziemy w wystąpieniach
licznych pedagogów. Łączy te wystąpienia wspólny mianownik, który w bardzo
uproszczonej wersji brzmi: jak w epoce przewrotu naukowo-techniczno-społecznego
wykształcić współczesnego człowieka, aby twórczo pracował, aktywnie żył, był zdro-
wy i szczęśliwy. · ·

4. Na pierwszej sesji plenarnej poświęconei problemowi społeczno-kulturalnych
uwarunkowań rozwoju i kształcenia dzieci i młodzieży głos zabrali: przedstawiciel
Paryskiej Sorbony Prof. dr M. Debesse w referacie „Uwarunkowanie i świadomość
w wychowaniu moralnym", Prof. dr G. D. Piryov z ·Katedry Psychologii Uniwersy
tetu Sofijskiego w referacie „Zależności między wychowaniem a rozwojem" oraz
Prof. dr A. Kamiński z Łódzkiego Uniwersytetu w referacie „Społeczno-kulturalne
uwarunkowania kształcenia dzieci".
Uwzględniając fakt, że czytelnicy Ruchu Pedagogicznego z niektórymi kon

gresowymi referatami będą mogli zapoznać się w całości w najbliższych numerach
czasopisma, a poza tym, ograniczona miejscem przewidzianym na kongresowe spra
wozdanie, dokonywać będą selekcji prezentowanych problemów, zachęcając równo
cześnie dei zapoznania się z poszczególnymi kongresowymi referatami.
Prof. A. Kamiński zapoznał kongresowych słuchaczy z koncepcją i wynikami

badań przeprowadzonych nad wpływem niepomyślnych sytuacji społeczno-kultu
ralnych na proces kształcenia dzieci w pierwszych 5 latach nauczania w szkole
podstawowej. Najwyraźniejszy związek między niepomyślnym procesem kształcenia
dziecka a jego środowiskiem obserwuje się w zakresie: wykształcenia rodziców,
spoistości rodziny, objawów patologii społecznej w rodzinie (alkoholizm, przestęp
czość itp.), charakteru grup rówieśniczych, -do których odnosi się dziecko, ekologii
środowiska sąsiedzkiego oraz zaniedbań w funkcji wychowawczej i opiekuńczej

. szkoły, Analizą objęto wpływ na uczniowskie losy, trzech pierwszych trudności
w rodzinie. Autor zwraca uwagę na dwie próby podejmowane w polskim szkolnic
twie, jako środki zaradcze.
Pierwsza próba polega na ujawnieniu braków dziecka (zdrowotnych, intelektual

nych itp.l, a następnie wyrównaniu tych braków w toku nauczania. Druga próba
polega na stosowaniu w klasie szkolnej i zajęciach pozalekcyjnych socjotechniki har-
cerskiej. ·
W wyniku przeprowadzonych badań empirycznych. okazało się, że pomyślne wy

niki daje jedynie połączenie działalności kompensacyjnej i aktywizującej z odpo
wiednią reorganizacją programową .
Być może zdziwi czytelnika ten przeskok od imponującej wizji pedagogiki „kró

lestwa ludzi" do konkretnych, empirycznych badań nad losami dzieci z niepomyśl
nych środowisk społeczno-kulturalnych. Jest to istotnie problem dyskusyjny i spra
wa, nad którą zastanawiano się w trakcie Kongresu.
Problematyka kongresowych obrad byla bardzo bogata, różnorodna. To zróżnico

wanie pokazały przede wszystkim obrady se kc y j n e i w związku z tym zrodziło
się pytanie, czy nie należałoby jeszcze bardziej ujednolicić i zharmonizować ro
dza!ów referatów prezentowanych ~a sesjach plenarnych. Referaty te zostały po
myslane jako ramowa, programowa niejako prezentacja podstawowych problemów
pedagogicznych, prezentacja dorobku polskiej i światowej pedagogiki w dziedzinie
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1. · c ne badania, konkretne rozw_ią-tych problemów. Szczegółową ich ana izę, em~iry z
zania praktyczne miały pokazać obrady sekcyjne.

Oczywiście poza zwiększeniem ładu i porządku w kon_gresowych obradach taka
czasowa lokalizacja referatów nie ma większego znaczenia.

5. Na drugiej sesji plenarnej poświęconej zagadnieniom: str~kt_ura. wiedzy a pro
gramy szkolne, integracja wiedzy w procesie nauczania, specjalizacja a wyk,ształ
cenie ogólne itp. głos zabrali: Prof. T. Husen z Uniwersytetu w Szto~holm1:, na
temat Badania pedagogiczne a polityka oświatowa", Prof. dr W. Okon z Uniwer
sytetu 'warszawskiego na temat „Nauka a treść wykształcenia ogól~e~o", Prof. dr
K. Le.eh z Instytutu Pedagogiki na temat „Badania nad upowszechnieniem systemu
łączenia teorii z praktyką w postaci nauczania programowanego" oraz Prof. d~
W. M. Chwostow, Prezes Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR na temat „Roli
nauk społecznych w wykształceniu". Jednym z podstawowych problemów porusza
nych przez pedagogów na tej sesji był problem doboru treści i struktury wiedzy
uczniowskie] w procesie wykształcenia , ogólnego. Bardzo wnikliwą analizę tego
problemu dał Prof. dr W. Okoń. ~
Pokazał on dominującą ostatnio tendencję maksymalnego zbliżenia .przedmiotów

nauczania do odpowiadających im dyscyplin naukowych, uwidaczniającą się chyba
najwyrażniej w zbliżeniu struktury i treści poszczególnych przedmiotów nauczania
do struktury i treści odpowiadających im dyscyplin naukowych. Jest to tendencja
umożliwiająca wprawdzie ciągłą aktualizację uczniowskiej wiedzy o nowe zdobycze
nauki i techniki, i to jest bardzo ważny, generalny aspekt tej sprawy, jest to jednak
również tendencja, której realizacja nie jest zawsze zgodna z podstawowymi zasa
dami nauczania, w których uprzedmiotowione są psychofizjologiczne i organizacyjne
podstawy procesu .nauczania i uczenia się. I ten drugi aspekt realizacji tej tendencji
w szkole narzuca ostrożność i wnikliwą analizę każdego podjętego działania w rea
lizacji tej tendencji.
Właściwy dobór treści i struktura wiedzy uczniowskiej stają się również jednym

z warunków optymalizacji (a więc akceleracji i intensyfikacji) procesu nauczania, .
którego nie można w nieskończoność przedłużać. Akceleracja i intensyfikacja wiedzy
uczniowskiej możliwa jest również m. in. dzięki zastosowaniu nowoczesnych środ
ków nauczania, nowoczesnych metod nauczania oraz integracji wiedzy w procesie
nauczania. Zastanawiano się również , na marginesie rozważań nad strukturą treści
nauczania, nad upodobnieniem procesu nauczania do procesu badania. To upodob
nienie jest w znacznym stopniu uzależnione od tego, czy w i e d z a u c z 11 i o w-
s k a j e s t s u m ą z d o b y t y c h z r ó ż n y c h p r z e d m i o t ó w w i a d o
m o ś c i, c z y t e ż j e s t n o w ą i n t e g r a 1 n ą dy n am i c z n ą s t r u k tu r ą
w samodzielny sposób wykorzystywaną przez ucznia.·

6. Zachęcam jednak szczególnie do sięgnięcia po referat Prof, dra Ignacego Sza
niawskiego z Uniwersytetu Warszawskiego. Prof. Ignacy Szaniawski swój referat
pt. ,,Intelektualizacja pracy produkcyjnej - jako centralny· problem współczesnego
kształcenia zawodowego" wygłosił na trzeciej sesji plenarnej poświęconej współczes
nemu wykształceniu technicznemu. Referat Ignacego Szaniawskiego jest szczególny.
Wzbudził żywe zainteresowanie wśród pedagogów z wielu krajów podczas dyskusji
i w późniejszych kongresowych rozmowach.
Prezes Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR Prof. dr W. M. Chwostow zagajenie

do dyskusji nad tą sesją poświęcił w całości wystąpieniu Ignacego Szaniawskiego.
Zdaniem Chwastowa referat poruszył najistotniejszy problem współczesnego kształ
cenia zawodowego, przygotowanie pracownika produkcyjnego j u t r a, takiego
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kształcenia, aby w momencie uzyskania przez ucznia absolutorium zdobyta wiedza
i umiejętności nie były już nieaktualne, przestarzałe, w c z o r aj s z e. Nie jest
to zadanie łatwe. Referat autora nie jest jednak tylko zasygnalizowaniem problemu,
jest on złożony z szeregu konkretnych propozycji dydaktycznych, psychologicznych,
socjologicznych. Na koncepcje Ignacego Szaniawskiego powoływali się w swoich
wystąpienćach Prof. Prof. inż. F. F. Korolew i J. Tymowski w swoich kongresowych
wystąpieniach. A oto podstawowe idee referatu.
Przewrót naukowo-techniczny, w zasadniczy sposób zmieniając strukturę pracy

i strukturę zawodów, silą logicznej, technicznej, ekonomicznej i politycznej koniecz
ności zmienić musi strukturę kształcenia przyszłych pracowników rolnictwa, prze
mysłu, transportu. Uczniowie i absolwenci dzisiejszych szkół zawodowych tworzący
szeregi j ut r z ej s z ej ·młodzieży robotniczej muszą opanować wiedzę, techno
logię i sprawności manualno-motoryczne, które ·stanowią istotę p r z y s zł y ć h
zawodów. Wynika stąd postulat intelektualnej wszechstronności i ogólnotechnicznej
sprawności. Postulat zdecydowanie przeciwstawiający się wąskiej profesjonalizacji,
postulat wysunięty w imię i rozstrzygający o i n t e 1 e k tu al i z a c j i p r a c Y
z a w o d o w ej. Wśród konkretnych propozycji autora dotyczących ogólnotechnicz
nych podstaw kształcenia zawodowego znajdziemy propozycję nowych przedmiotów
nauczania. Oto one: 1) automatowe przetwarzanie danych, 2) przemysłowa technika
pomiarowa, 3) technika sterowania, 4) technika regulowania, 5) ogólne podstawy
elektroniki. · , , 1

Przedmioty te, wspólnie z istniejącymi już przedmiotami :takimi, jak ekonomika
i. technologia, tworzą wspólną grupę o g ó l n o t e c h n i c z n y c h, p o d s t a w o·
w y c h przedmiotów kształcenia zawodowego. Nowy typ pra
cownika,' którego współczesna szkoła zawodowa wyposaża w wiedzę ogólną (huma
nistyczną i matematyczno-przyrodniczą), ogólnotechniczną , specjalistyczną oraz
sprawność manualne-motoryczną, coraz więcej 'czasu w swojej pracy zawodowej
zużywa na ustawianie, regulowanie, kontrolowanie, diagnostykę. Są to czynności
dotychczas nazywane pracą intelektualną (umysłową). W pracy zawodowej takiego
pracownika zaciera się różnica między pracą fizyczną i umysłową. Profesor Ignacy
Szaniawski wnosi do teorii kształcenia zawodowego, nomenklatury zawodów i ję
zyka codziennego propozycję nazwy dla tego typu pracownika. Propozycja ta brzmi:
intelpraks. Jest to nie tylko propozycja nazwy. Autor konkretnie precyzuje wy
magania dotyczące wykształcenia intelpraksa i jego czynności zawodowe, konkre
tyzując w ten sposób i rozszerzając znaną teorię czynności polskiego psychologa
Tadeusza Tomaszewskiego. Przykładami intelpraksów będą: dyspozytorzy, monta
żyści, operatorzy, konserwatorzy.
Aby jeszcze chwilę wśród problematyki referatu pozostać, kolejna propozycja

autora: Dla całej grupy podstawowych przedmiotów nauczania, które zawierają
wiedzę o gromadzeniu, przetwarzaniu i przekazywaniu informacji naukowo-tech
nicznych i organizacyjno-produkcyjnych, proponuje autor wspólną nazwę: i n for
m at y ka. Jest to termin znany cybernetykom i innym specjalnościom technicz
nym. Wprowadzenie jednak tego terminu do dydaktyki, dla oznaczenia grupy ogól
notechnicznych przedmiotów podstawowych w szkole. zawodowej jest inicjatywą
i zasługą autora. Współczesna teoria kształcenia zawodowego staje więc wobec ko
nieczności zajęcia się te or i ą i p r a k tyk ą n a u c z a n i a i n form a 'tyk i.

7, Nowa koncepcja integralnego wychowania przez sztukę , funkcja wychowawcza
różnych dziedzin sztuki, sztuka i praca oto krąg problemów czwartej sesji plenar
nej.
Jak sygnalizowała już prasa pedagogiczna, szczególnie interesująco wypadł referat

pclsl · · ·neJ reprezentantki tej problematyki,. sekretarza naukowego i oddanego wspól-
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organizatora Kongresu doc. dr Ireny Wojnar z Uniwęrsytetu Warszawskiego. W re
feracie „Sztuka i wychowanie" skoncentrowała się autorka na trzech zagadnie
niach: I) wychowanie kultury estetycznej człowieka, 2) wychowanie człowieka przez
sztukę, 3) perspektywa dla homo aestheticus. Problem wychowania kultury estetycz
nej człowieka jest funkcją szerszego problemu sztuki i piękna w życiu człowieka.
Program, tego wychowania ma estetyczne i społeczne uwarunkowanie. Ma również
swoją historię . Jak ten program jednak dostrzegamy dziś, w cywilizacji, w której
w skali masowej Istnieje moźnóść obcowania z wieloma różnymi, często kontrower
syjnymi kategoriami sztuki i dzieł.
Sztuka, przez tak długie lata uważana za luksus bądź traktowana w zupełnie

uroczystych kryteriach piękna, przenika do naszego codziennego, realnego życia,
zaś kultura estetyczna staje się codzienną potrzebą współczesnego człowieka. Reali
zacja wychowania estetycznego, zwłaszcza zaś w szkole, wydaje się bardzo trudna.
Nasuwają się problemy, jak stopniować trudności tego rodzaju materiału, w jakim
stopniu aktywność artystyczna dzieci i młodzieży ułatwia bądź modyfikuje rozumie
nie sztuki. Inicjatyw w kierunku realizacji wychowania estetycznego jest jednak
wiele. Do nich należą : współpraca szkół z różnymi placówkami artystycznymi,
wprowadzenie do szkół sztuki filmowej, korzystanie z nowoczesnych środków nau
czania związanych z twórczością artystyczną (film, nagrania płytowe, radio, tele
wizja). Wychowanie kultury estetycznej człowieka to jednak nie tylko sprawa szkoły,
to „kształcenie się przez całe życie", to podziw dla twórczości i radość z tworzenia.
W ten sposób z postulatów i tradycji wychowania estetycznego wyrasta koncepcja
integralnego wychowania przez sztukę. Koncepcja wzbogacenia wychowania moral
nego, społecznego i umysłowego, kształtowania postawy twórczej wobec świata. Obie
koncepcje: kształcenia kultury estetycznej człowieka oraz koncepcja wychowania
przez sztukę , są ważne dla ogólnej koncepcji wychowania człowieka, dla homo aesthe
ticus - bogatego wewnętrznie, świadomie i krytycznie myślącego, dla którego, jak
to pisał Marks, ,,jego' własne urzeczywistnienie istnieje jako wewnętrzna koniecz
ność, jako potrzeba". Kończę słowami autorki: ,,Coraz więcej zresztą pedagogów
zdaje się podzielać to przekonanie
Wizja i perspektywa
Dla wielu tylko utopia
Ale wielki otwarty świat wciąż prowokuje wyobraźnię".

8. Problematyka piątej sesji plenarnej w szczególny sposób zainteresuje z pew
nością organizatorów szkolnictwa i administrację szkolną . Sesja ta poświęcona zo
stała zagadnieniom ustroju i organizacji szkolnictwa, a zwłaszcza problemom: po
wszechności nauczania na szczeblu średnim, jednolitości i różnorodności wykształ
cenia, selekcji wczesnej i późnej, kształcenia zawodowego i ogólnego, kształcenia
„zdolnych", subiektywnym motywom kształcenia itp. Problematyką tą interesowali
się m. in. Prof. Edmund King z Londynu w referacie „Zmiany w strukturze europej
skich systemów szkół średnich", Profesor Mario Manacorda z Uniwersytetu w Rzymie
w referacie „Treść, metody i technika wychowania", Profesor dr Marian Falski
i Jadwiga Wożnicka w referacie „Aktualne zgadnienia ustroju i organizacji szkol
nictwa" oraz Profesor dr Stanisław Kowalski z Uniwersytetu Poznańskiego wrere
racie „Procesy niwelacyjne aspiracji szkolnych jako wskaźnik postępu demokracji".
Z obszernym, nie mieszczącym się w ramach problematyki tej sęsji referatem

wystąpił członek Komunistycznej Partii Włoch Prof. M. Manacorda. Jak sam autor
zauważa na wstępie, referat obejmuje całą problematykę pedagogiczną począwszy
od doboru treści nauczania (podkreślając w procesie doboru znaczenie nauk mate
matyczno-przyrodniczych), poprzez strukturę treści nauczania (podkreślając jedno
litość i całościowość tej struktury), poprzez takie ogólniejszej natury problemy peda-
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gogiczne, jak znaczenie filozofii w wychowaniu, znaczenie wychowania estetycznego,
działalności twórczej typu artystycznego i humanizmu literackiego w wychowaniu
człowieka aż po problem konieczności ujednolicenia treści kształcenia w różnych
krajach.
Refęrat Manacordy nasycony jest wielką troską komunisty i uczonego, z jednej

strony, o rozwiązanie podstawowych problemów szkolnictwa włoskiego, z drugiej zaś
o przezwyciężenie postaw nacjonalistycznych i rasistowskich przybierających
współcześnie na sile w określonych społeczeństwach a utrudniających ich równo
rzedność i współprace.
jedną z dróg wiod~cych do przezwyciężenia tych postaw są procesy kształcenia

i wychowania.
Zmiany w strukturze europejskich systemów szkół średnich, twierdzi autor in

nego referatu Prof: Edmund King z Londynu, podyktowane są co najmniej trzema
grupami czynników. Po pierwsze, przeobrażeniami społeczno-politycznymi zachodzą
.cymi w europejskich społeczeństwach, po drugie, przemianami w nauce i technice,
których konsekwencjami są przemiany w strukturze pracy i zawodów, a więc zanik
jednych i powstawanie innych zawodów, zanik wąskich specjalności zawodowych,
a pojawienie się zawodów o tzw. szerokim profilu i wreszcie, po trzecie, znaczną
intensyfikacją badań pedagogicznych w ścisłym związku z badaniami psychologicz
nymi, socjologicznymi, które odsłaniają w wielu wypadkach tradycjonalizm i prze
starzałość ustawodawstwa szkolnego, niedostateczne przygotowanie zawodowe nau
czycieli, niedostateczne wyposażenie szkół w nowoczesne środki nauczania itp.

Sygnalizuje on jako nowość w strukturze i metodologii badań nad szkolnictwem
europejskim pojawienie się (w różnych krajach o różnej nazwie i specyficznej we
wnętrznej strukturze) szkół średnich wyższego stopnia, zwanych szkołami średnimi
trzeciego stopnia (tertiar education).
W polskim systemie szkolnictwa odmianą tych szkół będą różnego typu szkoły

pomaturalne, zwane ostatnio pomaturalnymi studiami zawodowymi.

9. Na szóstej i ostatniej sesji plenarnej poświęconej metodologii badań peda
gogicznych głos zabrali: Johs. Sandven z Instytutu Badań Pedagogicznych Uniwer
sytetu w Oslo w referacie „Psychometria jako metoda badawcza w wychowaniu",
Profesor dr Ryszard Wroczyński z Uniwersytetu Warszawskiego w referacie „O nie
których właściwościach badań pedagogicznych", Józef Szarka z Budapesztu w re
feracie „Możliwości oceny wyników w dziedzinie wychowania", Profesor dr Stefan
Wołoszyn i Docent dr Maciej Demel we wspólnym referacie „Mechanizmy dezinte
gracji i reintegracji V{ pedagogice na przykładzie wychowania fizycznego" oraz
Profesor dr Jan Konopnicki z Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Krakowie w re
feracie „Obiektywizacja oceny zachowania się dzieci w szkole".
Profesor Ryszard Wroczyński skoncentrował się na analizie zagadnienia specy

ficznych cech badań procesów wychowawczych zaznaczając, że inne dziedziny ba
dań pedagcgicznych mają swoją oddzielną , specyficzną metodologię . Podkreślił
przede wszystkim związek pedagogiki z filozofią i teorią rozwoju społecznego. Ten
'związek mający swoją długą historię będzie się pogłębiał. Rzutuje on w znacznym
stopniu na rozwój metod badawczych procesów wychowania z jednej strony dla
tego, iż u podstaw tych badań leży określona koncepcja człowieka i stosunków spo
łecznych, z drugiej zaś ze względu na cel tego typu badań pedagogicznych, które
oprócz analizy rzeczywistości wychowawczej tę rzeczywistość kształtują .
Podstawowym jednak czynnikiem postępu badań pedagogicznych jest metodolo

giczny związek pedagogiki z innymi naukami (psychologią , fizjologią, ekonomią po
lityczną , biologią itp.) oraz doskonalenie zaczerpniętych z nauk przyrodniczych me
tod empirycznych. Trudności i specyficzne cechy _empirycznych badań pedogogicz
nych pręzentuje autor na przykładzie funkcjonowania dwóch czynników:.
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. ł · om zmienność ta zależy z [ed-a) Rzeczywistość wychowawcza ulega ciąg ym zmian ' . . ·. d sto-
nej strony od psychofizycznego rozwoju dzieci i młodzieży, z drugieJ zas 0

sunków społecznych, w jakich żyją . · , . h .
b) badania pedagogiczne są równocześnie pewną formą działalnosci wyc o;1awczeJ,

· · t ·· bee nowych problemow. Tenpostawieniem osoby badanej w nowej sy uacji, wo . . .
wychowawczy charakter badań ogranicza ich treść oraz ogranicza wnioski z ba-

dań. d · h
Korzystając z dorobku metodologicznego innych nauk społecznych, prz~ro mc~yc ,

wypracowuje pedagogika swoje własne metody uwzględmaJące specyfikę obiektu
badań i sytuacji badawczych,

10. Na sześciu sesjach sekcyjnych odpowiadających tematycznie sześciu sesjom
plenarnym głos zabrało kilkudziesięciu pedagogów z kilkunastu krajów.
Wymienię chociażby takie nazwiska, jak: F. F. Korolew ze Związku Radzieckiego,

B. Nawroczyński, W. Szewczuk, Cz. Kupisiewicz, J. Pieter, T. Nowacki i J. Tymowski ·
z Polski, K. Abraham z NRF, M. Corcoran i V. Bhushan ze Stanów Zjednoczonych,
G. Mialaret z Francji, G. Limiti z Włoch itd.

. F. F. Korolew ze Związku Radzieckiego mówił na temat „Problemu wszechstron
nego i harmonijnego rozwoju osobowości", Cz. Kupisiewicz „W poszukiwaniu no
wych koncepcji nauczania programowanego", J. Pieter „Sensu wychowania tech
nicznego", T. Nowacki „O kulturze technicznej", J. Tymowski „Nauczania techniki
w szkołach ogólnokształcących" itd.

Szczególnie bogatą i różnorodną problematykę zaprezentowali twórcy referatów
dwóch sesji sekcyjnych: a) poświęconej współczesnemu wykształceniu technicznemu
oraz b) współczesnemu wykształceniu estetycznemu. Na pierwszej z nich na pod
kreślenie zasługuje referat Prof. dra inż. Janusza Tymowskiego z Politechniki
Warszawskiej. Zainteresowania Profesora Tymowskiego teorią kształcenia politech
nicznego i zawodowego są wynikiem wzajemnego przenikania i dążenia do integracji
nauk technicznych z naukami humanistycznymi (psychologią , zwłaszcza zaś psycho
logią pracy, teorią kształcenia zawodowego, socjologią, prakseologią), w generalniej
szym zaś aspekcie wzajemnego przenikania i swoistej integracji świata humanistycz
nego, matematyczno-przyrodniczego i technicznego.
Współczesna szkoła ogólnokształcąca oprócz wiedzy humanistycznej i matematycz

no-przyrodniczej stoi przed koniecznością wyposażenia uczniów w wiedzę techniczną
oraz wykształcenia odpowiednich sprawności manualno-motorycznych.

Cele te realizuje szkoła ogólnokształcąca na tzw. zajęciach technicznych.
Najskuteczniejszą i najwłaściwszą z punktu widzenia logiki wewnętrznej procesu

wytwarzania formą kształcenia politechnicznego jest praca produkcyjna, metodami
zaś: instruktaż, szkolenie, posługiwanie się narzędziami, obsługa maszyn i urządzeń.
Najwłaściwszym miejscem kształcenia politechnicznego są warsztaty szkolne, mię
dzyszkolne, warsztaty szkół zawodowych. Z innych form kształcenia politechnicznego
podkreśla autor rolę wycieczek do zakładów pracy. ·
Kształcenie politechniczne we współczesnej szkole ogólnokształcącej to nie tylko

dostarczanie nowych wiadomości i nie tylko wykształcenie ·sprawności manualne
-motorycznych, to również czynnik integrujący treści współczesnego wykształcenia
ogólnego dzięki odczytywaniu przez uczniów praw i reguł fizyki, matematyki, bio
logii, chemii, uprzedmiotowionych w narzędziach i obsługiwanych w warsztacie szkol
nym maszynach. Prof. dr Karl Abraham z Uniwersytetu we Frankfurcie poruszył
bardzo istotny problem zależności między działalnością oświatową a polityką eko
nomiczną kraju. Poziom wykształcenia, a więc wiedza, umiejętność i kultura pracy
ludzi zatrudnionych w różnych gałęziach gospodarki narodowej są istotnymi czyn
nikami rozwoju gospodarczego kraju.
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Stąd też planowanie w gospodarce narodowej i planowanie w polityce oświatowej
winny być procesami równoległymi i wzajemnie weryfikującymi swoje założenia
i postulaty. Ścisła zależność, jaka istnieje między gospodarką narodową a polityką
oświatową w zakresie wykształcenia współczesnego pracownika, stawia przed teo
retykami kształcenia zawodowego, organizatorami szkolnictwa i nauczycielami -
nowe zadania. Sprawy nie rozwiążą półśrodki. Coraz bardziej rozszerzający się sy
stem szkolenia, przeszkalania, egzaminów kwalifikacyjnych wewnątrzzakładowych,
jeżeli nie będzie opierał się na nowoczesnej (uwzględniającej rozwój nauki i tech
niki oraz podstawowe prawa i zasady psychologii, zwłaszcza zaś psychologii uczenia
i nauczania) teorii kształcenia zawodowego, będzie tylko uciszeniem służbowego su
mienia organizatorów szkolenia wewnątrzzakładowego.

11. Nie sposób zaprezentować chociażby w największym skrócie innych jeszcze,
również ciekawych koncepcji bądź propozycji; które usłyszeć można było na Kon
gresie. Nie chciałabym również oceniać kongresowych referatów i dyskusji. Ocenę
kongresowych obrad pozostawiam doświadczeńszym pedagogom: teoretykom, nau
czycielom, organizatorom szkolnictwa.
Zadaniem moim było rzetelne sprawozdanie z podstawowych problemów, nowych

interpretacji, dominujących tendencji w polskiej i światowej pedagogice, zaprezen
towanych na kongresowych obradach.

·Ale nie tylko. Przy całej ostrożności i powściągliwości muszę z satysfakcją pod
kreślić , żę Międzynarodowy Kongres Pedagogiczny w Warszawie był mobilizacją
sil w naszym środowisku pedagogicznym, przyczynił się do ożywienia wysiłków
w ruchu pedagogicznym, przede wszystkim zaś doprowadził do konfrontacji polskiej
pedagogiki z pedagogiką państw obozu socjalistycznego oraz pedagogiką państw
kapitalistycznych. Jeśli nawet konfrontacja ta ujawniła luki i braki w życiu orga
nizacyjnym naszej pedagogiki, to nie ulega wątpliwości - ujawniła równocześnie
poprzez poziom niektórych referatów rangę , stopień nowoczesności i szanse poszcze
gólnych osobowości twórczych i poszczególnych środowisk w Polsce.
Jak już zaznaczyłam, niektóre z polskich wystąpień spotykały się z uznaniem. Do

wodem zaś uznania dla całości pracy polskich pedagogów oraz organizatorów Kon
gresu jest wybór Prof. dra B. Suchodolskiego na Prezydenta AISE na najbliższe
4 lata.
Poza tym prowokuje mnie jeszcze jedna. myśl: Czy po bogatym, płodnym Kon

kresie do długiej listy przymiotników określających „homo", a więc sapiens, ludens,
faber, aestheticus, aeconomicus, nie przybędzie nowy ... paedagogicus.

Joanna Kowalczyk

KONFERENCJA MINISTROW SZKOLNICTWA WYŻSZEGO KRAJOW
SOCJALISTYCZNYCH W WARSZAWIE

W dniach od 8 do 10 września 1969 r. obradowała w Warszawie IV Konferencja
Mini~trów Szkolni~twa Wyższego krajów socjalistycznych. W obradach wzięły
udział delegacje: Bułgarii, Czechosłowacji, Koreańskiej Republiki Ludowo-Demo
kratycznej, Mongolii, NRD, Rumunii, Węgier, Związku Radzieckiego i Polski. Obra
dom przewodniczył Minister Oświaty i Szkolnictwa Wyższego PRL - prof. H. Ja
błoński. Delegacja radziecka przedstawiła referat na temat komunistycznego wycho
wania młodzieży; a delegacja· NRD przygotowała materiał do dyskusji nad
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nomenklaturą specjalności w szkolnictwie wyższym. Zespół polski omówił sprawę
wprowadzenia w krajach socjalistycznych porównywalności, równoważności i wza
jemnego uznawania świadectw szkolnych, dyplomów, stopni i tytułów naukowych,
miałoby to bowiem dla tych krajów duże praktyczne znaczenie. Drugie wystąpienie
polskie było poświęcone studiom podyplomowym w systemie szkolnictwa . wyższego.
Została przyjęta propozycja powoływania problemowych studiów podyplomowych
wspólnych dla wszystkich krajów socjalistycznych.
Delegacja rumuńska przedstawiła informację na temat ekonomiki i zagadnienia

rentowności szkoły wyższej. Węgrzy poinformowali o podstawowych zasadach zmian
strukturalnych w wyższych uczęlniaeh w warunkach rewolucji naukowo-technicz
nej. Czesi poświęcili swe wystąpienie udziałowi. studentów w zarządzaniu szkołą
wyższą , a Bułgarzy współpracy państw socjalistycznych w zakresie wytwarzania,
wymiany oraz wykorzystywania dydaktycznych środków technicznych.
Delegacja polska wystąpiła z inicjatywą utworzenia międzynarodowego centrum

informacji o szkolnictwie wyższym krajów socjalistycznych. Następna konferencja
tego rodzaju odbędzie się w roku przyszłym w NRD.

WYSTAWA 25-LECIA SZKOLNICTWA ZAWODOWEGO PRL

12 września 1969 roku została otwarta w Pałacu Nauki i Kultury w Warszawie
wystawa prezentująca rozwój i dorobek szkolnictwa zawodowego w okresie 25 lat
działalności tego szkolnictwa. Trwała ona do 3. X. 1969 r. Otwarcia uroczystego
wystawy dokonał minister oświaty i szkolnictwa wyższego - prof. dr H. Jabłoński.
W ciągu 25 lat szkolnictwo zawodowe dało gospodarce narodowej blisko 4,5 mln

kwalifikowanych pracowników. ,,Wysokiej klasy fachowiec, świadomy, o wielkim
poczuciu odpowiedzialności obywatel - powiedział· minister Jabłoński - to nie
rozerwalne cechy człowieka, jakiego chcielibyśmy widzieć w każdym absolwencie
naszej szkoły zawodowej".
Na wystawię zgromadzono i zaprezentowano plansze i mapy ilustrujące rozwój

szkolnictwa zawodowego. Pokazano tablice sieci szkół zawodowych informujące
o kierunkach nauczania, wykładanych przedmiotach i możliwościach dalszej nauki.
Ukazano bogaty dorobek dydaktyczny poszczególnych działów szkolnictwa ze szcze
gólnym uwzględnieniem szkół reprezentujących najbardziej nowoczesne kierunki
szkolenia. W uroczystym otwarciu wystawy wzięli udział wiceministrowie zainte
resowanych resortów i kuratorzy wszystkich okręgów _szkolnych.

OSTATNIA „TYSIĄCLATKA"

W .Rabce odbyła się 5 września 1969 roku uroczystość przekazania do użytku
ostatniej szkoły - pomnika dla uczczenia 1000-lecia państwa polskiego. w uro
czystości wziął udział Marszałek Sejmu PRL - Czesław. Wycech. Dzięki ofiarności
społeczeństwa wysoko przekroczono pierwotne zamierzenia, oddając w całym kraju
1417 nowych obiektów szkolnych. Baza dydaktyczna zwiększyła się o 13 tys'. nowych
izb lekcyjnych. Łącznie na Fundusz Budowy Szkół Pomników społeczeństwo ofia
rowało ok. 8,6 mld zł.
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ROK 1970 MIĘDZYNARODOWYM ROKIEM OŚWIATY

17 grudnia 1968 roku Zgromadzenie Ogólne ONZ proklamowało rok 1970 Między
narodowym Rokiem Oświaty. Dlaczego podjęto taką uchwalę? Właśnie dobiegła koń
ca pierwsza Dekada Rozwoju i znaleźliśmy się na początku drugiej. Wybór roku 1970
na Międzynarodowy Rok Oświaty pozwoli na jeszcze wyraźniejsze uwypuklenie
problematyki oświaty i szkolnictwa oraz na podkreślenie ich znaczenia dla dalszego
rozwoju współczesnych społeczeństw. Dotyczy to szczególnie wielu krajów Ameryki·
Łacińskiej, Afryki i Azji. Mimo postępu, jaki dokonał się w ostatnim zwłaszcza
dziesięcioleciu w zakresie oświaty w świecie, mówi się o kryzysie oświatowym
zarówno w krajach rozwijających się, jak i w krajach uprzemysłowionych. Jedną
z przyczyn tego kryzysu jest· nie mająca precedensu eksplozja demograficzna, za
którą nie postępuje z dostateczną szybkością rozwój oświaty. Młodzież poniżej
24 lat stanowi prawie 540/o ludności świata, a w Afryce, Azji i Ameryce Łacińskiej
sięga nawet 60°/o.

O ile procent analfabetów na świecie spad! mniej więcej o 110/o , to jednak w cyfrach
bezwzględnych notuje się wzrost ich liczby rocznie o 40 do 50 milionów. Jak podaję
„Chronique de l'UNESCO" z kwietnia 1968 r., jedną z przyczyn podjęcia z nową siłą
haseł oświatowych są dane opublikowane przez UNESCO w roku 1957 w studium
pt. ,,Analfa6etyzm na świecie w połowie XX wieku". Była to najobszerniejsza syn
teza, jakiej dokonano kiedykolwiek na temat sytuacji oświaty na świecie. Na pod
stawie danych ze 198 krajów i terytoriów ustalono, że ponad 440/o ludności świata
poniżej 15 roku życia stanowią analfabeci. Około 250 milionów dzieci na świecie
nie uczęszcza do szkoly..
W roku 1970 planuje się zorganizowanie szeregu konferencji regionalnych i mię

dzynarodowych, a wśród nich światową konferencję do spraw szkolnictwa rolni
czego, która odbędzie się staraniem FAO, międzynarodową konferencję oświatową ,
wreszcie także generalną konferencję UNESCO, która zbierze się na swej szesnastej
sesji pod koniec tego roku.

(ww)
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LENIN O NAUCZYCIELU

Do nauczycieli odnosił się Lenin zawsze z najwyższym szacunkiem i wy
raźną sympatią. Może wpłynęły na to wspomnienia dziecięctwa, był prze
cież sam synem nauczyciela gimnazjalnego. Bardziej jednak odczuł i zro
zumiał rolę nauczyciela w pracy partyjnej, kiedy zajmował się polityką
oświatową i kiedy szukał właśnie w nauczycielach pomocników partii
w uświadamianiu ideowym szerokich mas pracujących,
Lenin ubolewał stale nad zacofaniem kulturalnym Rosji i nie znajdo

wał dość ostrych słów potępienia sytuacji, jaką stworzono nauczycielowi
ludowemu. Wskazywał, że w Rosji dzieci w wieku szkolnym stanowią we
dług danych z r. 1913 220/o ogółu ludności. Z tej liczby jednak tylko 4,70/o
uczyło się, a więc ponad 4/s dzieci pozbawionych było szkoły 1.

Te zaś dzieci, które spotkało to szczęście znalezienia się w szkole, pobie
rały raczej tylko namiastki wiedzy. Dla 6000 mieszkańców samarskich
wsi nie było ani jednej 4-klasowej szkoły. Mało tego, że rząd carski za
niedbywał Żakładanie szkół, był w ogóle niechętny oświacie. Rozciągnięty
nad ludnością nadzór policyjny nie dopuszczał nawet do samorzutnych
prac oświatowych i do związanego z nimi samokształcenia. ,,Policyjny
wywiad, policyjna samowola, policyjne przeszkody w oświecaniu ludu,
policyjne niszczenie tego, co robi sam lud dla swego oświecenia - oto do
czego sprowadza się cała działalność ministerstwa" według słów Lenina 2•

1 Lenin: w sprawię polityki Ministerstwa Oświecenia Publicznego. Dzieła. War
szawa. Książka i Wiedza. 1950. Tom 19·, str. 125.

2 Tamże, str. 129.
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Dzieci robotnicze i chłopskie odsunięte były od szkół średnich. Na
110 OOO uczących się w gimnazjach było tylko 18 OOO synów chłopskich.
We wszystkich razem wżiętych szkołach było ich zaledwo 150/o, chociaż
chłopi stanowili olbrzymią przewagę ludności Rosji. ·
Skromny był też budżet ministerstwa „zaciemnienia publicznego", jak

Lenin złośliwie nazwał carski resort oświaty. Wynosił w r. 1913 136,7. mi
liona rubli, tj. 80 kopiejek na jednego mieszkańca, podczas kiedy w Niem
czech wypadało 2 do 3 rubli na głowę, w Stanach Zjednoczonych Amery
ki nawet 9,24 rubla. Za to w Stanach Zjednoczonych już w r. 1870 było
200 515 nauczycieli z pensją 37,8 miliona dolarów, w r. 1913 zaś 523 210
nauczycieli z uposażeniem 253,9 miliona dolarów, tj. 483 dolary rocznie
na jednego nauczyciela.
„Również w Rosji - stwierdza Lenin -nawet przy obecnym stanie jej

sil wytwórczych, byłoby całkowicie możliwe już teraz zapewnić niemniej
zadowalające pensje armii nauczycieli ludowych pomagających ludowi
dźwignąć się z niewiedzy, ciemnoty i zahukania - gdyby... gdyby cały
ustrój państwowy Rosji, od dołu do góry, został przerobiony na ustrój
równie demokratyczny jak amerykański". 3

Z goryczą pisał: ,,Rosja jest biedna, jeśli mowa jest O' pensjach dla nau
czycieli ludowych. Płaci się im nędzne grosze. Nauczyciele ludowi głodują
i marzną w nie opalonych i prawie nie nadających się na mieszkanie
izbach... Rosja jest zbyt biedna, żeby opłacać uczciwych pracowników
oświecenia publicznego, ale Rosja jest bardzo bogata, żeby wyrzucać mi
liony i dziesiątki milionów na szlachtę - darmozjadów". Ustrój niespra
wiedliwości społecznej sprawił, że 9/io ludności Rosji rząd zagradza drogę
do kształcenia się, a nauczyciel, według słów Lenina, jest „zaszczuty".
W latach 1906-1910 zgodnie z danymi przez niego, zebranymi 1054 nau
czycieli szkół miejskich wydalono ze służby, 870 zaś przeniesiono karnie.
Lenin przeciwstawiając Niemcy i Amerykę Rosji carskiej bynajmniej

nie chciał przez to powiedzieć, że tam osiągnięto pełną demokratyzację
oświaty. Zwracał uwagę, że i tam metody wychowania szkolnego służą
warstwom rządzącym, a hasła apolityczności szkoły usiłują tę prawdę za
mazywać i odrywać szkołę od otaczającego ją życia społecznego, przez co
przekazywane treści stają się abstrakcyjne. ,,W społeczeństwie kapitali
stycznym nie było więzi między nauczaniem a rzeczywistymi zadaniami
organizacji pracy w gospodarce narodowej. Wskutek tego nauczanie miało
charakter skostniały, scholastyczny, biurokratyczny, .zabagniał je wpływ
kleru i ten charakter nauczania sprawiał, że wszędzie, w najbardziej na
wet demokratycznych republikach, wszystko, co świeże, zdrowe, musiało
ustępować" 4 - powiedział Lenin później, bo już w r. 1920.
Lenin szanował nauczyciela, bo widział w nim czynnik podnoszenia

a Tamże, str. 128.
~ ~enin: Przemówienie na III Ogólnorosyjskiej Naradzie Kierowników Sekcji

Oświaty Pozaszkolnej. Dzieła. Tom 30, str. 384.
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oświaty szerokich mas ludności. Ucisk nauczycieli, poniewieranie ich god
ności był dla niego jednoznaczny z zamachem na powszechną oświatę na
rodu. Stosunkowo wcześnie też zrozumiał, że socjaldemokracja znacznie
zwiększy swoje wpływy wśród mas rosyjskich, jeśli uda się jej pozyskać
nauczyciela. Jeszcze w r. 1899 domaga się rozpoczęcia agitacji wśród in
teligencji wiejskiej, zwłaszcza wśród nauczycieli, którzy znajdują się
w stanie ,.wielkiego poniżenia zarówno materialnego, jak duchowego",
„odczuwają wyzucie praw oraz ucisk ludu, że rozpowszechnienie wśród
nich sympatii do socjaldemokracji nie ulega wątpliwości".5 Nie mylił się
Lenin. W początkach XX wieku nauczycielstwo zaczynało się radykalizo
wać, a byli wśród nich również nieliczni jeszcze sympatycy bolszewików.
Kiedy minister spraw wewnętrznych Bułygin ogłosił projekt Dumy;
a następnie rozpisał do niej wybory, Lenin mógł napisać, że nauczyciele
obok innych bojowych elementów burżuazji ten projekt odrzucili.6
Po wybuchu rewolucji październikowej i kształtowaniu się władzy ra

dzieckiej Lenin bierze udział we wszystkich ważniejszych naradach
w sprawach oświatowych. Sprawy oświaty i roli nauczyciela w nowej sy
tuacji politycznej urastają dla niego do jednego z najważniejszych pro
blemów rewolucji. Demaskuje szkoły państw kapitalistycznych, których
rzekoma apolityczność jest fałszem i obłudą, ponieważ krępuje· samodziel
ne myślenie i wychowuje w posłuszeństwie dla ciemiężycieli. Jest przeko
nany, że nowa władza radziecka uczyni dopiero oświatę „naprawdę do
stępną dla wszystkich".7
I tak się stało. Zaraz po wybuchu rewolucji wprowadzono w Związku

Radzieckim powszechny obowiązek szkolny, 4-letni początkowo, stworze
no sieć szkół, a obok tego rozbudowano sieć różnych placówek oświaty
dorosłych. Stała się ona drugim ważnym torem kształcenia, mającym
uchylić niesprawiedliwości w dziedzinie oświaty obalonego ustroju car
skiego, ale równocześnie przygotować masę nieoświeconych do budownic
twa socjalizmu. Aby nie rozpraszać sił, zapewnić natomiast koncentrację
wysiłków oświatowych, Lenin zaproponował scalenie szeregu rozdrobnio
nych organizacji kulturalno-oświatowych, Początki akcji oświatowej mu
siały się odbywać metodami ekstensywnymi, toteż radził Lenin stosować
wypróbowane w pracy partyjnej metody propagandy, a nawet metody
masowej pracy partyjnej połączyć z metodami pracy kulturalno-oświa

. towej 8•

Rozpoczęła się gorączkowa praca nad „przekształceniem szkoły z na
rzędŻia klasowego panowania burżuazji w narzędzie likwidacji tego pano
wania oraz całkowitego zniesienia podziału społeczeństwa na klasy" .9

6 Lenin: Projekt programu naszej partii. Dzieła. Tom 4, str. 263.
6 Lenin: Rezolucja Petersburskiej: Organizacji SDPRR. Dzieła. Tom 10, str. 125.
7 Lenin: Przemówienie na I Ogólnorosyjskim Zjeździe w sprawie oświaty. Dzieła,

Tom 28, str. 77.
8 Lenin: Przemówienie na II Naradzie Kierowników Sekcji Oświaty pozaszkolnej.

Dzieła. Tom 28, str. 454-455. .
0 Lenin: Projękt programu RKP (b). Dzieła. Tom 29, str. 95.
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w związku z tym „szkoła powinna się stać narzędziem dyktatury prole
tariatu, transmisją ideologicznego, organizacyjneg~, ';Ychowawczego
wpływu proletariatu na półproletariackie i nieproletanacki_e warst:"'y mas
pracujących w celu całkowitego zgniecenia oporu V.:yz~sk1waczy 1 wpro
wadzenia ustroju komunistycznego'?",

Cel ten usiłował Lenin osiągnąć przez „wprowadzenie bezpłatnego i obo
wiązkowego ogólnego i politechnicznego nauczania dzieci obojga płci do
lat 16", ,,zaopatrzenie na koszt państwa wszystkich uczących się w żyw
ność, odzież i pomoce naukowe", ,,wciągnięcie ludności pracującej do czyn
nego udziału w pracy w dziedzinie oświaty publicznej (rozbudowa sieci
rad oświaty publicznej, mobilizacja ludzi wykształconych)" oraz to, co go
nurtowało od dawna, mianowicie „ścisła więź między personelem nau
czycielskim a agitacyjna-propagandowym aparatu RKP".11
Nauczyciele w swej masie, poza wyjątkami, nie od razu poparli bolsze

wików. Na I Ogólnorosyjskim Zjeździe Pracowników Oświaty i Socjali
stycznej Kultury w r. 1919 Lenin stwierdził, że nauczycielstwo „na samym
początku stanowiło organizację stojącą-jeśli nie całkowicie, to w ogrom
nej większości - na platformie wrogiej władzy radzieckiej".12 Lenin jest
jednak daleki od potępienia nauczycieli, zdaje sobie sprawę, że działają
tu nawyki wytworzone przez długotrwałe wsączanie ideologii mieszczań
skiej. Gniewa się raczej na tych działaczy aparatu partyjnego i państwo
wego, którzy przez błędne działanie zrażają nauczycieli do nowego ustroju,
a sami go kompromitują 13•

Nauczyciele, którzy poparli władzę radziecką, zorganizowali Związek
Nauczycieli Internacjonalistów. Na ich pierwszy zjazd w r. 1918 przybył
Lenin. W swoim przemówieniu do delegatów wyraził, że nauczyciele win
ni się stać „główną armią socjalistycznego uświadomienia", powinni przy
czynić się do wyzwolenia życia_i wiedzy „z zależności od kapitału". Wspo
mina też, że w czasach tworzenia się nowego ustroju nauczyciel „nie może
ograniczyć się do ram ciasnej działalncści nauczycielskiej", że raczej po
winien „stopić się w jedno z ogółem walczących mas ludu pracującego".
Stwierdza, że główna masa inteligencji starej Rosji, w tym również nau
czycielstwa, jest przeciwna władzy radzieckiej „i nie ulega wątpliwości,
że niełatwo będzie przezwyciężyć wynikające stąd trudności". Widzi, że
,,proces fermentu w szerokich masach nauczycielstwa dopiero się zaczyna"
i to doprowadzi „do wspólnej walki proletariatu i nauczycielstwa o zwy-
cięstwo socjalizmuv.t- ,
Organizacje nauczycielskie zwlekające z poparciem władzy radzieckiej

10 Tamże, str. 117.
11 Tamże, str. 118.
12 Lenin: Przemówienie. Dzieła. Tom 29 str. 533
13 Lenin: Przemówienie na II Naradzie Ki;rowników Sekcji Oświaty Po

zaszkolnej. Dzieła. Tom 28, str. 454--455.
u Lenin: Przemówienie na Zjeździe Nauczycieli Internacjonalistów Pisma. Tom27, str. 467-468. ·
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zaczynali eserowcy i mieńszewicy wykorzystywać dla swoich celów poli
tycznych, stąd Lenin-na 'posiedzeniu Moskiewskiej Rady Delegatów Ro-:
botniczych i Chłopskich oraz komitetów fabrycznych w listopadzbie 1919 r.
zaczął mówić o konieczności przebudowy organizacji nauczycielskiej.15
Niebawem rozgromiony został Ogólnorosyjski Związek Nauczycielstwa
(WUS), ,,ponieważ nie realizował zasad dyktatury proletariatu, Ieczbronił
interesów drobnej burżuazji Lrealizował jej politykę".16
Wszystkie te zmiany w dziedżinie oświaty, jak również skupienie nau

czycieli około władzy radzieckiej dokonywały się w czasie okrutnej i dłu
gotrwałej wojny domowej i w czasie zaciętych walk z interwentami ze
wnętrznymi, w tym również z państwem polskim, które w tym okresie
uzyskało niepodległość. Czasy takie wymagały skoncentrowanego wysił
ku, by odnieść zwycięstwo. Nie można sobie było pozwolić na marnotra
wienie sił na różne drobne czynności, stąd Lenin rozważał kwestię pełne
go wykorzystania agitatorów partyjnych. Zależało mu na tym, by prze
konywali oni nie tylko-ludność wiejską, ale i nauczyciela pracującego na
wsi, bo ten przecież, jako rriieszkający najbliżej chłopa, miał na niego
największy wpływ. Równocześnie chodziło o to, by taki agitator przeka
zywał nauczycielowi różne polecenia i zarządzenia powiatowych władz
oświatowych. ,,Każdy agitator partyjny, który zjawia się na wsi, powi
nien być jednocześnie inspektorem szkół ludowych, inspektorem nie
w dawnym tego słowa znaczeniu, nie w tym sensie, że wtrąca się do spraw
oświaty - do tego nie można dopuścić- lecz powinien być inspektorem
w tym sensie, że koordynuje swą pracę z pracą Ludowego Komisariatu
Oświaty, z pracą Powszechnego Przysposobienia Wojskowego, z pracą ko
misarza wojennego, w tym sensie, że uważa się za przedstawiciela władzy
państwowej, za przedstawiciela partii, która kieruje Rosją. Agitator par
tyjny zjawiając się na wsi powinien występować nie tylko jako propagan
dysta, nie tylko jako nauczyciel, ale jednocześnie powinien zwracać szcze
gólną uwagę na to, by ci nauczyciele, którzy nie słyszeli żywego słowa...,
żeby wszyscy oni pracowali jako agitatorzy partyjni. Każdy nauczyciel
obowiązany jest posiadać broszury o treści agitacyjnej ... także czytać te
broszury chłopom. Jeśli nie będzie tego robił, musi wiedzieć, że utraci swe
stanowlsko'',» -
Jeszcze nie skończyła się wojna z Polską, a już myśli Lenin o pokojo

wym budownictwie socjalizmu. Nie wyobraża go sobie bez nauczycieli,
toteż na III Naradzie Kierowników Sekcji Oświaty Pozaszkolnej w r. 1920
mówi: ,,Ponieważ możemy i powinniśmy przygotować się do przestawienia
całego życia naszego państwa radzieckiego z torów przygotowań wojen
nych i zbrojnej obrony na tory budownictwa pokojowego - jest rzeczą

15 Lenin: Dwa lata władzy radzieckiej. Pisma. Tom 30, str. 120.
10 Lenin: Przemówienie po dyskusji nad sprawą władzy radzieckiej. na Ukrainie.

Dzieła. Tom 30, str. 188. ·
17 Lenin: Przemówienie na II Ogólnorosyjskiej Naradzie organizatorów pracy na

wsi. Pisma. Tom 31, str. 170-171. · _
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potrzebną i konieczną , abyście wy, pracownicy oświaty pozaszkolnej,
wzięli tę zmianę sytuacji pod uwagę i dostosowali do niej swą działalność
propagandową , jej zadania i program".18 - ·

Po rozgromieniu wstecznych organizacji widzi nauczycieli związanych
z partią bolszewików. Dekretem z dnia 12 listopada powołany został .Poli
tikoproswietitielnyj Komitiet dla kierowania masową oświatą komuni
styczną wśród dorosłych. Komitet ten rozpoczął niebawem akcję bez pre
cedensu w historii oświaty - masowe nauczanie analfabetów. Na pierw
szej konferencji delegatów nowo powołanych komitetów Lenin powiedział
o nauczycielach następująco: ,,Obecnie musimy wychować nową armię
pedagogicznego, nauczycielskiego personelu, który powinien być ściśle
związany z partią , z jej ideami, powinien być przepojony jej duchem, po
winien przyciągnąć do siebie masy robotnicze, przepoić je duchem komu
nizmu"."
Zdaje sobie sprawę z ważności pracy wśród nauczycieli, których trzeba

pozyskać dla ideologii bolszewickiej. Wie, że trzeba się do tego zabrać
umiejętnie, by me zgasić nauczycieli w szlachetnych porywach, Będzie to
mógł uczynić . ten, kto obok nowej ideologii przyswoił sobie całą dotych
czasową wiedzę . Człowiek rozwija się jednak nie tylko przez kształcenie
ideologiczne, ale przede wszystkim przez działanie, Lenin pragnie więc
zaktywizować nauczycieli w pracy kulturalno-oświatowej z masami,
pragnie, by cieszyli się pierwszymi sukcesami. Dopiero to pomoże związać
ich z komunizmem, ,a zarazem przeobrażać świadomość mas 20•

Równolegle z szeroko zakrojoną pracą oświatową rozpoczęła się praca
nad likwidacją gospodarczych skutków wojny i w kierunku zwiększenia
zasobów energetycznych kraju. Ogłoszono plan elektryfikacji ZSRR. Wy
kładanie tego planu było obowiązkowe we wszystkich szkołach i placów
kach oświatowych. W oparciu o tenplan Lenin nakreślił zadania kształ
cenia politechnicznego, Pisze też przedmowę do książki Stiepanowa o elek
tryfikacji, która jego zdaniem może i powinna być przez nauczycieli wy
korzystana w nauczaniu fizyki."
Władza radziecka pozyskała sobie nauczycieli. Pozyskała ich sobie

w trudnych czasach wojny domowej i powojennej odbudowy. Życie było
ciężkie. Nauczyciel na równi z innymi obywatelami radzieckimi musiał
się wyrzec wielu rzeczy. W ,tych to czasach Lenin myślał o nauczycielu
nie tylko jako o najwierniejszym pomocniku w budowie socjalizmu, ale
jak to bywa wśród osób bliskich, myślał o jego losie osobistym, o jego sy
tuacji materialnej. Zdobył się wówczas na gest również bezprzykładny
w historii. Dekretem z r. 1922 ofiarował nauczycielstwu na prowadzenie

18 Lenin: Przemówienie. Dzieła. Tom 30, str. 384.
19 Lenin: Przemówienie na Ogólnorosyjskiej Naradzie Politproswietów. Dzieła.

Tom 31, str. 375.
20 Tamże. ·
21 Lenin: Przedmowa do książki Stiepanowa. Dzieła. Tom 33, str. 249.
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w swych szeregach prac kulturalno-oświatowych wspaniały, stylowy, zbu
dowany w r. 1712 pałac magnacki Jusupowa w Leningradzie.22

Bolało go, że nie można nauczycieli uposażyć tak, jak zasługiwaliby ze
względu na ważną rolę krzewiciela oświaty i kultury socjalistycznej. Są
dził jednak; że i w tych latach ciężkich dałoby się dla nich zrobić więcej,
niż zrobiono rzeczywiście. Te myśli najbardziej osobiste zawarł w r. 1923,
a więc w chwili, kiedy życie jego już dogasało, w swoich dziennikach.
Oto niektóre z nich:

,,Nie powinno być sknerstwa w powiększaniu norm chleba dla nauczy
cieli..."

,,Nie troszczymy się, albo troszczymy się w sposób zgoła niedostatecz
ny, o podniesienie nauczyciela ludowego na taki poziom, bez osiągnięcia
którego nie może być mowy o żadnej kulturze..." ·
„Robi się u nas jeszcze zby;t mało, niezmiernie mało, 'aby przestawić

cały nasz budżet państwowy na zaspokajanie przede wszystkim potrzeb
początkowego nauczania publicznego".
„Nauczyciel ludowy powinien u nas mieć tak wysoką pozycję, jakiej

nie miał, nie ma i mieć nie może w społeczeństwie burżuazyjnym. Jest to
pewnik, który nie wymaga dowodów. Do takiego stanu rzeczy winniśmy
zmierzać przez systematyczną, wytrwałą, uporczywą pracę zarówno nad
podniesieniem jego poziomu ideowego, jak i nad wszechstronnym przy
gotowaniem go do jego rzeczywiście·wysokiego powołania oraz - co jest
najważniejsze - nad poprawą jego sytuacji materialnej".23

22 Dziś w pałacu tym prowadzi się prace kulturalno-oświatowe w przeszło 20 sek
cjach. Działa tu wspaniały chór nauczycielski, organizuje się wystawy twórczości
plastycznej nauczycieli. Co niedzielę odbywają się tu koncerty i występy teatralne
dla nauczycieli z całego obwodu. Działa tu Zrzeszenie Sportowe „Iskra", skupiające
jako członków przeszło 500 nauczycieli, uprawiających 26 dyscyplin sportowych.
W pałacu czynna jest biblioteka licząca około 200 OOO książek. Dzienna frekwencja
nauczycieli w pałacu przekracza 1000 osób. Pamięć Lenina spotyka się z ogromną
czcią nauczycieli leningradzkich, co znajduje swój wyraz podczas wszystkich zebrań
i uroczystości. ·

2a Lenin: Kartki z dziennika. Dzieła. Tom 33, str. 479-481.



ZBIGNIEW ZABOROWSKI

STRUKTURA BADAŃ PEDAGOGICZNYCH

Uwagi wstępne

Ef~ktywność badań naukowych, ich wartość poznawcza i realny wpływ
na rozwój nauki zależą od zespołu różnorodnych czynników; wśród nich
podstawowe znaczenie wydają się mieć twórcze koncepcje, pomysły, waż
ne, nowe problemy, jak i adekwatne w stosunku do nich metody i narzę-
dzia badawcze. ·
,,Idea jest ziarnem, metody - glebą" - pisał wybitny fizjolog francu

ski Bernard. Istnieje ścisła wzajemna zależność między problematyką , hi-.
potezami badawczymi a zastosowanymi metodami. W hi:storii nauki okre
ślone problemy, hipotezy kojarzyły się ściśle ze specyficzną techniką ba
dawczą . I tak np. behawioryzm w psychologii, który wysuwał problema
tykę zachowania i jego związki z sytuacją i bodźcami zewnętrznymi, lan
sował jako główną metodę badawcżą obiektywną obserwację zachowania
i eksperyment. Oczywiście w pewnych warunkach metody mogą emancy
pować się i uzyskać względną niezależność, np. metody socjometryczne
mogą być stosowane przez badaczy o orientacji behawioralnej, jak i psy
choanalitycznej.
Jeśli pominiemy przypadki nietypowe i skrajne, w których związek mię

dzy problematyką a metodą jest słaby, i skoncentrujemy uwagę na faktach
przeciętnych, należy zauważyć , że jedynie w ramach problematyki,
w określonym układzie odniesienia pojęciowym i teoretycznym metoda
nabiera właściwych funkcji. Nie ma, ogólnie biorąc, metod absolutnie do
brych lub złych. Tam gdzie zagadnienie jest wstępnie zarysowane i nie
sproblematyzowane, tam wystarcza doraźna obserwacja, nieskategoryzc
wany wywiad; do zagadnień bardziej dojrzałych naukowo trzeba· dobrać
metody ściślejsze.
Warto podkreślić , że bez dobrej metody twórcze pomysły pozostaną

tylko hipotetycznymi sformułowaniami, interesującymi, lecz niezweryfi
kowanymi naukowo. Dopiero adekwatna metoda. może nadać im status
twierdzeń naukowych.
Proces badawczy składa się z szeregu następujących po sobie okresów:

zapoczątkowuje go określenie zagadnienia i sformułowanie problemu.
Z kolei badacz wysuwa okreś1one hipotezy, nadaje im empiryczny sens
i kónstruuje plan badawczy. W wyniku jego realizacji badacz zdobywa
wyniki, które poddaje opracowaniu, analizie i interpretacji, W każdym
z powyższych okresów badacz wykonuje specyficzne czynności, np.
w okresie określenia zagadnienia i formułowania problemu czyta litera
turę , robi wyciągi z niej, zakłada bibliografię , dyskutuje na temat zna
czenia teoretycznego i praktycznego zagadnienia itp. ~ . ·
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Efektywne badania naukowe odznaczają się tym, że poszczególne okre
sy są ściśle skoordynowane, że badacz nieprzechodzi zbyt szybko z jedne
go do następnego. Młodzi i niedoświadceeni badacze odznaczają się pew
ną niecierpliwością i zbyt szybko przechodzą z faz wstępnych do badań
właściwych. Nie oswoiwszy się dokładnie z zagadnieniem i problemem
pośpiesznie opracowują plan badań, przystępując do badań właściwych.
Takie uprawianie badań grozi marnotrawstwem energii, czasu i środków
finansowych. Przeprowadza się wiele badań, które za wcześnie „dojrzały",
opracowuje się wyniki, które nie wiadomo na jakie pytania mają odpo
wiadać. Aby badanie naukowe było efektywne, musi ono organicznie doj
rzewać, badacz winien dysponować wżględnie wszechstronną mapą my
ślową, różnicować i właściwie klasyfikować zjawiska, umiejętnie przeło
żyć pojęcia na język wskaźników, wypróbować metody i sprawdzić pra
widłowość procedury badawczej.

Zagadnienie, problem

Nierzadko młodzi pracownicy naukowi lub nauczyciele parający się ba- .
daniami naukowymi, pragnąc rozwiązać problem naukowy w krótkim
przeciągu czasu, opracowują koncepcję badań składającą się ze sformu
łowania zagadnienia, hipotezy, charakterystyki metod i technik oraz ze
szkicowego planu i przystępują dobadań sądząc, że w nauce najważniej
szym etapem są właściwe badania. Pogląd taki - jak wspomnieliśmy
już - jest niestety mylny i ujemnie odbija się na naukowej wartości ba
dań. Nauka tym różni się od doraźnej refleksji laików, od publicystyki, że
stawia rzeczywistości nie byle jakie pytania, ale pytania ważkie, pytania
dotyczące istotnych zależności między zjawiskami, zależności dotychczas
nie znanych, często ukrytych, niedostępnych bezpośredniej obserwacji_,
a niekiedy nawet sprzecznych z potoczną intuicją,
Aby tego rodzaju pytania postawić, aby sformułować je jednocześnie

i ściśle, aby wysunąć poznawczo ważne, a równocześnie nadające się do
weryfikacji hipotezy - rtrzeba niewątpliwie sporo czasu poświęcić wstęp
nemu etapowi badań, tj. etapowi planowania. Ten typ wymaga bowiem
z reguły najwięcej wysiłku umysłowego, inwencji, wnikliwości, zarówno
w toku studiowania dostępnej literatury, jak i przy formułowaniu proble
mu i hipotez i przy doborze metod badawczych. Przeprowadzenie właści
wych badań i opracowanie ich wyników może być kwestią tygodni, a nie
kiedy nawet kilku dni.
Przystępując do badań trzeba najpierw uświadomić sobie wyraźnie, co

będzie przedmiotem badań, .wokół jakich zagadnień mają się one skoncen
trować.
Dobór zagadnień może odbywać się przy uwzględnieniu różnych punk-

tów widzenia. · '
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Poniżej wypunktujemy kilka czynników, które mogą decydować o pre
ferowaniu jednych zagadnień, a pominięciu innych.

1. W badaniach pedagogicznych, które powinny przede wszystkim słu
żyć doskonaleniu praktyki pedagogicznej, na jedno z pierwszych miejsc
wysuwa się kryterium potrzeb społecznych. Z tego punktu widzenia bada
nia skoncentrowane wokół zagadnień aktywizacji ucznia w procesie nau-
czani;, samodzielnego myślenia, strategii rozwiązywania zagadnień, przy
swajania pojęć naukowych, uczenia problemowego, niepowodzeń szkol
nych - powinny być pozytywnie oceniane i wysuwane na czołowe miej
sce w badaniach placówek naukowych i w poszukiwaniach praktyków.

W wychowaniu szczególnie doniosłe wydają się być zagadnienia: doj
rzałości moralno-społecznej ucznia i czynników wpływających na nią , od
działywanie zespołu na jednostkę , stosunków międzyludzkich w różnych
zespołach, rozwoju postawy samorządnej u dzieci, rozwoju przekonań
i naukowego światopoglądu, formowania się postaw patriotycznych i in
ternacjonalistycznych. Pogłębionej analizy oczekuje kwestia funkcji wy
chowawczych szkoły podstawowej i średniej ich związków ze środo
wiskiem. W związku z ewolucją funkcji rodziny, analizy i badań wyma
gają złożone zagadnienia wychowania w rodzinie, postaw rodzicielskich,
autorytetu, socjalizacji potrzeb, kwestie środowiska rówieśniczego i lokal
nego wychowania w internacie, półinternacie, organizacjach młodzieżo
wych. Rozwój środków masowego oddziaływania wymaga zbadania funkcji
wychowawczych telewizji, radia, filmu.
Zagadnienia powyższe mają bezpośredni związek z praktyką dydak

tyczmo-wychowawczą , a rozwiązanie ich może przynieść wyniki dające się
zastosować praktycznie i mające bezpośrednio wpływ na doskonalenie
i intensyfikację procesu dydaktyczno-wychowawczego.··

2. Dobierając zagadnienia badawcze, należy uwzględniać również ich
aspekty naukowo-metodologiczne .. Trzeba więc zwrócić uwagę na stopień ,
dojrzałości teoretycznej, st opie ń n a u ko we go sp Tob 1 em at y-
z o w a n i a z a g ad n ie n i a. Początkujący badacz winien raczej na
stawić się na zagadnienia mające już pewną biografię naukową . Zagadnie
nie światopoglądu naukowego w tym ujęciu, w jakim wysuwa się u nas,
nie ma jeszcze dotychczas zbyt obfitej tradycji naukowej i jest teoretycz
nie dość „świeże" i mało sproblematyzowane. Nie oznacza to, że zagadnień
nowych, mało dojrzałych naukowo nie należy podejmować, przeciwnie,
dla dobra nauki winno się brać je na warsztat, pamiętając wszakże, że
wymagają one o wiele więcej inwencji, krytycyzmu i ścisłości niż zagad
nienia tradycyjne. Tam bowiem droga [est już przetarta, istnieją pewne
wzory prowadzenia badań, standardowe techniki i metody: w zagadnie
niach „świeżych" sam badacz musi wytyczać i „przecierać" sobie szlak,
dobierać , ~ nierzadko konstruować odpowiednie narzędzia pracy itp. ·
Przedmiotem uwagi badacza powinny stać się zagadnienia strategiczne,

doniosłe, to jest takie, których rozwiązania otwiera nowe perspektywy



Struktura- badan pedagogicznych 155

badawcze, wyjaśnia rozległy zakres faktów lub rzuca nowe światło na zba
dane dotychczas zależności.
Dobór zagadnień winien uwzględniać również tzw. statystyczny punkt

widzenia. Chodzi tu o to, czy dane zagadnienia można sprowadzić do
określonego problemu statystycznego, np. zagadnienie wpływu dyskusji
i pogadanki na tematy etyczne, na postawy moralno-społeczne uczniów
można sprowadzić do pytania statystycznego, czy różnica w postawach
moralno-społecznych między dwiema grupami uczniów poddanych oddzia
ływaniu dyskusji i pogadanki jest (zakłada się, że średnie postaw uczniów
przed oddziaływaniem były takie same) statystycznie istotne. Trudności
w zlokalizowaniu zagadnień pedagogicznych na statystycznej „kanwie"
mogą być sygnałem niedostatecznie jasnego sformułowania zagadnień,
jego teoretycznej „surowości" itp.
Nierzadko podejmuje się zagadnienia, które nauka już dawno rozwią

:zała, zagadnienia naukowo jałowe, marnotrawiąc energię, czas i środki
finansowe, Dobra orientacja w literaturze fachowej uchroni niewątpliwie
badacza przed tego rodzaju marnotrawstwem. Badacz winien dokładnie
orientować się, jakie problemy są otwarte, gdzie będzie można coś
nowego i ważnego powiedzieć stawiając oryginalne i płodne naukowo hi
pctezy, gdzie dotychczasowe Wyniki są niepewne i nieścisłe tak, że wy
magają sprawdzenia, gdzie są białe plamy na mapie naukowej.

3. Trzecią grupą czynników wpływających na wybór zagadnienia sta
nowią osobiste preferencje, zainteresowania badacza. Każdy badacz stano
wi indywidualną strukturę psychiczną o specyficznych upodobaniach, do
świadczeniach osobistych i naukowych. W tym stanie rzeczy podstawo
wym błędem ze strony organizatorów badań naukowych jest odgórne na
rzucanie badaczowi zagadnień, które ich osobiście nie pociągają i z któ-
..rymi się nie identyfiikują. E. Wilson słusznie podkreśla: ,, ...wybrany temat
powinien zdecydowanie interesować badanego. Badania naukowe nie bę
dąc procesem szablonowym, lecz wymagając oryginalności i myśli twór
czej są bardzo wrażliwe na stan psychiczny badacza. Jest nieprawdopo
dobne, żeby pracownik nie zainteresowany tematem stworzył nowe po
mysły, niezbędne dla postępu. Pewien sławny uczony wyraził tę myśl
mówiąc, że badane zagadnienie .powinno odgrywać poważną rolę w szer
.szym światopoglądzie. badacza".' ·

Zagadnienie, jakie badacz podejmuje, określa przedmiot jego zaintere
sowań i zakres jego poszukiwań. Przyjmijmy, że badacz interesuje się za
gadnieniem wpływu samorządu na stosunki społeczne w klasie. Zagadnie
nie powyższe koncentruje uwagę badacza na określonych zjawiskach
i faktach pedagogicznych, w których nauczyciel, jego postawy wobec mło
dzieży, stosowane techniki wychowawcze są jakoś związane ze stosunkami
społecznymi w klasie. W określonych warunkach zagadnienie staje się dla

1 E. B. Wilson: Wstęp do badań naukowych. PWN 1964, str. 15.
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badacza problemem naukowym. Analizując zagadnienie z punktu widzę
nia literatury, zbierając doraźne informacje, np. za pomocą wywiadów,
obserwacji, natrafia na pewne trudności poznawcze związane z tym, że
w zespole informacji, które zgromadził , istnieją Juki. Luki powyższe wy
wołują napięcia emocjonalne, w związku z czym badacz stawia różne py
tania np. tego typu, Jak należy rozumieć pojęcie samorządu, jakie typy
samorządu można wyróżnić , w jakim stosunku pozostaje do, samorządu
nauczyciel, jego postawy wobec uczniów, metody pracy, co to są stosunki
społeczne, jakie rodzaje stosunków można wyróżnić , jakie relacje istnieją
między samorządem a·stosunkami, czy samorząd przekształca tylko sto
sunki czy też kształtuje nowe itd.
Formułując na podstawie wybranego zagadnienia problem badawczy

dokonuje się intelektualnego opracowania zagadnienia. Na czym ono pole
ga? Przeprowadza się heurystyczne klasyfikacje zjawisk, wyodrębnienia
się kategorii, typy, analizuje się fakty, dedukuje wnioski z określonych
koncepcji teoretycznych itp. Istotną rolę we właściwym formułowaniu
problemów odgrywa rozpatrzenie zagadnienia na tle ogólniejszej teorii,
koncepcji. Takie rzucenie problemu na „kanwę" teorii uwydatnia .intere
sujące od strony poznawczej luki w dotychczasowej wiedzy o danym frag
mencie rzeczywistości, uczula badacza na określone pytania dotyczące wa
runków modyfikujących ogólne prawidłowości, które zakłada dana teoria,

Badacze różnią się niekiedy dość poważnie, jeśli chodzi o umiejętność
dostrzegania i formu'łowania problemów. Jeden 'łatwo wykryje jakiś waż
ny problem, np. w wyniku przeprowadzonej dyskusji, przeczytanej lek
tury: zlokalizuje go w określonych kontekstach merytorycznych, uj
mie go jako ogni w o okr eś 1 o n ej t.e or ii lub jako- rozszerzenie
jej na nowe warunki i określoną grupę osób badanych; inny, mniej wraż
liwy na zagadnienia, nie potrafi ich nie tylko wyczuć , ale i nazwać . J. P.
Guilford w swoich badaniach nad twórczymi talentami stwierdził , że zdol
ność do wykrywania problemów ma charakter specyficzny i że nie pozo
staje ona w ścisłym związku z innymi aspektami talentu.
Mimo tych indywidualnych różnic w umiejętności wykrywania zagad

nień można wskazać na pewne sytuacje i warunki, które sprzyjają roz
wijaniu tej właściwości.
Uczęszczanie na seminaria naukowe, konsultowanie się z wybitnymi

specjalistami -:- sprzyja zaostrzeniu wrażliwości na zagadnienia, ułatwia
szczególnie rozpoznanie, które zagadnienia nadają się do podjęcia, a które
należy pominąć . ·

"Wnikliwe studiowanie literatury fachowej, książek, artykułów w czaso
pismach naukowych, sprawozdań z badań - również może wyrabiać
umiejętności dostrzegania problemów i ściślejszego ich fo['mułowania.

Czytając książki i artykuły naukowe należy oczywiście starać się kry
tycznie ocenić ich treść ..Trzeba zastanowić się , czy problem został właści
wie sformułowany, czy został jasno i jednÓznacznie zdefiniowany, czy nie
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jest on za szeroko ujęty, czy jest on ważny naukowo i społecznie, czy
techniki i metody zastosowane przez autora są adekwatne i umożliwiają
ściśle rozwiązania tego właśnie problemu.

Oprócz literatury fachowej wrażliwość na żagadnienia wyrabia kontakt
z praktyką. Nierzadko bowiem problemy wyrastają na tle zetknięcia z rze
czywistością wychowawczą, z zależnościami i faktami, których nie można
wyjaśnić za pomocą dotychczasowych pojęć i modeli teoretycznych, Czę
sto osiągnięcia dydaktyczne lub wychowawcze sprzyjają dostrzeżeniu za
leżności, które w warunkach pracy szkoły przeciętnej uchodzą uwagi.
Np. wychowawca klasy obserwuje zachowanie uczniów pod wpływem

powierzania im funkcji w samorządzie klasowym i stwierdza, że niektórzy
z nich przejmują się funkcją, zaczynają się lepiej uczyć i 'zachowywać,
podczas gdy na innych powierzona im funkcja nie wywiera większego
wpływu. Powstaje więc w wyniku dokonywanych obserwacji problem,
w jakich warunkach i w stosunku do jakich uczniów funkcja społeczna
zmienia korzystnie ich zachowanie?
Dostrzeganiu. problemów i wrażliwości na nie sprzyja również znajo

mość ogólniejszych modeli pojęciowych, koncepcji i teorii.
Problemy wyrastają często z założeń teoretycznych, jakie posiada ba

dacz. Na przykład badacz stojący na gruncie makarenkowskiej teorii ze
społu będzie dostrzegał i wysuwał takie kwestie, jak: zagadnienie aktywu,
struktury organizacyjnej zespołu; badacz reprezentujący stanowisko bar
dziej zbliżone do teorii akcentującej potrzeby dziecka - wysunie proble
my więzi nieformalnej, samopoczucia dzieka, celów indywidualnych
i aspiracji, czynników Indywidualno-psychologicznych w życiu grupy itp.
Podejmując określony temat badawczy wskazane jest początkowo uj

mować go szerzej, dostrzegając jego związki z rozległą pokrewną tematy
ką, dobrze jest percepować go na tle określonych teorii. Przedwczesne za
wężenie zagadnienia pozbawia badacza możliwości swobodnego, szerszego,
wielostronnego, a równocześnie pogłębionego studiowania go.

Z czasem, gdy z zagadnieniem dostatecznie się oswoimy i zobaczymy
jego złożoność i szersze powiązania, należy starać się problem Żawęzić tak,
aby móc sformułować większe hipotezy, dające się sprawdzić empirycznie.
Na przykład temat wpływu klasy na zachowanie ucznia jest zbyt szeroki.
aby mógł być ściśle empirycznie rozwiązany. Zawężając ten temat do
kwestii wpływu norm klasowych, lub pozycji w zespole, na postawy ucz
nia - możemy w oparciu o tak sformułowane zagadnienia sprecyzować
hipotezy, które dają się zweryfiik:ować, to znaczy, które można potwierdzić
Iub obalić. ·
Problem winien być sformułowany w sposób ścisły za pomocą ,jedno

znacznych terminów naukowych. Na przykład badając zagadnienie stosun
.ku nauczyciela wobec uczniów niekarnych można termin „stosunek" za
·stąpić terminem „postawa", który ma jednoznaczną i dość wyraźnie okre-
• śloną treść we współczesnej nauce.
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w badaniach naukowych ważną rolę może odegrać przeformułowanie
tradycyjnego problemu lub nowe sformułowanie . problemu. R. Hy~~n
odkreśla nowe sformułowanie problemu lub nieznaczne przesumęcio

p ,, . . .. 'k"2akcentu otwiera często nowe drogi zrozumienia zjawis a .
Poniżej celem egzemplifikacji dotychczasowych ogóln!ch _u:""ag zanali~

zujemy najpierw krytycznie problematykę pracy Z. Topms~1eJ doty_czą:eJ
zabaw dzieci s, a następnie podamy przykład pozytywny, ktor! pokaże, Jak
należy od zagadnienia przechodzić do problemu i poprawnie go Iorrnu-.
łować. ·
Praca z. Topińskiej podejmuje zagadnienie zabawy dzieci 5-letnich

w przedszkolu. Są to zabawy, w których dzieci bawią się w grupie ze sobą
i obok siebie; Autorka miała zamiar skoncentrować się na spontanicznej
zabawie dzieci, ,,przy której wychowawczyni niczego obowiązującego nie
inicjuje, nie stawia dzieciom żadnych specjalnych żądań" (str. 13). Zada
niem badań był: a) opis zabaw dzieci 5-letnich, b) wykrycie warunków
wpływających na zabawową aktywność korzystnie lub niekorzystnie.
Zadanie opisowe jest wstępne, istotny cel pracy dotyczy warunków udanej
zabawy. ·
Trzeba stwierdzić krytycznie, że problem pracy nie zosta:ł jasno spre

cyzowany, co ma swe konsekwencje, które ujemnie zaciążyły na pracy.
Praca dotyczy nie tylko spontanicznych zabaw, lecz również zabaw kie
rowanych. Z zapowiedzią autorki, że przedmiotem obserwacji będzie spon
taniczna zabawa, sprzeczne jest stwierdzenie: ,,jeśli przeprowadza jakąś
zabawę (wychowawczyni) z prawidłami, to dziecko ma prawo włączyć się
do niej lub nie" (przecież możliwość wyłączenia i włączenia się nie de
cyduje o tym, czy zabawa iest spontaniczna), oraz sam tytuł pracy. Z tezą.
o badaniu spontanicznej zabawy dziecka nie jest zgodne włączenie do
analizy udanej zabawy czynników dodatnich i ujemnych związanych z po-
stępowaniem wychowawczym. ·
Niejasne jest również pojęcie udanej zabawy, która - jak należy są-

dzić-miałaby być w pracy zmienną zależną. Profesor Szuman w przed
mowie pi:sze o ochoczej, dobrej, udanej zabawie (s. 5), lecz również nie·
precyzuje sensu tych terminów. Autorka na s. 20 podaje charakterystykę·
zabawy udanej, lecz w toku pracy pisząc o czynnikach działających po
zytywnie lub negatywnie na zabawę ma na myśli zabawy udane, spełnia
jące funkcje wychowawczą, a zatem zakres problemu byłby jeszcze węż-.
szy.
Powyższe niedokładności i niekonsekwencje w sformułowaniu problemu

występują wyraziście, gdy przypatrzymy się bliżej przedmiotowi badań.
Przykładowi negatywnemu przeciwstawiamy przykład pozytywny.

: R. Hy~~n: Bad~nia na~kowe w psychologii, Warszawa 1967, PWN, str. 142.
Z. Topmska: Kierowanie zabawą dziecka w przedszkolu. Przedmowa prof. St.

S~umana, PZ'\YS 1962 (fragment ten pochodzi z recenzji opublikowanej w Kwarta!·-
niki: Pedagogicznym nr 3 1965 r.). ·
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Przypuśćmy, że interesuje nas zagadnienie stosunków nauczyciela z ucz
niami w aspekcie dyscypliny.' Jest to zagadnienie dość ogólne, na jego
temat można dużo pisać, gdyż ma ono wiele aspektów i składa się z wielu
szczegółowych kwestii. Czytając literaturę, zbierając liczne obserwacje
w szkole dochodzimy do zawężenia zagadnienia i sformułowania proble
mu. Takim problemem staje się dla nas zależność między postawami nau
czyciela wobec dyscypliny a stosunkiem uczniów do nauczycieli. Po dal
szym przemyśleniu zawężamy jeszcze problem i przedmiotem badań czy
nimy z jednej strony postawy nauczycieli wobec uczniów niekarnych,
a z drugiej strony postawy emocjonalne uczniów wobec nauczyciela. Po
stawy wobec uczniów niekarnych stanowią w .naszych badaniach zmien
ną niezależną, a postawy emocjonalne uczniów wobec nauczycieli są
zmienną zależną. Sformułowanie problemu łączy się więc - jak widzi
my - ze ściślejszym określeniem zmiennej zależnej i niezależnej.

Hipoteza

Po ściślejszym sformułowaniu problemu należy postawić hipotezy, to.
jest pewne przypuszczenia co do kierunku i charakteru zależności między
zjawiskami.
Hipotezy winny formułować związki między zmiennymi, a mianowicie

zmienną niezależną i zmienną zależną 4• Niekiedy hipotezy ustalają związ
ki również między zmienną niezależną, interweniującą 5 a zależną.
Przypuśćmy, że pragniemy zbadać zależności między postawą nauczy

ciela wobec uczniów niekarnych a postawami uczniów wobec nauczycieli.
Studiując odnośną literaturę, możemy wyodrębnić dwa typy postaw

i zachowań: zachowanie nastawione na przeszkody i zachowanie nastawio
ne na groźbę 6• ·

Postawy i zachowanie nastawione na przeszkody charakteryzują się
z reguły obiektywizmem: osobnik widzi przeszkody z punktu widzenia
celu, dostrzegając możliwość ich likwidacji, w zachowaniach nastawionych
na groźbę - przeszkody widzi :się jako zagrożenie własnej osoby. Nau-
czyciele traktują uczniów niekarnych jako przeszkodę w realizacji celów
dydaktyczno-wychowawczych. Ich postawa w stosunku do tych uczniów
może być nastawiona na przeszkodę lub na groźbę.
Wracając do omawianego wyżej problemu w oparciu o analizę litera-

4 Zmienna niezależna jest to zmienna, którą w określonym badaniu uznajemy za ..
nie podlegającą wpływom innych zmiennych.
Zmienna zależna jest to zmienna, która w określonym badaniu traktowana jest jako

podlegająca wpływom innych zmiennych.
5 Zmienna interweniująca (pośrednicząca) jest to zmienna, która jest łączącym

ogniwem między zmienną niezależną a zależną . Jeśli badania ustalają związki bodźców
z reakcjami, zmienną pośredniczącą są procesy i mechanizmy psychiczne.

0 Por. Zagadnienia psychologii społeczne]. Red. A. Malewski. PWN 1962, str. 195.
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tury i na podstawie obserwacji praktyki wychowawczej można sformuło
wać dwie hipotezy:
a. Nauczyciele nastawieni na przeszkody będą łatwiej i skuteczniej wpły

wali na uczniów niekarnych w klasie, w związku z czym stosunek
uczuciowy uczniów do nich będzie pozytywny,

b. Nauczyciele nastawieni na groźbę będą mieli więcej trudności w od
działywaniu na uczniów niekarnych w klasie, a stosunek uczuciowy
uczniów do nich będzie negatywny. Oczywiście hipotezy powyższa są
jeszcze dość ogólne i nieprecyzyjne, w konkretnych badaniach należa
łoby je uszczegółowić i uściślić.

Można postawić i inne hipotezy, np. hipotezy dotyczące związku między
postawami nauczycieli a ocenami osoby nauczyciela ze strony uczniów.

_ Zależności między postawami nauczycieli a ich osobowością z jednej stro
ny, a z drugiej między postawami uczniów i ich osobowością itp.
Formułując hipotezy trzeba zwrócić uwagę na to, by nie tylko ustalały

zależności między ściśle określonymi zmiennymi, lecz również na to, by
zależności powyższe można było uchwycić, zbadać. Hipoteza, że dzieci,

· które uczęszczają do placówek pozaszkolnych, wykazują intensywniejszy
rozwój społeczny, mimo iż ustala się tu określoną zależność - nie jest
w zasadzie testowalna. Trudno bowiem byłoby znaleźć narzędzia, meto
dy, które uchwyciłyby wzmiankowany rozwój społeczny.
Hipotezy powinny być w miarę zawężone, lecz mimo to winny dotyczyć

ważniejszych tak teoretycznie, jak i praktycznie zależności. Nierzadko
formułuje się hipotezy zbyt szerokie i za ogólne, co utrudnia ich weryfi
kację. Na przykład hipotezą zbyt szeroką, trudną do weryfikacji jest hipo
teza: trudności wychowawcze zależą od atmosfery panującej w klasie.
Obie zmienne są tu dość nieściśle określone, przy czym zmienna niezależ
na [est potraktowana za szeroko, należałoby spośród elementów tzw. atmo
sfery wyodrębnić czynnik podstawowy, który - zgodnie z naszymi
przewidywaniami --'- ma silny wpływ na trudności wychowawcze.
Formułując hipotezy należy posługiwać się pojęciami· ścisłymi, jasnymi,

w miarę możności określającymi zjawiska proste, a nie złożone. Z tego
punktu widzenia takie terminy, jak: atmosfera rodzinna, przystosowanie,
aktywizacja społeczna itp., należy oceniać jako utrudniające badania nau
kowe ze względu na ich niejasności oraz z uwagi na to, że desygnatami są
ich zjawiska złożone.
Sformułowania interesujących poznawczo hipotez jest jednym z naj

ważniejszych faz procesu badawczego. Hipoteza robocza jest pomysłem,
który może wyrastać z różnych źródeł. Często powstaje ona w wyniku
lektury książek naukowych, artykułów. Nierzadko jednak luźna obserwa- ,.
cja, przypadkowa rozmowa, audycja daje początek formowaniu się hipo- .
tezy. Rzadko hipoteza rodzi się w umyśle badacza w gotowej formie. Prze
ważnie tworzy się ona powoli, ulega ewolucji, modyfikacjom i rozbudowie.

R. Hyman pisze: ,,Myśli i hipotezy, które badacz stawia w dowolnym
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okresie czasu, są w ten czy inny sposób uwarunkowane cechami szczegól
nymi jego dziedzictwa kulturalnego, naukowego i osobistego, jak również
tymi »faktami«, z którymi właśnie się zetknął","
Sformułowanie odkrywczych i interesujących .pod względem poznaw

czym hipotez wymaga kumulacji różnorodnych faktów realnych, infor
macji z zakresu literatury i konfrontacji tych danych z twierdzeniami

. teoretycznymi
Badacz, aby postawić odkrywcze i ścisłe hipotezy, musi twórczo synte

tyzować informacje różnego typu, poddać je weryfikacji wewnętrznej,
analizie formalnej i obróbce logicznej 8•

Dobór wskaźników empirycznych

Po przemyślanym sformułowaniu hipotez roboczych badacz przystępuje
do nadania im takiego charakteru, ażeby można było je poddać weryfi
kacji. W związku z tym pojęciem, występującym w hipotezach, trzeba nadać
sens empiryczny, ustalając ich wskaźniki. Dobór wskaźników empirycz
nych dla określonego, pojęcia nie przebiega w sposób dowolny, arbitralny.
Istnieje w tym zakresie oczywiście pole dla inwencji badaczy, na ogół
jednak w dotychczasowej praktyce badawczej :istLnieją już określone spo
soby przekładania pojęć na wskaźniki. I tak takie kategorie, jak popular
ność, pozycja w grupie, zwartość grupy, określa się na ogół za pomocą
wskaźników socjometrycznych, postawy - definiuje się na ogół przez
odwołanie się do wskaźników uzyskanych za pomocą skal Likerta, Thur
stone'a, Gutmanna, Początkujący badacz wienien niewątpliwie korzystać
z istniejących ,już standardowych wskaźników empirycznych; badacz za
awansowany może samodzielnie konstruować dla pojęć, którymi posłu
guje się, wskaźniki empirycznie. Procedura konstruowania wskaźników
obejmuje dokładną analizę określonych kategorii na podstawie literatury,
wskazanie na istnienie związków funkcjonalnych; przyczynowych lub de
finicyjnych między desygnatem pojęcia a wprowadzonymi wskaźnikami.
Jeśli nie potrafimy dla określonych pojęć podać ich empirycznego sensu,
stwierdzenie, czy zjawiska lub cechy, które one oznaczają, wystąpiły, bę
dzie utrudnione. Zatem pragnąc uczynić hipotezę testowalną, trzeba od
nośnym pojęciom nadać sens empiryczny lub podać ich empiryczne wskaź
niki.
Za St. Nowakiem „wskaźnikiem jakiegoś zjawiska nazywać będziemy

takie zjawiska, którego zaobserwowanie pozwoli nam (w sposób bezwyjąt
kowy lub z określonym lub choćby wyższym od przeciętnego prawdopodo
bieństwem) określić, iż zaszło zjawisko Z." 0• ·

7 R. Hyman: Badania naukowe w psychologii. PWN 1968, str. 29.
8 Por. Wł. Zaczyński: Praca badawcza nauczyciela. PZWS 1968, str. 28-29.
9 St. Nowak (red.): Metody badań socj,ologicznych. PWN 1965, str. 202.
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Np. wskaźnikiem punktualności ucznia może być częstość spóźnień na
lekcje, wskaźnikiem przyjaźni - częstość i długość kontaktów.

Można wyodrębnić wskaźniki przedmiotowe i podmiotowe. Pierwsze
charakteryzują oikreślone zjawisko za pomocą cech lub zjawisk intersu
biektywnie sprawdzalnych. Np. wskaźnikiem przedmiotowym dobrej nau
ki są pozytywne - dobre i wyższe od dobrych - oceny na świadectwie.
Wskaźniki podmiotowe odwołują się do sądów i ocen jednostek. Np. prag
nąc zbadać poziom aspiracji uczniów w nauce, można odwołać się do su
biektywnych ocen ucznia i zapytać, w jakim stopniu zależy mu na dobrych
ocenach w nauce (odpowiedzi mogą być skategoryzowane następująco:
bardzo, przeważnie, średnio, mało, wcale)."
Zarówno wskaźniki przedmiotowe, jak i podmiotowe można podzielić

na definicyjne i realne. Pierwsze łączą się z nadawaniem określonego zna
czenia terminowi. Termin definiujący (definions) winien tu spełniać po
stulat empiryczności. Np. wskaźnikiem definicyjnym pojęcia: uczeń trud
ny wychowawczo, mogą być oceny dobre, odpowiednie i nieodpowiednie
ze sprawowania, wskaźnikiem definicyjnym terminu: popularność , bywa
często liczba uzyskanych przyjęć w wyborach socjometrycznych. Wskaź
niki realne charakteryzują się tym, że pozostają ze zjawiskiem wskazy
wanym w relacjach empirycznych, np. przyczynowych, statystycznych.
Wskaźniki realne można dalej zróżnicować , uwzględniając charakter zja
wiska wskazywanego przez nie. Gdy zjawisko to jest bezpośrednio dostęp
ne, dające się zmierzyć , możemy mówić ,o wskaźnikach empirycznych. Np.
wskaźnikiem empirycznym stopy życiowej czy dochodu rodziców ucznia
może być posiadanie samochodu.
Gdy zjawisko wskazywane przez wskaźnik nie jest bezpośrednio obser

wowalne. np. gdy jest cechą psychiczną , mechanizmem wewnętrznym,
mówimy o wskaźnikach inferencyjnych.
Np. posiadanie przez ucznia biblioteczki z książkami na tematy tech

niczne jest wskaźnikiem jego zainteresowań techniką . Za wskaźnik wro
gości można uznać dokuczliwe i ironiczne uwagi.
Zbierając dotychczasowe uwagi, wyodrębnione rodzaje wskaźników

można przedstawić w następującym schemacie:

Wskaźniki
I

I
Realne

I
I

Empiryczne

I
Podmiotowe

I

I
Inferencyjne

I
Realne

I

I
Definicyjne

I
Inferencyjne

I
Przedmiotowe

I

I
Empiryczne

I
Definicyjne

W praktyce badawczej często posługujemy się wskaźnikami mieszany
mi, np. łączymy wskaźniki przedmiotowe z podmiotowymi, definicyjne
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z interferencyjnymi i na tej drodze weryfikujemy wzajemnie trafność
i użyteczność wskaźników.
Wskaźnik, jak mówi sama nazwa, wskazuje na określone zjawiska po

zwalające się obserwować, a często mierzyć, które pozwalają nam stwier
dzić, że zaszło zjawisko, które wskaźnik 'określa. Stosunki między zja
wiskiem określonym a wskaźnikiem mogą być różnorodne. Wskaźniki
(oczywiście poza wskaźnikami definicyjnymi) mogą być skutkiem zjawisk,
które określają, ich przyczyną bądź ich korelatem 10• I tak wskaźnik po
zycji socjometrycznej jest przyczyną określonej samooceny. Wskaźnik
zgłoszenia się do pracy społecznej jest skutkiem aktywności społecznej,
wskaźnik czystości zeszytu jest korelatem szerszej właściwości składającej
się z szeregu elementów pilności, obowiązkowości itp.
Przy wyborze wskaźników należy uwzględniać ich ostrość i moc dy

skryminacyjną. Jeśli pragniemy ściślej wyodrębnić określoną kategorię
uczniów, np. uczniów nerwicowych, wówczas zastosujemy takie wskaźniki
(np. inwentarz do badania neurotyczności), aby w wyodrębnionej grupie
znalazły się tylko dzieci nerwicowe. W niektórych przypadkach nasze
wymagania nie są ,tak surowe, np. tworząc grupę uczniów obowiązkowych
możemy uwzględnić uczniów przodujących, jak i uczniów dobrych.
Dobór trafnych i rzetelnych wskaźników wymaga dobrej orientacji we

współczesnych badaniach z określonego zakresu oraz znajomości warun
ków, w jakich przebiega badanie, właściwości charakteryzujących osoby
badane. Te same wskaźniki - odnosi się to szczególnie do wskaźników
podmiotowych - które na -pozlomie szkoły średniej były trafne, na po
ziomie niższych klas szkoły podstawowej mogą zawieść.
Posługując się wskaźnikami podmiotowymi należy czynić to w sposób

ostrożny i krytyczny pamiętając, że uczeń może niewłaściwie rozumieć
pytanie, jakie mustawiamy, że świadomie może nas wprowadzać w błąd
lub że niekiedy nie jest w stanie udzielić rzetelnej informacji na określony
temat.
Procedura doboru wskaźników, szczególnie wówczas gdy nie mamy peł

nej orientacji odnośnie ich trafności i rzetelności, wymaga przeprowadze
nia wstępnych, próbnych badań weryfikacyjnych. Badania powyższe mogą
przyczynić się do uściślenia wskaźników, np. poprzez korektę pytań
w kwestionariuszu, bardziej przystępnego ich sformułowania, zmiany ko
lejności itp.
Dzięki powyższym badaniom można uniknąć nieporozumień, jakie mogą

wkraść się do badań właściwych. Niepotwierdzenie hipotezy w tych bada
niach niekoniecznie trzeba łączyć z jej falsyfikacją, gdy w oparciu o zgod
ność jej z ogólniejszą teorią można sądzić, że hipoteza jest wysoce prawdo
podobna, należy przyjrzeć się doikładniej zastosowanym wskaźnikom.

10 Por. St. Nowak (red.): Metody badań socjologicznych. PWN 1965, str. 207.
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Jest rzeczą możliwą, że bardziej dokładny dobór wskaźników przyczyni
się do uzyskania takich wyników, które potwierdzą hipotezę.

Wróćmy obecnie do naszego ·przykładu.
Ustalenie wskaźników dla pojęć: nastawienie na zadanie. nastawienie na

groźbę, nastręcza pewne trudności. Wskaźnik podmiotowy byłby w tym
zakresie niewłaściwy, większość wychowawców orientuje się bowiem do
skonale, że zachowanie niekarne winno być traktowane jako problem
wychowawczy i wymaga rzeczowych reakcji, a nie emocjonalnych. Wskaź
nik obiektywny, taki jak liczba konfliktów z uczniami niekarnymi, rów
nież wydaje się mało adekwatny ze względu na to, że pewna grupa
wychowawców nastawionych na groźbę może hamować swoje reakcje
emotywne, represjonować uczucie i nie popadać w jawne konflikty. Wy
daje się, że w naszym wypadku można by skorzystać ze wskaźnika pro
jekcyjnego (np. posługując się serią obrazków przedstawiających wielo
znaczne sceny z życia klasy) łącząc go ze wskaźnikiem pochodzącym z oce
ny uczniów zachowania wychowawcy w określonych sytuacjach (np.
w sytuacji, gdy uczeń rozmawia, gdy spóźnia się). Jeśli chodzi o wskaźnik
postaw uczuciowych stosunku do nauczyciela, można posłużyć się wskaź
nikiem podmiotowym polegającym na ocenie własnej postawy wobec
wychowawcy w skali np. siedmiostopniowej, poczynając od: bardzo lubię,
kończąc: zupełnie nie lubię. ·

Weryfikacja hipotezy roboczej

Hipotezę, której nadano sens empiryczny, można określać mianem hipo-
tezy roboczej. · ·
Przystępując do weryfikacji hipotezy roboczej należy opracować do

kładny plan badań. Plan badań winien uwzględniać:
a) określenie przebadanej próbki, tj. liczby, płci, wieku, poziomu umysło

wego osób badanych;
b) chronologiczny przebieg badań , z wyodrębnieniem różnych etapów

badania;
- c:) określenie metod badawczych, sposobu ich zastosowania, instrukcji,

jaką przekazuje się osobom badanym;
d) sposoby statystycznego opracowania wyników.
Przed przystąpieniem do właściwych badań należy przeprowadzić ba

dania pilotażowe, które mogą wprowadzić do badań szereg korekt. Nie
rzadko zdarza się, że instrukcja jest niejasna i niezrozumiałą dla osób
badanych, że procedura badań wymaga dokładniejszego opracowania; że
zastosowana metoda jest nieadekwatna do badanego problemu.

Badania próbne mogą więc doprowadzić do uściślenia bądź nawet prze
formułowania problemu, do dokładniejszego zaplanowania procedury ba
dań, do użycia nowych, bardziej ścisłych i trafnych metod i technik.
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Z kolei badacz w oparciu o sprawdzony plan badań przeprowadza bada
nia właściwe. Ten etap procesu badawczego _również wymaga krytycyzmu
i bystrej obserwacji. Badania powyższe winien przeprowadzać sam badacz,
a przynajmniej kierować nimi. Wymagają one bowiem z jednej strony
dokładnego trzymania się planu, a z drugiej inicjatywy i samodzielności,
gdy plan trzeba zmienić. W związku z tym zlecenie badań właściwych np.
studentom współpracującym z badaczem grozi niejednokrotnie wadliwym
przeprowadzeniem badań. W toku badań należy obserwować zachowanie
osób badanych, udzielać im, gdy zajdzie potrzeba, dodatkowych wyjaśnień,
sprawdzać, jak wykonują zaplanowane zadania. Wszystkie obserwacje
własne osób współpracujących, wypowiedzi osób badanych i ich zachowa
nie należy opisać w protokóle z badań.
Wracając do omawianego przykładu można zaprojektować następujący

plan badań: ·
a. Osoby badane: 40 wychowawców klas VII szkoły podstawowej nasta

wionych na zadania i 40 nastawionych na groźbę; w tym 20 kobiet
i 20 mężczyzn. Klasy objęte badaniami winny być przeciętne pod
względem dydaktycznym i wychowawczym.

b. Badania można przeprowadzić w dwóch fazach, najpierw przebadać
wychowawców klasowych indywidualnie, z kolei uczniów zbiorowo
w klasach. ·

c. W stosunku do wychowawców przeprowadzi się badania specjalnie
skonstruowanym testem projekcyjnym; uczniów przebada się metodą
szacowania zachowania wychowawców w określonych sytuacjach oraz
testem socjometrycznym.

d. Opracowując wyniki można zastosować test istotności dla średnich 11

oraz metodę korelacyjną 12, obliczając np, współczynnik korelacji
Spaermana między wskaźnikami postaw wychowawców a wskaźnika
mi postaw emocjonalnych uczniów.

Opracowanie wyników badań

Po przeprowadzeniu badań właściwych występuje etap podsumowania
z przetwarzania danych i opracowania sprawozdania z nich np. w postaci.
artykułu.
Podsumowanie i analizowanie danych 'łączy się z ich klasyfikacją i opi

sem jakościowym i· z zastosowaniem do nich metod statystycznych. I tak
badacz, który zebrał w toku wywiadu wypowiedzi uczniów na temat ich
postawy wobec wychowania obywatelskiego, treści tych wypowiedzi może

11 Najczęściej istotność ustala się na poziomie 0,05, 0,01, co, oznacza, że przypad
kowe wystąpienie wyników może się zdarzyć w 5 lub 1 przypadku na 100.

12 Korelacja jest to związek między dwoma zmiennymi ilościowymi; współczynnik
korelacji maksymaly wynosi 1,0 - oznacza brak korelacji, - 1 korelację ujemną ,
a więc wykluczanie się zmiennych.
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sklasyfikować według kryterium np. stopnia zainteresowania, zaangażo
wania emocjonalnego i obliczyć z kolei stan procentowy poszczególnych
kryteriów. ·

Ogólnie biorąc metodologowie zalecają, by przy przetwarzaniu danych
stosować najpierw metody swobodne, czyli „słabe". Metody owe nie za
kładają z góry, jaka forma będzie najstosowniejsza do opisania· nowego
zagadnienia. Są one właśnie skierowane na znalezienie modelu opisowego
najlepiej pasującego do przedmiotu badania - pisze R. Hyman 13• I tak
mając np. zgromadzone wyniki badań za ·pomocą skali postaw społecznych,
dobrze jest obliczyć średnią arytmetyczną, modalną, medianę, odchylenia
standardowe, błąd odchylenia. Z kolei należy zastosować metody bardziej
rygorystyczne, które uściślają wyniki, ,,a badaczowi po.zwalają sformuło
wać wnioski w terminach dość precyzyjnych" 14• Np. metodą rygorystycz
ną w cytowanym przypadku może być zbadanie charakteru krzywej
wyników za pomocą równania krzywej normalnej,

Opracowując wyniki dokonujemy selekcji, pomijając szereg danych,
które z punktu widzenia zagadnienia są mało istotne, Pewne sposoby opra
cowania, kumulacji wyników, ich klasyfikacji, ustalania parametrów sta
tystycznych są w związku z zagadnieniem bardziej celowe niż inne. Można
lapidarnie ten problem ująć w sformułowania, że nie metoda opracowania,
np. statystyczna, winna kierować badaczem, lecz że on sam musi dobrać
metodę, w sposób racjonalny kierując się własnymi potrzebami i specy-
fiką zagadnienia. /
· Analiza danych doprowadza badacza do określonych wniosków potwier
dzających bądź obalających jego hipotezę. Statystyczne testy istotności
chronią badacza przed dostrzeganiem zależności tam, gdzie są one przy
padkowe. Odrzucając hipotezę, a więc unikając błędu nr 1 badacz może
wszakże popełniać błąd nr 2 polegający na przeoczeniu interesujących za
leżności. Współczesna metodologia opowiada się za większą swobodą
w chwytaniu interesujących hipotez. R. Hyman podkreśla: ,,Stanowisko
unowocześnione wydaje się uwzględniać możliwość, że zbyt wielki nacisk ·
na uniknięcie roli przypadku może doprowadzić doi przeoczenia ważnych
i rzeczywiście istniejących zależności (błąd nr 2r W tym ujęciu badacz
winien brać pod uwagę „siłę" swego testu - jego zdolność do „uchwyce
nia rzeczywistego zjawiska, jeśli naprawdę ma ono miejsce"."

Opracowane m. in. statystycznie wyniki wymagają analizy i interpre
tacji od strony ich zgodności z rezultatami osiągniętymi przez innych
badaczy oraz z punktu widzenia ogólniejszych koncepcji i teorii. Inter
pretacja wyników winna zmierzać w kierunku włączenia ich do istnieją
cego już systemu informacji naukowych i wzbogacenia nimi tego systemu.
Końcowy etap procesu badawczego stanowi opracowanie komunikatu

rn R. Hyman: Badania naukowe w psychologii. PWN 1968, str. 95.
14 R. Hyman. Lit. cit. str. 95.
1s R. Hyrnan: Lit. cit. str. 124.
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z badań. Opracowanie to wymaga interpretacji różnych informacji, mię
dzy innymi opisu badań, ich wyników i ich interpretacji w związku ze
sformułowanym na wstępie problemem. Sprawozdania z badań nie mogą
być rozwlekłe, wymagają one koncentracji na informacjach ważnych,
węzłowych, ściśle powiązanych z problemem. Temu uściśleniu i skonden
sowaniu sprawozdania sprzyjają często wymagania czasopism specjali-

. stycznych, wymagających od autora nieprzekraczania określonego limitu
stron. Np. interesująco redagowany dwumiesięcznik Psychologia Wycho
wawcza domaga się od autorów artykułów referujących badania empirycz
ne nie przekraczających 25 stron. Samo pisanie sprawozdania umożliwia
-badaczowi urzeczywistnienie stosunku do przeprowadzonych badań, po
traktowania ich w sposób bezstronny i uwolnienie się od subiektywnych
bądź partykularnych ujęć.

Bywa, że relacjowanie badań staje się impulsem do nowego spojrzenia
na zagadnienie i prowadzi do sformułowania interesujących problemów
i zaproponowania nowych, ściślejszych i bardziej heurystycznych badań.



MICHAŁ GMYTRASIEWICZ

WĘZŁOWE ZAGADNIENIA EKONOMICZNEJ RANGI OSWIATY

Nie zdajemy sobie często sprawy z faktu, że współczesne funkcjonowa
nie systemu kształcenia i wychowania pociąga za sobą wyłanianie się w
raz istotniejszych problemów natury społeczno-ekonomicznej, których nie
dostrzeganie lub niewłaściwe rozwiązywanie może prowadzić do nieracjo
nalnego i marnotrawnego wykorzystywania nakładów pracy ludzkiej
i środków materialnych przeznaczonych przez społeczeństwo) na szkol
nictwo oraz do rozwijania się oświaty z potrzebami gospodarki narodowej.
Prof. Bogdan Suchodolski porównuje system oświatowy do swoistego
,,przedsiębiorstwa" społecznego, które „powtnno być racjonalnie zorga
nizowane, umiejętnie kierowane i nadzorowane. Przedsiębiorstwo to po,
winno dawać »produkcję« rzeczywiście potrzebną i bez braków. Jest rze
czą niewłaściwą, by decyzje w tych zakresach podejmowała administracja
oświatowa na podstawie intuicyjnego i praktycznego poznawania sytuacji,
a bez udziału nauki, która by pozwoliła dokładniej analizować rzeczy
wistość oraz perspektywy· rozwojowe".1
Działanie owego ogromnego przedsiębiorstwa, jakim jest system oświa

towy, bada nie tylko pedagog. Coraz śmielej do tych badań włączają się
specjaliści z innych dziedzin wiedzy: z ekonomii, z socjologii, z demografii,
ze statystyki, z organizacji pracy itd. Współdziałanie pedagoga ,jest .jednak
konieczne w rozwiązywaniu wszystkich problemów oświaty. Wynika to
z faktu, że choć szkolnictwo jest swego rodzaju przedsiębiorstwem powo
łanym do najważniejszej „produkcj;i", jaką jest kształcenie ludzi, to ana
liza przedsiębiorstwa musi uwzględniać [ego swoisty charakter, polegający
na wychowaniu ludzi, a nie produkowaniu rzeczy". Stąd też opinia peda
goga jest zasadniczą przesłanką wszelkich rozważań, podejmowanych dla
usprawnienia systemu szkolnictwa i oświaty. ·
Nauką, która od ekonomicznej strony analizuje funkcjonowanie „przed

siębiorstwa oświatowego", jest ekonom i ka ks z ta 'ł cen i a. Badania
wchodzące w jej zakres można podzielić na badania makroekonomiczne - .
dotyczące, najogólniej mówiąc, wzajemnych związków i zależności po
między kształceniem a gospodarką narodową, oraz badania -mikroekono
miczne, odnoszące się do ekonomiczno-społecznych zagadnień pracy
szkoły 3.

1 B: Suchodolski: Zadania i warunki rozwoju nauk pedagogicznych w PRL. Nowe
Drogi 1968, nr 11.

2 P?r. _B. Suchod?lski: _Trzy_ pedagogiki. Kwartalnik Pedagogiczny 1968, nr 4.
3 Niekiedy wydziela się tez trzecią grupę problemów ekonomiczno-oświatowych,

która dotyczy indywidualnej opłacalności kształcenia. Problematyka ta jest podej
mowana szczególnie szeroko w krajach kapitalistycznych gdzie indywidualne wy
datki na kształcenie traktowane są jako nakłady, które pbwinny przynosić należyty
zysk i. jako takie podlegają, podobnie jak cały wydatkowany kapitał, odpowiednim
kryteriom oceny ekonomicznej, Mimo że bezwzględna dominacja takiego kryterium
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Do najważniejszych problemów wchodzących w skład badań makroeko
nomicznych należą: oddziaływanie oświaty na rozwój społeczno-gospo
darczy, ekonomiczna efektywność nakładów na kształcenie, efektywność
różnych form przygotowywania kadr wykwalifikowanych, planowanie
w dziedzinie potrzeb na kadry w powiązaniu zplanowaniem rozwoju szkol
nictwa, system finansowania kształcenia zapewniający racjonalne i -gospo
darne wykorzystanie środków przeznaczonych przez społeczeństwo na
system oświatowo-wychowawczy. Problematyka badań mikroekonomicz
nych w dziedzinie ekonomiki kształcenia (ekonomika szkoły) obejmuje .
szeroki wachlarz spraw: od zagadnień systemu i metod zarządzania szkol
nictwem oraz kierowania i organizacji pracy szkoły, do kwestii dotyczących
oszczędnego wykorzystywania budżetów szkolnych i związanych z tym
zagadnień kosztów kształcenia.
Wypowiadane są niekiedy obawy, iż wprowadzenie do rozważań nad

oświatą innych punktów widzenia niż pedagogiczny, głównie zaś ekono
micznego, podporządkuje proces wychowania kryteriom, które są mu
obce. Obawy te polegają jednak na nieporozumieniu 4• Nikt z naukowców
zajmujących się ekonomiką kształcenia nigdy· nie postulował, ażeby · np.
poddawać szkolnictwo analizie ekonomicznej w celu obniżki nakładów,
jakich ono wymaga. Chodzi o zupełnie coś innego, i tak np. w podanym
przyluadzie nakładów o to, aby jak najbardziej racjonalnie wykorzystywać
posiadane środki, aby te same nakłady przynosiły zwiększone rezultaty,
aby zwiększenie nakładów wyraziło się w odpowiednio zwiększonych efek
tach 5,

W niniejszym opracowaniu spróbujemy zarysować rozmiary zjawisk,
jakie bada ekonomika kształcenia, a co się z tym wiąże - przedstawić od
strony ekonomicznej miejsce i znaczenie oświaty w systemie społeczno
-gospodarczym naszego kraju oraz niektóre aktualne zagadnienia z dzie
dziny problematyki ekonomiczno-oświatowej, wynikające z Uchwały
V Zjazdu PZPR.

1. Zasoby zaangażowane w oświacie

a. Zasoby ludzkie

Trzeba mocno zaakcentować, ż e s y st em szk o 1 n o - oś w i at o w y
ó e s t w sp ó ł cz e ś n i e n a jw i ęks z y m „p r z e ds i ę b i o ;r s t w e m"

o_ceny sprzeczna_ jest. ze ~połeczn~ funkcją ~~ształcenia w społęczeństwie socja
listycznym, to rue mo,zna_ Jednak 1:11~ dostrzegać, ze zarobek oczekiwany po uzyskaniu
określonego wyk~ztałcema, ró'Ymez w _gospodarce socjalistycznej, wywiera pewien
wpływ n~ indywidualne decyzje ludnosci w dziedzinie wyboru kierunku i poziomu
kształcenia, wyboru zawodu lub specjalności.

4 B. Suchodolski: Trzy pedagogiki. Op. cit.
5 Ibidem.
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niemal w każdym kraju, a także i w Polsce. W roku 1967 nasz system
szkolny absorbował w różnym charakterze (przede wszystkim uczniowie,
następnie nauczyciele, personel administracyjny itp.) ponad 9,1 mln osób,
co stanowiło 290/o ogółu ludności (por. tabela 1). Dziesięć lat wcześniej,
w 1957 r., podobne wskaźniki wynosiły odpowiednio 5,1 mln i 18,40/o.
Zatem pomiędzy tymi latami (a także w dłuższym okresie 1946-1967)
dynamika ludności kształcącej się (tylko w różnego typu i szczebla szko
łach) oraz zatrudnionej w systemie szkolno-oświatowym znacznie prze
wyższała dynamikę całości ludności. ·
Za cały możliwy da zbadania okres 1946-1967 liczba ludności absorbo

wanej przez oświatę powiększyła się o 4,8 mln osób, tj. o 1120/o (w tym
liczba uczniów i studentów o 4,3 mln, 1020/o); w tym samym czasie ludność
Polski wzrosła o 360/o.
Liczbę ponad 9,1 mln osób absorbowanych przez system oświatowy war

to też zestawić z zatrudnieniem w gospodarce uspołecznionej, które
w 1967 roku wynosiło mniej, bo 8,9 mln osób.
W szybszym tempie niż całość zatrudnienia rośnie liczba pracowników

systemu oświatowego. Podczas kiedy w 1960 roku zatrudnienie pracowni
ków pełnozatrudnionych (działalności podstawowej, administracyjno-biu
rowych i obsługi) w szkolnictwie wynosiło, 368,9 tys. osób, to w roku 1967

. około 660 tys., tj. powiększyło się o blisko 80%. W tym samym czasie

Tabela
LUDNOSC POLSKI ABSORBOWANA PRZEZ OSWIATĘ. W LATACH 1945--1967

Uczniowie, studenci oraz pra-
Udzia udności absor-cownicy systemu oświatowego
bowanej przez oświatę

Lata Ludność w
ogółem w

W tym uczniowie tys. osób
(kolumna 2) w ogólnej

tys. osób i studenci w tys. liczbie ludności
osób (kolumna 4) w %

l I 2 I 3 I 4 I 5
1946 4347 4190 23 640
1948 4848 4660

18,4
24 211 20,01950 4903 4687 25 035 19,61853 4720 4449 26 511 17,81955 5064 4784 27 550 18,41957 5260 4940 28 540 18,51959 6496 6136 29 480 22,01961 7479 7073 30133 24,81962 7916 7510 30 484 26,01963 8258 7830 30 940 26,71965 8531 8090 31339 27,21964 8702 8240 31 551 27,61966 8959 8470 31811 28,21967 9180 8520 32 065 29,0

Zrodło: Wyliczono na podstawie Rocznika Statystycznego, GUS, 1968.
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ogólna liczba zatrudnionych w gospodarce uspołecznionej wzrosła o 270/o.
Podobną tendencję obserwujemy także w dłuższym okresie. Tak np. w la
tach 1950-1967 liczba pracowników w szkolnictwie wzrosła o około 2220/o,
a całość zatrudnienia tylko o 1870/o.
W chwili obecnej zatrudnienie w systemie oświaty jest większe od za

trudnienia w takich dziedzinach gospodarki narodowej, jak: uspołecznione
rolnictwo, leśnictwo, gospodarka komunalna i mieszkaniowa, ochrona
zdrowia, administracja publiczna i instytucje wymiaru sprawiedliwości,
instytucje finansowe i ubezpieczeniowe.
Wraz z powiększaniem się wśród zatrudnionych w szkolnictwie liczby

pracowników q wyższych kwalifikacjach oraz w wyniku kolejnych pod
wyżek wynagrodzeń szybko wzrastała w minionych latach p r z e c i ę t n a
płac a n a uczycie 1 i i innych pracowników oświaty. Oto podczas
kiedy w roku l!f60 przeciętna płaca miesięczna (brutto) nauczycieli oraz
pozostałych pracowników działalności podstawowej w szkolnictwie ogól
nokształcącym wynosiła 1693 zł, to w roku 1967 - 1975 zł. Odpowiednie
dane dla szkolnictwa zawodowego wynoszą 2295 zł i 2762 zł oraz dla szkol
nictwa wyższego 2334 zł i 3385 zł. Znacznie miższe jednak są przeciętne
płace ogółu pracowników zatrudnionych w oświacie. I tak przeciętna płaca
miesięczna (netto) w dziale Oświata, nauka i ku1tura w 1967 r. wynosiła

· 1841 zł. Kwota ta była niższa od przeciętnych plac w takich działach gospo
darki, jak: przemysł, budownictwo, transpor,t i łączność, gospodarka komu
nalna i mieszkaniowa, administracja, instytucje finansowe i ubezpiecze
niowe; była także ona mniejsza od przeciętnej płacy w gospodarce uspo
łecznionej (2026 zł).
Kwestia właściwego poziomu i dynamiki płac nauczycieli jest bardzo

istotna. Przed nauczycielem stawia się obecnie coraz większe wymagania
w zakresie kwalifikacji, co jest konsekwencją faktu, iż musi on z roku na
rok coraz większy-c- i to szybko rosnący -wolumen wiedzy pomóc przy
swoić uczniowi. W związku z tym nauczyciela trzeba odpowiednio wyna
gradzać i premiować -w formie zwiększonych zarobków - za wysiłek,
jaki wkłada on w podwyższanie swych kwalifikacji 6• Gdy tak się nie dzieje
lub rekompensata materialna jest niewystarczająca, trudno jest oczekiwać,
a nawet wymagać od nauczycieli, ażeby swój wolny czas przeznaczali na
uzupełnianie kwalifikacji i tym samym rezygnowali np. z dodatkowej pra
cy zarobkowej, często wymagającej niższych kwalifikacji, ale lepiej płat
nej. Ponadto rodzi się obawa, że osoby uzdolnione i z dużymi aspiracja
mi -po osiągnięciu wysokich kwalifikacji -nie znajdując w szkolnictwie
odpowiedniej satysfakcji materialnej, mogą porzucić pracę pedagogiczną
i przejść do pracy np. w przemyśle, gdzie z reguły otrzymają znacznie
wyższe wynagrodzenie. Nie trzeba się rozwodzić, jak dużą stratą dla szkol-

o Por. L. I. Tulczinskij: Finansowyję probliemy professionalnogo obrazowanija
w SSSR. Moskwa 1968.
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nictwa i dla jakości kształconych kadr jest odejście od pracy w szkole
najbardziej uzdolnionych i wysoko kwalifikowanych_ j:~ostek. ~robl:~
ten, ze względu na charakter kwalifikacji nauczycieli, Jest najbardziej
palący w szkolnictwie zawodowym i wyższym.

b. Nakłady inwestycyjne

Niezbędnym warunkiem rozwoju oświaty jest odpowiednie powiększa
nie jej bazy lokalowej i materialnej. Nakłady inwestycyjne na ten cel
w naszej gospodarce wzrosły w okresie 1957-1967 -w cenach po!równy-_
walnych z 1961 r. - dwukrotnie, z 2,1 mld zł do 4,2 mld zł (por: tabelę 2):
Inwestycje w dziedzinie oświaty są większe od inwestycji w ,takich gałę
ziach gospodarki, jak: leśnictwo, obrót towarowy, ochrona zdrowia. Nie
znamy dotychczasowych efektów działalności inwestycyjnej w zakresie
kształcenia, ,tj. wartości środków trwałych użytkowanych w tym dziale;
nie był bowiem, jak dotąd, przeprowadzony przez GUS spis środków
trwałych szkolnictwa. Opierając się jednak już tylko na informacjach
w dziedzinie inwestycji za lata 1957-1967, widzimy, że w oświacie uprzed
miotowione są ogromne nakłady. W latach tych ogólna kwota nakładów
inwestycyjnych (ceny z 1961 r.) wyniosła 41 mld tł.

W działalności inwestycyjnej w oświacie występują niepomyślne zja
wiska związane z niewykonywaniem planów. Oto np. w latach 1961-1965
w szkolnictwie podstawowym planowano wybudować 28,9 .tys. izb lekcyj
nych, a wybudowano o 6,5 tys. mniej. W roku 1966 plan inwestycyjny
w zakresie budownictwa szkół zawodowych został wykonany w 94,20/o,
szkół podstawowych -w 97,6·0/o, warsztatów szkolnych -w 470/o, inter
natów - w 66,60/o, przedszkoli - 87,70/o. Nie lepiej także było w !!"O

ku 1967, kiedy to plan nakładów inwestycyjnych zrealizowano w około
900/o. To niewykonywanie zaplanowanych inwestycji w dziedzinie oświaty
odbija się niekorzystnie na warunkach dydaktycznych i materialnych,
w jakich pracują szkoły i placówki opiekuńczo-wychowawcze (nadmierna
liczba uczniów w oddziale, podniesienie wskaźnika zmianowości pracy
szkół, zagęszczenie w internatach).

Szczególnie niepokojąco przedstawia się jednak sytuacja w dziedzinie
bazy materialne] w szkolnictwie wyższym. Złożyło się ma to wiele przy
czyn: niezado,walający jej stan w okresie międzywojennym, zniszczenia
wojenne, a także niedostatecznie intensywny -w stosunku do potrzeb -
proces inwestowania w okresie Polski Ludowej.
Analiza stanu bazy materialnej wyższych uczelni dokonana z inicjatywy

Komisji Planowania przy Radzie Ministrów przez prof. dra J. Bukowskie
go wykazała, że istnieją w chwili obecnej poważne niedobory zarówno
w powierzchni dydaktycznej, jak i socjalnej we wszystkich typach szkół
wyższych w naszym kraju. Dla osiągnięcia istniejącej poprawy potrzebne
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Tabela 2
NAKŁADY INWESTYCYJNE NA SZKOLNICTWO W LATACH 1957-1967

I Ogółem
I W tym szkoły

Lata
ogólnokształcące / zawodowe / wyższe

w milionach złotych - w cenach z roku 1961

1957 2064 1346 224 ~76
1958 2550 1834 297 299
1959 3290 2344 428 358
1960 3898 2742 601 386
1961 3731 2533 564 441
1962 3945 2463 758 507
1963 4264 2565 922 523
1964 4439 2591 1063 518
1965 4599 2506 1289 571
1966 4303 2102 1258 711
1967 4203 1756 1274 851
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Źródło: Rocznik Statystyczny Szkolnictwa 1967/68 GUS, War-
szawa 1968, s. 27.

są dodatkowe pomieszczenia o rozmiarach 4300 tys. m3 (obecnie nasze
szkoły wyższe dysponują pomieszczeniami o kubaturze 8305 tys. m3),

w ,tym dla politechnik 2270 tys. m3, dla wyższych szkół pedagogicznych
1060 tys. m3, dla wyższych szkół ro1niczych 240 tys. m3, dla wyższych
szkół ekonomicznych 190 tys. m3, dla akademii medycznych 520 tys. m3 71•

Wstępny szacunek potrzeb w zakresie nowych pomieszczeń dydaktycz
nych, wynikający z przyrostu liczby studentów do 1985 r. wynosi 14 910
tys. mS, co równa się kwocie około 16 mld zł nakładów inwestycyjnych.
Przy zachowaniu prawidłowej struktury nakładów na bazę dydaktyczną,
naukowo-badawczą i socjalną ogólne zapotrzebowanie na nakłady inwesty
cyjne na lata 1970-1985 wynosi około 30 mld zł8• Tymczasem we wstęp
nych ustaleniach określono wielkość nakładów inwestycyjnych na szkoły
wyższe w tym okresie na 22,3 mld. Nadal zatem zanosi się na to, że tempo
przyrostu zadań stawianych przed wyższymi uczelniami będzie wyprze-
dzało tempo powiększania się bazy materialnej. ·

c. Srodki finansowe

Wydatki na opłacanie personelu zatrudnionego w instytucjach szkolno
-oświatowych, na sfinansowanie nakładów inwestycyjnych oraz inne wy
datki związane z funkcjonowaniem systemu kształcenia są w naszym
kraju dokonywane z trzech źródeł społecznych: budżetu państwowego,
:fl.ll!lduszów przedsiębiorstw uspołecznionych oraz Społecznego Funduszu

7 z. Czyżowska: Perspektywy rozwoju szkolnictwa wyższego w Polsce. Materiały
:na II Sympozjum Ekonomiki Kształcenia. Sopot 1968.

8 Tamże.
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Budowy Szkół i Internatów 9• Podstawowym źródłem finansowania oświa
ty jest budżet; do roku 1958 był on, praktycznie rzecz biorąc, jedynym
źródłem finansowania tej działalności. Od tego roku, w związku z gwał
townie wzrastającą liczbą dzieci w wieku szkolnym oraz szybko powięk
szającymi się potrzebami gospodarki narodowej, na kadry wykwalifiko
wane w finansowaniu kształcenia zaczęły uczestniczyć dwa pozostałe
źródła, tak że w chwili obecnej wydatki budżetu stanowią około 890/o
całości wydatków na oświatę, ponoszonych w naszym kraju ze źródeł spo
łecznycb. Na przyszłość można przewidywać dalsze szybsze tempo wy
datków z pozabudżetowych źródeł finansowania kształcenia niż z budżetu.
Całość wydatków na oświatę ze źródeł społecznych powiększyła się w la

tach 1955-1967 o 25,6 mld zł (por. tabelę 3), ;tj. o 2460/o.
To tempo wzrostu wydatków było stosunkowo większe od dynamiki

dochodu narodowego, w wyniku czego powiększył się udział wydatków na
kształcenie w dochodzie z 4,50/o w 1955 1r. fa nawet 4,20/o w roku 1957)
do 60/o w 1967 r. Wskaźnik 60/o, dochodu narodowego przeznaczonego na
potrzeby oświaty został już także osiągnięty (a nawet przekroczony) przez
wiele innych krajów, zwłaszcza zaawansowanych w rozwoju gospodar
czym.

Tabela 3

WYDATKI NA OSWIATĘ ORAZ ICH UDZIAŁ W DOCHODZIE NARODOWYM
W LATACH 1955-1967

. . Z budz~tu, funduszów przedsiębiorstw uspołecznionych
1 mwestycyine. , SFBSiI - bieżące

Zródło: Wyliczenia własne na podstawie publikacji GUS.

8:i/ottawy do przewidywania, że w nadchodzącym okresie to tak
szty Ie empo wzrost~ _wydatków na kształcenie w naszym kraju będzie
u rzymane. PrzemawiaJą za tym w ,1 , .szczego nosci następujące przesłanki:

_o Por. M. Gmytrasiewicz, J. Kluczyński· O óln . .
ma w Polsce Kwartalnik Pedagogiczny 1969 g 1e problemy fmansowama kształcę, nr .

Wydatki*
wskaźniki wzrostu

Udział wydatków w po-
Lata kwota dzielonym dochodzie

(w mld z!) rok I rok poprzedni narodowym w cenach
1955 -100 \ -100 bieżących w %

1955 10,4 100 X 4,51957 12,8 123 X
1959 17,4 167

4,2
X 4,61961 21,7 209 X 5,31963 25,4 244 X

1964 27,3 263
5,5

108 5,61965 29,:J 279 106
1966 33,0 326

5,6
117

1967 36,0 ,346
5,9

107 6,0
*
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1. Rosnące znaczenie w rozwoju ekonomicznym każdego kraju zyskuje
czynnik wykształcenia zatrudnionych kadr. Wykształcenie pracujących
nabiera szczególnej roli na intensywnym etapie rozwoju gospodarczego.
W związku z tym, że nasza gospodarka wchodzi z ekstensywnej w tę fazę

: rozwoju, coraz większe znaczenie będą odgrywały pozainwestycyjne czyn
niki rozwoju, a zwłaszcza poziom wykształcenia pracujących. Zadanie
zapewnienia gospodarce wysoko kwalifikowanych kadr będą realizowały

· szkoły zawodowe i wyższe. Stąd też konieczny jest dalszy szybki rozwój
tego szkolnictwa, co pociągnie za sobą odpowiednio zwiększone wydatki
na ten cel.

2. Szczególnie dynamiczny rozwój w przyszłości ma wykazywać szkol
nictwo wyższe (por. Uchwałę V Zjazdu PZPR). Szacuje się wstępnie, że
liczba studentów na studiach dziennych wzrośnie do 370 tys. w roku 1975-
(obecnie 178 tys.), a na studiach wieczorowych i zaocznych do około 260 tys.
(obecnie 100 tys.). Kształcenie w szkole wyższej jest stosunkowo bardzo
drogie; w roku 1967 roczny koszt kształcenia jednego studenta (studiów
dziennych) na uniwersytecie wynosił 17,4 tys. zł, a koszt wykształcenia
absolwenta uniwersytetu wynosił 98,4 ,tys. Odpowiednie kwoty dla poli
technik wynosiły 18,6 tys. i 100,9 tys., dla wyższych szkół rolniczych
23,2 tys. i 135,4 tys. i dla akademii medycznych 30,6 tys. i 169,5 tys. Przy
tak wysokich kosztach kształcenia i wykształcenia rozwój szkolnictwa
wyższego będzie powodował szczególnie szybki wzrost wydatków.

3. Wzrost wydatków na kształcenie będzie również wynikał z dalszego
upowszechniania szkolnictwa ponadpodstawowego. W chwili obecnej po
dejmuje naukę w szkołach zawodowych i liceach ogólnokształcących
około 83% absolwentów szkół podstawowych. Wskaźnik ten - zgodnie
z Uchwałą V Zjazdu PZPR - ma w 1975 r. wynosić 900/o. Można prze
widywać, że w perspektywie roku 1985 nastąpi pełne upowszechnienie
szkolnictwa ponadpodstawowego.

· 4. Dalszej poprawie muszą ulegać warunki pracy szkół, rzutuje to bo
wiem na jakość kształcenia. Szczególnie wiele do zrobienia jest w dzie
dzinie poprawy warunków dydaktycznych i materialnych pracy szkół pod
stawowych na wsi oraz części szkolnictwa zawodowego (szkoły przy
zakładowe). - W nadchodzącym okresie musi być także w szkolnictwie,
znacznie szybciej niż dotychczas, wdrażany postęp pedagogiczny (np.
nauczanie programowane, środki audiowizualne), bez czego wykonanie za
dań, jakie stawia się przed systemem oświatowym w dziedzinie ilości
i jakości kształconych kadr, stanie pod znakiem zapytania. Realizacja po
prawy warunków pracy szkól - a zwłaszcza wdrażanie postępu pedago
gicznego - będzie związana ze znacznymi wydatkami, szczególnie z wy
datkami o charakterze rzeczowym.

5. Należy także oczekiwać szczególnie szybkiego tempa wzrostu wy
datków z funduszów społecznych na pokrycie utrzymania uczniów i stu-
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dentów. Występują bowiem jeszcze w chwili obecnej .powaźne potrzeby
w takich dziedzinach, jak internaty dla uczniów szkół średnich (szczegól
nie liceów), domy a!kademickie, stypendia w szkołach średnich i wyższych.
Wskazuje się , że zaspokojenie tych potrzeb oraz odpowiednia polityka
w tym zakresie pozwoli na zlikwidowanie zasadniczej bariery, jaka
utrudnia podejmowanie młodzieży ze środowisk: robotniczego i chłopskie
go nauki w liceach ogólnokształcących i szkołach wyższych 10• Poza przy
spieszeniem tempa zaspokajania potrzeb w dziedzinie stypendiów i inter
natów niezbędne jest również w nadchodzącym okresie zwiększenie liczby
dzieci objętych opieką świetlic szkolnych, dożywianiem oraz znaczne roz
szerzenie działalności szkolnych zajęć pozalekcyjnych, które ostatnio nie
potrzebnie zostały ograniczone, fundusze bowiem na ten cel były zarezer
wowane 11• Warto zaznaczyć, że w Związku Radzieckim stopień finanso
wania utrzymania uczniów i studentów z funduszów społecznych [est
znacznie wyższy niż u nas. Oto przykładowo podając, w ZSRR z bezpłatne
go wyżywienia korzystało w 1966 roku 76,20/o uczniów szkół zawodowych
(w Polsce ten typ świadczeń nie jest w tych szkołach rozwijany), ze sty
pendiów - 68,50/o uczniów techników (w Polsce w roku 1966/67 - 30, 70/o,)
i 72, 70/o studentów (w Polsce 45,80/o). W sumie w całości społecznych
wydatków na szkolnictwo zawodowe i wyższe w Związku Radzieckim
wydatki związane z finansowaniem utrzymania uczniów i studentów wy
noszą 350/o (w Polsce około 250/o).'
Biorąc pod uwagę te, a także i inne przesłanki (np. wzrost płac nauczy

cieli), wydaje się , że w nadchodzącym okresie wzrost wydatków na kształ
cenie w Polsce będzie następował w co najmniej fakira samym tempie, jak
dotychczas. Można też oczekiwać , że zbliżona będzie dynamika wzrostu
udziału tych wydatków w dochodzie narodowym, w wyniku czego wydaje
się , że około roku 1975 będziemy przeznaczali na potrzeby oświaty 6,8-
70/o dochodu. W związku z tym zacznie się zapewne wyłaniać problem
p u ł ap u czy barier y udziału wydatków· na kształcenie w docho
dzie narodowym, podobnie jak w chwili obecnej istnieje kwestia granicy
nakładów inwestycyjnych.

W latach 1955--1967 ogólna kwota, jaką wydaJtkowaliśmy z funduszów
społecznych (przede wszystkim z budżetu) na oświatę , wyniosła 282,5 mld
zł. Kwota ta z ekonomicznego punktu widzenia reprezentuje nakłady -
sfinansowane ze źródeł społecznych -poniesiona na przygotowanie kadr
zdolnych do wykonywania · kwalifikowanej pracy, kadr, które stanowią
aktywny i rozstrzygający element sił wytwórczych społeczeństwa, urucha
miają one bowiem cały proces wytwarzania i kontrolują jego przebieg.

10 Por. M. Gmytrasiewicz, J. Kluczyński: Ekonomiczna analiza kosztów kształcenia
w 1~at~ch _1961-1965 w szk~łach wyżs~y~h. Kwartalnik Pedagogiczny 1968, nr 2. .

L1kw1dowano kółka zamteresowa.n ,i mne formy zajęć pozalekcyjnych przy n1e
wykorzysta:1ych 117 mln zł z kwoty przeznaczonej na ten cel. Przyczyn tego stanu
rzeczy. nalezy szukać przedę wszystkim w niedostatkach planowania wydatków naszkolnictwo.
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W tym samym okresie suma całości nakładów inwestycyjnych w gospo
darce narodowej, przeznaczonych na rozwinięcie rzeczowego elementu sił
wytwórczych - środków produkcji, wyniosła 1340,4 mld zł. Zatem na
kłady na wykształcenie kadr stanowiły 21,10/o nakładów na stworzenie
i techniczne uzbrojenie miejsc pracy. Trzeba przy tym zwrócić uwagę, że
w okresie 1955-1967 szybciej powiększały się nakłady na kształcenie
(246°/o), a co szczególnie istotne z ekonomicznego, punktu widzenia -
nakłady na bezpośrednie przygotowanie kadr w szkolnictwie zawodowym
i wyższym (2950/o) niż nakłady na inwestycje 'rzeczowe (242°/o); w wy
niku tego podczas kiedy w 1955 r. na 10 zł nakładów inwestycyjnych
przypadał 1 z'ł wydatków na szkolnictwo zawodowe i wyższe, to w roku
1967 już 1,15 zł. Zjawisko to oznacza, że ,tempo zaspokajania potrzeb w za
kresie kwalifikacji pracujących wyprzedzało w latach· 1955-1967 .dyna
mikę nakładów uprzedmiotawianych w środkach produkcji. Należy jednak
pamiętać, że większa -po 1955 roku - dynamika nakładów na kształce
nie kadr niż nakładów inwestycyjnych wynikała także z tego, że w okresie
planu sześcioletniego (1950-1955) szybko postępująca industrializacja
kraju wyprzedzała tempo kształcenia kadr, co spowodowało poważny de
ficyt w zakresie odpowiednio kwalifikowanych pracowników. Deficyt ten
był jedną z przyczyn niepełnego wykonania zadań sześciolatki w wielu
dziedzinach gospodarki. '
Niezależnie od tego, przytoczone wskaźniki dobrze ilustrują od strony

nakładów tendencję do wzrostu roli czynnika kwalifikacji w rozwoju
gospodarczym naszego kraju. Ponadto podsuwają one argumenty na po
parcie tezy, że współczesny rozwój ,techniki wytwarzania nie tylko nie
prowadzi do zmniejszania wymagań w zakresie wykształcenia kadr, ale

· przeciwnie, wymagania te wraz z doskonaleniem środków produkcji szyb
ko rosną. Wyrazem tego są odpowiednie proporcje nakładów ma inwestycje
ludzkie (odnoszące się do kwalifikacji) i rzeczowe.
Racjonalne wykorzystanie tych ogromnych środków, jakie społeczeń

stwo przeznacza na rozwój oświaty, jest w istotnym stopniu uzależnione
od odpowiedniego systemu finansowania tego działu gospodarki narodo
wej. Trzeba sobie bowiem zdawać sprawę, że w warunkach współczesnej
gospodarki socjalistycznej w szerokim zakresie wykorzystuje się kategorie
pieniądza i towaru. Również w dziedzinie oświaty kategorie te znajdują
pełne zastosowanie. Oto bowiem nauczyciele i personel naukowo-dydak
tyczny szkół wyższych otrzymują wynagrodzenie za swą pracę w postaci
pieniężnej; studenci i uczniowie otrzymują stypendia pieniężne, szkoły
mają określony budżet, z którego finansują swe potrzeby w zakresie
usług, pomocy szkolnych, inwentarza itp.; uczniowie i studenci w zdecy
dowanej większości przypadków pokrywają swoje utrzymanie, dokonując
pieniężnych wydatków na produkty i usługi; w procesie finansowania
inwestycji szkolnych ponoszone są pieniężne wydatki na opłacenie pra
cowników, zakup materiałów budowlanych i wyposażenia. Trzeba jednak

3 - Rµch Ped_QgQgiczn
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podkreślić , że w prnrównaniu z gospodarką kapitalistyczn_ą wykorzystanie
kategorii pieniądza i towaru w socjalizmie w zakresie oświaty ul~ga zn~cz:
nemu ograniczeniu. Sytuacja taka występuje przede wszystkim dzięki
ustalaniu przez państwo płac pracowników i cen na wszystkie produkty
i usługi zużywane w procesie kszta'łcenia, przejęcia i prowadzenia przez
państwo praktycznie całego szkolnictwa, wprowadzenia nieodpłatności
indywidualnej kształcenia, stosunkowo szerokiego pokrywania w sposób
bezpieniężny utrzymania części uczniów i studentów. Wykorzystywanie
jednak nadal form towarowo-pieniężnych w dziedzinie oświaty wymaga
istnienia sprawnego systemu finansowego. Nasz obecny system finanso
wania szkolnictwa - wprowadzony ponad dwadzieścia lat temu i od tego
czasu nieznacznie tylko poprawiony -posiada wiele istotnych wad i wy
maga szeregu modyfikacji 12, tak aby dostosować go zarówno do dyna
micznego rozwoju oświaty, jak też do zmian społeczno-gospodarczych na
stępujących w kraju.

2. Ekonomiczna efektywność kształcenia

Po przedstawieniu rozmiarów zasobów, jakie przeznacza się na funkcjo
nowanie i rozwój oświaty, nasuwają się nieodparcie pytania, jaka jest
efektywność wykorzystania tych zasobów oraz czy istnieje - ewentualnie
jak silny - związek między coraz większymi środkami wydatkowanymi
na kształcenie a rozwojem społeczno-gospodarczym naszego kraju. Odpo
wiedź na te pytania interesuje zarówno naukowców, jak też aparat zarzą
dzający i administrujący szkolnictwem, który w szczegółowych analizach
tej problematyki może znaleźć cenne wnioski na temat najbardziej efek
tywnych - z ekonomicznego punktu widzenia -metod i form kształcenia.
Pozytywną zależność między kształceniem a wzrostem gospodarczym

stwierdzamy już intuicyjnie. Wykształcenie bowiem określające jakość
pracy ludzkiej, jej umiejętności jest zaliczane do zasadniczych czynników
wpływających na wydajność pracy, a w konsekwencji na rozmiary do
chodu narodowego. Według Marksa, istnieje pięć głównych czynników
określających wydajność pracy; pierwszym z tych czynników jest prze
ciętny poziom umiejętności pracownika (Kapitał, rt. I, s. 42). Również Lenin
uważał wykształcenie za jeden z najważniejszych czynników oddziałują
cych na wydajność . Pisał on: ,,drugim warunkiem podniesienia wydajności
pracy jest po pierwsze - podniesienie poziomu wykształcenia i kultury
szerokich mas ludności" (Dzieła, t. '27, s. 263).

12 Por. M. Gmytrasiewicz: Ekonomiczne zagadnienia zmian w finansowaniu szkol
nictwa wyższego. Referat na konferencję zorganizowaną przez Międzyuczelniany
Zakła~ Badań_ nad Szkolnictwem Wyższym w maju 1969 r. w Ustroniu Wlkp. Kon
ferencia poświęcona była kosztom kształcenia w szkolnictwie wyższym.
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Pomimo tego niewątpliwego związku między oświatą a rozwojem gospo
darczym, w dotychczasowych analizach wzrostu gospodarczego w polskiej
nauce ekonomicznej nie zwracano dostatecznej uwagi na czynnik wy
kształcenia, a także na szerzej pojęte społeczne czynniki wzrostu wydaj
ności pracy 13• W analizach ,tych koncentrowano się głównie na badaniach

· czynnika inwestycji rzeczowych, w wyniku czego tracono z pola uwagi
jedyny i bezpośredni czynnik wzrostu gospodarczego - prac ę 1 u d z
k ą. Przed takim podejściem do zagadnienia wzrostu gospodarczego prze
strzegał już Marks, pisząc, że w określonych -warunkach historycznych
powstają pozory jakoby „siły produkcyjne oraz społeczne powiązania
w bezpośrednim procesie pracy przeniosły się z pracy na kapitał" (Ka-
pitał, tt. III, cz. I). .
W związku z tą sytuacją, a ,także w wyniku braku zainteresowania tra

dycyjnie uprawianej pedagogiki ekonomicznymi aspektami oświaty 14,

brak jest, jak dotychczas, w naszym kraju odpowiednich metod badaw
czych oraz makroekonomicznych empirycznych analiz dotyczących wpły
wu wykształcenia na rozwój społeczno-gospodarczy. Dlatego też nie umie-·
my jeszcze odpowiedzieć na pytania postawione na wstępie.
Wzrost wykształcenia pracowników pełnozatrudnionych w gospodarce

uspołecznionej w okresie 1958-1968 prezentuje tabela 4.
W krajach kapitalistycznych, a ostatnio również socjalistycznych, prze

prowadzono już liczne analizy ekonomicznej efektywności kształcenia.
W krajach socjalistycznych najbardziej znane są prace S. Strumilina (był
on zresztą pionierem nowoczesnych badań ekonomiczno-oświatowych),
który wykazał, że 230/o dochodu narodowego, ZSRR z 1960 r. uzyskane było
w wyniku wzrostu poziomu wykształcenia zatrudnionych (w 1950 r.
wskaźnik ten wynosił 20,60/o, a w roku 1940 - 15,10/o) 15• Najbardziej peł
ne i porównywalne dla krajów kapitalistycznych są w tej dziedzinie
ostatnio badania E. Denisona, Wyliczył on, że w latach 1950~1962 udział
czynnika wykształcenia zatrudnionych w całości wzrostu dochodu naro
dowego wynosił w Stanach Zjednoczonych 150/o, a w krajach Europy Za
chodniei średnio 50/o, w tym: w Belgii 140/o, w Danii 40/o., we Francji 60/o,
w NRF 2¾L w Holandii 50/o, w Norwegii 70/o, w Wielkiej Brytanii 120/o,
we Włoszech 70/o 16•

Trzeba jednak zaznaczyć, że metodologia badań tak Strumilina i Deni
sona, jak też innych naukowców podejmujących problematykę ekonomicz
nej efektywności kształcenia budzi wiele dyskusji. Można spotkać się też
ze skrajnym stanowiskiem, którego zwolennicy nie negując korzystnego

1a J. Górski: O teorii wzrostu gospodarki socjalistycznej. Zycie Gospodarcze Hl68,
nr 27.

14 Por. wypowiedź J. Kluczyńskiego w dyskusji na temat sytuacji w naukach
pedagogicznych. Wychowanie 1969, nr 1.

15 S. Strumilin: Efiektiwnost obrazowanija w SSSR. Ekonomiczeskaja Gazieta
1962, nr 12.

16 E. Denison: Why Growth Rates Differ. Washington 1967.
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wpływu czynnika wykształcenia na wzrost wydajności pracy i dochód
narodowy uważają, że wpływu tego nie jesteśmy w stanie określić w spo
sób kwantytatywny. W Polsce np. takie stanowisko zajmuje prof.
B. Minc 1~.

Nie wdając się w głębsze rozważania na temat metodologii badań związ
ków między wykształceniem a rozwojem ,społeczno-gospodarczym, warto
na zakończenie podkreślić, że dalsze prace tak w dziedzinie metod badaw
czych, jak też analizy statystyczno-empiryczne są w naszym kraju w za
kresie poruszonej problematyki bardzo potrzebne. Wiąże się to po pierw
sze, z ogromnymi i dalej szybko powiększającymi się zasobami, .jakie nasze
społeczeństwo.przeznacza na oświatę, oraz po drugie, z rosnącą rolą czyn
nika wykształcenia w postępie społeczno-ekonomicznym Polski, zwłaszcza
z chwilą kiedy zakończy się proces zmiany ekstensywnego typu rozwoju
naszej gospodarki na intensywny.

3. Aktualne żadania ekonomiki kształcenia

W chwili obecnej w Polsce podjęto lub zamierza się podjąć w najbliż
szym czasie ponad 150 tematów badawczych z dziedziny ekonomiki kształ
cenia 1s. Największa liczba tematów (35( wiąże się z problematyką kosz
tów kształcenia i efektywności oświaty. Poważne także zainteresowanie
wzbudzają zagadnienia efektywności sy,stemu szkolnego, przemian
w strukturze zatrudnienia kadr o różnym poziomie wykształcenia oraz
szczegółowe problemy związku wykształcenia z efektami pracy.
Niezależnie od badań nad tymi zagadnieniami, w nadchodzącym okre

sie należy także podjąć opracowanie szeregu spraw, jakie przed ekonomi
ką kształcenia postawiła U c h w a ł a V Z j a z du . Polskiej Zjednoczo
nej Partii Robotniczej. Ze spraw tych trzeba przede wszystkim wymienić
następujące:
- w nawiązaniu do konieczności doskonalenia metod planowania oraz

systemu· organizacii i zarządzania w całej gospodarce narodowej -
niezbędne są również takie prace w dziedzinie oświaty;
- dla ściślejszego powiązania działalności naukowej wyższych uczelni

z potrzebami przedsiębiorstw i' zjednoczeń potrzebne są badania nad
reformą systemu finansowania tej działalności; ·
- w celu zapewnienia dopływu kadr kwalifikowanych do dziedzin, które

decydują o wzroście gospodarki narodowej, konieczne są badania nad
wypracowaniem systemu instrumentów, które by ten dopływ gwaran
towały;

17 Por. B. Minc: Postęp ekonomiczny. Warszawa 1967, rozdział V.
18 Por. Plan badań naukowych, w zakresie ekonomicznych aspektów kształcenia

kadr wykwalifikowanych dla potrzeb gospodarki i kultury narodowej na lata 1968-
-1970. Warszawa 1968.
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al. .. · tulatów dotyczących kontynuowania w 1975 r. dalsze-- do re izacji pos
· z goo/0 absolwentów szkół podstawowych oraz szyb-go nauczarua prze .
st liczby kadr z wyższym wykształceniem od wzrostu za-szego wzro u 1 . . . . .

trudnienia w gospodarce uspołeczmoneJ mezbędne Jest zbadanie całe_go
kompleksu zagadnień społeczno-ekonomicznych,. a zw!aszcza ~o~ztow
realizacji tych postulatów, kierunków kształcem~ zw1ększoneJ_ hcz~y
uczniów w szkolnictwie ponadpodstawowym i wyzszym w powiązamu
z potrzebami gospodarki, efektywności zatrudnieni_a abs~lwentów za
sadniczych i średnich szkół zawodowych oraz szkoł wyższych w po
szczególnych gałęziach i dziedzinach gospodarki narodowej;
- dla lepszego dostosowania sieci szkół zawodowych i kierunków kształ

cenia do potrzeb poszczególnych gałęzi gospodarki i rozmieszczenia
przemysłu w kraiu konieczne jest przeprowadzenie szczegółowych ba
dań dotyczących rozmiarów po-trzeb każdej z gałęzi gospodarki w za
kresie pracowników z wykształceniem zawodowym, a następnie -
w powiązaniu z rozmieszczeniem tych gałęzi - wysunięcie odpowied
nich wniosków odnośnie planowania inwestycji w szkolnictwie zawo
dowym względnie zmian kierunków kształcenia w niektórych szko
łach;
- w celu uczynienia z systemu stypendialnego skuteczniejszego instru

mentu oddziaływania wychowawczego potrzebne są badania nad meto
dami powiązania stypendium z wynikami nauczania i postawą społecz
ną studenta oraz z przyszłym miejscem pracy zawodowej. Wyłania się
również potrzeba badań nad związkami między rozmiarami pomocy
materialnej państwa dla studentów a podejmowaniem nauki w szkole
wyższej przez młodzież pochodzenia robotniczo-chłopskiego.
Wraz z rozwojem badań w dziedzinie ekonomiki kształcenia staje się

coraz bardziej niezbędne, aby aparat kierowniczy i administracyjny syste
mu oświatowego posiadał szeroki zasób wiadomości z tej dziedziny,
a w związku z tym konieczne Jest wprowadzenie odpowiednich form jego
szkolenia. Aparat ten już teraz jest dysponentem - jak to pokazaliśmy -
ogromnych środków, które z roku na rok będą jeszcze bardziej się zwięk
szać. Prawidłowe i gospodarne wykorzystanie tych środków staje pod zna
kiem zapytania, jeżeli administracja szkolna, aparat zajmujący się pla
nowaniem i finansowanism szkolnictwa, aparat kontrolno-rewizyjny nie
posiadają odpowiedniego zasobu wiedzy z zakresu ekonomiczno-społecz
nych zagadnień kształcenia. Szkolenie administracji oświatowej w tej dzie
dzinie prowadzą już - choć w bardzo ograniczonym zakresie - niektóre
ośrodki': naszym kraju, jednak potrzeby na tym polu są O wiele więk
sze. Nalezało~y zatem uruchomić-zwłaszcza na uniwersytetach i w szko
łach pedagogicznych - specjalizacje oraz studia podyplomowe z zakresu
zagadnień ekonomiczno-oświato,wych, koncentrując się przede wszystkim
na podnoszeniu kwalifikacji pracowników aktualnie zatrudnionych w ad-
ministracji szkolnej. '
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MIRON KRAWCZYK

I POLEMIKI

W ODPOWIEDZI NA RECENZJĘ MOJEJ KSIĄŻKI
PT. ,,z BADAŃ NAD SPOŁECZNO-~ORALNĄ POSTAWĄ

MŁODZIEŻY WIEJSKIEJ"

W numerze pierwszym Kwartalnika Pedagogicznego z 1968 r. ukazała
się recenzja mojej książki pt. ,,Z badań nad społeczno-moralną postawą
młodzieży wieiskiej".1 W recenzji tej, Jan Szurek, jako jej autor, nie umiał
zdobyć się na niezbędne minimum obiektywizmu, zaryzykował tendencyj
ny sposób przekazywania informacji o mojej książce, wskutek czego
wprowadził, moim zdaniem, w błąd Czytelników. Kto bowiem zna tylko
recenzję J. Szurka, a nie czytał mojej książki, nie może wyrobić sobie
o niej właściwego sądu.

Sprawa pierwsza.
Jan Szurek w recenzji pisze: ,,Do badań nad stopniem zaangażowania

społecznego uczniów wybrano 23 szkoly".2
Informacja ta nie jest zgodna z prawdą. Ze zdania, w którym J. Szu

rek doszukał się przytoczonej liczby nie wynika, że przeprowadziłem ba
dania w zaledwie 23 szkołach. Zdanie to brzmi dosłownie następująco:
,,Spośród dwudziestu trzech szkół przysposobienia rolniczego z wojewódz
twa warszawskiego, w których zebrano dane nie tylko o uczniach, a 1 e
tak ż e i o ab s o 1 w e n t a c h t y c h s z k ó ł, samorząd uczniowski
był zorganizowany w siedemnastu, co stanowi 740/o zbadanych szkół,
szkolne koła Związku Młodzieży Wiejskiej istniały w piętnastu szkołach
przysposobienia rolniczego (65%)".3
Zdania tego nie można zrozumieć w ten sposób, jak to sugeruje J, Szu

rek w recenzji, ,tzn. że zbadałem rzekomo zaledwie 23 szkoły. Liczba ta
zestala wydobyta z tego fragmentu książki, w którym wyjaśniałem, że
spośród wszystkich szkół przysposobienia rolniczego, które zbadałem -

1 Z konieczności zamieszczam tę odpowiedź na. łamach „Ruchu Pedagogicznego",
ponieważ Redakcja Kwartalnika Pedagogicznego uniemożliwiła mi wydrukowanie
jej w swoim czasopiśmie. To stanowisko Redakcja uzasadniła następująco: .Dzię
kując uprzejmie za nadesłanie nam materiałów polemicznych, pragniemy jednocześ
nie z żalem zawiadomić, że nie możemy ich wykorzystać. Polemika Pana dotyczy
recenzji z nr 1 1968 r., drukiem zaś mogłaby ukazać się dopiero po roku w numerze 1
z roku 1970. Redakcja nasza uważa, że byłaby to przerwa zbyt długa".
' Kwartalnik Pedagogfazny 1968, nr 1, s. 232. , '
3 M. Krawczyk. Z badań nad społeczno-moralną postawą młodzieży wiejskiej. War

szawa 1967. PZWS, s. 153-154.
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w 23 szkołach badania zostały zorganizowane tak, iż objęły nie tylko
uczniów, ale także i ab s o 1 w en t ów. Wiadomo zaś powszechnie, jak
trudno jest skontaktować się z absolwentami w miejscach ich pracy. Dla
tego; też nie we wszystkich szkołach, w których prowadziłem badania
uczniów, można było zbadać jednocześnie również i absolwentów.
Ponadto J. Szurek wiedział, że zaangażowanie społeczne młodzieży ba

dałem również przy pomocy ankiety. Odpowiedzi na ankietę otrzymałem
od 3233 uczniów szkół przysposobienia rolniczego i 1138 uczniów koń
cz.ących szkołę podstawową na wsi. Trzeba przy okazji wyjaśnić , że szkoły
przysposobienia rolniczego, są szkołami o bardzo małej liczbie uczniów,
składają się bowiem zaledwie z dwóch klas, w klasie zaś jest przeciętnie
ki 1 ku n as tu u c z n i ów. Liczba uczniów w całej szkole wynosi
około 30 osób. Tak np. w roku szkolnym 1961/62, w którym przeprowadza-

· łem badania, przeciętna liczba uczniów w szkole przysposobienia rolnicze
go wynosiła 2 9 c h 'ł o p c ó w i d z i e w c :z ąlt . Jakże więc mogłem
w 23 szkołach przysposobienia rolniczego zebrać materiały od 3233 ucz
niów?!
Recenzent takich faktów zatajać nie powinien, a tym bardziej pisać

w recenzji: ,,Załóżmy, że jest to reprezentacja właściwa ... " 4 Ze sformu
łowania tego widać, że J. Szurek otwarcie zarzutu mi nie stawia, lecz tak
pisząc, usiłuje wywołać u Czytelników recenzji wątpliwość , poderwać zau
fanie do moich badań.

Tak oto zaprezentował się J. Szurek jako recenzent i taka też jest jego
rzekomo bezstronna „informacja" o mojej książce w jednej tylko, sprawie.

S p r a w a dr u g a.

J._ Szurek wysuwa znowu tylko ... wątpliwość (!) do pierwszego pytania
ankiety,. dotyczącego zaangażowania społecznego badanej młodzieży.
Pytanie to, było pytaniem zamkniętym i brzmiało następująco:
,,Jak spędzasz najczęściej czas wolny od nauki w ,szkole i pracy w gospo-

darstwie rolnym? '
a) czytam książki,
b) chodzę do kina,
c) gr~am w karty, szachy, warcaby, domino itp.,
d) odwiedzam kolegów,
e) pracuję społecznie (w ZMW ZHP samorządzi uc · k' itp )f • . ' , · e zruows im i . ,
) biorę ~dział w pracach kółek zainteresowań w zespołach świetlico-

wych itp. · '
(Podkreśl odpowiednią odpowiedź)." 5

J. Szurek wysuwa zast · · d ·.. . rzezema co o kolejności odpowiedzi jakie zo-
stały podsunięte uczniom do wybo T · d · • . , · • ' 'lru. wier zi, ze najczęściej podkreś a-

4 Kwartalnik Pedagogiczny 1ga8 nr 1 s 2326 M. Krawczyk z badań nad 1 ' · ·
wyd., s. 83. · spo eczno-moralną postawą młodzieży wiejskiej. cyt.
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no odpowiedź: ,,czytam książki", ponieważ znajdowała się na pierwszym
miejscu. ,,Uczniowie - pisze Szurek - chcąc bądź siebie, bądź swoją
szkołę przedstawić ewentualnie „w lepszym świetle" (jak się z tym liczył
autor) podkreślali prawdopodobnie przede wszystkim to pytanie (powinno
być: ,,odpowiedź" - wyjaśnienie moje M. K.), a gdy już je podkreślili,
mogli uważać, że na najważniejszy punkt już odpowiedzieli, a zatem
mogli już nie chcieć na dalsze pytania ankiety zwracać większej uwagi.
Tak więc ulokowanie odpowiedzi „czytam książki" na pierwszym miejscu
mogło. stać się katalizatorem, który „ściąga'ł" odpowiedzi uczniów, roz
brajał i zwalniał ich z dalszego zastanawiania się, gdyż mieli prawo już
być przekonani, że dana odpowiedź swoją funkcję spełniła, gdyż w oczach
nauczyciela przedstawiła już ich „w lepszym świetle". To zaś mogło mieć
wpływ na zmniejszenie się liczby odpowiedzi na pozostałe pytania, zwłasz
cza że te pozostałe muszą w ocenie uczniów nie mieć u nauczycieli tego
przyzwolenia, co czytanie książek." 6

Oczywiście, cały ten wywód byłby słuszny, gdyby J. Szurek nie minął
się z prawdą i rzetelnie poinformował o tym, co w danej kwestii w mojej
książce wyczytał.
Poinformowałby więc przede wszystkim, iż było to pierwsze pytanie

ankiety. Każdemu zaś, kto kiedykolwiek przeprowadzał badania ankie
towe, wiadomo, że zwykle na przykładzie pierwszego pytania ankiety in- ·
formujemy badanych, jak powinni ją wypełniać, w jaki sposób udzielać
odpowiedzi itp. Informujemy więc, że należy: 1) przeczytać pytanie,
2) przeczytać wszystkie umieszczone przy nim odpowiedzi, 3) wybrać
właściwą odpowiedź, 4) podkreślić ją. Jak z tego wynika, twierdzenie
Szurka, że uczniowie mogli - poza pierwszą możliwą odpowiedzią- nie
zwracać uwagi na inne, także możliwe do wyboru odpowiedzi, wydaje się,
co najmniej bezpodstawne.
Ponadto w książce mojej wyjaśnienie, dotyczące sposobu zbierania ma

teriałów przy pomocy kwestionowanego przez Szurka pytania:
.Podczas tych badań uczniowie byli dodatkowo informowani, że w ra

zie, gdy ktoś uzna za stosowne podkreślić kilka odpowiedzi, wtedy naj
częstszy czy-zdaniem jego -najważniejszy sposób spędzania czasu wol-.
nego powinien podkreślić dwiema kreskami. ·
Warto wyjaśnić, że w zestawieniu liczono każdą odpowiedź wskazującą

na społeczną aktywność badanego, choćby nawet odpowiedź ta była pod
kreślona jedną kreską."~
A zatem i druga „wątpliwość" Szurka, sugerująca Czytelnikom recenzji,

że podkreślenie odpowiedzi pierwszej (,,czytam książki") mogło „m1ec
wpływ na zmniejszenie się" wyboru innych odpowiedzi przez badanych
uczniów, nie znajduje pokrycia wrzeczywistości.

° Kwartalnik Pedagogiczny 1968, nr 1, s. 235. ·
7 ,M. Krawczyk. z badań nad społeczno-moralną postawą młodzieży wiejskiej. cyt,

wvd., s. 156.
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S p r a w a t r z e ci a.
J. Szurek wysuwa z kolei pod moim adrese~ zar~ut, że ',',P?tępiam"

nauczycieli, że ich „gromię", udzielam ~ '.'publicz~eJ ~agany . itp. :,Ka
drę nauczycielską-pisze Szurek - potępia za to, ze me stosuje poząda
nych metod wychowawczych, i że nie zna celów wychowania" 8

• I dalej:
,, ...Gromi przeto nauczycieli przedmiotów zawodowych... " 9 Na dowód zaś
tego przytacza następujące zdanie z mojej książki: ,,Wyraźnie widoczny
staje się fakt, że nauczyciele wymienionych szkół nie uświadamiają sobie
w pełni zadań wychowawczych, jakie stoją przed szkołami tego typu,
skoro tak mało uwagi zwracają na wy-chowanie aktywnych społecznie oby
wateli społeczeństwa wiejskiego".

Czy ze zdania tego wynika, że „gromię nauczycieli", że udzieliłem im
,,publicznej nagany"? Sądzę, że wniosek Szurka oparty został na wyrwa
nym z tekstu książki zdaniu. Wiadomo zaś powszechnie, że wyrywając
z kontekstu jakieś zdanie można diametralnie przeinaczyć myśl autora.
Właściwego sensu nabiera bowiem to zdanie, kiedy weźmie się pod uwagę
mój tok myśli wypowiedziany w książce. Dlatego też recenzent powinien
był przedstawić moją myśl efo końca, zwłaszcza że wymagało to zacyto
wania zaledwie dwóch następnych zdań. Brzmią one następująco:
„Zadania wychowawcze, [akie Partia i Rząd Polskiej Rzeczypospolitej

Ludowei postawiły przed wymienionymi placówkami oświatowo-wycho
wawczymi, wskazują wyraźnie na konieczność wychowania uspołecznio
nych obywateli-rolników idących z postępem społecznym, umiejących
stosować najnowsza zdobycze nauki i techniki w rolnictwie oraz docenia
jących wyższość zespołowych form i metod. produkcji rolniczej. Żeby ten
cel osiągnąć, życie uczniów szkół przysposobienia rolniczego powinno być
wypełnione a k t y wn ą i r ó ż n or o d n ą d z i a ł a 1 n o1 ś c i ą s p o
ł e cz n ą." 10

Oto dlaczego w moim rozumieniu niedociągnięcia w pracy wychowaw
czej szkół przysposobienia rolniczego są w skutkach znacznie większe, niż
np. niedociągnięcia w działalności wychowawczej zasadniczych szkół za
wodowych typu przemysłowego czy liceów ogólnokształcących. Nie sądzę
więc, że wskazując na te niedociągnięcia „potępiłem" nauczycieli szkół
przysposobienia rolniczego i udzieliłem im „publicznej nagany". Wskaza
ł~m natomiast na wagę zadań wychowawczych szkół przysposobienia rol
niczego oraz na konieczność usprawnienia pracy dydaktyczno-wychowaw
czej w tych tak bardzo ważnych w życiu współczesnej wsi polskiej szko
łach.
. O tym za~, że nie ?~tępiałem nauczycieli SPR świadczy wymownie fakt,
ze _formułuJąc wyniki swych badań, wyjaśniłem jednocześnie co, naste
puje: ,,Taka postawa wielu nauczycieli wynika ,jednak nie ze złej ich woli,

8 Kwa7:talnik Pedagogiczny 1968, nr 1, s. 231.
9 Tamze s. 232. ·
10

M. Krawczyk. Z badań nad społeczno-moralną postawą młodzieży wiejskiej. cyt.wyd., s. 154.
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ale z braku odpowiedniego przygotowania pedagogicznego do pracy wy
chowawczej" 11 ••

W świetle przytoczonych faktów widać, że nie jest zgodne z prawdą
twierdzenie Szurka: ,,Z książki przebija postawa pełna negatywnej kry
tyki wobec nauczycieli przedmiotów rolniczych w szkołach przysposobie
nia rolniczego". 12

S praw a c z w art a.
Mimo wyraźnie tendencyjnego nastawienia J. Szurka do mojej książki,

mimo wszystkie jego usiłowania - nie potrafił podważyć wyników moich
badań. Co więcej, niechcący uznał je za obiektywne. Pisze bowiem:
,,Czy przytoczone procenty szkół, w których były ocganizacje uczni-Ow

skie i zajęcia pozalekcyjne, są rzeczywiście tak kompromitująco niskie,
by nauczyciele przedmiotów zawodowych w szkołach przysposobienia rol
niczego zasłużyli na publiczną naganę? Właśnie w czasie rozmyślań nad
książką przeczytałem artykuł Andrzeja Oracza w „Trybunie Ludu" z dnia
.17. VIII. 1967 r. pt. ,,Co przeszkadza w pracy wychowawczej?" A. Oracz
podaje za oficjalnymi danymi, że w roku 1964/65 w szkołach podstawo
wych objętych było zajęciami pozalekcyjnymi tylko 22,20/o uczniów, że
w liceach ogólnokształcących na zajęcia pozalekcyjne uczęszczało 48,60/o
uczniów, przy czym wskaźniki te w stosunku do roku poprzedzającego były
wyższe w przypadku szkół podstawowych o 11,50/o, w przypadku zaś li
ceów ogólnokształcących o 12,30/o. I mimo to A. Oracz nie gromi nauczy
cieli, lecz przyczyny tego stanu rzeczy doszukuje się gdzie indziej." 13

W przytoczonym fragmencie recenzji, mimo stosowania takich określeń
(których bezpodstawność wykazałem powyżej), ,jak „publiczna nagana",
„gromienie nauczycieli" - Szurek faktycznie przyznaje, że badania moje
odzwierciedlają ówczesny stan wychowania w szkołach przysposobienia
rolniczego. Nie zgadza się tylko z moją oceną tego stanu. Powołując się

:na stanowisko A. Oracza twierdzi, że poziom wychowania w szkołach
·przysposobienia rolniczego nie jest dużo gorszy niż w szkołach podstawo
wych i liceach ogólnokształcących. Ale przecież wszystkie te przytoczone
-dane nie dają podstaw do: optymizmu. Wyniki wychowania w naszych
szkołach nie są zadowalające. Tej prawdy po V Zjeździe Polskiej Zjedno-
-czonej Partii Robotniczej nie trzeba nikomu odsłaniać.

S p r a w a p i ą t a.
O tym, że Szurek nie próbuje podważyć wyników moich badań, świadczy

jeszcze jeden fragment jego recenzji. We fragmencie tym Szurek doszuku
je się przyczyn niezadowalających wyników działalności wychowawczej
.szkół przysposobienia rolniczego w ,, ...brak u dostatecznej opie-

11 Tamże, s. 167.
12 Kwartalnik Pedagogiczny 1968 nr 1, s. 236-237.
13 Kwartalnik Pedagogiczny 1968 nr 1, s. 238.
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k · t- d cznej i instruktorskiej ze strony kierowników szkół i tzw. po-
1 me o y . ,, 14 (P dl , .wiatowego czy wojewódzkiego nadzoru pedagogicznego . o ffesleme

moje -M. K.).. . . • _
No cóż! Różnica między stanowiskiem Szurka a moim polega na tym,

że swoje wnioski wyciągam z przeprowad~o~ych b~d~ń -_?atomiast
Szurek obciąża odpowiedzialnością pracowmkow administracji szkolnej
za brak aostatecznej opieki metodycznej i instruktorskiej", mimo że żad
nych badań w tym zakresie nie podejmował. Czyje zatem wnioski są bar
dziej prawdopodobne? I wobec tego kto z nas „gromi" i kogo?

S p r aw a s z ó Sit a.
Najcięższy z postawionych mi przez J. Szurka zarzutów suponuje, że

prowadziłem badania rzekomo ,, ...nie bacząc na postulat materializmu
dialektycznego, który każe wszelkie badania prowadzić we wzajemnym
powiązaniu i uwarunkowaniu zjawisk..."15 Chwyciwszy się tego „argu
mentu", trzyma się go kurczowo, bo przy końcu recenzji powraca do niego,
pisząc o mnie: ,....nie widział i nie badał szkoły w jej realnych warunkach
egzystencji i pracy, nie badał w dialektycznym, wzajemnym uwarunko
waniu zachodzących tu zjawisk!" 16

O tym, że zarzut Szurka jest całkowicie gołosłowny i zupełnie bezpod
stawny może przekonać się każdy Czytelnik mojej książki. Stwierdzi wów
czas, że na przykład w rozdziale pierwszym badałem działalność szkół
przysposobienia rolniczego na tle procesu przemian zachodzących we
współczesnej wsi polskiej, s. 17-39. Przemiany te zaś rozpatrywałem nie
tylko- na tle zmian dokonujących się w rolnictwie polskim, .ale także
i w rolnictwie światowym. Ponadto rozpatrywałem także konsekwencje
przemian dokonujących się w świadomości współczesnej młodzieży wiej
skiej. Czy to jest zgodne, czy sprzeczne z materializmem dialektycznym?

Badałem wreszcie aktualną postawę absolwentów szkół przysposobienia
rolniczego - w środowisku ich pracy zawodowej i działalności społecznej
(s. 171-184). Stanowi to, znowu tylko dla przykładu, treść ostatniego roz
działu książki. Tak więc od samego początku książki, aż do jej zakończenia
stosowałem w swojej pracy badawczej marksistowską metodę materializ
mu dialektycznego. A mimo to Szurek w recenzji napisał: ,, ...nie badał
szkoły w jej r_ealnych warunkach egzystencji i pracy, nie badał w dialek
tyczny!_:1, wzajemnym uwarunkowaniu zachodzących tu zjawisk!" I to ma
być rzetelna informacja o książce?! •
. Usiłując wykazać, że stawiam nauczycielom szkół przysposobienia rol

ruczego nad~1erne wymagania, Szurek pisze w recenzji: ,,W owym czasie,
gdy szkoły _się oi:ganizowały i ciągle przeorganizowywa'ły, gdy walczyły
o frekwencją, która w wielu szkołach była fatalnie niska (-o, czym autor

14 Kwartalnik Pedagogiczny 1968 nr 1 5 23115 Tamże, s. 231. ' · ·
16 Tamże, s. 237.
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nie wspomina), gdy sprawność szkoły nie sięgała 500/o zapisanych, doma
gać się, by dobrze pracowały kółka zainteresowań i zespoły artystyczne,
czyli by zachodziły procesy wychowawcze właściwe dla szkół ustabilizo
wanych i okrzepłych w swej działalności przedewszystkim organizacyjno
-dydaktycznej, jest wymaganiem nadmiernym i nierealnym." 17'

Szurek twierdzi, że tylko w szkołach „ustabilizowanych i okrzepłych"
może być organizowany proces wychowania, mogą dobrze pracować „kół
ka zainteresowań i zespoły artystyczne". ·
Nie ulega natomiast najmniejszej wątpliwości, że przy pomocy atrak

cyjnie prowadzonych zespołów artystycznych czy kółek zainteresowań
można byto wówczas bardziej zachęcić uczniów do uczęszczania do szkoły
przysposobienia rolniczego niż samym tylko procesem dydaktycznym. To
byłby właśnie pedagogiczny sposób „walki o frekwencję". Uczniowie z chę
cią przychodziliby do takiej właśnie szkoły, która nie tylko przysposabia
łaby ich do zawodu rolnika (zawód ten nie dla wszystkich ówczesnych
uczniów SPR był atrakcyjny), ale w której mogliby znaleźć rozrywkę po
pracy zawodowej oraz zaspokojenie swych osobistych zainteresowań. Nie
można natomiast rozumować tak, jak to sugeruje Szurek, a mianowicie:
,,dopier.o kiedy szkoły przysposobienia rolniczego wywalczą sobie odpo
wiednią frekwencję można będzie rozpocząć w nich działalność wycho
wawczą".
Na marginesie zarzutów J. Szurka warto podkreślić, że dialektyka naka

zuje badanie zjawisk w ich powiązaniu i wzajemnym uwarunkowaniu.
W naszym więc przykładzie należało badać szkoły przysposobienia rolni
czego w powiązaniu ze środowiskiem, dla którego przygotowują kadry -
tak, jak to zresztą w swojej książce zrobiłem. Nie można natomiast sto
sować marksistowskiej metody dialektycznej do wyszukiwania tzw. oko
liczności łagodzących, a więc usprawiedliwiających brak efektów czyjejś
pracy. Takie zaś stanowisko zajmuje Szurek, gdy robi mi zarzut, iż nie
uwzględniłem trudnych warunków pracy szkół przysposobienia rolniczego.
„Nic tu nie znaczą - pisze z oburzeniem - bardzo: złe warunki pracy
SPR, jak np. późna pora rozpoczynania nauki w salach dopiero co zwolnio
nych przez uczniów szkół podstawowych".18 Okazuje się jednak, że wa
runki nie były znowu tak bardzo złe, skoro nauka odbywała się w nor
malnych budynkach szkół podstawowych. Jeżeli więc były wystarczające
warunki do organizowania procesu dydaktycznego, to tym samym były
także warunki niezbędne do organizowania procesu wychowania.

Cały więc ten wywód Szurka nie wskazuje na to, że „nie baczyłem na
postulat materializmu dialektycznego", lecz przemawia raczej za moją
tezą, a mianowicie - za koniecznością zwrócenia szczególniejszej uwagi
w szkołach przysposobienia rolniczego na organizację procesu wychowa-

17 Kwartalnik Pedagogiczny 1968 nr 1, s. 232.
18 Kwartalnik Pedagogiczny 1968 nr 1, s. 237.
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nia. Nie nudziliby się wówczas „prawie 30-letni uczniowie" i chętniej
przychodziliby do szkoły po „ciężkiej pracy w g?spodarstwie ~odziców'.'. _
Wynika więc z tego, że to właśnie Szurek popełnia ten błąd, kt?rym pro-

. bował mnie obarczyć. Właśnie niedomagania procesu wychowania w szko
łach przysposobienia rolniczego wpływały niekorzystnie na frekwencję,
a z kolei także i na wyniki procesu dydaktycznego.

S p r a w a s i ó d m a.
Jak wiadomo, jedną z norm moralności socjalistycznej jest poczucie ze

społowości. Kiedy podejmowałem próbę zbadania społeczno-moralnej po
stawy uczniów i absolwentów szkól przysposobienia rolniczego, musiałem
również, a więc między innymi także, zbadać poczucie zespołowości bada
nej młodzieży. Stąd też-obok badań dotyczących takich norm moralno
ści socjalistycznej jak. np. humanizm socjalistyczny, stosunek do pracy,
stosunek do własności społeczne] - badałem także poczucie zespołowości,
a więc odczuwania przez badanych potrzeby współpracy i współdziałania
z kolegami w organizacjach młodzieżowych: samorządzie uczniowskim,
kole ZMW, w zespołach świetlicowych, kółkach zainteresowań itp.
Tymczasem Szurek wykoncypował pod moim adresem całkiem- absur

dalny zarzut. Oto usiłuje wmówić w Czytelników recenzji, iż mój sposób
rozumowania jest następujący: jeżeli uczeń potępia kradzież, zły stosunek
do pracy, krzywdę bliźniego itp. -to w konsekwencji tego powinien także
należeć do organizacji uczniowskich. Pisze bowiem dosłownie: ,,Oczywiście
trzeba dążyć do, tego, by uczeń brał udział w tym, co się w szkole i społe
czeństwie dzieje, lecz nie dlatego, że potępia kradzież, nieróbstwo czy
krzywdy bliźniego, a więc nie dlatego, że ma .wysokis uświadomienie mo
ralne" .19 I jeszcze:. ,,I czy wtedy (tj. w warunkach werbalnego potępiania
złodziejstwa, nieróbstwa i krzywd wyrządzanych bliźnim) musi on - pod
rygorem zarzutu społecznego nieprzystosowania - uczestniczyć w pra
cach samorządu uczniowskiego, koła ZMW, w pracach świetlicowych i za
jęciach pozalekcyjnych?"20
Wyraźne nieporozumienie. Nic bardziej błędnego nad takie rozumo

wanie. Ale nieznajomość zagadnienia ze strony recenzenta nie może ob
ciążać autora recenzowanej w ten sposób książki.

Sprawa ósma.

W poszukiwaniu niedociągnięć mojej książki, Szurek tak dalece zaanga
żował się emocjonalnie, że zaczął dociekać, czy przypadkiem nie popełni
łem _odchyleń od poglądów B. Suchodolskiego. ,,No cóż! - pisze z obu
rzemem. - Przede wszystkim należy zauważyć, że Bogdan Suchodolski
mówi o „deklarowanej werbalnej ideowości", natomiast Mi~on Krawczyk

19 Kwartalnik Pedagogiczny 1968 nr 1 s 234
2° Kwartalnik Pedagogiczny 1968 nr i, ~- 234.



Dyskusje l polemiki Hll

o „wysokim poziomie deklarowanego werbalnie uświadomienia moralne
go". Czy można między tymi dwoma pojęciami postawić znak równości?"21
Dziwny to sposób rozumowania.
I wreszcie sprawa ostatnia.
W zakończeniu recenzji zarzuca mi Szurek, iż rzekomo nie poinforrno

wałem w książce, czy badania moje dotyczyły szkół „listopadowych", czy
szkół .wrześniowych''. Przypomnę, że w rozdziale pt. ,,Potrzeba prowa
dzenia badań nad procesem wychowania w szkołach przysposobienia rol
niczego" (s. 40-50), powołałem się na uchwałę Rady Ministrów z dnia
8 stycznia 1957 r., powołującą do życia tzw. ,,listopadowe szkoły przyspo
sobienia rolniczego. Ponadto w tym samym rozdziale powołałem się na
,,Uzasadnienie uchwały Rady Ministrów z dnia 8 stycznia 1957 r. w spra
wie organizacji szkół przysposobienia rolniczego, przesłane do, Dyrektorów
Okręgu Szkolenia Zawodowego pismem Ministra Oświaty z dnia 10 sty
cznia 1957 r., nr SR-la/1/57". W książce powołuje się kilkakrotnie na oby
dwa ,te dokumenty, a oprócz tego zamieściłem je in extenso, jako tzw.
załączniki na stronach 203-213 książki.
Sprawa jest więc jasna! Badałem tzw. szkoły „listopadowe". Każdy

Czytelnik może to 'łatwo sprawdzić.
Jak widzimy, miianie się J. Szurka z prawdą jest w tej recenzji zbyt

częste, żeby mogło być przypadkowe. Tak zaś opracowana recenzja nie
może służyć celom naukowym,

21 Tamże; s. 234.



SZKOŁA W ŚWIECIE WSPÓŁCZESNYM

TADEUSZ ZIENKIEWICZ

IDEA SZKOL WIODĄCYCH W ZSRR

Placówki doświadczalno-pokazowe (opytno-pakazatielnyje uczreżdienija)

Początków idei szkół wiodących należy w ZSRR szukać w pierwszym
okresie organizowania szkolnictwa po: rewolucji. 16 października 1918
roku opublikowano „Statut" i .Deklarację •o jednolitej szkole pracy"
uchwalone na I Zjeździe Oświatowym. Dokumenty te odegrały ważną
rolę w rewolucyjnej przebudowie szkoły. Przekształcenie struktury i funk
cji szkoły postawiło przed Ludowym Komisariatem Oświaty wiele trud
nych zadań. Jednym z nich były trudności natury teoretycznej żwiązane
z nową funkcją szkoły, z zadaniami wprowadzania jednolitej szkoły zwią
zanej ściśle z życiem społeczno-produkcyjnym i zabezpieczającej wszech
stronny rozwój członków nowego społeczeństwa.
Teoretyczne założenia politechnicznej szkoły pracy wymagały sprawdze

nia w warunkach szkół eksperymentalnych. Powstał problem, jak wiązać
nauczanie z pracą, ,jak organizować szkołę. Myśl zorganizowania placówek
eksperymentalnych zrodziła się na I zjeździe nauczycieli-internacjonalis- ·
tów w Moskwie w roku 1918. W tym też roku zaczęły powstawać pierwsze .
placówki doświadczalno-pokazowe. Pracą ich od roku 1921 kierował Gław
secwos (Gławneje uprawlenije socjalnowe i politechniczeskowe abrazo
wanija). Zadaniem tych placówek było:
1. Sprawdzenie w praktyce teoretycznych założeń
2. Wypracowanie nowych form i metod komunistycznego nauczania i wy

chowania
3. Wdrażanie doświadczeń do szkół masowych·
4. Miały być one bazami przygotowywania i doskonalenia nauczycieli

i innych pracowników oświatowych.
Pierwsze placówki tego typu powstały z inicjatywy P. N. Lepieszyńskie

go. Na dzień l stycznia 1925 było już ich 24 centralne i przeszło 100 pod
porządkowych terenowych wydzia:łom oświaty. Wszystkie placówki można
podzielić na następujące grupy:
1. Placówki wychowania przedszkolnego
2. Szkoły 1 i 2 stopnia, z których część to szkoły wiejskie i miejskie
3. Szkoły-komuny
4. Miasteczka młodzieżowe łączące kilka przedszkoli, szkół, domów dziec

ka, mające jedną administrację, plan gospodarczy, pedagogiczny
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5. Placówki wychowania pozaszkolnego (bazy wycieczkowe, kluby dzie
cięce itp.)

6. Stacje doświadczalne będące kompleksem instytucji wychowania
przedszkolnego i szkół.
Placówki te miały charakter eksperymentalny, ale i spełniały funkcję

szkół wiodących, co zakładano w ich tworzeniu.
Szkoły-komuny zaczęły powstawać w roku 1918. W skład ich wcho

dziły szkoły 1 i 2 stopnia i internat. Czasem obejmowały i przedszkola.
Najczęściej była to, jednak szkoła 1 stopnia.
Prócz nauki wychowankowie pracowali w warsztatach rzemieślniczych,

w przemyśle, na roli. Życie w internacie oparte było na samoobsłudze.
Pierwszą taką szkołę powołano w lipcu 1918 w majątku Pokrowskoje
-Streszniewo pod Moskwą. W- tym też roku wybitny działacz i teoretyk
P. L. Lepieszyński utworzył we wsi Litwinowicze (gubernia Mogilowska)

, szkołę-bazę dla istniejącej w Moskwie szkoły-komuny. Prócz wpływu na
teorię pedagogiczną szkoły te spełniały dużą rolę w doskonaleniu nauczy
cieli: We wnioskach z konferencji w r. 1923 mówi się wyraźnie, że praca
tych szkół służy innym nauczycielom i szkołom, że ich laboratoria dostęp
ne są dla każdego. Szkoły prowadziły szeroką propagandę, pracę kur.sową,
tu nauczyciele odbywali praktykę pedagogiczną.
Szkoła spełniająca funkcję wiodącą powinna (zgodnie z systemem dy

daktyczno-wychowawczym) oddziaływać i na środowisko, Musi, jak pisze
w: Okoń, powstać integracja 2 kręgów społecznych: szkoły i środowiska
społecznego. W oparciu właśnie o doświadczenia radzieckie z tych lat
W. Okoń słusznie zauważa, że środowisko powinno być ogniwem wycho
wania i. nauczania, że szkoła może za pośrednictwem nauczycieli i dzieci
przekształcać środowisko.
Te zadania realizowały w pełni szkoły-komuny, Stosunek chotkowskiej

szkoły-komuny do wsi i odwrotnie nie był początkowo najlepszy. Z chwilą
jednak kiedy szkoła podjęła zadanie przyjścia· wsi z pomocą w nowych
uprawach i bezpłatnych usługach w zakresie remontu maszyn, korzystania
z kuźni szkolnej i .energii elektrycznej - stosunki te zmieniły się. Wieś
udzielała szkole pomocy w zaopatrzeniu w opał, w zbiórce plonów z dzia
łek szkolnych. Uczniowie innej szkoły prowadzili pracę oświatową w czy
telniach wiejskich.
Ze wszystkich placówek doświadczalno-pokazowych na .specjalną uwagę

zasługuje ośrodek doświadczalno-pokazowy (opytno-pokazatielnaja stancja)
kierowany przez Stanisława Szackiego. Opytno-pokazatielnaja stancja sta
nowiła kompleks instytucji dydaktyczno-wychowawczej, Projekt takiego
kompleksu opracował St. Szacki wraz z żoną, Fortunatowym i Wsiewiats
kim. W projekcie tym próbują oni dać odpowiedź na pytanie, jakie insty
tucje należy zakładać na wsi, jakie szkoły w tym środowisku organizować,
jaka powinna być treść pracy dydaktycznej, jak organizować pracę ucz-

4 - Ruch Pedagogiczny
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niów na roli oraz ich pracę społeczną dla środowiska. Ośrodek .taki stwo
rzono w Kałudze na bazie kolonii „Bodraja Żyźń", · ·
St. Szacki marzył o nauczycielu nowego typu, biorącym udział w róż

norodnej działalności uczniów. ,,Pedagog-społecznik, posiadający szeroki
horyzont, pedagog-organizator życia dzieci, obserwator i badacz -oto typ
nauczyciela - jakiego żąda szkoła"-pisał w jednym ze swych artykułów.
Nauczyciel wg niego powinien nie tylko kierować działalnością dzieci, ale
i brać bezpośredni udział w tej działalności. St. Szacki opracował system_
przygotowania kadr nauczycielskich. System ten stworzono z myślą o nau
czycielach ośrodka _(stacji) doświadczalnego. Obejmował on trzy formy:
technikum pedagogiczne, kursy-zjazdy i kursy letnie. Pierwsza forma,
nosząca początkowo nazwę „Dwuletnie doświadczalno-pedagogiczne kur-,
sy" (Dwucłigodicznyje opytno-pedagogiczeskije kursy) były raczej formą
kształcenia nauczycieli.
Kursy-zjazdy miały na celu wymianę doświadczeń nauczycieli pracują

cych w szkołach ośrodka, podsumowania pracy i wyznaczania nowych za- ·
dań. Odbywały się one raz w tygodniu, później raz na 2 tygodnie. Przyby
wali tu i nauczyciele spoza ośrodka, z taryskiego, dietczyńskiego i norofi
mińskiego rejonów, z innych obwodów, z różnych krańców ZSRR.

Od 1921 roku wprowadzono nową formę dla podniesienia kwalifikacji
i poziomu ogólnego nauczycieli - letnie, 3-miesięczne kursy, na których
prócz wykładów uczono riauczycieli pracy z dziećmi, wprowadzano pełną
samoobsługę kursantów.
St. Szacki prowadził też 15-miesięczne kursy dla nauczycieli obwodu.

W r. 1922 działalność ośrodka rozszerzono na szkoły miejskie. Dla nauczy
cieli tych szkół zorganizowano kursy. Ośrodek Szackiego odwiedzały
i delagacje zagraniczne. W r. 1928 odwiedził ją J. Dewey.

Ośrodek prowadzony przez St. Szackiego spełniał więc i funkcję szkoły
wiodącej. Celem wymienionych kursów było podwyższenie kwalifikacji
nauczycieli, ideowego i kulturalnego ich poziomu, doskonalenie umiejętno
ści głównie w zakresie organizowania życia dzieci, wymiana doświadczeń.
Z innych form należy wymienić zorganizowanie gabinetów metodycz

nych, wystaw pedagogicznych, ,,dni otwartych".
St. Szacki opracował i szeroko stosował łączność ośrodka ze środowi

skiem.
Spośród innych ośrodków (stacji) na uwagę zasługuje ośrodek założony

w osiedlach Małachowka i Kraskowo, Powstał on. z eksperymentalnego
gimnazjum istniejącego tu przed rewolucją. Kierownikiem ośrodka został
W. E. Fridenberg. Podstawowym zadaniem tej stacji było "rozwiązanie
problemu kolektywnej pracy uczniów na roli, ścisłego powiązania procesu
nauczania z procesami pracy. Ośrodek ten również prowadził b. szeroką
współpracę ze środowiskiem (praca oświatowa, polityczna, propaganda
sportu). Prowadzono też w różnych formach doskonalenie nauczycieli.

Z przedszkoli największym autorytetem cieszyło się przedszkole I do-
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świadczalnej stacji w. Moskwie kierowanej przez L. K. Szleger. Stacja ta
organizowała seminaria, konsultacje, wystawy dla wychowawczyń przed
szkoli. Podobne placówki istniały w Leningradzie (J. I. Tichiejewa), na
wsi (L. W. Azarewicz).
Placówki doświadczalno-pokazowe spełniały więc funkcję szkół wiodą

cych. Upowszechniały teorię pedagogiczną (poglądy Deweya, plan daltoń
ski), własne doświadczenia, prowadziły pracę nad doskonaleniem zawodo
wym nauczycieli.

Idea szkół wiodących w latach 50 i 60

Ostatnie placówki doświadczalno-pokazowe · w ZSRR zlikwidowano
w roku 1937. Nastąpił okres zahamowania rozwoju myśli pedagogicznej
i schematyzmu w praktyce nauczycieli. W końcu lat 50 i latach 60 nastą-

. piło niespotykane w historii szkolnictwa radzieckiego ożywienie myśli pe
dagogicznej, rozwój ruchu· nowatorskiego wśród nauczycieli. Przyczyn
tego było kilka, a najwaźniejszą-e- nowe zadania postawione przed oświatą
po XX i XXII Zjeździe KPZR. W r. 1968 w związku z 50-leciem Kraju Rad
pozytywnie oceniono (nie pomijając błędów) dorobek placówek doświad
czalno-pokazowych. W tym też roku w związku z 90 rocznicą urodzin St.
Szackiego określono jego miejsce i zasługi dla rozwoju pedagogiki ra
dzieckiei.
To ożywienie w pedagogice radzieckiej było przyczyną masowych po

szukiwań przez tysiące nauczycieli jak najbardziej efektywnych form
i me.tod nauczania i wychowania. Powstawały wzorowe całe rejony, ob
wody. Przykładem może tu być Rostów n. Donem. Podejmując walkę z od
siewem i drugorocznością zaczęto od dopracowania się form twórczej pra
cy nauczycieli i od stworzenia warunków pracy dla dzieci i nauczycieli.
Wszystkie szkoły posiadają gabinety fizyczne, chemiczne, zajęć technicz
nych, ogródki geograficzne, działki szkolne, gabinety biologiczne. W szko
łach przekraczających 1000 dzieci powołano szkoły-internaty. Sporo szkół
przeszło na przedłużony czas pracy. Sekret powodzenia szkoły średniej
w Rostowie, Taganrogu, 90 szkół powiatu salskiego tkwi w dobrze obmy
ślanej pracy każdego nauczyciela i całego zespołu nauczycielskiego, w sto
sunku do każdego ucznia, w organizacji pracy wszystkich uczniów w cza
sie lekcji, w systematycznym powtarzaniu i kształtowaniu u dzieci umie
j ętności praktycznego stosowania wiadomości. Rostów n. Donem stal się
wzorowym dla wielu nauczycieli z całego Kraju Rad.
Jeszcze większy wpływ wywarły doświadczenia nauczycieli Lipiecka,

o których głośno w całym ZSRR. Jak można zorientować się z bibliografii,
doświadczenia 'tego obwodu przenoszono do wielu republik, obwodów.
Można jeszcze mówić o doświadczeniach woroneskich, kazańskich i wielu
innych. W tej atmosferze zaczęły powstawać szkoły spełniające funkcję
szkół wiodących. Tak jak i na placówkach doświadczalno-pokazowych,
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szkoły te łączyły funkcję szkoły eksperymenta1nej z funkcją wiodącej.
Szkoły przodującego doświadczenia (szkoły pieredawowo opyta) powstały
w końcu lat 50 z inicjatywy Instytutu Doskonalenia Nauczycieli w Nowo
sybirsku. Instytut ten zachęcał doświadczonych nauczycieli, by przejmo
wali opiekę nad młodymi nauczycielami. Każdemu z tych doświadczo
nych i twórczo pracujących nauczycieli przydzielano 8-10 początkują
cych. Ci w okresie dłuższego c~asu uczęszczali. na lekcje i zajęcia pozalek
cyjne, otrzymywali niezbędną pomoc w swojej pracy. Nieco później naj
lepsi nauczyciele dzielnicy wyborgskiej Leningradu wysunęli hasło: ,,ani
Jednej złej lekcji". Wszystkie lekcje w szkołach tej dzielnicy stały się dla
nauczycieli lekcjami otwartymi. Ten ruch otrzymał nazwę szkół przodu
jącego doświadczenia.
W wielu obwodach ZSRR na wniosek przodujących nauczycieli zaczęto

tworzyć szkoły tego typu. Powołuje się je na zasadzie dobrowolności.
Przed powierzeniem szkole pełnienia funkcji szkoły przodującej władze
oświatowe (obłono), pracownicy instytutu doskonalenia, działacze towa
rzystwa pedagogicznego studiują doświadczenia nauczycieli, badają po
ziom nauczania i wychowania. Dla nauczycieli takiej szkoły organizuje się
seminaria, konsultacje mające na celu zapoznanie z najbardziej aktualny
mi problemami polityki oświatowej, najnowszymi kierunkami badań,
z przodującymi doświadczeniami innych szkół i rejonów. Podpowiada się
też problematykę, którą szkoła powinna wybrać. W obwodzie orenburskim
np. jest takich szkół 500. Pracują one wg następującego planu: zapozna
nie z teoretycznymi problemami (pedagogicznymi, psychologicznymi); po
znanie systemu pracy wybitnych nauczycieli, wdrażanie nowych idei peda
gogicznych w samej szkole i upowszechnianie doświadczeń.

Przodujący nauczyciele stali się w szkole tego typu metodykami swojej
specjalności, współpracujący ściśle z gabinetami metodycznymi i instytu
tami doskonalenia. Kierujący grupą nauczyciel analizuje z podopiecznymi .
programy, podręczniki, opracowuje trudne tematy itp.
Zaczęły też powstawać szkoły zajmujące się jednym lub kilkoma pro

blemami wybranymi przez szkołę. Są też szkoły opiekujące się wychowaw
cami klasowymi, drużyną pionierską, zastępcami dyrektorów szkół.
Po utworzeniu w roku 1962 „apornych szkol" (bazowych) i powstania

w oparciu o nie miejskich i wiejskich zgrupowań metodycznych (kusta
wyje obiedinieija) ,,szkoły pieredawowa opyta" podlegają radom „kusta"
i te opiniują wniosek ,o ich powołaniu i przydzielają podopiecznych nau
czycieli. 1

,,Opornyje szkoły" (bazowe) zaczęto tworzyć w ZSRR w roku 1962.
„Szkoły przodującego doświadczenia" nie zdały w pełni egzaminu, gdyż
nie zabezpieczały objęcia doskonaleniem wszystkich nauczycieli. Zadaniem
„opornych szkol" jest poznawanie przodujących doświadczeń i· wdrażanie
ich dÓ szkół masowych, prowadzenie eksperymentów szkolnych (np.
sprawdzanie przydatności nowych programów i podręczników), upowszech-
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nianie teorii pedagogicznych, udzielanie pomocy nauczycielom w podnie
sieniu kwalifikacji, organizacja tzw. ,,piedagogiczeskij cztienij", prowa
dzenie praktyk pedagogicznych dla początkujących nauczycieli, organiza
cja pedagogizacji rodziców. ,,Opornyje szkoły" są więc centrum uogólnia
nia, wdrażania i upowszechniania myśli pedagogicznych i przodujących
doświadczeń. ·
Władze szkolne, chcąc objąć doskonaleniem wszystkich nauczycieli, po

dzieliły obwód i rejon na mikrorejony administracyjno-pedagogiczne
i w oparciu o, szkolę bazową powołały radę „kursta". Ilość takich rejonów
jest w poszczególnych obwodach różna. Najczęściej ilość szkół przydzie
lona do szkoły bazowej wynosi od 5-20. W obwodzie Smoleńsk szkół ta
kich w roku 1962/63 było, 60, w obw, Kiewierowa - 88.
Pracą wszystkich szkół „kusta" kieruje rada złożona z dyrektorów szkół,

ich zastępców, kierowników metodycznych, drużynowych organizacji pio
nierskich, przedstawicieli władz partyjnych, społecznych inspektorów, dy
rektorów sowchozów i kołchozów, przedstawicieli komitetów rodziciel
skich. Rada ustala plan pracy zgodny z planem powiatowego wydziału
oświaty. Rada kieruje i kontroluje pracę szkół, przeprowadza badania wy
ników nauczania, organizuje całość , prac związanych z uogólnianiem,
wdrażaniem i upowszechnianiem idei pedagogicznych i doświadczeń. Ze
względu na to, że mikrorejon jest również ośrodkiem administracyjnym,
powołano społecznych inspektorów Liczba ich jest różna i np. w obwodzie
Perm w lenskiej szkole pracuje ich 10.
Każda szkoła posiada gabinet metodyczny, którym ·kieruje rada złożona

z zastępców dyrektorów szkół 8-letnich, przodujących nauczycieli i kie
rowników tzw. ,,mietodiczeskich objedinienij". W gabinecie takim gro
madzi się konspekty, literaturę pedagogiczną, filmy itp.

,,Opornyje szkoły" są bazą instytutów doskonalenia. W ZSRR prze
strzega się zasady, że nie wolno powoływać szkół bazowych w sposób
administracyjny. Szkoła może s,pełnić funkcję szkoły bazowej, jeżeli po
siada dobrą, twórczo pracującą kadrę, dobrą bazę i położenie terytorialne.
W pierwszym okresie organizacji szkoły tworzy się gabinety metodyczne
i prowadzi się dokształcanie i doskonalenie nauczycie1i. To ostatnie od
bywa się na radach pedagogicznych, specjalnych seminariach, poprzez
lekcje otwarte. Wybór problematyki wiodącej zgłasza szkoła do rejono
wego wydziału oświaty (jeżeli zajmuje się jednym lub kilkoma problema
mi). Czasem cały obwód lub rejon wysuwa jako wiodące jedno zagadnie
nie, które rozpracować pod kierunkiem instytutu doskonalenia mają
„opornyje szkoły" i szkoły „pieredawowo opyta". Tak było w obwodzie
kiemierowskim. Utworzono tu początkowo 3 szkoły, których zadaniem
było poznanie i wdrożenie doświadczeń timiriazewskiej dzielnicy Moskwy.
Doświadczenia tych 3 szkól przeanalizowano i powołano 88 szkół bazowych.
Formy upowszechniania idei i doświadczeń przez szkoły bazowe są

' b. różne. Przyjmuje się zasadę, że szkoła jest „otwarta" raz w tygodniu
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f w tym dniu wszyscy nauczyciele mogą hospitować lekcje. Omówienie
hospitowanej lekcji połączone jest z przedstawieniem podbudowy teore
tycznej doświadczeń. W szkole bazowej organizuje się seminaria, konsul
tacje, naukowe konferencje, wydaje się czasopisma, odbywają się „pieda
gogiczeskije cztienija", praktyki dla początkujących nauczycieli.
Szkoła bazowa koordynuje pracę wszystkich szkół swego rejonu. Od

bywają się wspólne posiedzenia rad pedagogicznych, opiekunów i pro
wadzących organizacje młodzieżowe i dziecięce (,,sekcja szkolnowo samo
uprawlenija"). Na zlecenie rady „kusta" szkoła 2 razy do roku bada wyniki
nauczania. Szkoły te w ZSRR nazywa się .Jaboratoriamt pedagogicznymi"
i, jak stwierdzają kierownicy poszczególnych obwodowych wydziałów
oświaty, zdały one w pełni egzamin. W 'opiniach tych podkreśla się przede
wszystkim to, że można było _objąć doskonaleniem nauczycieli wszystkich
szkól i wdrażać skutecznie do szkół przodujące doświadczenia, upowszech
niać idee pedagogiczne.
Pracownikówwyższych uczelni zobowiązano do udzielania tym szkołom

pomocy. Pedagodzy Moskwy, Gorkiego, Leningradu, Czuwaszkiego Insty
tutu Pedagogicznego są' częstymi gośćmi w tych szkołach, udzielając po
mocy, prowadząc eksperymenty pedagogiczne.
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DOŚWIADCZENIA, PRÓBY I EKSPERYMENTY
PEDAGOGICZNE

ALEKSANDER JANKOWSKI

CZYNNIKI POBUDZAJĄCE ROZWÓJ ZAINTERESOWAN ZAWODEM
NAUCZYCIELSKIM NAUCZYCIELI NA PRZYKŁADZIE

POWIATU ŁOMŻYNSKIEGO

„Zawód nauczycielski należy do najstarszych zawodów na świecie. Nauczanie
młodzieży było zaliczane zawsze do najbardziej tradycyjnych obowiązków każdego
społeczeństwa. Stąd też z zawodem nauczycielskim spotykamy się w dziejach każ
dego narodu od chwili, gdy przechodzi on z okresu dzikości do bardziej cywilizo
wanego rozwoju" - pisze Ł. Kurdybacha 1•

śledząc dzieje oświaty, szkolnictwa i wychowania dostrzegamy wyraźnie, że nau
czyciel w każdej epoce historycznej spełniał ściśle określoną ·rolę wyznaczoną mu
przez panującę ówcześnie stosunki ustrojowe, stosunki społeczno-ekonomiczne.

W miarę rozwoju szkolnictwa i oświaty podyktowanych względami społeczno
-ekonomicznymi rosła ranga i pozycja społeczna nauczyciela. Dzięki dokonującym
się przemianom ukształtował się nowoczesny zawód nauczycielski oraz nowy wzór
osobowości nauczyciela. Nauczyciel stał się pełnoprawnym pracownikiem państwo
wym, śwadomym swych celów i zadań.
Szczególna rola przypada nauczycielowi do spełnienia w naszych obecnych socja

listycznych warunkach ustrojowych. Powstały nowe, odpowiednie warunki do peł
nego rozwoju szkolnictwa, Nauczyciel znalazł się w nowej sytuacji społeczno-politycz
nej, w obliczu szeregu nowych zadań, wykraczających często poza tradycyjny zakres
jego obowiązków dydaktyczno-wychowawczych. Dokonane zmiany w stosunkach
społeczno-ekonomicznych, kulturalnych i politycznych oraz niesłychanie szybki roz
wój wielu dziedzin nauki i szereg innych procesów społecznych nakładają na nau
czyciela nie tylko obowiązek nauczania w zakresie programu szkolnego, ale i właści
wego przygotowania młodzieży do udziału w coraz bardzięj skomplikowanym życiu
społecznym.
Wiąże się to nierozerwalnie z przydatnością nauczycieli do pracy pedagogicznej,

z koniecznością intensyfikacji procesu kształcenia, podziału - nauczycieli według
określonych specjalizacji, gruntownego ich przygotowania zawodowego i ideowo
-politycznego.
Kreśli się dzisiaj wyraźnie wzór osobowy nauczyciela. Określa się często dokładnie,.

jakim powinien być nauczyciel, jakie cechy osobowości winien on posiadać, aby mógł
sprostać stawianym wymaganiom. Powstała nawet odrębna nauka o nauczycielu,
tzw. pedeutologia, w obrębie której rozpatruje się takie zagadnienia, jak powołanie
nauczycielskie, talent pedagogiczny, osobowość nauczyciela itp. Poszukuje się i ustala
takie cechy osobowości, które warunkują powodzenie w jego działalności pedago
gicznej i społecznej na rzecz środowiska. Problem ten znajduje coraz szersze odbicię

1 Ł. Kurdybacha: Zawód nauczyciela w ciągu wieków. SW Czytelnik, Łódż 1948,
str. 1.
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w literaturze psychologiczno-pedagogicznej. Szczególnie w ostatnich latach zaczęto
blizej interesować się tym zagadnieniem. Zainteresowano się przede wszystkim do
borem kandydatów do- zawodu nauczycielskiego, motywami wyboru zawodu, osobo
wością nauczyciela oraz czynnikami pobudzającymi i hamującymi rozwój jego zain
teresowań zawodem nauczycielskim.
Trzeba przy tym obiektywnie stwierdzić, że jest to bardzo skromny dorobek w sto

sunku do ważności zagadnienia, że nasza dotychczasowa wiedza o nauczycielu i jego_
zawodzie jest niewystarczaiąca, Związane _z tą problematyką opracowania książkowe
i coraz częściej pojawiające się na łamach czasopism pedagogicznych artykuły nie
wyczerpują problemu.
Jest to między innymi powodem, że problematykę ,tę podjąłem w niniejszym arty

kule, w którym pragnę przedstawić wyniki własnych badań przeprowadzonych
wśród nauczycieli pracujących w szkolnictwie podstawowym na terenie powiatu
łomżyńskiego.

Zawód nauczycielski w opinii nauczycieli
pracujących w szkolnictwie podstawowym

Zasadniczy materiał, na którym oparłem swoje rozważania w niniejszym artykule,
stanowią ankiety oraz protokóły z rozmów i wywiadów, które prowadziłem wśród
badanych nauczycieli.
W wyniku przeprowadzonych badań uzyskałem następujące, kwalifikujące się do

analizy materiały:
- 9 O a n ki et wypełnionych przez nauczycieli pracujących w szkolnictwie pod

stawowym, uzupełnionych częsciowo wypracowaniami;
- 2 5 p r o t ok ó ł ó w z rozmów przeprowadzonych z nauczycielami pracują-

cymi w szkołach; ·
..::. 2 5 protokółów z wywiadów przeprowadzonych z kierownikami szkół o·_tych

nauczycielach, z którymi przeprowadzono rozmowy.
Ogółem więc uzyskano materiały kwalifikujące się do ostatecznegÓ opracowania

dotyczące 115 nauczycieli pracujących aktualnie w szkolnictwie podstawowym.
Punktem wyjścia przeprowadzonych badań było uzyskanie materiału 'zawierają

cego odpowiedzi na następujące problemy:
1. Jakie czynniki motywacyjne zadecydowały o wyborze zawodu nauczycielskiego

przez badanych nauczycieli?
_2. Jakie czynniki pobudzają i hamują rozwój zainteresowań nauczycieli zawodem

nauczycielskim?
3. W jakim stopniu konkretna praca dydaktyczno-wycho·wawcza wpływa na roz

wój zainteresowań pedagogicznych nauczycieli?
4. Jakie najbardziej pożądane cechy osobowości winien posiadać nauczyciel?
Wydaje mi się, że zebrany za pomocą powyższych metod materiał przedstawia

pewną wartość naukową, ponieważ były to odpowiedzi szczere, obiektywne, oparte
na obustronnym zaufaniu. Dokonana niżej analiza uzyskanych materiałów pozwala
na znalezienie odpowiedzi na powyższe pytania i wysunięcie odpowiednich wniosków
ogólnych. ·

a. Ogólne zestawienie danych osobowych objętych badaniem nauczycieli

Razem do analizy szczegółowej zakwalifikowano 115 odpowiedzi uzyskanych od
nauczycieli szkół podstawowych, w tym:
50 odpowiedzi (co stanowi 43,50/o) od nauczycieli pracujących w szkołach miejskich
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(miasto powiatowe) i 65 odpowiedzi (co stanowi 56,50/o) od nauczycieli pracujących
w szkołach wiejskich na terenie powiatu łomżyńskiego.
Powyższy procentowy skład objętych badaniem nauczycieli pracujących w różnych

środowiskach stanowi w pewnym sensie reprezentatywną grupę wyrażającą przynaj
mniej w przybliźeniu poglądy ogółu nauczycieli szkół podstawowych zatrudnionych
na terenie powiatu. Innym niemniej ważnym zagadnieniem, mającym w moim prze
konaniu niewątpliwy wpływ na wyniki badań, a szczególnie motywy wyboru za
wodu nauczycielskiego, ma ustrój społeczno-polityczny, a więc warunki, w jakich
dokonywano wyboru tego zawodu (chodzi tu przede wszystkim o większe możliwości
wyboru szkół w Polsce Ludowej w porównaniu z okresem międzywojennym).
Problem ten nie występuje zbyt wyraźnie w materiałach uzyskanych przeze mnie,

ponięważ w grupie 115 badanych nauczycieli tylko zaledwie 9 osób, co stanowi
7,80/o, wybrało zawód nauczycielski w ostatnich latach okresu międzywojennego.
Przeważająca większość, tj. 92,'2.o/o objętych badaniem nauczycieli, zdobyło kwalifi
kacje uprawniające do nauczania w szkołach podstawowych po drugiej wojnie świa
towej, w nowych socjalistycznych warunkach ustrojowych, w Polsce Ludowej.
Uważam, że nie będzie to miało większego wpływu na ogólne wyniki badań, stąd nie
zachodzi konieczność wyodrębnienia wyrażonej przez te osoby opinii odnośnie za
wodu nauczycielskiego .

. Jednym z istotnych problemów zawodu nauczycielskiego, na który warto przy tej
okazji zwrócić uwagę, a na który kieruję się obecnie zainter esowanda socjologów
i pedagogów, jest problem feminizacji. Zjawisko to znajduje również wyraźne od
bicie w poniższych danych, gdzie na 115 nauczycieli - 87 to kobiety, stanowiące
w tym wypadku 75,70/o, mężczyzn zaś tylko 2a; co stanowi 24,30/o ogólnej liczby ba
danych osób.
Z danych tych wynika, że liczba kobiet - nauczycielek ponad trzykrotnie prze

wyższa ilościowo nauczycieli --c mężczyzn, Jest to wskaźnik zbliżony do krajowego,
co również w pewnym stopniu warunkuje reprezentatywność badanej grupy.
Z danych statystycznych badanej grupy osób wynika fakt, źe kadra nauczycielska

szkół podstawowych jest poważnie odmłodzona. Największy odsetek (45,20/o) stanowią
nauczyciele najmłodsi, znający się w grupie wiekowej do 30 lat oraz nauczyciele
mieszczący się w klasie -wieku od 31-40 lat, którzy stanowią 400/o. Razem więc od
setek nauczycieli do lat 40 wynosi 85,20/o ogólnej liczby badanych nauczycieli.
Zagadnienie to ściśle wiąże się z motywacją wyboru i rozwojem zainteresowań

• nauczycieli zawodem nauczycielskim, ponieważ przeważająca większość tych nau
czycieli (930/o) wybierała zawód w nowej sytuacji o szerokich możliwościach wyboru
wielu innych szkół typu zawodowego, przygotowujących do zawodów często bar
dziej popłatnych. Dlaczego ludzie ci wybierali zawód nauczycielski? Odpowiedź na to
pytanie znajdziemy w dalszej części niniejszego artykułu. Najliczniejszą grupę wśród
badanych osób stanowią nauczyciele pochodzenia chłopskiego (59,10/o), którzy prawie
dwukrotnie przewyższają nauczycieli pochodzenia robotniczego (32,20/o). Nauczyciele
pochodzenia inteligenckiego stanowią tylko 70/o, a rzemieślniczego - 1,70/o.
Zjawisko to znalazło, jak mi się wydaje, uwarunkowanie w upowszechnianiu

oświaty, nowej lokalizacji wielu zakładów kształcenia nauczycieli, bezpłatnej nauce
i pomocy finansowej państwa dla uczniów i studentów, a więc w korzystnych wa
runkach kształcenia, co spowodowało napływ nowej fali młodzieży, glównię wiejskiej
i częściowo robotniczej do szkól pedagogicznych.

· Jeżeli chodzi o wykształcenie, to największy odsetek (740/o) stanowią nauczyciele,
którzy ukończyli liceum pedagogiczne. Stosunkowo liczną grupę (21, 70/o) stanowią
nauczyciele, którzy ukończyli liceum ogólnokształcące, zdobywając w 840/o dodatko
we kwalifikacje pedagogiczne w zakresie SN bądź też studiów wyższych. Pozostali
(4,30/o) - to nauczyciele, którzy ukończyli inne typy szkół średnich. Stopień uparty]
nienia.wśród objętych badaniem nauczycieli jest dosyć wysoki i wynosi łącznie 50,40/o,
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w tym przeważającą większość stanowią członkowie PZPR (42,60/o), zaś członkowie
ZSL tylko 7,80/o. Nauczyciele bezpartyjni stanowią 49,60/o . Nie notuje się natomiast
przynależności nauczycieli do SD.
Przynależność partyjna nauczycieli świadczy w dużej mierze o ich zaangażowaniu

w życiu politycznym, gospodarczym i kulturalnym środowiska, co wynika wprost
z charakteru zawodu nauczycielskiego.· Warto do tego dodać, co zresztą wykazują
wypowiedzi badanych nauczycieli , żę w sumie pełnią oni ponad sto dwadzieścia róż
norodnych funkcji społecznych, takich jak: sekretarze komitetów gromadzkich i pod
stawowych organizacji partyjnych, wykładowcy szkolenia partyjnego i związkowego,
prezesi ognisk ZNP, opiekunowie kół ZMS, ZMW i drużyn harcerskich, radni po
wiatowych, gromadzkich i miejskich rad narodowych, kierownicy i inspiratorzy dzia
łalności placówek klo i wiele, wiele innych prac społecznych - pozaszkolnych.
Największe zaangażowanie nauczycieli widać w pracach organizacji młodzieżo

wych (ZHP, ZMS, ZMW), na które przypada ponad 370/o wszystkich pełnionych
funkcji społecznych.
Na drugim miejscu znajdują się funkcje partyjne, które stanowią około 200/o

wszystkich pozaszkolnych prac.
Obok tej pozytywnej roli, jaką spełniają , nauczyciele w swoim środowisku, uwy

pukliło się dość niepokojące moim zdaniem zjawisko, co znajduje potwierdzenie
w zebranych przeze mnie materiałach. Chodzi tu mianowicie o to, że dość spora
grupa nauczycieli, 520/o, pełni po 3--4 , a nawet i więcej różnorodnych, i to często
dość odpowiedzialnych funkcji, podczas gdy około 300/o badanych nauczycieli nie
podejmuję żadnych prac społecznych. Najbardziej liczną , biorąc pod uwagę wyna
grodzenie, ·grupę (27,80/o) stanowią nauczyciele otrzymujący uposażenie w granicach
od 1250-1500 zł. Zbliżone pod względem wysokości wynagrodzenia (bo ponad 260/o)
są dwie następujące grupy nauczycieli -otrzymujących uposażenie w granicach od
1500-1750 zł i od 1750-2000 zł. Najmniej zarabiający - co oczywiście wiąże się ze
stażem pracy i kwalifikacjami - stanowią 7,80/o. Najwyższe uposażenie (powyżej
2000 zł) otrzymuje zaledwie 13 nauczycieli , co stanowi 11,40/o ogółu' badanych osób.
Trzeba przy tym dodać, że ponad 120/o nauczycieli znajdujących się w tej grupie
uposażenia legitymuje się ponad 20-letnim stażem pracy pedagogicznej, nie licząc
pełnionych stanowisk kierowniczych.
Powyższe dane, jak również bardzo duża ilość wypowiedzi nauczycieli uwzględnio

nych w ankietach i protokółach z przeprowadzonych rozmów dowodzą, że uposaże
nie nauczycieli jest nieproporcjonalne do wymagań stawianych nauczycielom, do ich
wysiłku oraz trudnej i odpowiedzialnej pracy pedagogicznej.

b. Motywy wyboru zawodu nauczycielskiego

Dokonana analiza zebranych materiałów nie wykazała większych odchyleń w po
glądach nauczycieli na motywy wyboru zawodu nauczycielskiego z tytułu różnicy
pochodzenia, wicku lub płci. Dlatego też czynniki motywacyjnę wyboru zawodu będę
ujmował globalnie, traktując przy tym badanych nauczycieli jako zwartą i jednó-
litą pod tym względem grupę. · ·
Przeprowadzone badania wykazały również, że większość nauczycieli podawała

kilka różnorodnych motywów łącznie, którę w jakimś stopniu wpłynęły na wybór
przez nich zawodu nauczycielskiego. Wynikła więc potrzeba sprowadzenia wszyst
ki:~ motywów do kilkunastu najbardziej typowych i powtarzających się u większości
osoo badanych ze względu na ich podobieństwo.
Objęci badaniem nauczyciele wymienili ogółem 12 różnorodnych czynników mo

tywacyjnych, a ponieważ każdy z nich był wielokrotnie powtarzany w zależności
od ilości osób wymieniających dany motyw, stąd wszystkie motywy razem wymie
niono 205 razy, co daje przeciętną 1,8 motywów na 1 osobę .
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W tej sytuacji zaszła konieczność dwojakiego rodzaju obliczeń statystycznych, co
zostało dokonane w tabeli 1.

Tabela 1

MOTYWACJA WYBORU ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO

Ilość osób % motywów Liczba osób
%

Czynniki motywacyjne wym. dany 100,0 = 115
motyw 100,0 = 205 (K+M) osób

Zamiłowanie do pracy nauczy-I -1 I Icielskiej - do pracy z dziećmi 70 34,0 70 60,9

Chęć nauczania i wychowania!
I I Imłodego pokolenia 13 6,4 13 11,3

Pobudki społeczne - chęć od-/
·1 I Idzialywania na środowisko , 5 2,4 p 4,3

Możliwości ciągłego pogłębiania/ I

I Iwiedzy i twórczej pracy 12 I 5,9 12 10,4

Osobiste zdolności pedagogicz-'
ne - ,,powołanie" i inne np.:

1

muzyczne, literackię itp. i 3 1,5 3 2,5I

Chęć szybkiego zdobycia zawodu
i łatwość otrzymania stałej pra-

'cy zarobkowej 22 10,7 22 19,1

Dogodne warunki materialne do
nauki, możliwość otrzymania
miejsca w internacie, stypen-
dimu, blisko domu rodzinnego
itp. 8 3,9 8 7,0

Namowa i sugestie innych osób:
1.rddziców, rodzeństwa, nauczy-
cieli i kolegów 33 16,1 33 28,7

Niedostanie się do innej szkoły
średniej i na studia wyższe oraz
brak środków materialnych na
dalszą naukę 17 8,3 17 14,7

Chęć łatwiejszego odbycia służ-
by wojskowej na SN i zdobycia
zawodu 1 0,5 1 0,9

Przywileje socjalne: I I I Iwakacje, ferie 12 5,9 12 10,4

Przypadek I 9 I 4,4 I 9 I 7,8

Razem wym. motywy I 205 I 100,0 I IOdpowiadało osób I 115 100,0
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z powyższej tabeli wynika, że większość objętych badaniein nauczycieli przy wy.
borze zawodu kierowała się często wieloma motywami, np. zamiłowaniem do pracy
pedagogicznej, ale i jednocześnie koniecznością szybkiego zdobycia zawodu ze
względu na ciężkie warunki materialne, czy też na dogodne warunki nauki, takie·
jak: możliwość otrzymania miejsca w internacie, stypendium itp. Najczęściej jednak
wymienianym przez badane osoby motywem wyboru zawodu nauczycielskiego było
mniej lub bardziej uzasadnione zamiłowanie. do pracy nauczycielskiej - do pracy
z dziećmi. Motyw ten został wymieniony przez większość nauczycieli (60,90/o). Rzęcz
charakterystyczna, że motyw ten obok nauczycieli absolwentów liceów pedagogicz
nych jest również wymieniany przez większość (600/o) nauczycieli - absolwentów
liceów ogólnokształcących. ··. ·

Oto niektóre wypowiedzi nauczycieli ilustrujące ich zamiłowanie do pracy nau
czycielskiej:
(A-22, cz. II , p. 4 i w. t. I) 2 - nauczycielka lat 21

w odpowiedzi' na pytanie: ,,Co Kol. skłoniło do wyboru tego kierunku
kształcenia" - pisze: ,,zainiłowanie do pracy w szkole i to, że bardzo
lubię dzieci"... ,,Jak tylko pamiętam, zawsze chciałam zostać nauczy
cielką. W dziecinnych zabawach byłam «panią». W szkole podstawowej
opiękowałam się dziećmi z kl. I. To. w pewnym stopniu wpłynęło na
rozwinięcie moich zamiłowań".

(A_-32, w. t. I) - nauczycielka lat 55 podająca zamiłowanie do pracy nauczycielskiej
jako motyw wyboru zawodu pisze: ,,Będąc dzieckiem marzyłam o pracy
nauczycielskiej. Zabawy dziecięce zawsze kończyły się szkołą - a ja
jako nauczycielka. Warunki materialne nie pozwoliły osiągnąć moich
marzeń. Dopiero po II wojnie światowej osiągnęłam swój cel - na który
długo czekałam. W roku 1945 rozpoczęłam pracę w tym zawodzie -
gdzie organizowałam szkołę - pracuję do tej pory w tej samej wsi..
Za czasów okupacji niemieckiej prowadziłam tajne nauczanie".

(A-19", w l t. I) - nauczycielka lat 19 wybierająca pracę w szkole z zamiłowania
pisze: .,Moim zawodem, o którym marzyłam od najmłodszych lat, był
zawód nauczycielski, Kiedy chodziłam jęszcze do szkoły podstawowej,
to już marzyłam o tym, żeby w przyszłości zostać nauczycielką . Marzy
łam o tym, ale w latach szkolnych myślałam jeszcze, że nie potrafię być
nauczycielką . Dopiero całkowita decyzja zapadła po ukończeniu liceum
ogólnokształcącego. Chciałam jak najszybciej pracować. Decyzję moją
poparli rodzice i pomogli mi w otrzymaniu pracy. Marzenie moje speł
niło się, z czego jestem bardzo zadowolona".

(A-18, w. t. I) - nauczyciel la't 36 pisze: ,,O zawodzie nauczycielskim marzyłem jesz
cze w szkole podstawowej. Wydawało mi się, że mój nauczyciel wszystko
umie i wszystko mu wolno. Stawia stopnie, jakie uważa za sprawiedliwe.
Może karać lub nagradzać dzieci, on jest «Panem» ich losu w szkole.
Być nauczycielem to sprawa honoru i poświęcenia. Rozjaśniać umysły
dzieciom i dorosłym, pomagać wszystkim potrzebującym, pomocą słu
żyć radą i wskazówkami - oto motywy, które wciągnęły mnie na drogę
tego zawodu".

2 Objaśnienie używanych skrótów:
A-22 - ankieta nr 22,
cz. II - część druga,
p. 4 - pytanie czwarte,
w. t. I - wypracowanie, temat pierwszy,
Powyższe objaśnienie dotyczy wszystkich skrótów stosowanych w niniejszym

artykule.
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(Prot. - 3 cz. III. odp. na p. 2) 3 - nauczycielka lat 35, która, jak to określa, mimo
woli rodziców z zamiłowania wybrała zawód nauczycielski - mówi:
„Zdobywając zawód nauczycielski urzeczywistniłam swoje najgorętsze
marzenia, które spędzały mi sen z oczu już od najmłodszych dziecię
cych lat".

Z wypowiedzi badanych nauczycieli wynika, że zamiłowania do pracy nauczy
cielskiej występują przede wszystkim u tych osób, które miały możność większego
kontaktu społecznego z dziećmi i młodzieżą w wieku szkoły podstawowej i średniej.
Dość sporą grupę (28,70/o) - zajmującą drugą lokatę - stanowią nauczyciele,

którzy wybrali zawód nauczycielski pod wpływem n a m o ;w y 1 u b s . u g e s t i i
i n ny c h o s ó b, tj. nauczycieli, rodziców, rodzeństwa i kolegów. Dominuje tu
jednak sugestywny wpływ nauczycieli. Pod ich wpływem zawód nauczycielski wy
brało ponad 190/o badanych osób. Motyw ten znajduje potwierdzenie w szeregu
dość charakterystycznych i wymownych wypowiedziach nauczycieli:
(A-9, w. t. I) - nauczycielka lat 54 pisze: ,,Pierwsza myśl o zawodzie nauczycielskim

opanowała mnie jeszcze w szkole podstawowej. Bodźcem do osiągnięcia
wymarzonego celu była pierwsza moja wychowawczyni, która swoim
życzliwym i serdecznym stosunkiem do młodzieży przedstawiała we
własnej osobie ideał człowieka. ·
Młodzież wzajemnie odpłacała ukochanej wychowawczyni uczuciem

życzliwości i przywiązania. Postanowiłam wówczas za wszelką cenę
zostać nauczycielką . Postanowienie to wytrwało u mnie aż do skończenia
szkoły. Osiągnęłam upragniony cel, już w pierwszych latach przekona
łam się, ile trzeba siły woli i opanowania, aby zachować zawsze pogodną
twarz wśród młodzieży".

(A-15, w. t. I) - nauczycielka lat 19 pisze: ,,Moim zawodem, o którym marzyłam już
od klasy piątej szkoły podstawowej, to był zawód pielęgniarki. O pracy
w tym zawodzie opowiadała mi starsza siostra, która pracowała w szpi
talu. Uważałam, że praca pielęgniarki jest pracą lekką i przyjemną .
Pracuje się w ciszy i spokoju. Ale jednak pod wpływem wychowawcy,
kierownika szkoły i rodziców zmieniły się moję plany i zamiary. Zde
cydowałam się ulec ich namowom i wybrać ten zawód, który mi suge
rowano, a mianowicie-- zawód nauczycielski, który obecnie wykonuję".

(A-74, w. t. I) - nauczycielka lat 32 pisze: ,,Będąc w szkole podstawowej marzyłam
o zawodzie nauczycielskim. Uczyła mnie wówczas nauczycielka, która
bardzo imponowała mi swoją postawą . Byłam .pod jej urokiem i prag
nęłam być taką jak ona. Uważałam, że aby być nauczycielką, nie wy
starczą marzenia z lat młodzieńczych, trzeba posiadać pewne cechy oso-
bowości, które są pożądane w tym zawodzie". ·

Podobne myśli wypowiada wielu innych · nauczycieli w formie wypracowań uzu
pełniających treść ankiet. Przeważają tu nauczyciele pochodzenia chłopskiego, gdzie
nauczyciel był i jest jeszcze w wielu wypadkach jedynym autorytetem mającym
duży wpływ na poglądy młodzieży wiejskiej.

Dość poważna grupa badanych (19,1~/o) przy wyborze zawodu nauczycielskiego kie
rowała się między innymi chęcią szybkiego zdobycia zawodu i łatwością otrzymania
stałej pracy zarobkowej, Są to w większości nauczyciele, którzy ze względu na
ciężkie warunki materialne pragnęli jak najszybciej zdobyć zawód i podjąć samo
dzielną pracę zarobkową , którzy nie mogli sobie pozwolić na dalsze studia stacjo
narne, a niekiedy zmuszeni byli udzielać pomocy materialnej własnej rodzinie.

3 Objaśnienie skrótów:
Prot. - 3 protokół nr 3 z przeprowadzonej rozmowy,
cz. III - część trzecia, .
odp. na p.' 2 - odpowiedź na pytanie drugie.
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Dla ilustracji powyższego przytaczam jedną z wielu wypowiedzi nauczycieli:
(A-87, w. t. I.) - nauczycielka lat 33 pisze: ,,Marzyć o zawodzie może młodzież dziś,

kiedy czekają na nią szkoły, zaprasza się do nich. Po wojnie w roku
1948 szło się do takiej szkoły, w jakięj zdobywało się najszybciej zawód,
pomagało się rodzinie, a marzeniami tamtych lat było, żeby tylko w ogóle
zdobyć zawód, obojętnie gdzie, w jakiej szkole, Młodzież dziś przeżywa
»złoty wiek« - propaguje się najbardziej wyszukane, przeróżne zawody,
szkoły z internatami, ze stypendiami, akademikami.

Chociaż ja o zawodzie nauczycielskim nie marzyłam, a znalazłam się
w jego szeregach zupełnie przypadkowo, znajduję w nim zadowolenie
i lubię ten zawód".

Wypowiedż ta jest typowa dla większości nauczycieli kierującychsię przy wyborze
zawodu chęcią szybkiego usamodzielnienia się, wybierających zawód w _pierwszych
latach powojennych. Dalsze miejsca zajmują takie motywy, jak:
- niedostanie się do ihnej szkoły średniej lub na studia wyższe (14,70/o), przy czym

jeżeli chodzi o studia wyższe - dotyczy w 1000/o nauczycieli - absolwentów
liceów ogólnokształcących;
- chęć nauczania i wychowywania młodego pokolenia (11,30/o);
- możliwość ciągłego pogłębiania wiedzy i twórczej pracy oraz przywileje socjalne-

(wakacje, ferie) po 10,40/o.
Stosunkowo nieduży odsetek, 7,80/o, nauczycieli stwierdza, że do zawodu nauczy

cielskiego trafili przypadkowo, co wcale nie jest równoznaczne z ich złym aktualnym
samopoczuciem w tym zawodzie i wykonywaniem pracy pedagogicznej. Wprost
przeciwnie, większość tych nauczycieli (800/o) -twierdzi, że „w zawodzie tym czują.
się dobrze, przyzwyczaili się i nigdy nie zamienią tego zawodu na inny". Pozostałe
motywy wymienione były rzadziej i nie stanowią ciekawszych przypadków poza jed
nym nauczycielem, który stwierdza wprost, że „trafił do zawodu nauczycielskiego ze
Względu na chęć łatwiejszego odbycia służby wojskowej na SN i przy tej okazji
zdobycia zawodu". Jest to były absolwent liceum ogólnokształcącego.
Trzeba ogólnie stwierdzić, co zresztą obrazuje powyższy przegląd czynników mo

tywacyjnych wyboru zawodu, że stosunek przeważającej większości nauczycieli do
zawodu nauczycielskiego jest bardzo pozytywny. Poza małymi wyjątkami widać
z uzyskanych materiałów głębokie przywiązanie nauczycieli do tego żawodu, mimo
jak to większość nauczycieli określa „trudnej, wyczerpującej nerwowo i mało po
płatnej pracy".
Bardzo istotnym zagadnieniem wiążącym się ściśle z motywami wyboru zawodu

nauczycielskiego jest ustalenie, w jakim okresie życia zaczęły rozwijać się u mło
dzieży z2;interesowania wybranym zawodem. Problem ten uwzględnia tabela 2.
Zdecydowana większość badanych osób (57,40/o) twierdzi, że ich zainteresowania

zawodem nauczycielskim mają swój początek w starszych klasach (V-VII)· szkoły
podstawowej i po jef ukończeniu (13,00/o), co stanowi razem 70,40/o badanych osób.
Rozwój ich zainteresowań zawodowych w tak wczes_nym wieku, zgodnie z obecnymi
poglądami psychologii, budzi poważne zastrzeżenia, ale być może, że zawód nauczy
cielski, jako jedyny, z którym dzieci od najmłodszych lat mają bezpośredni kon
takt, stwarza wyjątkową okazję do wczęśniejszego rozwoju zainteresowań tym za
wodem. Stąd tak duża liczba badanych, u których pierwsza myśl - w postaci dzie
cięcych marzeń o wyborze zawodu nauczycielskiego - zrodziła się w wieku szkoły
podstawowej.
Z pozostałych osób największą liczbę (14,80/o) stanowią ci, którzy decyzję o wy

borze zawodu nauczycielskiego podjęli po ukończeniu liceum ogólnokształcącego.
Przeważał u tej młodzieży rozsądek, myśl racjonalna, często podyktowana sytuacią'
życiową, a nawet wbrew własnym, wcześniej rozwiniętym zainteresowaniem zawo
dowym. Pierwsza myśl o wyborze zawodu nauczycielskiego u- części badanych osób:
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Tabela 2
OKRES ŻYCIA, W KTORYM ZRODZIŁA SIĘ U BĄDANYCH OSOB PIERWSZA

MYSL O WYBORZE ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO

I Liczba I
I

Okres życia nauczycieli Razem I Razem
osób %I K I M I

Szkoła podstawowa
(kl. V-VII) 55 11 66 57,4

Po ukończeniu szkoły pod-
stawowej 13 2 15 13,0

Lic. ogólnokształ. (st. klasy) 8 3 11 9,5
Po ukończeniu liceum ogólnok.

Ilub technikum 10 7 17 14,8
Po ukończeniu studiów wyższ. 1 3 4 3,5
Przed wcieleniem do wojska - 2 2 1,8
-·----- I I I I.OGÓŁ E !VI: 87 28 115 100,0

207

(9,50/o) powstała w starszych klasach lic. ogólnokształcącego, w wyniku czego nie-,
którzy z nich przeszli. do liceum pedagogicznego, część osób (3,50/o) podjęła decyzję
wyboru tego zawodu dopiero po ukończeniu studiów wyższych, niektórych zaś
zmusiła do tego konieczność życiowa. '

O trwałości zainteresowań i trafności wyboru przez badanych zawodu nauczyciel- .
. skiego przekonuje nas fakt, że zaledwie ponad 15'/o nauczycieli myślało o zmianie.
kierunku kształcenia przygotowującego ich do pracy pedagogicznej w szkole. Z tego
wynika, że przeważająca większość (850/o) zdobyła kwalifikacje nauczycielskie.
w przekonaniu o słuszności podjętej uprzednio decyzji, że dokonany wybór zawodu.

.. jest zgodny z ich własnymi marzeniami i upodobaniami zawodowymi.
Na pytanie: ,,Jakie zawody najbardziej imponowały Kol. w wieku szkoły podsta

wowej?" - 74 na 115 osób, co stanowi 64,30/o, wymieniły zawód nauczycielski, co.
potwierdza również zgodność większości osób, zainteresowań i upodobań zawodowych
z własnymi wewnętrznymi przekonaniami.

Na drugiej pozycji znalazł się zawód lekarza, o którym myślało 150/o cdpowiada-.
jących.
Największą ilość głosów wśród mężczyzn, poza zawodem nauczycielskim, zdobył

zawód oficera (7°/o), a wśród kobiet pielęgniarki (ok. 90/o).
Wyraźnie dominował jednak zawód nauczycielski. Dobitnym świadectwem przy-.

wiązania badanych nauczycieli do zawodu nauczycielskiego są odpowiedzi na pyta
nia: ,,Czy wybrałby(laby) Kol. ten zawód po raz wtóry?"
Okazuje się, że ponad 800/o nauczycieli podało odpowiedź twierdzącą, często pod-.

kreślając, że „bardzo lubię ten zawód, mimo że praca nie jest lekka i łatwa, ale.
zawodu tego nie zamienię na żaden inny". Zaledwie ponad 170/o objętych badaniem
osób odpowiedziało, że „nigdy po raz wtóry zawodu tego nie wybr ałbymfłabym)"
wyrażając przy tym chęć odejścia z zawodu nauczycielskiego i podjęcia jakiejkol-.

. wiek innej pracy. Niezdecydowane stanowisko zajęły tylko dwie osoby.
Przeprowadzone wywiady o nauczycielach, z którymi odbyto rozmowy, potwier-.

dzają również w pełni wyrażone przez badane osoby poglądy odnośnie zawodu nau-.
czycielskiego,
Na pytanię: ,,Jak panti) ocenia przydatność do zawodu nauczycielskiego Kolegę;

o którym(ej) jest mowa?" - udzielający wywiadu kierownicy szkół - 23 na 25 osób,
co stanowiło 900/o badanych, ocenili bardzo pozytywnie, twierdząc, że ich stosunek do.
wykonywanego zawodu wypływa z zamiłowania do pracy pedagogicznej, a więc:
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wybór przez te osoby zawodu nauczycielskiego jest bardzo trafny i właściwy. Tylko
w dwóch przypadkach udzielający wywiadu orzekli, że wybór przez te osoby zawodu
nauczycielskiego był przypadkowy, niewłaściwy, że ludzie ci pracę w szkole trak
tują często formalnie, co ujemnie odbija się na wynikach ich pracy pedagogicznej.
Powyższa analiza motywów wyboru zawodu nauczycielskiego oraz kontrolnych,

uzupełniających odpowiedzi podanych w ankietach, wypracowaniach, protokółach
z rozmów i wywiadów upoważnia do stwierdzenia, że stosunek przeważającej więk
szości badanych nauczycieli do wykonywanego zawodu jest bardzo· pozytywny, że
wypływa z głębokiego przywiązania i zamiłowania do pracy nauczycielskiej, do pracy
z dziećmi i młodzieżą , z chęci do osiągnięcia jak najlepszych wyników w całokształ
cie ich działalności pedagogicznej.

c. Czynniki pobudzające i hamujące rozwój zainteresowań nauczycieli
zawodem nauczycielskim

W celu uzyskania opinii nauczycieli na temat czynników pobudzających i hamu
jących rozwój ich zainteresowań zawodem nauczycielskim postawiono badanym
osobom dwa zasadnicze pytania:
1. Jakie zasadnicze czynniki zdaniem Kol. decydują o dobrym lub złym samopoczu

ciu w zawodzie nauczycielskim?
2. Jakie Kol. wymieniłby(łaby) dodatnie i ujemne strony zawodu nauczycielskiego?

Ponadto zarówno w ankietach, jak i w protokółach z rozmów uwzględniłem kilka
pytań kontrolnych, uzupełniających odpowiedzi na pytania zasadnicze.

Chodziło w tym wypadku o zbadanie, co nauczycielowi pomaga, zachęca go do
pracy w tym zawodzie, a co mu przeszkadza - zniechęca do pracy nauczycielskiej.
W wyniku analizy odpowiedzi na powyższe pytania ustaliłem listę, zespół tych czyn
ników, które w jakimś stopniu pobudzają lub hamują rozwój omawianych zaintere
sowań, co obrazuje tabela 3.
Podane w powyższej tabeli 3 czynniki uznane przez przeważającą większość nau

czycieli za najważniejsze pod względem siły oddziaływania na rozwój ich zaintereso
wań zawodem nauczycielskim nie zawsze wymieniane są samodzielnie.

Badani nauczyciele podają najczęściej dwa, trzy lub więcej uwzględnionych w ta
beli 3 czynników, które jako zespół warunkują stosunek danego nauczyciela do
zawodu nauczycielskiego, jego dobre lub złe samopoczucie w tym zawodzie. Przyj
rzyjmy się tym czynnikom, które -wpływają pobudzająco, oraz tym, które działają
wyraźnie hamująco na rozwój zainteresowań badanych osób zawodem nauczyciel·
skim. Wyniki przedstawia powyższa tabela 3 w oparciu o odpowiedzi uzyskane od
115 nauczycieli zawartych w ankietach i protokółach z przeprowadzonych rozmów.
Ogółem, 'jak wynika z powyższej tabeli 3, badani nauczyciele wymienili 10 czyn

ników wielokrotnie powtarzających się, działaiącyćh pobudzająco i hamująco na
rozwój ich zainteresowań zawodem nauczycielskim.
Do czynników działających pozytywnie, pobudzająco - najczęściej wymienionych

przez nauczycieli - należą:
- zadowolenie z osiągniętych wyników w pracy pedagogicznej - podało 900/o nau

czycieli;
- przywileje socjalne: wakacje, ferie, mniejszy wymiar godzin pracy - podało

720/o nauczycieli; · _ .
- miłość do dzieci i zawodu,_ a,trakcyjny charakter pracy - podało 640/o nauczycieli:
- możliwość ciągłego dokształcania się - podało 360/o nauczycieli i inne podane

w tabeli 3.
Do czynników zaś działających hamująco, mających wyraźnie negatywny wpływ



Doświadczenia, próby i eksperymenty 209

Tabela 3

CZYNNIKI POBUDZAJĄCE I HAMUJĄCE ROZWÓJ ZAINTERESOWAl'l' NAUCZYCIELI
.ZAWODEM NAUCZYCIELSKIM

Czynniki % osób Czynniki % osób

pobudzające wym. dany hamujące wym. dany
czynnik czynnik

1. Zadowolenie z osiąga- I 1. Niskie uposażenie nau-
nych wyników w pracy czyciell 84,0
pedagogicznej 90,0

2. Przywileje socjalne: 2. Trudna, ciężka, wy-
wakacje, ferie, mniej- czerpująca nerwowo
szy wymiar godz. pracy 72,0 praca 76,0 I3. lVIiłość do dzieci i za- 3. Niewłaściwa ocena
wodu, atrakcyjny cha- pracy nauczyciela 48,0
rakter pracy 64,0

4. Możliwość ciągłego do- 4. Dużo dodatkowych
kształcania się 36,0 prac społecznych 40,0

5. Wdzięczna praca z dzie- 5. Zła atmosfera wśród
ćmi, możliwość naucza- rady pedagogicznej 32,0
nia i wychowania 32,0

6. Uznanie i właściwa 6. Ogólna niechęć mlo-
ocena pracy nauczy- dzieży do nauki 32,0
ciela 32,0

7. Dobra atmosfera wśród 7. Brak sankcji karnych
grona nauczycielsk. 28,0 w stosunku do dzieci

.,trudnych" 24,0
8. Konflikty, brak współ-

8. Stałość zawodu 20,0 pracy domu rodzinnego
')

dzieci ze szkolą 20,0

I 9. Duża liczba godzin pra-
9. Ranga zawodu nauczy- cy (w szkole i w do-

cielskiego w społecz. 12,0 mu) 12,0

10. Konferencje, kursy, 10. Niewłaściwy przydział
wycieczki 12,0 przedmiotów nauczania

przez kier. szkoły 8,0

na kształtowanie się zainteresowań nauczycieli zawodem nauczycielskim należy
zgodnie z wynikami badań zaliczyć:
- niskie uposażenie nauczycieli - wymienia 840/o nauczycieli;
- trudna, ciężka, wyczerpująca, nerwowa praca - wymienia 76°/o nauczycieli;
- niewłaściwa ocena pracy nauczyciela przez kierownictwo szkoły i pracowników

nadzoru pedagogicznego Wydziału Oświaty - wymienia 480/o nauczycieli;
- duża ilość dodatkowych prac społecznych - wymienia 400/o nauczycieli;
- zła atmosfera wśród rady pedagogicznej - wymienia 320/o nauczycieli.
Nie wszystkie więc podane w tabeli 3 czynniki zarówno pobudzające, jak i hamu

jące działają z jednakową siłą . O natężeniu siły ich działania świadczy liczba nau
czycieli, którzy, jak to widać z ich wypowiedzi, najczęściej i na pierwszym planie
wymieniali te czynniki, które znalazły się na czołowych pozycjach w tabeli 3.

Łatwo można zauważyć na podstawie przytoczonych danych procentowych, żę na
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nauczyciela, jego stosunek do zawodu i całokształt działalności pedagogicznej działa
często równocześnie, z różną siłą cały zespól bodżców i hamulców. Wystarczy np.
zadziałanie jednego silnego negatywnego bodźca, chociażby w postaci niewłaściwej
oceny pracy nauczyciela przez kierownika szkoły, aby w pełni zniechęcić nauczyciela
do dalszej wydajnej pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Nauczyciele często piszą':· ,,mimo niskiego uposażenia, trudnej, nerwowo wyczer

pującej pracy - lubię ten zawód, cieszę się z osiągniętych wyników", .,daje mi pełne
zadowolenie przebywanie wśród dzieci, możliwość kształcenia ich umysłów i kształ
towania prawych charakterów"... Widać tu wyraźną dominującą rolę czynników
pozytywnych nad negatywnymi, pobudzających do działania - nad hamującymi. ·
Istotnym więc problemem jest siła działania powyższych czynników.
Analiza zebranych materiałów dowodzi, że działanie czynników pobudzających

jest silniejsze, przeważa ogólnie nad hamującymi, że w charakterze pracy nauczy
cielskiej, pedagogicznej tkwi o wiele więcej momentów zachęcających, pobudzają
cych nauczycieli do wysiłku i kształtujących pozytywny stosunek do zawodu nau
czycielskiego niż negatywnych, hamujących. Przekonuje nas o tym podany już
wyżej fakt, opowiedzenia się 800/o badanych osób za powtórnym wybraniem zawodu
nauczycielskiego oraz szereg innych danych przytoczonych wyżej.

Stwierdzenie to uzasadniają również wyniki analizy odpowiedzi udzielanych na
pytania kontrolne, np. ponad 770/o badanych nauczycieli w odpowiedzi na pytanie:
,,Czy praca w zawodzie nauczycielskim przyniosła Kol. osobistą satysfakcję - za
dowolenie?" - podało odpowiedź twierdzącą, że „tak". Zaledwie 17,40/o nauczycieli
uważa, że praca nauczyciela nie daje im pełnego zadowolenia, a 5,30/o badanych osób
twierdzi, że zadowolenie to występuje nie zawsze i uzależnione jest od szeregu
czynników, takich jak: uzyskiwane wyniki w pracy, atmosfera wśród grona nau
czycielskiego itp.
Podobnie przedstawia się sytuacja, jeżeli chodzi o samopoczucie badanych osób

w zawodzie nauczycielskim. Na pytanie: ,,Jak się Kol. obecnie _czuje w zawodzie
nauczycielskim?" - 84,40/o nauczycieli określiło swoję aktualne samopoczucie jako -
dobre i bardzo dobre, pozostali - 13,60/o - uznali swoje samopoczucie w tym za
wodzie za nieodpowiednie - złe, co uwarunkowane jest w większości wypadków,
jak to wynika w odpowiedzi „stosunkowo niskim uposażeniem nauczycieli".
Wielu nauczycieli, ponad 700/o, odpowiadając na pytanie: ,,W jakim stopniu bodź

ce materialne wpływają na stosunek Kol. do wykonywanego zawodu nauczyciel
skiego?" - uważa, że obok korzystnych stron zawodu nauczycielskiego, jak: mniejszy
wymiar obowiązkowych godzin pracy, wakacje, urlopy itp. - istnieją poważne
przeszkody, które nie pozwalają nauczycielow] rozwinąć pełnej aktywności pedago
gicznej. Do przeszkód tych badani nauczyciele zaliczają przede wszystkim niskie
wynagrodzenie, które zmusza ich do poszukiwania dodatkowych zajęć, często kosztem
czasu przeznaczonego na wypoczynek i przygotowanie się do zajęć szkolnych. Nau
czyciele, szczególnie pracujący na wsi, wskazują również w wielu wypowiedziach
na brak odpowiednich mieszkań. Jest to problem, który w poważnym stopniu ma
wpływ na wyniki pracy pedagogicznej nauczyciela, jego stosunek do zawodu, a na
wet, jak to niektórzy piszą „zniechęca człowieka do życia"...
Jako potwierdzenie powyższego niechaj posłuży jedna z wypowiedzi nauczycielki

lat 25, pracującej na wsi (A-13, w. t. II), która pisze: ... .,Od czterech lat gnieżdżę się
w ciasnym pojedynczym mieszkaniu, z którego ścian spływają krople wody, Wszyst
ko stoi tu prawie na środku. Łóżko i szafa po dwuletnim użytku nadają się tylko do
wyrzucenia. Zewnętrzna warstwa odstała. Nie mam możliwości zmienić mieszkania.
Gospodarzom lokatorzy są zbyteczni i niepotrzebm. Nauczyciel w domu gospodarza
jest złem koniecznym. Ciągle słyszy się, że mnie przydałby się ten pokoik, że za
mieszkuję ostatni rok"... Analizując zagadnienie czynników pobudzających i hamują-
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cych oraz ich wpływ na rozwój zainteresowań nauczycieli swoim zawodem, nie
sposób pominąć tak istotnej sprawy, jaką jest - konfrontacja wyobraźni o pracy
w szkole z praktyką . Wagę tego problemu podnosi fakt, źe ponad 730/o badanych
osób doznało „rozczarowania" przy zetknięciu się z konkretną pracą w szkole.
Oznacza to, że ci młodzi ludzie wynieśli z zakładów kształcenia nauczycieli zupelnię
inaczej ukształtowany pogląd na pracę w szkole, niezgodny ·z rzeczywistością .

Występujące u zdecydowanej większości badanych osób różnice w poglądach na
zawód nauczycielski i konkretną pracę w szkole można, jak mi się wydaje, uznać
za czynnik działający w poważnym stopniu hamująco na rozwój zainteresowań peda
gogicznych w początkowym okresie pracy tych nauczycieli . Młody nauczyciel na
potykający trudności w pracy szkolnej, których się nie spodziewał i do pokonania
1dórych nie był odpowiednio przygotowany, może zniechęcić się do dalszej pracy, co·
z kolei.ujemnie odbije się na jego stosunku do wykonywanego zawodu i na wynikach
jego pracy pedagogicznej,
Przypuszczenia te potwierdzają poniższe wypowiedzi nauczycieli:

(A-6, w. t. II ) - nauczyciel lat 30 pisze: ,.Na SN czy liceum Pedagogicznym mało
mówi się o prawdzie, jaka istnieje w konkretnej pracy nauczyciela.
Istotę zawodu zrozumiałem dopiero we własnej pracy. Duże trudności
nastręcza brak wiadomości dydaktycznych - szczególnie zasobu pomocy
naukowych - wzorów, które winno zdobyć się przez założenie i dobrze
prowadzone pracownie dydaktyczne we wszystkich zakładach kształcenia
nauczycieli".

(A-J 9, w. t. II) - nauczyciel lat 29 piszę: ,,Kiedy jeszcze nie pracowałem w tym
zawodzie, to wyobrażałem go sobie inaczej. Nie myślałem przede wszyst
kim, że nauczyciel ma tak dużo pracy, o wiele więcej niż inny pracow
nik. Zarobki jego natomiast są zbyt niskie. Nauczyciel musi takżę pra
cować dość dużo społecznie. Jedynym wypoczynkiem nauczyciela to są
ferie i wakacje. Gdyby nie zamiłowanie do tej pracy, tobym z niej
zrezygnował"...

Większość nauczycieli reprezentuje identyczny lub zbliżony pogląd na temat wy
obraźni o pracy w szkole a sytuacji rzeczywistej, czemu dają wyraz w wypracowa
niach lub w odpowiedziach na postawione pytania.

d. Cechy osobowości nauczyciela uznane przez nauczycieli
za najbardziej pożądane w pracy szkolnej

Materiał do opracowania niniejszego zagadnienia uzyskałem na drodze rozmów
przeprowadzonych z nauczycielami pracującymi w szkolnictwie podstawowym, jak
również z tymi, którzy odeszli z zawodu nauczycielskiego oraz z osobami udzielają
cymi wywiadu. Razem otrzymałem 70 odpowiedzi na następujące pytanie: ,,Jakie
cechy osobowości zdaniem Kol. winien posiadać nauczyciel?"
Jak wynika z treści powyższego pytania - ograniczyłem się w tym wypadku do

ustalenia najbardziej pożądanych i przez większość nauczycieli posiadanych, pozy
tywnych cech osobowości nauczyciela, mających niewątpliwy wpływ na całokształt
[ego działalności, zarówno pedagogicznej, jak również społecznej.
Wyniki przeprowadzonych w tym zakresie badań przedstawia tabela 4.
Powyższy rejestr pozytywnych cech osobowości nauczyciela, postulowanych przez

samych - aktualnie pracujących w szkolnictwie i byłych - nauczycieli , przedstawia
w moim przekonaniu dużą wartość pod względem ich przydatności w praktyce szkol
nej, Wymienione cechy nie tworzą.jakiegoś wymarzonego, abstrakcyjnego, idealnego
wzoru osobowości współczesnego nauczyciela, są natomiast postulowane ze względu
na ich praktyczne zastosowanie w codzlennei pracy dydaktyczno-wychowawczej
nauczycieli.
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Tabela 4

POZYTYWNE CECHY OSOBOWOSCI NAUCZYCIELA POSTULOWANE PRZEZ BADANYCH
NAUCZYCIELI

Lp.
Postulowane cechy osobowości

nauczyciela

Liczba
osób

%wym.
daną 100 % = 70

cechę

39 55,7

36 51,4
31 . 42,2
24 34,2

31 30,0

17 24,2
17 24,2
15 21,4
14 20,0
13 18,5
12 17,2

11 15,7 ·

10 14,2
10 14,2
10 14,2
9 12,8
9 12,8
9 12,8
7 10,0

5 7,1

4 5,7

4 5,7
4 5,7
4 5,7
3 4,2
3 4,2

3 4,2

3 4,2
2 2,8
2 2,8
2 2,8
2 2,13
2 2,8

1, Konsekwencja w postępowaniu z dziećmi, (konse-
kwencja wymagań)

2, Głęboka wiedza ogólna i pedagogiczna
3, Umiłowanie zawodu i miłość do dzieci
4, Obiektywizm w ocenie uczniów
5, Umiejętności organizacyjne - dotyczące zajęć org.

z dziećmi, umiejętność kierowania zespołem
6, Takt pedagogiczny
7, Wysoka inteligencja i kultura osobista
8, Obowiązkowość i zdyscyplinowanie
9, Zrównoważenie, opanowanie

10, Prawdomówność, uczciwość ·
11, Pracowitość i systematyczność w pracy
12, Wyrozumiałość, ale stanowczość w wymaganiach

w stosunku do uczniów
13, Cierpliwość i wytrwałość
14, Zgodność słów z czynami
15, Zaangażowanie polityczne i społeczne
Hi, Odpowiednia postawa moralna
17, Sumienność w wykonywaniu obowiązków
18, Naukowy światopogląd
19, Umiejętność współżycia z gronem nauczycielskim
20. Umiejętr.ość poznawania psychiki dziecka i postępo

wania z dziećmi

21, Poczucie konieczności pogłębiania i aktu analizowania
wiedzy

22, Umiejętność zjednywania dzieci i nawiązywania z ni-
mi kontaktu

23, Dobre zdrowie, bez wad fizycznych
24, Energiczność
25, Umiejętność przekazywania wiedzy
26, Silna wola
27, Pogodne usposobienie, miły, sympatyczny w obco-

waniu
28, C:,.lęboki patriotyzm i internacjonalizm
29, Czułość na krzywdę dziecka
30, Odpowiedni wygląd zewnętrzny
31, Umiejętność utrzymania dyscypliny
32, Prostclinijność
33, Skromność
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Objęci badaniem nauczyciele wymieniali powyższe cechy w oparciu o własne
doświadczenia pedagogiczne, mając przede wszystkim na uwadze, jak to wynikało
z przeprowadzonych rozmów, wpływ podawanych cech osobowości na autorytet i wy
niki ich działalności pedagogicznej. Analiza uzyskanych odpowiedzi wykazała, że do
najczęściej wymienianych cech osobowości nauczyciela należą:
- konsekwencja w postępowaniu z dziećmi, konsekwencja wymagań - wymieniło

39 osób, co stanowi-55,70/o badanych nauczycieli;
- głęboka wiedza ogólna i pedagogiczna - wymieniło 36 osób, co stanowi 51,40/o

badanych nauczycieli;
- umiłowanie zawodu i miłość do dzieci - wymieniło 31 osób, co stanowi 42,20/o

badanych nauczycieli;
- obiektywizm w ocenie uczniów - wymieniło 24 osoby, co stanowi 34,20/o badanych

nauczycieli;
- umiejętności organizacyjne - dotyczy zajęć organizowanych z dziećmi i umie
"·-jętności kierowania zespołem - wymieniło 21 osób, co stanowi 320/o badanych

nauczycieli.
Największa ilość razy podawanych przez badane osoby cech świadczy o ich wiel

kiej przydatności w pracy nauczyciela. Jak widać z tabeli 4, badani nauczyciele nie
ograniczyli się do wymienienia pojedynczych cech, a podawali jednocześnie kilka,
które łącznie przesądzają o przydatności danego nauczyciela do zawodu, o jego
pozytywnej działalności pedagogicznej.

Trudno, wydaje mi się, wymagać od nauczyciela, aby posiadał wszystkie pozytywne
wymienione w tabeli 4 cechy osobowości, ale ośmielam się stwierdzić na podstawie
przeprowadzonych rozmów, wywiadów i własnych obserwacji, że spora liczba nau
czycieli większość tych cech posiada, co również świadczy o realności przedstawio
nych w tabeli 4 cech osobowości współczesnego nauczyciela. Ustalona przez badane
osoby kolejność cech osobowości nauczyciela· wynika z ich własnych pedagogicznych
doświadczeń i jest równoznaczna z przydatnością tych cech w konkretnej, codzien
nej pracy nauczycielskiej. Badani nauczyciele są więc zdania, że aby uzyskać odpo
wiednie wyniki w pracy dydaktyczne-wychowawczej, należy przede wszystkim sta
wiać uczniom określone wymagania i konsekwentnie egzekwować pełną ich reali
zację, że aby móc nauczać i wychowywać innych, trzeba posiadać głęboką wiedzę
ogólną i pedagogiczną, trzeba również posiadać zamiłowanie do zawodu nauczyciel
skiego, lubić pracę z dziećmi, być dobrym organizatorem prowadzonych z nimi zajęć,
umieć pokierować zespołem uczniów, a równocześnie rzetelnie i obiektywnie ocenić
ich wysiłek, co w sumie gwarantuje między innymi jakość poczynań pedagogicznych
nauczyciela. Dlatego też , jak mi się wydaje, cechy te zostały uznane przez większość
nauczycieli jako najbardziej pożądane w ich codziennej pracy szkolnej.
Na podkreślenie zasługuje również trafność wyboru przez badane osoby większości

specyficznych cech osobowości wynikających wprost z charakteru zawodu nauczy
cielskiego, ściśle powiązanych z dydaktyczno-wychowawczą rolą, jaką spełnią nau
czyciel. Mimo pewnych nieuzasadnionych, stosunkowo dalekich miejsc w powyższym
zestawieniu niektórych cech osobowości, jak np.: umiejętność przekazywania wiedzy,
głęboki patriotyzm i internacjonalizm, zgodność słów z czynami, umiejętność utrzy
mania dyscypliny itp., oraz pewnych braków w zakresie klasyfikacji poszczególnych
cech, jednak ogólnie trzeba stwierdzić, że badani nauczyciele dokonali trafnego wy
boru pozytywnych cech osobowości nauczyciela, akcentując przede wszystkim ich
praktyczną przydatność w zawodzie nauczycielskim.

Sumując powyższe rozważania pragnę podkreślić, że przeważająca większość ba
danych. nauczycieli wykazuje bardzo pozytywny stosunek do swego zawodu i często
żywi przekonanie, że jest to jedyny zawód, z którym badane osoby wiążą osobiste
losy i perspektywy życiowe.
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Podsumowanie wyników badań i wnioski

Otrzymane wyniki badań przeprowadzonych wśród nauczycieli powiatu łomżyń
skiego wskazują na szereg istotnych zagadnień dotyczących ·nauczyciela w· powią
zaniu z wykonywanym przez niego zawodem, które przedstawiam w formie uogól
nionych następujących wniosków:
- obserwuje się wyraźnie zjawisko feminizacji zawodu nauczycielskiego - kobiety

stanowią 75,70/o, mężczyźni zaś tylko 24,80/o ogólnej liczby badanych osób,
- stwierdza się poważne odmłodzenie kadry nauczycielskiej - odsetek badanych

osób do lat 40 wynosi 85,20/o,
- najliczniejszą grupę (59,10/o) stanowią nauczyciele pochodzenia chłopskiego,
- stwierdza się fakt systematycznego podnoszenia kwalifikacji zawodowych nau-

czycieli w zakresie SN lub studiów wyższych - dodatkowe kwalifikacje zdobyło
57,30/o ogółu badanych osób,

- nauczyciele stanowią jedną z czołowych grup zawodowych pod względem zaanga
żowania politycznego - 42,60/o ogółu badanych to członkowie PZPR,

- najliczniejszą grupę pod względem uposażenia (27,80/o) stanowią nauczyciele za
rabiający od 1250-1500 zł,

- najczęściej wymienianymi motywami wyboru zawodu nauczycielskiego przez ba
dane osoby są:
- zamiłowanie do pracy nauczycielskiej (60,90/o),
- namowa i sugestie innych osób (28,70/o),

(decydującą rolę odegrali tu nauczyciele (190/o),
- chęć szybkiego zdobycia zawodu ze względu na· ciężkie warunki materialne

rodziny,
- najwięcej badanych osób (70,40/o) decyzję o wyborze zawodu podęjmowało w okre

sie szkoły podstawowej,
- zdecydowana. większość nauczycieli jest bardzo przywiązana do zawodu nauczy

cielskiego - 800/o badanych osób wybrałoby ten zawód po raz. wtóry,
- jednym z czynników, który wywiera decydujący wpływ na rozwój zainteresowań

nauczycieli zawodem nauczycielskim, jest - zadowolenie z osiąganych wyników
w pracy pedagogicznej (900/o badanych osób) oraz przywileje socjalne takie, jak:
ferie, wakacje, mniejszy wymiar godzin (720/o),

- do czynników hamujących rozwój zainteresowań nauczycieli zawodem nauczy
cielskim przede wszystkim należą:
- niskie uposażenie nauczycieli (840/o),
- trudna, ciężka, wyczerpująca nerwowo praca (760/o),
- niewłaściwa ocena pracy nauczyciela (480/o),
- zbyt dużo dodatkowych prac społecznych (400/o),
- zła atmosfera wśród rad pedagogicznych (3?Jl/o),
- większość nauczycieli (730/o) doznaje rozczarowania przy zetknięciu się z kon-

kretną pracą w szkole, ponieważ w zakładach kształcenia nauczycieli nie byli
odpowiednio przygotowani do ciężkiej pracy pedagogicznej, co często znie-
chęca młodego nauczyciela do dalszej pracy. ·

Do cech osobowości nauczyciela najbardziej pożądanych w pracy szkolnej należy
zaliczyć:
- konsekwencję w postępowaniu z dziećmi,
- głęboką wiedzę ogólną i pedagogiczną,
- umiłowanie zawodu i miłość do dzieci,
- obiektywizm w ocenie uczniów oraz zdolności organizatorskie,
•- umiejętność organizowania zajęć i kierowania zespołem.
Wydaje mi się, że wypływające z analizy uzyskanego. materiału badań wnioski
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odzwierciedlają poglądy. wszystkich nauczycieli powiatu łomżyńskiego w omawia
nych kwestiach.
Powyższe rozważania pragnę zakończyć stwierdzeniem, że badani nauczycięle mimo

napotykanych trudności lubią swój zawód, są do niego przywiązani, ale jednocześnie
wskazują na konieczność poprawy warunków bytowych oraz wydatniejszej pomocy
w ich trudnej pracy pedagogicznej ze strony zainteresowanych instytucji, rodziców
i całego społeczeństwa.

WIESŁAW DUBIELAK

METODY OPTYMALIZACJI W PREORIENTACJI
SZKOLNEJ I ZAWODOWEJ

I. Potrzeba preorientacji szkolnej i zawodowej

Właściwy wybór szkoły, zawodu czy też kierunku studiów jest bardzo ważny,
ma zasadnicze znaczenie tak dla społeczeństwa o wysokich właściwościach cywili
zacyjnych, jak i dla osobistego zadowolenia i usytuowania jednostki.
Wybór zawodu podyktowany jest złożonością współczesnego życia, które wymaga

specyficznego zaangażowania przez przygotowanie w ściśle ·wyznaczonej lub wybra
nej nauce. Nauka przygotowuje do życia, innej drogi dzisiaj nie ma. Lecz jaki
wybrać kierunek studiów, gdzie skierować swoje życiowe kroki, by podjąć zawód
i być pożytecznym społecznie? Przecież przydatność do jakiegoś zawodu zależy od
wielu czynników: środowiska społeczno-kulturalnego, uzdolnień, zainteresowań, oso
bowości, postawy ęmocjonalnej itd. Każde społeczeństwo pragnie mieć ludzi odpo
wiednich na stanowiskach, ale najpierw musi ich do tego przygotować. Dlatego też
w ciągu ostatnich kilku lat coraz bardziej wzrasta zapotrzebowanie społeczne na
wyniki badań o racjonalnym działaniu. Potrzebę tę odczuwa się w każdej dziedzinie
życia społeczno-gospodarczego w kierowaniu każdym układem działającym. Również
w administracji szkolnej kierującej się logiką racjonalnego działania odczuwa się
zasadniczą potrzebę wypracowania odpowiednich metod orientacji szkolnej i zawo
dowej, uwzględniając wszystkie czynniki, by skierować ucznia do właściwego typu
szkoły czy zawodu.

II. Próby rozwiązania problematyki preorientacyjnej i metody
(Francja i Polska)

Francja zwróciła uwagę na orientację szkolną i zawodową już przed II wojną
światową . Szczególnie wybitny polityk, radykał Jan Zay, jako minister wychowania
narodowego wysunął w 1937 roku projekt zreformowania szkolnictwa, a poprzez ba
danie postaw uczniów projekt przewidywał wprowadzenie orientacji szkolnej.
Po wojnie Classes Nouvelles i projekt Langevin - Wallon podjęły eksperyment

orientacji szkolnej. Zwłaszcza projekt Langevin - Wallon ukończony w 1947 roku
przewidywał cztery lata orientacji przypadające na 11-15 lata ucznia. Reforma
z 6. r. 1959 r. wprowadziła dwuletni z początku cykl obserwacji, a potem cztero
letni cykl, który dzieli się na dwa etapy: obserwację i orientację do klas VI, V,
IV i III (odpowiednik naszych klas VI, VII , VIII i IX), ale brakuje do obecnej
chwili w systemie szkolnictwa francuskiego, wypracowania właściwego modelu, we-
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dług którego można by optymalnie wielokryteriowa kierować uczniów do odpowied
niego typu szkoły, stosując oczywiście selekcję dystrybutywną, a nie tylko elimina
cyjną jak dotychczas, opierając się na obecnych metodach. Zwykle wymienia się
metody:

1. Metoda wolnego działania - swobodne zajęcia połączone z obserwacją .
2. Metoda selekcji sukcesywnej - ukierunkowanie w sekcjach klasycznych,

nowożytnych czy też praktycznych.
3. Metoda progresywna i degresywna - zgodnie z czteroletnim cyklem (VI, V,

IV, III ) z możliwością przejścia w danych sekcjach:
4. Metoda imperatywu orientacyjnego - przenoszenie do odpowiedniej sekcji

po cyklu obserwacji i orientacji.
5. Metoda futurologiczna 1 - perspektywiczne ukierunkowanie według przypusz

czeń że uzdolnienia, wiadomości i zainteresowania będą w przyszłości.
' 'W obrębie tych metod stosuje się techniki orientacyjne: testy, informacje o za-

wodzie, obserwacje, karty orientacyjne itd.
Po paru latach wysiłku ekonomicznego, organizacyjnego, pedagogicznego szkol

nictwo francuskie może poszczycić się rezultatem w granicach od 5-200/o właściwego
doboru kandydatów do szkół wszelkiego typu tzw. sekcjach - zgodnie z przewi
dywaniem.
W Polsce poza sporadycznymi przypadkami nie było przeprowadzonych badań

orientacyjnych w celu skierowania do właściwych szkół, aby przygotować do za
wodu. Badania dotyczyły tylko problematyki uzdolnień, cech wrodzonych i ich
wykształcalności, sprawności itd. Badania dotyczyły przede wszystkim przygotowa
nia pracowników dla gospodarki narodowej. Metody stosowano takie same jak
i w innych naukach humanistycznych:

I) obserwacja,
2) badanie dokumentacji,
3) · badanie opinii,
4) badanie wytworów pracy uczniów,
5) egzamin,
6) informacje o zawodzie.2

Obecnie kładzie się nacisk na badanie postaw i zainteresowań ucznia w klasie
VIII . Jest to jak gdyby okres orientacyjny (bliższe przygotowanie do zawodu) -i wy
pracowuje się odnośne metody celem ukierunkowania i niesienia pomocy absolwen
tom szkoły podstąwowej. Często o wyborze zawodu decyduje popularność i prestiż
danego zawodu, zainteresowania i zamiłowania młodzieży, dużą rolę odgrywa też
środowisko, poziom· kulturalny rodziny czy miejce zamieszkania, a szczególną rolę
odgrywa szkoła. Dlatego szkoła ma wyrobić odpowiednie zainteresowania, właściwą
postawę w stosunku do pracy, zaznajomienie ze specyfiką różnych zawodów, infor
mować o możliwościach szkolenia zawodowego itd.

Są to bardzo poważne zadania i najczęściej przerastające siły i możliwości nau
czyciela. Nauczycielowi w zadaniach preorientacji (w klasach m łodszych) czy orien
tacji szkolnej ma pomóc poradnia wychowawczo-zawodowa czy też psycholog, ale
poradnie wychowawczo-zawodowe udzielające często ad hoc wskazówek nie speł
niają swej roli. Z jednej strony uzdolnienia i postawy nie są właściwie wykrywane, -
a z drugiej same badania testowe i psychologiczne (co do których musimy odnieść
się z wielką ostrożnością) (nawet przez to samo) zależą od wielu ubocznych czyn
ników (atmosfera, zmęczenie, zdenerwowanie itd.). Badania osobowości: metody
kliniczne, psychometryczne, projekcyjne również budzą zastrzeżenia.
Jak mówiłem, lansowane metody ukierunkowania zawodowego są nikle (nie lewe-

1 Drevillon, L'orientation scolaire et professionnelle, Paris 1965.
2 Szkoła, zawód, praca. (Praca zbiorowa). Warszawa 19(½),
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stionuję ważności i wierności badań osobowości, natomiast, jak zaznaczyłem, zapo
trzebowanie skierowania do właściwych szkół jest bardzo duże, a zatem istnieje
potrzeba między innymi wypracowania racjonalnego doboru właściwej metody,
która by z dużą dokładnością pomogła tak szkołom, jak -i poradniom wychowawczo
zawodowym.

Racjonalny dobór kandydatów, czyli tzw. selekcja dystrybutywna, może być roz
patrywany jako problem optymalnej decyzji. Problem optymalizacji przedstawiano
w ujęciach różnych modeli matematycznych. Modele te ujmowały problem optymalnej
decyzji w formie wielkości zgodnie z warunkiem stosowania zasady podejmowania
decyzji. W różnych sytuacjach życiowych, tam gdzie występuje kwantyfikacja i kwa
lifikacja zjawisk, istnieje konieczność optymalnej decyzji, a sposób użycia środków
wiodących do tego celu zgodnie z zasadą racjonalnego gospodarowania nazywamy
optymalnym sposobem ich wykorzystania.

II!. Niektóre modele optymalizacji

Typowym algorytmem problematyki optymalizacyjnej jest najprostszy model
optymalnej decxzji zwany metodą simplex - jest ona matematycznym uogólnieniem
empirycznej metody polegającej na kolejnych próbnych substytucjach.3
Następnym algorytmem (piorąc stopień złożoności i sposób rozwiązywania) jest

reguła uwzględniająca zbiory funkcji-reguła Steinhausa i Neumana, tzw. minimaks.
Z kolei reguła Bayesa z rachunku prawdopodobieństwa z tzw. wartości średniej
losowanej. W przypadkach jeszcze bardziej złożonych, gdy istnieje _ wiele założeń
w sposobie wyboru funkcji, stosowano w założeniach teoretycznych regułę supro
mum poziomu istotności Neymana.
W każdej z tych metod przyjmowano pewne jednostki, które są przyjęciem pew

nej skali w danym mianie. Naturalnym żądaniem dla jakiejkolwiek optymalizacji
jest to, aby wynik postępowania zgodny z tą regułą nie był zależny od zmiany skali,
aby występowała niezależność mian (wyniki mogą się różnić, jeśli użyte są w róż
nych jednostkach, trzeba by stosować prawo zamiany jednostki, a nie wszystkie
działania wtedy są wykonalne, zwłaszcza jeśli dwie liczby są w różnych jed-
nostkach). ·
A zatem problem maksymalizacji kilku funkcji na tym samym zbiorze nie jest

problemem rozwiązalnym, w tym znaczeniu, aby niezależnie od sensu tych funkcji,
a i dalszych zależeń istniał taki punkt, który należy uznać za rozwiązanie optymalne.
Na podstawie tego założenia jedynie korzystne jest dla nas, aby każda z tych
funkcji miała wartość możliwie największą (maksymalną).

Problem ten rozwiązalny jest w ramach przyjętej bazy pojęciowej, tj. w pewnych
przypadkach, gdy istnieje wspólne maksimum wszystkich funkcji, ale jest to zja
wisko wyjątkowe i praktycznie niespotykane, a zwłaszcza w moim zagadnieniu
optymalizacyjnie nieużyteczne. W tej sytuacji korzystamy z gałęzi teorii programo
wania opartej na rozwiązaniu układów funkcji dyskretnych przy zastosowaniu ra
chunku logicznego, bazując na teorii zbiorów i algebry relacji, A więc wprowadzamy

_ pojęcie relacji zbioru dystrybutywnego, gdyż pojęcie relacji jest szersze od pojęcia
funkcji oraz model logiczny zbudowany na relacji pozwala_ na wprowadzenie szeregu
mian niezależnych o cechach jakościowych. Każdy z elementów zbioru dystrybutyw
nego jest zbiorem kolektywnym równolicznym, który mówi o ilości elementów infor
macyjnych, z których składa się sformalizowana postać informacji, a każda jest
indywiduum w określonych zbiorach. Do dalszych rozważań wprowadzam relację
celu, przyjmując pewne kryteria optymalizacji oraz zbiór obiektów, gdzie będę reali
zował optymalny rozdział zbioru dystrybutywnego.

3 Por. O. Lange, Optymalne decyzje, Warszawa 1964.
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Zastosowanie modelu wielokryteriowego w doborze kandydatów
do szkól

Zatem po zapoznaniu się ze znanymi metodami optymalizacyjnymi rozdziału za
dań, które są szczególnym przypadkiem ogólniejszej klasy metod programowania,
doszedłem do przekonania, że stosując model optymalny wielokryteriowy <uwzględ
niając szereg relacji o niezależnych mianach) można z całkowitą dokładnością roz
wiązać problem podejmowanych decyzji w wielu dziedzinach pedagogiki.
Na przykład: z początku rozwiązywałem problem systemów szkolnych, można sto

sować model optymalizacji wielokryteriowej przy rozwiązywaniu wielu problemów
dydaktycznych, czyli ogólnie tam, gdzie istnieje optymalna decyzja. W moim zagad
nieniu próbuję wprowadzić model optymalizacji w problematykę preorientacji szkol
nej i zawodowej, czyli dokonać alokacji uczniów do poszczególnych szkół. Model
tej metody jest narzędziem umożliwiającym dokonanie w polityce oświatowej obiek
tywnej selekcji dystrybutywnej ·zgodnie z postawą, a i założeniami komisji kwali
fikacyjnej, ponieważ metoda ta jest prowadzona według rachunku logiczno-arytme
tycznego, ale przy podanych kryteriach, gdzie ustala je komisja kwalifikacyjna.
Metoda więc optymalna wielokryteriowa jest niezależna od przyjętych kryteriów
(jakich wymaga dana szkoła), a tylko podaje model sformalizowany i, jak zazna
czyłem, rozstrzyga, który kandydat maksymalnie spełnia wszystkie wymagane wa
runki oraz gdzie (do której szkoły) jest najbardziej odpowiednim kandydatem. Przy
badaniu orientacji szkolnej i zawodowej przyjąłem cztery kryteria (według mnie
zasadnicze):

1) uzdolnienia,
2) wiadomości,
3) konstytucja psychofizyczna,
4) środowisko społeczno-kulturalne rodziny i otoczenia.

Przy takim założeniu, jakim są cztery kryteria, przeprowadzam badanie szkół jedno
rodnych stosując model w kodzie wielowymiarowym. Jeśli więc · uznam, że cechy
kształcenia mają podobny profil, określam wspólny mianownik, w przeciwnym wy
padku przydzielam do osobnych grup. Już wstępne badanie (ankieta skłonnościowa)
pozwala mi dokonać alokacji do jednolitych typów szkół, czyli kandydatów o po
dobnych uzdolnieniach, wiadomościach, zainteresowaniach, konstytucji psychofizycz
nej itd. Jest to wstępne zakwalifikowanie,. a w następstwie prowadzę do obliczenia
dla danego typu szkoły i w tych ramach wprowadzam szczególną charakterystykę
ucznia, która jęst zawarta w konkretnych wartościach relacji poszczególnych kry
teriów.

Zakończenie

Wiem, że matematyzacja losów młodzieży szkolnej wymaga dużo ostrożności stąd
ci~gł: b~da~ia rozwoju rzeczywistości i porównywanie uzyskanych wyników. \V tym
tez ujęciu me zamykam problemu pedagogicznego w matematyce ale matematyka
jest pomocą do badania rzeczywistości przez wskazanie modelu Iogtczno-arytmetvcz
nego.
Metoda optymalnego wielokryteriowego doboru kandydatów d ·1 ychkół · b , · o poszczego n

sz o moze yc wbudowana w system elektronicznego przetwarza · d h Przy. k . ·1 ś . ł d . . . ma anyc .wrę szej 1 o c1 m o ziezy szkolnej maszyna elektron1·czna po 1 , kt'ry, . . zwa a wyznaczyc, o
~cze~ 1 d? kt~reJ szkoły _optyma~n_ie się nadaje. Obecnie trwają prace badawcze,
Jak 1 wyliczenia, wykazując mozhwość zastosowania optymalnego wielokryterio•
wego modelu we wskazanej problematyce.
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PSYCHOLOGICZNE PRZYGOTOWANIE ABSOLWENTÓW STUDIÓW
NAUCZYCIELSKICH DO PRACY DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZEJ

Problem

Powyższe zagadnienie jest częścią składową problemu poświęconego badaniom
nad przydatnością zawodową absolwentów studiów nauczycielskich. Rozpatruje się
w nim stopień psychologicznego przygotowania w zakresie znajomości czynników
rozwoju psychicznego, umiejętności wykorzystywania wiedzy psychologicznej w pro
cesie dydaktycznym, umiejętności prowadzenia obserwacji ucznia, umiejętności pro
wadzenia wywiadów środowiskowych i umiejętności rozpoznawania zaburzeń w za
chowaniu się ucznia.
Takie ujęcie problemu wynika z przyjętej hipotezy· roboczej, w której zakłada się,

że absolwenci studiów nauczycielskich posiadają poważne luki w wiedzy psycholo
gicznej oraz że wiedza ta jest mało operatywna. Stąd też w badaniach należało kon
centrować się nad sprawą wykorzystywania wiedzy psychologicznej w pracy zawo
dowej. W związku z tym zwrócono uwagę na pewnę czynności 1, których wykonywa- _
nie wymaga wiedzy psychologicznej. Należy jednak pamiętać tu, że często ulegają
one różnym modyfikacjom w zależności od sytuacji i warunków. Poza tym rozwią
zywanie różnych sytuacji w zawodzie nauczycielskim ma charakter indywidualny
ze względu na brak możliwości wykonywania ich zespołowo, jak w wielu innych
zawodach. Założenie powyższe wzięto pod uwagę przy doborze grupy osób bada
nych. Chodziło tu przede wszystkim o wyeliminowanie wpływu zdobytych doświad
czeń w trakcie pracy zawodowęj. Dlatego też badaniami objęto grupę absolwentów
w początkowym okresie pracy zawodowej. W literaturze przedmiotu bywa on różnie
nazwany: startem zawodowym, wdrażaniem do zawodu, adaptacją zawodową.
Jednakże nie ma w niej ściśle wyznaczonej granicy czasu potrzebnego na adap

tację do zawodu•. Panuje natomiast wśród autorów zgodność co do poglądu, że
rozwój pracy zawodowej nauczyciela przebiega przez trzy fazy. Uwzględniając różne
warunki pracy, stopień opieki nad młodym nauczycielem oraz zróżnicowane środo
wiska pracy - przyjęto trzy lata jako okres wdrażania się do zawodu.

Organizacja _i metody badań

Badaniami objęto 250 absolwentów pracujących w 175 szkołach. Reprezentowali
oni 18 studiów nauczycielskich. Bezpośrednie dotarcie do wymienionej ilości szkół
celem zebrania empirycznych materiałów przekraczało możliwości jędnej osoby.
Ponadto chodziło o to, by zebrany materiał mógł być weryfikowany. Dlatego ko
nieczne było pozyskanie do tej pracy kilku zespołów ludzi podejmujących się bez
interesownie trudnych zadań. Byli to kierownicy szkół, kierownicy ognisk meto
dycznych, pracownicy pedagogiczni wydziałów oświaty. Każdy ze współpracowników
:miał przydzielonych do obserwowania absolwentów w liczbie od 1-3. W stosunku

1 T. Tomaszewski klasyfikując czynności wymienia również i czynności zmierza
jące do wywarcia trwałego i nietrwałego wpływu na innych ludzi. Ich przykładem
jest praca pedagogiczna.• w. Wojtyński: Metody i wyniki badań pedeutologicznych. Ruch Pedagogiczny
1964, nr 4, s. 14. ·

·w. Szewczuk; Start zawodowy. Analiza psychologiczna. Psychologia Wychowawcza
1964, nr 4. ·
.J. Kozłowski: Analiza i ocena pracy nauczyciela i szkoły. Warszawa 1966. PZWS.
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PRZYGOTOWANIE PSYCHOLOGICZNE ABSOLWENTÓW

I Poziom;
Zadowalający Słabo. ._,...__

Osoby ,; p. :.. p. ~ ~ " ci.~ ~ "" ""~ ~ ..,
o "' " .; oo "' .: o o "'oceniające o o d .: o o d :a - " " ci CLp. :.. :a "' " " ~ a ., "' " " c:a.a " " .a " " o 'C .... /J .a ~ " or2 ... o -~ a. " >, .,: a..,: p., p., .,: p.,

" " Il.-- <fJ"'
Zagadnienia Liczba ., ogółu Liczba,,

I I1 Znajomość i
czynników roz- I

I
!woju psychicz- i

~I_::_nego H8 205 229 229, 79,2 82 91,6 91,6 2i5,2 36,3 10 8
---------------- ---

2 Umiejętność
wykorzystania
wiedzy psyche-

15 17 19logicznej 231 231 228 92,4 92,4 91,2 230 92
-------------- ---- -- ----------

3 Umiejętność

I prowadzenia
30 43 37obserw. ucznia 194 204 211 77,6 81,2 84,4 203 81,2

------------------ ----------
4 Umiejętność

prowadzenia
40 40wywiadów 202 210 208 80,8 88,0 83,2 206 82,8 46

-- -- I _I_I_- -i------i~----- I-5 Umiejętność
zabu- I :rozpozn.

rzeń w zachow,

\
25się ucznia 183 219 221 73,2 87,6 88,4 207,8 82,7 60 25
--··

do nich należało przy pomocy metody obserwacji gromadzić fakty spostrzeżeniowe
w czasie hospitacji lekcji i zajęć pozalekcyjnych.

W stosunku do badanego problemu zastosowano następujące metody:
- obserwację kontrolowaną,
- wywiad,
- ankietę,
- analizę wytworów pracy (zeszyty obserwacji).

Podstawową metodą badań· była obserwacja. Z tej to racji poświęci się jej nieco
więcej uwagi.
Zawiera ona dwie komponenty: spostrzeganie pewnych faktów za pomocą zmysłów

i ocenianie w oparciu o nagromadzone fakty przejawów przygotowania psycholo
gicznego. Najważniejszą chyba sprawą metodologiczną w •badaniach metodą obser-·
wacji jest konieczność poszukiwania spostrzężeń według z góry ustalonych punktów
przystosowanych do problemu badań. Inaczej można powiedzieć, że należy zdać
sobie sprawę z tego, co chcemy wiedzieć i jakie wiadomości pragniemy za pomocą
tej metody uzyskać 3•

a M. Kreutz: Metody współczesnej psychologii. PZWS. Warszawa 1962, s. 148.
J. Pieter: Przedmiot i metody psychologii. Ossolineum 1963, s. 176.
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Tabela 1

~ ~ -~ g. ~ :: ~ ~
"' +l

o o ct5 -i-:. "'...:
- Ol o 2 (.) " o o (.) " - " - Qj

" 8 % ~ Qj "' :a ~ t "' :a " 8 % " 8 %'C ~ .a ·::a " o .a ~ ... o 'C ~ 'C ~
O/ ,.. -: Il< Il< -: Il< Il<. Qj ,.. Qj ,..... " ... ... " ...
'1J "' ----- '1J "' "' "'Liczba· o' ogółu/O -

przygotowania

przygotowani

~ ~ -~ ci.
o ~

8 o (.) "... :aO/ "'.a ~ ... o-: Il< Il<

ogółu

Nieprzygotowani Ogółem

- 6 6,8 7,6 17 6,8 - 4 2 3 - 1,5 0,8 1,2 3 1,2 250 100

- 20 17,2 14,8 43,3 17,3 6 3 2 - 2,4 1,2 0,8 3,7 1,5 250 100 I

100

100250

250

0,820,80,82 -2 -16,842I
- 18,4 i 16 16

--1------7-~------

- 24110 10 i 3-6 14,8 - 7 6 4 ! - 2,6 ! ~4 1,6 ' 5,6 ,,,

Dlatego też dla badań tych opracowano przewodnik obserwacyjny, który w lite
ra_turze posiada i. inne określenia 4• Zebrane fakty na drodze obserwacji muszą być
oceniane. Innymi słowy, mamy z obserwacji wyprowadzić sądy prawdziwe, czyli
należy dokonać zabiegu natury aksjologicznej. Jest to sprawa niezmiernie trudna,
gdy rozpatruje się ją w stosunku do problemu oceniania pracy nauczyciela s_ Poszu
kiwania w tym kierunku należy traktować jako pewne próby. Niemniej jednak
z punktu widzenia logiki istnieje możliwość rozstrzygania, czy sądy oceniające są
fałszywe, czy prawdziwe. Zeby o nich orzekać, czy są prawdziwe lub fałszywe, muszą
stanowić pewną postać wiedzy empirycznej, Czyli zgodnie z tym wartość logiczną
ocen uzależnia się od wartości zadań empirycznych. Prawdę lub fałsz tych sądów
można wykazać przez odwołanie się do doświadczenia.

1 J. Pieter: Praca naukowa. ,,Śląsk" 1960.
z. Skarny: Obserwacja psychologiczna - podstawy *oretyczne i technika stoso

wania w: Materiały do nauczania psychologii. Red. L. Wołoszynowa. Metody badań
psychologicznych. T. I. ·

s L. Crabbsa: Measuring Efficiency in Supervision and Teaching. New York 1925.
M. Troyar i R. Pace: Evaluation in Teaching Education. 1944.
H. Ray Simson: Teacher self - evaluation. New York - London 1966.
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Poza tym posługując się metodą obserwacji napotykamy wiele innych trudności,
np.: zjawisko projekcji, atrybucji, halo-efektu 6• Z tych to względów wykorzystano
jeszcze w badaniach metody eksploratywne i analizę wytworów pracy, by zebrane
materiały można było porównywać.

Analiza materiałów empirycznych

Przegląd zagadnień rozpoczniemy od analizy problemu dotyczącego rozumienia
przez absolwentów czynników rozwoju psychicznego; Punktem wyjściowym będzie
tabela 1. Według niej 215 osób (86,30/o) reprezentuje zadowalający poziom przygoto
wania, 18 osób (7,10/o) odczuwa pewne trudności, a 17 osób {6,ffl/o) jest "nie przygoto
wanych. Ze stanowiska samokrytycznego absolwentów stan ten jest o wiele bar
dziej niepokojący, bowiem 52 osoby (20,80/o) stwierdza poważne braki. Nie przygoto
wanych jest 17 osób (6,60/o). Poniższe przykłady 'zilustrują zakres braków w zrozu
mieniu i wykorzystywaniu wiedzy o czynnikach rozwoju psychicznego:

„Uznaje wpływ środowiska na rozwój psychiczny dziecka, natomiast nie docenia
znaczenia· własnej aktywności ucznia" (opinia nr 7/1/K).

,,z zakresu znajomości czynników rozwoju psychicznego dziecka absolwentka ma
małą wiedzę i nie stara się jej pogłębiać. W związku z tym nie wykorzystuje w pracy
pedagogicznej w pełni wiedzy psychologicznej" (opinia nr 86/1/I).

,,Nauczycielka zdołała poznać mniej więcej dokładnie własną aktywność wycho
wanków w czasie pracy lękcyjnej w zakresie poznawania faktów. Natomiast mniej
może powiedzieć o aktywności myślowej uczniów w procesie uogólniania. Sama
często zapomina o stwarzaniu sytuacji dydaktycznych umożliwiających aktywną
pracę myślową wychowanków. Z braku znajomości warunków· i środowiska domo
wego dziecka trudno coś powiedzieć nauczycielce na temat udziału zadatków wro
dzonych i roli bodźców środowiskowych jako czynnika rozwoju psychicznego" (opinia
nr 221/1/0).

„Wszy5tkie trudności w pracy dydaktycznej i wychowawczej . kładzie na karb
czynników biologicznych. Nie rozumie roli czynników środowiskowych czy własnej
aktywności w zakresie rozwoju psychiki ucznia" (opinia 118/1/0).

,.W pracy cechuje absolwenta jednostronne traktowanie czynników rozwoju psy
chiki ucznia. Nie dostrzega równoczesnego i równowartościowego wpływu podsta
wowych czynników rozwoju psychicznego" (opinia nr 113/1/0).
Konsekwencje natury praktycznej wynikające z tęgo stanu rzeczy są następujące:
- absolwenci nie uświadamiają sobie roli czynników rozwoju psychicznego lub nie

dostrzegają ich harmonijnego wpływu na rozwój psychiki ucznia, •
- nie rozumiejąc roli czynnika własnej aktywności w rozwoju psychiki sami nie
stwarzają sytuacji dla jej powstawania, przeceniając zaś wolę czynnika biologicz
nego (wrodzonego) nie widzą możliwości stymulowania procesem rozwoju psychiki;
preferując natomiast czynnik środowiskowy, traktują go jako czynńik selekcyjny
dzieci. Znajomość powyższego zagadnienia umożliwia absolwentowi wybór kierunku
działania. ·
W pewnym związku z tym pozostaje następna sprawa, a mianowicie wykorzysty

wanie wiedzy psychologicznej z zakresu procesów poznawczych, uczuciowych i woli
cjonalnych w działalności dydaktycznej i wychowawczej. Według tabeli statystycznei
230 osób (920/o) jest na zadowalającym poziomie. W następnęj grupie 17 osób (G,80/o)
zostało słabo przygotowanych. Natomiast 3 osoby (1,20/o) nie posiadają żadnego przy-
gotowania. •

Różne są niedociągnięcia w pracy ostatnich dwóch grup osób. Dowodzą tego
poniższe opinie:

6 E. Hilgard: Wprowadzenie do psychologii. PWN, Warszawa 1967, s. 683.



Doświadczenia, -próby i eksperymenty 223

,,S!{ąpe są jego wiadomości psychologiczne z zakresu rozwoju wrażeń dziecka, spo
strzeżeń, wyobraźni, uwagi, pamięci, rozwoju mowy i myślenia, uczuć i woli"
(opinia nr 46/1/K).

,,W początkowym okresie pracy absolwentka studium nauczycielskiego miała trud
ności w poznawaniu psychiki dziecka. Uwidoczniało się to przy zadawaniu pracy
domowej. Przekraczała ona bowiem możliwości uczniów" (opinia nr 43/1/I).

,,Nie umie wykorzystywać wiedzy psychologicznej z zakresu psychologii rozwo
jowej, a zwłaszcza odnośnie zagadnien_ia traktującego o rozwoju myślenia i mowy
dziecka" (opinia nr 103/il/0).

,,Absolwent napotyka trudności w zakresie wykorzystywania wiedzy psychologicz
nej w pracy pedagogicznej. Stosując zasadę poglądowości, potrafi jeszcze dosyć umie
jętnie kierować powstawaniem wrażeń i spostrzeżeń uczniów., Większe trudności
napotyka przy prowadzeniu myśli wychowanków od konkretu do uogólnień poprzez
poszczególne etapy operacji myślowych tworzących logiczny ciąg rozumowań. W kla
sach niższych czasem żąda definicji pojęć. Nie docenia oddziaływania na stronę
emocjonalną uczniów" (opinia nr 221/1/0).

„Słaba znajomość psychiki dziecka. Lekcję zawierają za dużo informacji, których
dziecko nie jest w stanie zapamiętać, a wymagania nauczyciela są duże" (opinia
nr 106/1/1).
Na podstawie zebranych materiałów można wykazać zakres powtarzających się

trudności:
- trudności w rozwijaniu spostrzegawczości uczniów,
- słaba orientacja w zakresie możliwości poznawczych uczniów w danych okresach

rozwojowych,
- niewiedza na temat przechodzenia od myślenia konkretne-obrazowego do my

ślenia abstrakcyjnego,
- niedocenianie procesów emocjonalnych w powiązaniu z procesami poznawczymi _

i wolicjonalnymi.
Następne zagadnienie, które zostanie omówione, dotyczy jednej z metod pozna

wania ucznia. Jest nią metoda obserwacji. Dla odróżnienia jej od metody badań
naukowych trzeba zaznaczyć, że chodzi tu o „nauczycielskie poznawanie uczniów",
o metodę obserwacji na użytek nauczyciela 7•

Wśród badanych 203 osoby (81,2°/o) są przygotowane do prowadzenia obserwacji
ucznia, 43 osoby (17,30/o) mają poważne kłopoty, a 4 osoby (1,50/o) nie potrafiły pro
wadzić obserwacji ucznia i napisać jego charakterystyki.

Powyższe dane są prawdopodobnymi na korzyść absolwentów. .Wynikło to z tej
przyczyny, że wielu z nich w swoich szkołach nie prowadziło obserwacji uczniów
i stąd niemożliwością było ocenianie ich przygotowania na podstawie analizy pracy
w postaci prowadzonej obserwacji.
Trzeba było jedynie oprzeć się na wywiadzie, w którym absolwenci wyrażali

opinię o swoim przygotowaniu w tym zakresie.
„Nie potrafi napisać charakterystyki ucznia. Nie wie, o czym ma pisać. Ocenia

ucznia pochopnie na podstawie jednostkowych czynów i wykroczeń" (opinia nr
8/1/K).

„Niewiele wie o technice badań psychologicznych (prowadzenie systematycznej
obserwacji, wywiadów środowiskowych), wskutek czego nie docenia tych metod
w pracy pedagogicznej" (opinia nr 77/1/1).

„Nie umie również prowadzić obserwacji ucznia. Nie wie, co i jakie fakty należy

1 s. Kunowski: Nauczycielskie poznawanie uczniów. Kwartalnik Pedagogiczny
1961 nr 3.
T. Nowacki: Niektóre uwagi o poznawaniu uczniów na drodze obserwacji. Cho

wanna 1961, z. 1-2.
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notować. w związku z tym samodzielnie nie umie napisać_ chara'.derystyki u~znia.
Dodać należy, że nie rozumie, iż ucznia trzeba obserwowac w róznych sytuacjach»
(opinia nr 103/1/0). .

Ma trudności w prowadzeniu obserwacji, ponieważ absolwentka me rozumie
wielu procesów psychicznych, a w związku .z tym i nie ·dostrzega ich. Nie jest prze-
konany, że zdolności dziecka można rozwijać" (opinia nr ·1~~/1/0). _, . . .

.Absolwentka miała trudności w prowadzeniu obserwacji uczmow, ktorzy me ro
biii zadowalających postępów w nauce. Nie umiała dopatrzyć się, co jest przyczyną
słabych wyników" (opinia nr 43/1/0).
Podsumowując to zagadnienie w oparciu o zebrane materiały i własne spostrzeże-

nia należy stwierdzić, że:
- nie wszyscy absolwenci prowadzą obserwację uczniów, ,
- w prowadzonych obserwacjach często, brak faktów spostrzeżeniowych, które są

zastępowane przypuszczeniami,
- brak posługiwania się terminologią psychologiczną ,
- trudno spotkać próby interpretacji zebranych faktów celem ustalenia przyczyn

danych symptomów,
- w charakterystykach poświęca się więcej miejsca- cechom fizycznym i warunkom

środowiskowym aniżeli procesom czy właściwościom psychiki ucznia.
- w większości przypadków nie prowadzi się obserwacji ucznia w różnych sytu

acjach.
Drugą ważną metodą poznawania ucznia jest metoda wywiadu. Za jej pomocą

nauczyciel może poznać środowisko kulturalne i społeczne ucznia oraz materialne
warunki życia.
Poza tym może zebrać pewien materiał z zakresu zachowania się ucznia w środo

wisku rodzinnym. Zebrane tą drogą materiały umożliwiają nauczycielowi -stawianie
diagnozy psychologicznej.
Aby posługiwać się tą metodą , trzeba wyćwiczyć pewne umiejętności. W tym to

aspekcie rozpatrzone zostanie przygotowanie absolwentów do przeprowadzenia wy
wiadów środowiskowych. Przygotowanych jest 206 badanych (82,60/o), zaś 42 osoby
(16,80/o) mają tu poważne trudności, a 2 osoby (0,80/o) są nie przygotowane.
Poniżej przytoczone przykłady ocen charakteryzują faktyczny stan rzeczowy.
„Wywiadów środowiskowych przeprowadziła mało. Są one płytkie, nie dają obrazu

osobowości ucznia. Nię szuka zależności między psychiką ucznia a jego środowi- ,
skiem" (opinia nr 67/1/K). ·

,,Jeżeli chodzi o umiejętność przeprowadzenia wywiadów środowiskowych, to trud·
no powiedzieć, na jakiego typu trudności absolwentka napotykałaby, ponieważ ich
nie prowadziła" (opinia nr 225/:1/K).
,,Absolwentka prowadzi wywiady środowiskowe; ale nie z własnej inicjatywy.

Czyni to z polecenia kierownika szkoły, tłumacząc się, że nie jest w tym kierunku
przygotowana przez zakład kształcenia nauczycieli" (opinia nr 236/1/K).

Całą trudność w 'przeprowadzeniu wywiadów można sprowadzić do spraw:
- absolwenci nie wiedzą , kiedy przeprowadzać wywiad środowiskowy,
- napotykają duże trudności w ustalaniu przedmiotu wywiadu oraz jego zakresu,
- brak opanowania .technfki przeprowadzania wywiadu,
- brak umiejętności wykorzystania danych wywiadu do pracy wychowawczej.

Szczególnie mocno akcentowane tu zagadnienie umiejętności poznawania ucznia
w różnych sytuacjach pozostaje w ścisłej koneksji z wczesnym stawianiem diagno
styki różnych form zaburzeń w zachowaniu się ucznia. Zakres i symptomy tych za
burzeń mają wielorakie uwarunkowanie i mogą być związane_ ogólnie rzecz ujmu
jąc - z niewłaściwym procesem wychowania czy też nauczania. stąd ważną dla
nauczyciela sprawą jest wczesne wykrywanie tych zaburzeń i próba podejmowania
odpowiednich środków oddziaływania. Według danych statystycznych 20'7 osób
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(82,30/o) jest przygotowanych w sposób zadowalający w tym zakresie, zaś 37 osób
(14,60/o). ma tu olbrzymie trudności różnego rodzaju, a 7 osób (2,20/o) w ogóle nie
orientuje się w tym zagadnieniu. Dowodzą tego następujące opinie:

,,Nie stara się rozmawiać z rodzicami o złym wychowaniu dzieci i o złych warun
kach materialnych. Do spraw domowych źle wpływających na ucznia w ogóle się
nie miesza" (opinia nr 38/1/K).

,,Występują trudności w działalności praktycznej z uczniami trudnymi. Uwidacz
nia się nieporadność oddziaływania wychowawczego na uczniów zdolnych, lecz ży
wych i impulsywnych" (opinia nr 13/1/K).

,. ... jednakże nie umie wykorzystać tej wiedzy w praktycznej pracy. Wszyscy ucz
niowie są traktowani w jednakowy sposób. Ci, którzy odbiegają od jakiejś przyjętej
normy czy wzorca postępowania ogólnego, są traktowani jako leniwi lub mało zdolni,
przy czym ich lenistwo wynika z dowolności, z postanowienia" (opinia nr 97/1/0).

,, ...są trudności w analizie przypadków uczniów trudnych lub wymagających spe
cjalnej opieki. Brak indywidualnego podejścia, chociażby do dziecka z pewnymi
schorzeniami reumatycznymi" (opinia nr 118/1/0).

,. ...wiadomości z dziedziny zaburzeń w zachowaniu się dzieci są bardzo nikłe.
Absolwentka umie określić wprawdzie symptomy zaburzeń, nie bardzo jednak umie
wyjaśnić ich przyczyny. Nie bardzo orientuje się w linii rozwojowej zaburzeń"
(opinia nr 221/1/0). ·

,, ...wszystkie dzieci traktuje pod jedną miarę . Te, które nie mieszczą się w kate
goriach pojęć ogólnych, uważa za leniwe lub mało zdolne" (opinia nr 8/I/I).
Brak przygotowania absolwentów do wyżej omawianej działalności przejawia się

w tym, że nie umieją oni na podstawie różnych symptomów wnioskować o cha
rakterze zaburzenia; ustalić etapu tego zaburzenia; uchwycić jego przyczyn i dobrać
odpowiednich środków przeciwdziałania.
Na pewno są różne przyczyny tego niepokojącego zjawiska. Bez poddawania ich

tu głębszej . analizie zostaną one zilustrowane poniższymi wypowiedziami samych
absolwentów. Pytanie ankiety brzmiało następująco: ,,Czy zasób wiedzy zdobyty
w czasie studiów w zakresie psychologii wystarcza Kol. do zrozumienia różnych form
zachowania się i postępowania dziecka?"
A oto niektóre odpowiedzi:.

· ,,Była to wiedza tylko książkowa, nie poparta konkretnym przykładem. Dlatego
dużo tu trudności, np.: dlaczego dziecko nie uczy się, choć jest normalnie rozwinięte,
lub źle zachowuje się" (ankieta nr 35/15).

,,Za mało moim zdaniem poświęca się czasu metodom poznawania środowiska ..
W szkole przecież konieczny jest ciągły kontakt nauczyciela z rodzicami. · Trzeba
studenta ukierunkować do tego rodzaju pracy" (ankieta nr 21"15).

„Studium nauczycielskie moim zdaniem pod względem psychologicznym słabo
przygotowuje słuchaczy do pracy z dziećmi. Wykładowca w studium nauczycielskim
powinien kierować obserwacją i pracą słuchaczy, a nie tylko z katedry podawać
godzinami terminy takie czy inne, w dodatku czytane z książki czy referatu. Kan
dydat na nauczyciela powinien przejść długą praktykę psychologiczną pod okiem
fachowca. To jest bardzo potrzebne" (ankieta nr 81/15 i 23).
Zdając sobie sprawę ze złożoności procesów i właściwości psychicznych - ten sam

bodziec wywołuje różną reakcję u różnych dzieci - nauczyciel oprócz racjonalnych
podstaw podejmowanego działania podejmuje go również i z pewnym ryzykiem.
Brak doświadczenia w tym zakresie zapewne czyni posiadaną wiedzę mało opera

tywną . Niemniej jednak badając w stopniu wycinkowym psychologiczne przygoto
wania absolwentów z zakresu znajomości i rozumienia roli czynników rozwoju psy
chicznego, wykorzystania wiedzy psychologicznej w procesie dydaktycznym, metod
poznawania ucznia i stosowania diagnozy zaburzeń w zachowaniu się i doboru róż
nych środków przeciwdziałanla, uznać je należy za niewystarczające.
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ORGANIZACJA I FUNKCJA PRACOWNI PEDAGOGICZNEJ
w STUDIACH NAUCZYCIELSKICH

Nauczanie przedmiotów pedagogicznych w studiach nauczycielskich ma cel wy
raźnie praktyczny i taki przede wszystkim powinno mieć charakter.
Zdobywane przez studentów wiadomości muszą się ściśle łączyć z praktycznym

ich zastosowaniem, gdyż tylko takie nauczanie ma istotny sens i służyć może dobre
mu przygotowaniu do zawodu nauczycielskiego.
Trudno jest jednak wyobrazić sobie zdobycie dobrego przygotowania praktycznego

bez odpowiedniego warsztatu pracy, wyposażonego w niezbędne środki i materiały
potrzebne do kształcenia.
Tym skutecznym warsztatem pracy winna być należycie zorganizowana i wyposa

żona pracownia pedagogiczna. Tak jak w każdej innej szkole zawodowej są pra
cownie bezpośrednio związane ze specyfiką danej szkoły, tak też w szkole zawodo
wej w studiach nauczycielskich winna być pracownia pedagogiczna.
Pracownia pedagogiczna rozszerza możliwości upoglądowienia i uatrakcyjnienia

zajęć, w większym stopniu dostarczenia bodźców emocjonalnych i intelektualnych.
Przeżycia emocjonalne, jak i intelektualne to najlepszy sposób właściwego oddzia

ływania treści pedagogicznych i jedna z zasadniczych funkcji nauki pedagogiki.
Chodzi zatem o formy pracy; pod wpływem których słuchacz z przedmiotu stanie

się w pierwszym rzędzie podmiotem nauczania, a cel ten osiągniemy przez formy
pracy oparte na aktywności słuchaczy. Dobranie form i realizowanie w nich celów
dydaktycznych to w dużej mierze kwestia warunków pracy, która stwarza warsztat
pracy, jakim jest pracownia pedagogiczna.
Organizowanie pracowni pedagogicznej jęst związane z wieloma trudnościami.

Przede wszystkim w wielu wypadkach stają tu na przeszkodzie braki lokalowe,
z którymi dość często borykają się studia nauczycielskie.
Istnieją teź poważne trudności w zakupie odpowiednich pomocy naukowych, po

nieważ ;,Cezas" z zasady ich nię posiada. Nie ma również dotychczas wypracowa-.
nych form organizacyjnych' pracowni pedagogicznych.
Różne mogą być rozwiązania urządzenia pracowni, a jest to zależne od warunków

lokalowych studium.
W Studium Nauczycielskim w Kielcach pracownia mieści się w jednej dużej sali,

w której znajdują się pomoce naukowe do pedagogiki i metodyki. ·
Do nięj przylega mała sala wykorzystywana na zajęcia seminaryjne i ćwiczenia,

zwana salą seminaryjną. W sali tej, jeśli nie ma zajęć, pracuje kierownik praktyki
pedago~ic:nej_ i inni koledzy, Również dość często przeprowadza się tu egzaminy
eksternistów 1 słuchaczy Zaocznego Studium. Umeblowanie pracowni pedagogicznej
stanow~ą ~pecjalne stoliki odmienne od tradycyjnych, ustawione w ksz~łcie podko
wy, której dwa końce łączy stół wykładowcy. Takie ustawienie stolików stwarza
nastrój kameralny i jak wykazują nasze spostrzeżenia, powoduje to lepsze wyniki
pra~y. w_ śro~ku _tak zamkniętej stolikami powierzchni znajduje się mały okrągły
stoliczek 1 takiegoż kształtu 4 małe taboreciki służące do przeprowadzania różnych
badań dzieci, które swobodnie ze swych miejsc mogą obserwować słuchacze.
w_ t_ak un::ieblow~n.ej pra:owni, stół nauczycielski jest skromny, dostosowany do

całosc~ - me powimen byc tylko miejscem na dziennik _ może spełniać również
fun~cJe dyda_k~yc~ne. Przede v:szystkim warto zainstalować tu magnetofon, którY
o wiele częściej się wykorzystują, gdy jęst zawsze pod ręką.



Doświadczenia, próby i eksperymenty 227

W pracowni pedagogicznej należy wybrać stałe i dostępne miejsce na różnego
rodzaju wystawy. Powinny to być regały lekkie - metal, szkło - o kilku kondyg
nacjach, aby zajmowały jak najmniej miejsca. Mogą też być szafki i między nimi
półeczki, na których urządza się małe wystawki. Konieczne jest posiadanie specjal
nych stolików pod projektor filmowy, aparat telewizyjny, epidiaskop i radio. Nie
zbędnym uzupełnieniem urządzenia pracowni jest mechanizm zaciemniania okien
wykorzystywany przy wyświetlaniu na zajęciach dobrych filmów, przeźroczy, albu
mów itp. Dorywcze zasłanianie okien dezorganizuje zajęcia, burzy nastrój, jest nie
wygodne i pracochłonne. Najkorzystniejsze jest zaciemnianie mechaniczne za po
mocą specjalnych urządzeń. Moźe też być poprzez silnik elektryczny, przy którym
zasłony okien i ekran spadają i podnoszą się równocześnie.
Ważną rolę dydaktyczną spełniają w pracowni wystawy twórczości dzieci, a także

ekspozycje wydawnictw, ilustrujące prace słuchaczy itp.
Jest rzeczą zrozumiałą , że różne eksponaty muszą być rozmaicie traktowane w pro

cesie dydaktycznym. Do jednych odwołujemy się w czasie zajęć, omówieniu innych
poświęcamy specjalnie kilkanaście minut lub nawet zależnie od znaczenia i zadań
programowych całą godzinę.
Ze względu na funkcję , jaką spełniają , rozróżniam wystawy programowe i poza

programowe. Pierwsze, związane są ściśle z aktualnie realizowanym materiałem nau
czania i muszą być stale zmieniane i uzupełniane. Wystawy pozaprogramowe obej
mują materiały nie związane bezpośrednio z aktualnie realizowanym programem.
Czas ekspozycji możemy tu regulować zależnie od potrzeb. Wystawy pozaprogra
mowe można urządzać w przyległej części korytarza lub w hallu, jeśli pozwalają
na to warunki lokalowe.
Celom dydaktycznym służą również ściany pracowni. Stałe miejsce zajmują na

nich portrety pedagogów oraz różnego rodzaju tematyczne plansze wykonane przez
słuchaczy. Oczywiście jak całej pracowni, tak i ścian nie wolno przeładowywać.
Zawieszać trzeba tylko to, co jest niezbędne dla realizacji odpowiedniej tematyki.
Nadmierna ilość eksponatów nie daje właściwego rezultatu dla odbiorcy, nie sprzyja
też kształtowaniu smaku estetycznego młodzieży.
Rozmieszczenie pomocy i urządzeń w pracowni zależy od wielu czynników: od

wielkości sali, jej kształtu, oświetlenia, położenia drzwi, od tego, czy rozporządzamy
także zapleczem w postaci małej sali, w której możemy gromadzić pomoce, czy też
nie mamy takiej dodatkowej sali, a więc od indywidualnych warunków i dlatego
też podanie tu jakiegoś schematu rozwiązań wnętrza mijałoby się z celem. Pewien
wpływ na sposób zorganizowania pracowni ma też osobowość nauczyciela i suma
jego doświadczeń.
Każde rozmieszczenie przedmiotów w pracowni będzie dobre, o ile da się peda

gogicznie uzasadnić, jeśli będzie ono funkcjonalne. Dlatego powinno się w niej
znaleźć tylko to, co jęst niezbędne i konieczne dla efektywności zajęć, dla aktywi
zacji słuchaczy. Każde urządzenie i każdy przedmiot, który się znajduje w pracowni,
powinny służyć jakiemuś określonemu zadaniu, pełnić jakąś funkcję w układzie

· całości. Nawet dekoracja nie powinna istnieć sama dla siebie. Piękno pracowni wy
nika z jej ładu podporządkowanego głównemu celowi, to jest pracy. Najbardziej
jednak nowoczesne i celowe pod względem dydaktycznym wyposażenie może za
wieść w nadziei na wyniki, jeśli pracownia będzie i pozostanie wyłącznie tworem
wykładowcy i środków finansowych szkoły.
Warunki dydaktyczne, jak wszelkie zresztą warunki dane młodzieży bez zaanga

żowania jej w ich utrzymanie i rozwój, mogą nie tylko nie przynieść oczekiwanych
rezultatów, ale stać się nawet przedmiotem lekceważenia ze strony studentów.
Wychowawcza funkcja pracowni znacznie wzrasta, jeśli słuchacze są nie tylko

jej użytkownikami, ale przede wszystkim współtwórcami. Szczególnie ważny jęst
udział studentów w dziele pomnażania pomocy naukowych.
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Problem ten realizują w Studium kieleckim wszyscy wyk:adowcy przedmi?tów
pedagogicznych, gdzię pod ich kierunkiem słuchacze wykonują dość ciekawe. i po
żyteczne pomoce naukowe dometodykinauczania początkowego, Ta cal~ poszukiwaw
cza i twórcza praca, obok konkretnych efektów, jak~e, przyn~si, posiada ogromn~
wartości kształcące. Pracownia ułatwia budzenie przezyc emocionalnych, co z kolei
decyduje o zainteresowaniu przedmiotem. . . . . .
Pracownia w godzinach wolnych od zajęć szkolnych Jest miejscem _zb10roweJ zor

ganizowanej pracy pozalekcyjnej. Tu również prowadzi się zorg~mzo';aną pra~ę
pozalekcyjną młodzieży w kole pedagogicznym. Można też zorgamzow~c. ogląd~me
przezroczy, wyświetlać filmy, odtwarzać zapisy z taśmy magnetofonowej i orgamzo.,
wać dyskusje.

Wyposażenie pracowni w pomoce naukowe

Wyposażenie pracowni pedagogicznej winny stanowić materiały funkcjonalne stale
narastające bądź w drodze zakupów, bądź wykonywania ich przez studentów.
Wyposażenie to podzielić można na następujące działy:

1. Dział biblioteczny.
2. wzorców.
3. pomocy naukowych.
4. Twórczość dziecięca.

W dziale bibliotecznym winno się gromadzić:
1. Podręczniki w zakresie przedmiotów pedagogicznych.
2. Programy nauczania szkoły podstawowej.
3. Podręczniki szkolne.
4. Czasopisma pedagogiczne - Wychowanie, Zycie Szkoiy, Głos Nauczycielski i inne.
5. Wystawki nowości pedagogicznych.
•6. Czasopisma dziecięce: Swierszczylc, Pfomyczelc, Pfomylc itp.

W dziale wzorców winny się znajdować materiały dotyczącę organizacji pracy
,dydaktyczno-wychowawczej w szkole podstawowej oraz pracy nauczycieli przed
miotów pedagogicznych.
Do pierwszej grupy wzorców należeć będą: plan dydaktyczno-wychowawczy szkoły,

plan wychowawcy klasowego, plan pracy O. H., plany szkolnych kółek zainteresowań,
plan pracy komitetu rodzicielskiego, rady pędagogicznej i inne. Do planów tych
powinno się dołączyć wzory sprawozdań okresowych i rocznych. W grupie tej po
winny się znaleźć również i miesięczne rozkłady materiału nauczania, konspekty ty
-powych lekcji opracowane przez słuchaczy, plan samorządu szkolnego.

W grupie wzorców dla wykładowców przedmiotów pedagogicznych: Prace semina
ryjne słuchaczy - referaty i opracowania. Prace badawcze słuchaczy prowadzone
:pod kierunkiem wykładowcy. Sprawozdania i opinie z praktyki asystenckiej i prak
tyki ciągłej. Konspekty z lekcji próbnych i sprawozdania z lekcji hospitowanych.
'Materiały prac badawczych poszczególnych wykładowców. Katalogi bibliograficzne
do zagadnień dydaktyczno-wychowawczych.
Dział pomocy naukowych dzieli się na:

.a) pomoce naukowe dla nauczyciela przedmiotów pedagogicznych,
b) pomoce naukowe do nauczania w kl. I-IV.
W pierwszej grupie należy gromadzić rozmaite pomoce do upoglądowienia nau

-czania przedmiotów pedagogicznych: tablicę, filmy, przezrocza, ilustracje i foto
.grafie związane z życiem szkoły i pracą nauczyciela, teczki problemowe i albumy
:zawierające ilustracje i materiały.
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Twórczość dziecięca

W tym dziale należy gromadzić charakterystyczne wytwory pracy dzieci z przed
szkola i uczniów z klas I-IV będące ilustracją wytworów dzieci, obrazujące ich
rozwój umysłowy.

Cennym materiałem mogą być charakterystyczne rysunki, prace ręczne, zeszyty
itp. Wykorzystywane w poszczególnych tematach przedmiotów pedagogicznych i psy
chologicznych.
W grupie pomocy naukowych dla klas I-IV gromadzi się pomoce, które są ko

nieczne do pełnego stosowania zasady poglądowości w nauczaniu dzieci klas I-IV.
Będą to pomoce zakupione przez studium, jak i wykonane przez studentów przy

gotowujących się do lekcji próbnych. Wszystkie pomoce naukowe powinny być ska
talogowane według działów, aby studenci i wykładowcy mogli z łatwością zoriento
wać się, jakimi pomocami naukowymi pracownia dysponuje.

Formy pracy

Do najważniejszych form pracy w pracowni pędagogicznej zaliczam:
1. Prowadzenie ćwiczeń i seminariów.
2. Pracę konsultacyjną ze słuchaczami studiów stacjonarnych, zaocznych i ekster

nistycznych.
3. Samodzielne prace słuchaczy nad wybranymi lub przydzielonymi zagadnieniami.
4. Praca konsultacyjna i ćwiczeniowa z zespołem kierowników szkół celem pomocy

w doskonaleniu ich pracy.
5. Praca koła pedagogicznego.
6. Organizowanie małych wystaw i nowości pedagogicznych. Przeprowadzanie psy

chologicznych badań dzieci.
Omówię teraz krótko, jak w naszym Studium stosujemy niektóre z tych form.

Prowadzenie ćwiczeń i seminariów

W nauczaniu przedmiotów pedagogicznych ta forma pracy ma zasadnicze znacze
nie, uczy ona myśleć pedagogicznie.
Korzystanie z pracowni pedagogicznej opiera się na sporządzonym tygodniowym

harmonogramie tak, aby wszyscy pedagodzy mogli z niej korzystać w przeprowa
dzaniu zajęć z podziałem na grupy ćwiczeniowe i seminaryjne.
Prowadzenie tego rodzaju zajęć w pracowni bardziej pobudza słuchaczy do aktyw

ności i świadomego udziału w zajęciach.

Samodzielne prace uczniów •

w pracowni pedagogicznej dość często pracują słuchacze samodzielnie. Przygoto
wują się tu do lekcji próbnych, do praktyki w terenie, piszą prace seminaryjne, przy
gotowują się do ćwiczeń. Badają testami wiadomości wyniki nauczania uczniów
w małych grupach: język polski i matematyka.
Pragnę podkreślić, że znaczenie tej formy pracy dla. studentów jest bardzo duże,

zaspokaja ona bowiem ich potrzeby intelektualne, pogłębia ich wiedzę pedagogiczną,
zaprawia do pracy samokształceniowej.
w pracowni pedagogicznej odbywają .się zebrania Komisji Pedagogicznej, która



230 Doświadczenia, próby i eksperymenty

wiele narad poświęca realizacji programu - łączenie tęorii z praktyką. Tu także
odbywają się narady z nauczycielami szkół ćwiczeń organizowane przez kierownika
praktyki pedagogicznej w sprawie oceny praktyki, połączone zawsze z wykładem
problemowym z metodyki nauczania początkowego.
W pracowni kierownik Komisji Pedagogicznej organizuje narady i konsultacje

w sprawie planowego i systematycznego dwuletniego kursu szkoleniowego grupy
kierowników szkół powiatu kieleckiego. Również w pracowni odbywają się zajęcia
z wyżej wymienionymi kierownikami.
Reasumując wszystko, należy stwierdzić, że dobra organizacja pracowni pedago

gicznej i pełne jej wykorzystanie w procesie kształcenia kandydatów na nauczycieli
jest czynnikiem integrującym poczynanie całego grona wokół sprawy zasadniczej,
jaką jest przygotowanie kandydata do jego przyszłej pracy, wyposażanie go w odpo
wiednie wiadomości i umiejętności oraz właściwe ukształtowanie jego osobowości.
Dobrze funkcjonująca pracownia pedagogiczna spełniać powinna rolę zawodowego

laboratorium doświadczalego, w którym rozwijałaby się praca twórcza nad doskona
leniem mistrzostwa pedagogicznęgo.



RECENZJE I SPRAWOZDANIA Z KSIĄŻEK

JERZY WOŁCZYK: OPIEKA NAD DZIEĆMI I MŁODZIEŻĄ
W WIELKICH MIĄSTACH

PZWS, Warszawa 1969, ss. 180

„Opieka nad dziećmi i młodzieżą w wielkich miastach" to ostatnia z publikacji
książkowych z dziedziny pedagogiki opiekuńczej. Pedagogika opiekuńcza jest nowym
działem pedagogiki społecznej, który wyraźnie wyodrębnił się dopiero kilka lat temu.
Jej przedmiot został sformułowany po raz pierwszy przez prof. dra R. Wroczyńskiego
w r. 1964 w rozprawie pt. ,,Od filantropii do pedagogiki opiekuńczej", zamieszczonej
w XII tomie Studiów Pedagogicznych 1 (,,Problemy opiekuńcze") i następnie znacznie
uszczegółowiony w pracy „Wprowadzęnie do pedagogiki społecznej" 2• Od tego mo
mentu obserwujemy szybki wzrost zainteresowania tą dziedziną nauk pedagogicznych.
Wyrazem tego jest ukazanie się szeregu wartościowych artykułów i publikacji książ
kowych traktujących o problematyce tej dyscypliny pedagogicznej 3• Nię jest przy
padkiem, że właśnie ta dziedzina pedagogiki zaczyna szybko rozwijać się. Dynamiczny
rozwój techniczny i społeczno-kulturowy zaznaczający się w naszym kraju niesie
jednak sporo sytuacji zagrażających poprawnemu rozwojowi młodego pokolenia,
Konieczna staję się tutaj planowa interwencja o charakterze profilaktycznym oparta
na naukowych podstawach. Z drugiej strony czynnikiem wspomagającym rozwój tej
dyscypliny jest wzrastająca troska naszego ludowego państwa w zakresie opieki nad
dziećmi i młodzieżą. Dobrze więc się stało, że ukazała się drukiem interesująca praca
poświęcona tej nowej, naukowej dziedzinie pedagogiki.
Autor niniejszej książki - doc. J. Wołczyk - znany jest już na pewno czytelnikom

z wcześniejszych publikacji książkowych dotyczących głównie problematyki plano
wania oświatowego oraz opieki nad dziećmi i młodzieżą 4•

Dzisiejsza praca po części stanowi rozwinięcie głównych myśli sformułowanych
w „Pedagogice opiekuńcze] ...", po części stanowi analizę nowej szczegółowej proble
matyki z zakresu opieki nad dziećmi i młodzieżą w środowiskach wielkomiejskich.
Problematyka recenzowanej książki przedstawia się następująco:
- ,,Jakie szczególne właściwości charakteryzują środowisko wielkomiejskię, które

należy w optymalnym stopniu uwzględnić w rozwijaniu działalności opiekuńczo
-wychowawczej?

- Czy i w jakim stopniu funkcjonujący w rzeczywistości wielkomiejskiej system
opiekuńczo-wychowawczy jest przydatny z punktu widzenia rozwiązywania wystę
pujących problemów opiekuńczych?

- Na czym polega złożoność struktury procesów opiekuńczo-wychowawczych i jak
na tym tle określić należy rolę i zadania rodziców, szkoły, grup rówieśniczych
oraz masowych środków przekazu w celu uzyskania optymalnych rezultatów w tej
działalności?

- Czy i w jakim stopniu oraz jakimi sposobami można wyzwolić siły społeczne śro
dowiska zamieszkania w celu jego przekształcenia w środowisko· celowego oddzia
ływania wychowawczego?

- Jak planować opiekę i wychowanie z uwagi na specyficzne cechy tej działalności
w środowisku wielkomiejskim?

- Jakie nowe rozwiązania należy podjąć w zakresie problemów opiekuńczych
z uwagi na wzrastającą ich funkcję profilaktyczną zarówno dziś, jak i w przysz
łości?" (s. 45i.
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Powyższa problematyka omówiona została w siedmiu rozdziałach niniejszej pracy,
zatytułowanych następująco:· ,,Specyficzne właściwości opieki i wychowania. w śro,
dowisku wielkomiejskim", ,,Charaktęrystyka i ocena systemu opiekuńczo-wycho
wawczego" ,Struktura procesów opiekuńczo-wychowawczych", ,,Problemy młodzieży
nie uczące/;ię i nie pracującej", ,,Czynniki warunkujące przekształcania środowiska",
„Planowanie działalności opiekuńczo-wychowawczej" i „Problematyka pracowników
opieki".
Praca J. Wołczyka, jak można już wstępnie się zorientować, obejmuje szeroki

wachlarz istotnej problematyki opiekuńczo-wychowawczej. O sposobie potraktowa
nia tej problematyki autor wyraża się w ten sposób: ,,Niniejsza praca - powiada
on - nie pretenduje do wyczerpania szerokiej problematyki, jaką stanowi opieka
wychowawcza. Jej zamierzeniem jest zasygnalizowanie wybranych problemów orga
nizatorom opieki, którzy - zwłaszcza na terenie wielkich miast - borykają się
z rozlicznymi trudnościami" (s. 7). Jak z tego wynika, książka jest adresowana do
szerokich rzesz organizatorów działalności opiekuńczo-wychowawczej w środowiskach
wielkomiejskich i ma charakter bardzo praktyczny. Rzeczywiście tak jest. Autor
podejmuje analizę szczegółowych spraw bezpośrednio tyczących organizacji działal
ności opiekuńczo-wychowawczej w środowisku miejskim. Na podkreślenie zasługuje
śmiałość autora, z jaką potraktował omawianą problematykę. W sposób rzetelny
przedstawia on stan aktualny opieki nad dziećmi i młodzieżą, z pełną odwagą
uwypukla niedomagania systemu opiekuńczo-wychowawczego w Polsce, wysuwa
odważne propozycje w zakresie uzdrowienia dotychczasowego systemu opiekuńczego.
Analiza problematyki ma charakter pogłębiony. Autor wykorzystał tutaj obszerne

materiały statystyczne, bogatą literaturę przedmiotu oraz własne, bogate doświadcze
nia wyniesione z praktycznej działalności w dziedzinie organizowania pracy opie- ·
kuńczo-wychowawczej,
Inna sprawa, godna uwagi, to sposób ujęcia problemu opieki. Otóż autor rozpatruje

problem organizacji działalności opiekuńczo-wychowawczej w ścisłym powiązaniu
z charakterem środowiska miejscowego. Właściwości środowiska-zdaniem autora -
w głównej mierze powinny decydować o charakterze i zasięgu poczynań opiekuńczo
-wychowawczych. Ta ważna zasada została przez autora starannie udokumentowana
(s. 30-39). J. Wołczyk z pozycji pedagogiki społecznej mocno akcentuje - co trzeba
mu uznać za plus - profilaktyczną funkcję opieki. Pedagogika społeczna bowiem
przede wszystkim nadaje priorytet zapobiegawczej działalności opiekuńczo-wycho
wawczej, uznając, iż właśnie ten typ działalności gwarantuje większe efekty wycho
wawcze niż działalność o charakterze kompensującym. W myśl tej dyrektywy autor
stwierdza: ,,...akcentujemy rolę profilaktyki, to przede wszystkim dlatego, że w sy
tuacji, w której zmieniła się struktura potrzeb społecznych, staje się ona jedyną
efektywną możliwością, przy której wykorzystaniu można uzyskać optymalny postęp
w rozwiązywaniu problemów społecznych, które znajdują się w zasięgu opieki"
(s. 150).
Autor również podnosi i mocno akcentuje konieczność udziału „sił społecznych"

w organizowaniu skutecznej działalności opiekuńczo-wychowawczej. Rysuje szerokie
możliwości czynnika społecznego w dziedzinie organizowania działalności opiekuńczo
-wychowawczej w środowisku miejskim, udziału „sil' społecznych" w likwidowaniu
dotychczasowych niedomogów systemu opiekuńczo-wychowawczego.

Osobiście uważam, że jeden fragment książki godny jest szczególnego podkreślenia.
Fragment ten dotyczy przekształcania środowiska zamieszkania w środowisko celo·
wego oddziaływania opiekuńczo-wychowawczego (s. 104--116). Problem organizowe
nia środowiska wychowawczego w miejscu zamieszkania nie zawsze jest w należy
tym stopniu dostrzegany przez praktyków, jak i teoretyków pedagogiki. A jest to
jednak, w warunkach szybkiego rozwoju osiedlowego budownictwa mieszkaniowego,
kierunek działalności rokujący szerokie możliwości zaspokajania potrzeb opiekuńczo-
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-wychowawczych. Autor widzi - i to słusznie - iż aby uczynić pracę w środowisku
zamieszkania bardziej skuteczną , należy: a) w skali masowej upowszechniać kulturę
pedagogiczną wśród rodziców, b) rozwijać samorządność dzieci i młodzieży, c) stwa
rzać warunki dla działalności TPD i innych organizacji społecznych, d) usprawniać
planowanie terenów przeznaczonych na cele sportowe, e) wykorzystywać racjonalnie
istniejące już urządzenia: oraz f) rozwijać szkoły środowiskowe.
Zwraca on również uwagę na konieczność integrowania dotychczas rozproszonej

działalności opiekuńczo-wychowawczej, Wysuwa w tej dziedzinie godną uznania pro
pozycję utworzenia tzw. komitetów do spraw opieki i wychowania, których głównym
zadaniem byłaby „koordynacja i kierownictwo działalności wszystkich organizacji
i instytucji pracujących w dziedzinie opieki i wychowania, planowanie opieki oraz
kontrola realizacji ustalonych planów" (s. 156). Koncepcja ta jest konstruktywna
i ma wszelkie szanse realizacji, w odróżnieniu od wysuwanych dotąd przez innych
autorów. żałować jedynie należy, że nie została ona przez autora w sposób bardziej
szczegółowy zarysowana.
Nasuwają się odnośnie tej koncepcji następujące pytania: Kto ma wchodzić w skład

tych komitetów? Jak ma się przedstawiać ich rejonizacja? W jakim stosunku mają
pozostawać do siebie zakresy działania tych komitetów a specjalnych komisji do
spraw dzieci i młodzieży działających w ramach komitetów osiedlowych lub rad
osiedlowych?

Sprawy te koniecznie wymagają wyjaśnienia.
Książka J. Wołczyka omawia poza tym szereg innych istotnych problemów z dzie- .

dziny opieki nad dziećmi i młodzieżą , m. in.: zagadnienie planowania działalności
opiekuńczo-wychowawczej, problem zatrudnienia pracowników w dziedzinie opieki
nad dziećmi i młodzieżą, problem niedostosowania społecznego. Omawiana w pracy
problematyka opiekuńczo-wychowawcza swoim zasięgiem znacznie wykracza poza
ramy środowiska wielkomiejskiego. Można w niej znaleźć wiele konstruktywnych
uwag dotyczących organizowania działalności opiekuńczo-wychowawczej w innych
typach środowisk.
Książka J. Wołczyka warta jest studiowania, podejmuje bowiem zasadnicze pyta

nia z dziedziny opieki nad dziećmi i młodzieżą i wskazuje praktyczne sposoby war
tościowych rozwiązań w tym zakresie.

M. Winiarski

PRZYPISY
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GERHARD MEYER: CYBERNETYKA A PROCES NAUCZANIA
Warszawa 1969, PZWS, 8°, ss. 260, egz. 4240, zł 26

Autorem książki jest prof. dr inż . Gerhard Meyer, a tłumaczem z j. niemieckiego
na j. polski doc. dr Czesław Kupisiewicz. Autor w uwagach wstępnych wyjaśnia,
że w ksiażce przedstawił w sposób popularny podstawy cybernetyki oraz możliwości
j~j stosowania w procesie nauczania. Książka składa się z 3 rozdziałów: 1. Cyberne
tyka, 2. Cybernetyka a proces nauczania, 3. Cybernetyka a pedagogika (spojrzenie
w przyszłość). -

1. Cybernetyka jest nauką o sterowaniu procesami i układami wszelkiego rodzaju.
Procesy mogą być - fizyczne, chemiczne. Układy to urządzenia techniczne - ma
szyny, organizacje społeczne, organizmy biologiczne. Można wyróżnić cybernetykę
gospodarczą, lingwistyczną, wojskową . Każda posługuję się innym rodzajem infor
macji. Przekazywanie informacji nazywamy komunikacją . W procesie nauczania
nadajnikiem jest' nauczyciel, a odbiornikiem uczeń. Ważną funkcję pełni nerwowy
układ informacyjny o skomplikowanej sieci elementów funkcjonalnych: 1) receptory
(organy odbiorcze), 2) nerwy (organy przewodzące), 3) centralny układ nerwowy
(ośrodek przetwarzania informacji), 4) efektory (organy wykonawcze). Informacje
przepływają przez kanały: optyczny, akustyczny, dotykowy i olfaktoryczny (węchu).

2. Celem opanowania wzrastającej liczby informacji wykorzystujemy: 1) zagęszcze
nie informacji (przeglądy), 2) informację częściową ~ fragmenty wiedzy, 3) infor
mację szkielętową (zarys wiadomości), 4) redukcję informacji (zagadnienia istotne),
5) algorytmy, 6) programowanie, 7) różne metody nauczania. Algorytm może posiadać
różne formy, jak: zdobywanie informacji, poszukiwanie literatury, studiowanie ksią
żek, konspektowanie, słuchanie wykładu, kształcenie pojęć, wnioskowanie, systema
tyzowanie i inne. Przy rozwiązywaniu problemów uczeń początkowo naśladuje czyn
ności i operacje myślowe nauczyciela, a następnie samodzielnie rozwiązuje problemy.
Algorytm rozwiązania pewnego zadania lub problemu może przedstawiać się na
stępująco: 1) postawienie problemu, 2) zestawienie środków pomocniczych, 3) po
szukanie metod rozwiązania, 4) opracowanie metod pracy, 5) realizacja planu,
6) ustalenie listy trudności, 7) nowe próby, 8) sprawdzenie ulepszonych metod,
9) ćwiczenie, 10) zastosowanie. Człowiek pragnie przekształcić świat. Jego myślenie
twórcze powinno poznać - problem, środki pomocnicze i metody postępowania.
Uczeń winien iść tą samą drogą. Obecnie wprowadza się nauczanie programowane
przy pomocy maszyn uczących, posiadające zalety i wady. Jak należy programować?
1) Dawka informacji powinna tworzyć zamkniętą jednostkę logiczną . 2) Dla ukształ
towania pojęć potrzebne są wyobrażenia. 3) Elementy operatywne winny aktywizo
wać ucznia. 4) Program może być poznawany za pomocą wielu kanałów. 5) Można
go opracować na fiszkach, rolkach papieru, taśmie filmowej, w podręczniku. Naucza
nie programowane wymaga rozwoju teorii uczenia się.

3. Dotychczas mało jeszcze wiemy o procesach intelektualnych splecionych z in
nymi procesami. Cybernetyka może pomóc pedagogice w analizowaniu złożonych
układów oraz stosowaniu metod nauczania. Nowoczesne formy nauczania skracają
czas opanowania wiedzy przez uczniów. Nauczyciel więcej czasu może poświęcić
pracy wychowawczej, treściom nauczania i metodom przyswajania wiedzy. Cyber
netyka wymaga jednak dalszych badań celem ulepszęnia praktyki szkolnej i przy
gotowania ucznia do pracy w świecie przyszłości.
Książka może pomóc praktyce szkolnej. P!rzedstawia podstawy cybernetyki, liczne

~rz~k~ady realiz~cj~ tej. nauki w procesie nauczania. Odzwierciedla stan cybernetyki
Istniejący do października 1964 roku. Jest więc spóźniona O 5 lat. Pomimo licznych
walorów należy ją zaliczyć do historii cybernetyki.

Stefan Szajdak
Sroda W!ICV·
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EDUCATION DEVELOPPEMENT ET DEMOCRATIE. ROBERT CASTEL,
JEAN-CLAUDE

Passeron (red.), Mouton, Paris, La Haye 1967, ss. 268

Wskutek szybkiego rozwoju społeczno-ekonomicznego w naszej epoce, coraz częściej
są podejmowane badania komparatystyczne nad rozwojem wychowania w związku
' z postępem społeczno-ekonomicznym i kulturowym.

Autorzy recenzowanej książki podsumowują wyniki badań socjologiczno-pedago
gicznych dotyczących wymienionej problematyki. Książka stanowi zbiór referatów

, . wygłoszonych na dwóch międzynarodowych konferencjach: w Madrycie w 1964 r.
i w Dubrowniku w 1965 r., zorganizowanych z inicjatywy Centre de sociologie euro
peenne.
Poruszono na tych konferencjach problemy wychowania w krajach basenu Morza

śródziemnego. Celem publikacji było wykazanie wzajemnego uwarunkowania między
postępem ekonomiczno-społecznym a rozwojem wychowania w takich krajach ka
pitalistycznych, jak: Francja, Grecja, Hiszpania, Włochy, Kraje Arabskie, i dwóch
krajach socjalistycznych: na Węgrzech i w Jugosławii.

Celem publikacji było też wykazanie korzyści, jakie daje porównywanie systemów
szkolnych funkcjonujących w różnych krajach, a więc w różnych warunkach ekono
miczno-społecznych i kulturowych, a także naszkicowanie metodologii badań dotyczą
cych porównywania systemów szkolnych w różnych krajach, ukazanie funkcji syste
mu szkolnego, licznych zmian, które zaszły w instytucjach szkolnych w ostatnich
czasach, oraz przedstawienie w ujęciu statystycznym możliwości uczenia się danych
dzieciom i młodzieży o różnym pochodzeniu społecznym w ustroju socjalistycznym
i kapitalistycznym.

Oprócz artykułów o problematyce ogólnej książka zawiera szereg referatów doty
czących problemów charakterystycznych i typowych dla poszczególnych krajów
(np. rozdział IX „Kontynuacja i zmiany w Krajach Arabskich", rozdział X „Bilin
gwinizm i wychowanie w Algierii"), ukazujących problematykę przemian społeczno
-ekonomicznych i wychowania w tych krajach z punktu widzenia socjologicznego.
Ogólne rozważania o porównywalności systemów nauczania są tematem rozdziału I.

Autorzy P. Bourdien, J. C. Passeron słusznie wykazują , że problemem dla analiz
porównawczych w skali światowej są zmiany, które zachodzą w nauczaniu na skutek
postępu społeczno-ekonomicznego. Zmiany te mają iść - ich zdaniem - w kierunku
kształcenia człowieka operatywnego.

W tym przypadku teoretycznie idealny byłby system wychowania odpowiadający
optymalnie ilościowo i jakościowo efektywności nauczania, a równający się syste
mowi ekonomicznemu.

Aby osiągnąć tak idealny system wychowania, proponuje się tu sformułować tzw.
,,politykę wychowania", gdzie społeczeństwom rozwijającym się i aktywnym wskaza
łoby się konieczność kwalifikacji, co należy zrobić przez ukazanie efektywności pro
dukcji, konieczności kwalifikacji potrzebnych do osiągnięcia określonych celów.
Pogląd ten zdaniem tych autorów jest formalnie bez zarzutu, ale nie może być przy
jęty, ponieważ potrzeby ekonomiczne nie określają całości potrzeb społecznych. Tak
sformułowany system wychowawczy byłby tak porównywalny bez większych trud
ności, jak porównuje się rozwój ekonomiczno-gospodarczy różnych społeczeństw.

Castel i Passeron słusznie twierdzą, że. porównywanie istniejących systemów wy
chowania stanowi czynność trudną . Porównując te systemy należy zachować specjal
nie dużą ostrożność w posługiwaniu się różnymi metodami, aby uniknąć porówny
wania rzeczy nieporównywalnych. Sprawiedliwą ocenę wydajności różnych systemów
szkolnych można osiągnąć po bardzo wnikliwym przeanalizowaniu nie tylko danych
statystycznych, wskaźników specyficznych dla danego kraju, lecz również po roz-
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patrzeniu tych danych w całym ich kontekście uwarunkowań społeczno-ekonomicz
nych i kulturowych. Słusznie twierdzą ci autorzy, że „czysta" porówn:vwalność
doprowadziłaby do wniosków abstrakcyjnych, należy również - ich zdaniem -
zwrócić uwagę na niejednolitość słownictwa, która znacznie utrudnia porównywanie.
Zgadzając się z przytoczonymi tezami autorów należałoby poddać krytyce dalsze

rozważania tych autorów. Najbardziej dyskusyjna jest teza, iż głównym czynnikiem
determinującym wychowanie jest kultura narodowa, a nie baza społeczno-ekono.
miczna,
Rozpatrując system wychowania należy szczególnie zwrócić uwagę na podłoże

kulturowe danego kraju, znaleźć wartości kulturowe ·(danego kraju) w systemie
nauczania; elementy najbardziej charakterystyczne i różne dla danego kraju, dokonać
antropologicznej analizy kultury. System wychowania powinien swoją strukturę opie
rać na tradycjach narodowych, specyficznej sytuacji historycznej i społecznej.
Słusznie twierdząc, iż przy porównywaniu systemów wychowania w rozwoju histo
ryczno-kulturowym danego narodu trzeba brać pod uwagę warunki ekonomiczne,
polityczne, społeczne i kulturowe, dalej autorzy dochodzą do skrajności w swych
twierdzeniach dotyczących roli dziedzictwa kulturowego w społeczeństwie. Uważają
oni, że czynnikiem ograniczającym dostęp różnych grup społecznych do szkół nie
jest nierówność społeczna podziału klasowego, ale dziedzictwo kulturowe istniejące
w każdym społeczeństwie, grupie społecznej czy rodzinie.
Nierówność tych szans wyjaśnia - ich zdaniem - analiza układów kulturowych,

ona też ukazuje przynależność jednostek do różnych zawodów oraz stosunki, które
utrzymują różne grupy między sobą. Nie można więc mówić o demokratyzacji wy
chowania, jeżeli nie zbada się przyczyn przywilejów kulturowych różnych grup spo
łecznych.
Tezy te zbliżone do założeń pedagogiki kultury nie liczą się z realnym układem

stosunków społecznych, z klasowym układem społeczeństwa, traktują kulturę jako
system wartości, nie widząc naturalnego związku między warunkami ekonomicznymi
a kulturą.
Pierwsza część książki „Wychowanie i położenie społeczne" zawiera rozdziały do

tyczące problemów szczegółowych. Rozdział „Demokratyzacja kultury i nauczania
na Węgrzech" napisany przez Suzanne Ferge, ukazuje, że zniesienie barier ekono
micznych, obniżenie kosztów uczestnictwa w życiu kulturalno-oświatowym nie
wystarczają do zabezpieczenia pełnej demokratyzacji kultury. Głównym czynnikiem
stanowiącym barierę dostępu do szkól wyższych szczebli jest pochodzenie społeczne.
Statystyki przeprowadzone na Węgrzech wykazały, że w zasadzie szanse naukiw szko
le drugiego stopnia są pięć razy większe dla dzieci pochodzenia inteligenckiego niż
robotniczego (w szkołach wyższych 20 razy większe).
Autorka sugeruje, że głównym powodem decydującym o wyborze zawodu dziecka

są aspiracje rodziców. Ten sam problem omawiają autorzy: Mirko Martić i Rudi
Supek w artykule „Struktura wychowania i grupy społeczne w Jugosławii", gdzie
badania z 1959 roku dowodzą wielkiej roli, jaką w wyborze studiów odgrywa pocho
dzenie społeczne, dziedzictwo kulturalne, które nawet w ustroju socjalistycznym daje
dzieciom pochodzenia inteligenckiego większą możliwość osiągnięcia wykształcenia
wyższego; nawet pełna demokratyzacja dostępu do szkół nie znosi mechanizmu dzie
dzictwa kulturowego. Charakterystyczną cechą dla Jugosławii jest także obniżenie
się ilości uczniów pochodzenia robotniczego w szkołach drugiego stopnia. Uczniowie
ci najchętniej wybierają szkoły o typie zawodowym, a jeżeli znajdą się na studiach
wyższych, wybierają kierunki o charakterze technicznym lub zawodowym. ,
Dalsze artykuły omawiają sytuację szkolnictwa w krajach kapitalistycznych:

Grecji, Hiszpanii, we Włoszech, Krajach Arabskich. Badania przeprowadzone przez
socjologów tych krajów wykazały, że nierówność dostępu do różnych szczebli szkoły
różnych klas społecznych nie kryje się pod nierównością ekonomiczną, ale przede
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wszystkim w formie różnic kulturowych, w postawach względem potrzeby wykształ
cenia, orientacji zawodowej.

W artykule „Szanse dostępu do wykształcenia w Grecji" autorka Jeanne Lambiri
-Dimaki sugeruje, że od chwili wprowadzenia w Grecji bezpłatności nauczania na
wszystkich szczeblach (1964 r.) istnieje realna możliwość upowszechnienia kształce
nia. Tymczasem badania wykazały, że wśród studentów uczelni wyższych 750/o sta
nowią dzieci klas wyższych, 140/o dzieci pochodzenia chłopskiego, a 100/o pochodzenia
robotniczego. Zdaniem autorki dzieje się tak dlatego, że w najwyższych klasach
społecznych motywami podjęcia dalszej nauki są: prestiż rodzinny i tradycje kultu
rowe, podczas gdy na wsiach motywem jest tylko chęć zmiany warunków życia,
natomiast robotnikom pracującym w miastach dyplomy w zasadzie nie są potrzebne,
ponieważ bez ich posiadania też mogą pracować.
Wniosek, który autorka wysnuwa, jest następujący: wę wszystkich społeczeństwach

klasy najniższe nie są traktowane jednakowo w przyjmowaniu na studia, a decyzja
podjęcia dalszej nauki zależy od rodzaju rodziny, wysokości dochodów, warunków
mieszkaniowych i tradycji rodzin nieinteligenckich - tę nierówność stwierdza się
niezależnie od ustroju społecznego.
Oczywiście każdy z wymienionych czynników ma wpływ na decyzję podjęcia dal

szej nauki. Natomiast pojęcie niejednakowego traktowania dzieci klas niższych
w szkołach drugiego stopnia czy wyższych można odnieść do społeczeństw kapita
listycznych. W krajach socjalistycznych zaś zabiega się o stworzenię jak najlepszych
warunków do dalszego kształcenia dla młodzieży pochodzenia robotniczego i chłop
skiego (np. wprowadzenie dodatkowych punktów przy wstępie na wyższe uczelnie,
w Polsce od 1965 r.).
Druga część książki dotyczy „Różnych funkcji wychowania" i omawia wpływ wy

chowania na rozwój rolnictwa (w Sardynii), na wybór współmałżonka (w Jugosławii)
oraz na ewolucję szkoły i ideologii szkolnej (w Hiszpanii).
Na skutek dużej migracji ludności wiejskiej do miast, co można zaobserwować

w prawie wszystkich krajach, powstał problem utrzymania „siły roboczej" na wsi. ·
Jako główną przyczynę migracji uznano we Włoszech kształcenie młodzieży w róż
nych zawodach. Wskutek tego następuję niechęć do dalszej pracy na roli. Na Sardynii
przeprowadzono eksperyment, którego celem było wykazanie wpływu nauki chłopów
w szkołach na wydajność rolną ich plonów. Wyniki eksperymentu wykazały, że
wzrost poziomu oświaty wśród chłopów nie jest warunkiem koniecznym do podnie
sienia wydajności plonów. Autor proponuje zorganizowanie na wsi szkół o charak
terze rolniczym, specjalnie przeznaczonych dla rolników potrzebujących wykształ
cenia przydatnego w pracy na roli.
Rozdział VI „Oświata a wybór współmałżonka" zawiera liczne dane dotyczące

czynników wpływających na wybór współmałżonka. Z danych wynika, że wśród
. młodych Jugosławian o wyborze współmałżonka decyduje przede wszystkim poziom
wykształcenia, a nie pochodzenie społeczne.
Następny rozdział „Ewolucja szkoły i ideologii szkolnej w Hiszpanii" daje w uję

ciu historycznym obraz rozwoju oświaty i szkolnictwa w tym kraju, wykazując jed
nocześnie wielką zależność ustroju szkolnego od. ogólnej polityki władz Hiszpanii.
Trzecia i ostatnia część publikacji zatytułowana: ,,Wychowanie, tradycja i kon

takty społeczne" 'porusza istotny problem istniejących w każdym społeczeństwie
konfliktów między władzami centralnymi a regionalnymi, miastem a wsią, nowo
czesnością , a tradycją , kosmopolityzmem a nacjonalizmem. Są to problemy, którymi
przede wszystkim zajmują się socjologowie i z ich punktu widzenia przedstawiona
jest sytuacja panująca w Krajach Arabskich i Algierii..
Konkretne rozwiązanie sprawy połączenia elementów tradycyjnych z nowocze

snością na wsi widzi autor jugosłowiański Pavle Novosel w utworzeniu „komitetów
szkolnych", które na zasadzie współdziałania przedstawicieli oświaty i miejscowe]
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ludności wykazywałyby opłacalność nauki, pracy wychowawczej, znaczenia teorii
w działaniu praktycznym (rozdział VIII - ,,Komitet szkolny - demokratyczny
organ integracji szkoły z kolektywem lokalnym"). Jak wielki jest wpływ tradycji
na wychowanie, przedstawia Andre Miguel w artykule „Ciągłość i zmiany w Krajach
Arabskich", gdzie specyficzną rolę odgrywa religia - islam, która ze względu na
wielkie tradycje kulturowe na pierwszym planie stawia nauki tradycyjnę oraz
determinuje możliwości i potrzebę kształcenia kobiet. Charakterystyczne i wiele
mówiące jest stwierdzenie autora, że Kraje Arabskie powinny raczej utrzymywać
stare tradycje niż się unowocześniać.
Wiadomo, że zjawisko nienadążania działalności oświatowej i wychowawczej za po

trzebami gospodarczo-społecznymi występuje w wielu krajach. Podejmuje się stara
nia, aby jak najszybciej zlikwidować wiekowe opóźnienia w tym zakresie. Zacofanie
w tej dziedzinie jest szczególnie widoczne w Krajach Arabskich i właśnie tam
w okresie rozwoju gospodarczo-ekonomicznego szczególnie dużą rolę powinny od
grywać ~auki o charakterze techniczno-ekonomicznym.

Specyficzna sytuacja panuje również w Algierii (rozdział X - Abdelmalek Sayad
„Biliagwinizm i wychowanie w Algerfi"). Kraj, będący długi czas pod okupacją
francuską, ma bardzo słabo rozwinięty system szkolny; dzieci klas wyższych kształciły
sic; w szkołach francuskich, dzieci klas niższych na skutek nieznajomości języka do
szkół na ogół nie uczęszczały.
Dwa wyżej omawiane artykuły charakteryzują ogólną sytuację ekonomiczno-spo

łeczną, przemiany, które zaszły w Krajach Arabskich, Algierii z punktu widzenia
socjologicznego, mało natomiast zajmują się samym wychowaniem i organizacją nau
czania.
Ostatni rozdział „Nierówności kulturalne i polityka szkolna" stanowi podsumowa

nie głównych myśli zawartych w publikacji. Słusznie podkreślają autorzy, że problem
zawarty w tytule jest trudny, ale należy podjąć ryzyko wyjaśnienia przyczyn powsta
jących nierówności kulturalnych istniejących w ustroju kapitalistycznym, jak też
i w socjalistycznym. Słusznie sugerują, że podanie w wykazach statystycznych wzro
stu ilości Iudz] kształcących się nie wskazuje, że szkolnictwo osiągnęło pełną demo
kratyzację. Dokładniejsze wniknięcie w dane statystyczne pokazuje, że liczba dzieci
pochodzących z „niższych" warstw społecznych jest bardzo mała w szkolnictwie dru
giego st~pnia i szkołach wyższych. Autorzy w sposób krytyczny odnoszą się do
danych statystycznych przedstawionych przez kraje socjalistyczne, przy czym uogól
nienie następuje po rozpatrzeniu tylko dwóch krajów socjalistycznych: Węgier
i Jugosławii. Przyznają jednak, że jeżeli· mierzy się możliwości dostępu dzieci klas
niższych do szkół (drugiego stopnia i szkół wyższych), demokratyzacja w krajach
socjalistycznych jest dalej posunięta niż w krajach kapitalistycznych. Skoro ustrój
socjalistyczny opiera się głównie na nacjonalizacji środków produkcji, to powi
nien - zdaniem tych autorów - 'ustanowić również równość kulturalną, a w danych
statystycznych równość ta nie wystąpiła. Ich zdaniem socjologowie krajów socja
listycznych powinni to zjawisko wytłumaczyć, a nie zadowalać się głoszeniem prawa
wszystkich do wykształcenia, do pełnej demokratyzacji instytucji szkolnych, znie
sienia barier ekonomicznych. W końcowych rozważaniach autorzy twierdzą, że kraje
socjalistyczne za krótko istnieją, aby obiektywnie oceniać poruszające wyżej pro
blemy, a przyszłość okaże, jak rozwija się demokratyzacja wychowania w tych spo
łeczeństwach. Na wyniki nie muszą jednak zbyt długo czekać. Wystarczy samo ich
stwierdzenie, że np. możliwości dostępu do szkół wyższych dla dzieci pochodzenia
robotniczego i chłopskiego wyraża się liczbą 1 : 20 na Węgrzech i 1 : 80 we Francji.
Osobny podrozdział stanowią rozważania na temat „Nierówności kulturalnych

w społeczeństwie socjalistycznym", w którym autorzy nie wnoszą nic nowego. Ana·
lizują raz jeszcze wyniki eksperymentu na Sardynii i proponują stworzyć taki system.
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szkolny, który dalby wykształcenie w tym typie produkcji, w którym chłop czy
robotnik był do tej pory i w którym ma pozostać.
Studia nad ruchliwością społeczną wykazują , że dzieci robotników zmieniają za

wody zamiast pozostawać na miejscu swego „przeznaczenia", aby pracować tam
bardziej racjonalnie i wydajnie. Pragną więc autorzy „przypisać" dzieci wiejskie do
pracy na roli, robotników do pracy fizycznej, co pozwoli na utrzymanie istniejących
klas społecznych. Główną przyczynę niepodejmowania nauki na wyższych szczeblach
szkoły przez dzieci pochodzenia chłopskiego czy robotniczego widzą dalej autorzy
w nierówności kulturalnej, która warunkuje zrozumienie potrzeby oświaty. Kryty
kują poglądy socjologów socjalistycznych twierdzących, że .gtćwną przyczyną tych
nierówności jest nie dziedzictwo kulturalne, ale podział klasowy.
Praca zbiorowa ,,Education dśveloppement et dernocratie" jest pozycją ciekawą .

Daje wiele informacji na temat rozwoju wychowania w krajach basenu Morza śród
ziemnego i na Węgrzech. Docenia konieczność badań w zakresie porównywania sy
stemów wychowania. Szkoda, że autorzy posługując się danymi z dwóch tylko kra
jów socjalistycznych, znajdujących się w specyficznej sytuacji, pochopnie uogólnili
stwierdzenia na temat sytuacji szkolnictwa w tych krajach.
W publikacji zawartych jest wiele problemów interesujących przede wszystkim

socjologów. Konferencje, których wynikiem jest książka, były zorganizowane przez
socjologów i z socjologicznego punktu widzenia zostały przedstawione sprawy doty
czące problemów pedagogicznych.
Ze względu na swój specyficzny charakter, złożoność poruszanych problemów

książka powinna szczególnie zainteresować socjologów, pedagogów, ekonomistów.
Publikacja zawiera więle cennych danych statystycznych, bibliografię dokumentów

i publikacji międzynarodowych dotyczących omawianych krajów i to stanowi jej
bezsprzeczne zalety.

Elżbieta Krupińska



SPRAWOZDANIA z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGl.lCZNYCH

w Roku Leninowskim zwrócimy większą niż dotychczas uwagę na oddziaływanie
filozofii Lenina na teorię i praktykę pedagogiczną. W kilku czasopismach, które są
przedmiotem sprawozdania (Kwartalnik Pedagogiczny, Problemy Opiekuńczo-Wy
chowawcze i Wychowanie), temat leninowskiej pedagogiki został podjęty.

Lenin a pedagogika

Artykuł pod takim tytułem ogłaszają Problemy Opiekuńczo-Wychowawcze (nr 8,
1969). Nie jest to wprawdzie wnikliwe studium ani nawet analiza konkretnych tek
stów ani też wynikające z niej wnioski; jest to po prostu zwrócenie uwagi na znacze
nie poglądów Lenina na rozwój pedagogiki. Autor przypomina, powołując się na
opinię Gonczarowa, że nie ma dziedziny pedagogiki, do której Lęnin nie wniósłby
nowych idei. Traktując wychowanie jako kategorię wieczną i powszechną, Lenin
podkreślał jego charakter rozwojowy zależny od funkcji, jaką spełnia na określonym
etapie historycznym.
Wielki jest wkład Lenina w ustalenie stosunku patriotyzmu i internacjonalizmu.

Traktując patriotyzm za jedno z najgłębszych uczuć człowieka, jego rozwój widział
we wzbogaceniu go o nowe wartości: wierność ojczyźnie i ideałom komunizmu.
W koncepcji wychowania internacjonalistycznego mieści się postulat, że może się

ono dokonywać przez nauczanie, przede wszystkim jednak w procesie działania,
włączania się młodzieży w procesy życia społecznego, w walkę z przeżytkami prze
szłości w świadomości ludzi i w walkę z ideałami dywersyjnymi podrzucanymi naj
rozmaitszymi sposobami przez kraje kapitalistyczne.
W leninowskiej koncepcji mieści się równięż założenie, że w kształtowaniu świa

domości moralnej człowieka wielką rolę odgrywa doświadczenie życiowe, wpływ śro
dowiska i własnej aktywności człowieka. I w tym właśnie m. in. odróżnia się
pedagogika socjalistyczna od teorii natywistycznych, środowiskowych czy konwer
gencyjnych.
W tomie 39 Lenina zawarte są wytyczne metodyczne do pracy wychowaw

czej. Zwracając się do prelegentów, Lenin żądał od nich nie tylko wiedzy, i to po
głębionej, ale również zdobycia umiejętności zainteresowania problematyką, łatwości
w nawiązywaniu ze słuchaczem kontaktu, analizy konkretnych warunków życia
człowieka, stałego modyfikowania formy wypowiedzi i rozbudzania u słuchaczy chęci
podejmowania pracy samokształceniowej. Łatwo zauważyć, że są to jak najbardziej
nowoczesne postulaty dotyczące metod wychowania, dalekich jeszcze od realizacji.
I na jedno jeszcze zwraca autor artykułu uwagę: że w koncepcji Lenina oddziały

wanie ideowe na człowieka ma w wychowaniu wielkie znaczenie, jednak nie jako
środek samodzielny, samowystarczalny, lecz jako element złożonego procesu kształ
towania osobowości. Stąd tak wielkie znaczenie integracji działalności organizacyjnej
i ideologicznej. ·
W tym samym numerze Problemów Opiekuńczo-Wychowawczych jest artykuł

A. Lewina o programowaniu działalności wychowawczej, oparty na doświadczeniach
radzieckich. Autor powołuje-się jako na jeden z podstawowych dokumentów w ana
lizie zależności między programem wychowania a ogólnym układem życia społeczne
go, mianowicie na przemówienie Lenina z roku 1920 „Zadania Związków Młodzieży".
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Omówione w artykule Lewina elementy radzieckiego systemu wychowania mogą
być przydatne w pracy nad kształtowaniem naszego systemu wychowania, trzeba by
tylko sięgnąć do prac autorów radzieckich, o których wspomina autor: Korotowa
o samorządzie uczniowskim { wymaganiach- pedagogicznych, Nowikowa o współza
wodnictwie; Gordina o samoobsłudze w szkole. Są to te elementy, które z powodze
niem stosuje na przykład szkoła w Kisłowodsku.

Wzór osobowy Lenina

Opracowanie systemu wychowawczego, który by odpowiadał w całej pełni po
trzebom społeczeństwa, realizował określony ideał wychowawczy i kształtował po
stawy społeczne, jest sprawą trudną, skomplikowaną , odpowiedzialną . Nie wystar
czy - wiemy to z wielorakich doświadczeń - zestawić zagadnienia, tematy, powiązać
je w kunsztowną strukturę; będzie to program, nie będzie system wychowania. Po
trzebne jest coś, co niewidzialną jakby nicią zwiąże wszystko w całość.
W poszukiwaniu tej więzi zespół nauczycielski Szkoły nr 2 w Kisłowodsku, współ

pracując z katedrą pedagogiki Piatigorskiego Instytutu Pedagogicznego Języków
Obcych, zwrócił uwagę na życie i działalność W. I. Lenina. Oparłszy się na założeniu,
że wzór osobowy Lenina wywiera wielki wpływ na wychowanie dorastającego po
kolenia, nauczyciele szkoły w Kis!owodsku wytyczyli sobie następujące zadania:
l. Pokazać młodzieży podstawowe etapy życia i działalności Lenina, bojownika

o szczęście pracujących, założyciela pierwszego na świecie państwa robotników
i chłopów.

2. Wychowywać młodzież szkolną w duchu etycznych zasad kodeksu moralnego
budowniczych komunizmu na przykładzie cech charakteru Lenina.

3. Pogłębiać podstawy naukowego światopoglądu przez powiązanie programu nau
czania z leninowskimi ideami.

4. Kształcenie - co najbardziej charakterystyczne w tych wytycznych - wiązać
_ z praktycznymi zajęciami uczniów. Realizacja tego odbywa się przez organizowanie
pożytecznych społecznie prac na podstawach moralno-społecznego życia Lenina.

Studiowanie materiału biograficznego o Leninie jest w szkole ściśle związane
z nauczaniem takich przedmiotów, jak język ojczysty, przyrodoznawstwo, historia,
literatura, socjologia, fizyka, chemia, biologia, geografia, język obcy. Życiorys Lenina
i jego dzieła są poznawane również na zajęciach pozaklasowych, a różnokierunkowa
działalność społeczna ma na celu realizację wytycznych Lenina. W ten sposób ucząca
się młodzież bierze czynny, osobisty udzia ł: '!' budownictwie komunizmu.

W historii radzieckiej szkoły jest to pierwsza próba oparcia systemu wychowania
na przykładzie życia i działalności Lenina. Ministerstwo Oświaty RSFSR aprobowało
próbę w roku 1963. W Piatigorskim Instytucie Pedagogicznym, który doświadczeniom
patronuje, został utworzony zakład, który zajmuje się wychowaniem uczniów na
leninowskim przykładzie, który bada, systematyzuje i upowszechnia przodujące do
świadczenia, prowadzi też badania tej problematyki i pomaga szkołom przez wyda
wanie metodycznych publikacji.
Doświadczenia tych szkół charakteryzują W. Makajew i N. iVIichejew w artykule

pt. ,,Wychowanie radzieckiej młodzieży szkolnej na przykładzie życia i działalności
W. I. Lenina, zamieszczonym w numerze 2/52 Kwarta!nika Pedagogicznego. Zapozna
wanie uczniów z życiem i działalnością Lenina zaczyna się w klasie I i trwa nie
przerwanie przez wszystkie lata nauki. Dla klas I-IV zgromadzono materiał w wy
pisach pt. ,,O Włodzimierzu Iljiczu Leninie". Materiał rozmieszczony w czterech
koncentrycznych kołach jest wykorzystywany na lekcjach języka ojczystego. Na
lekcjach historii w klasie IV zapoznają się dzieci z wypowiedziami Lenina o histo
rycznym znaczeniu, z działalnością przy tworzeniu Partii Komunistycznej i państwa
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radzieckiego. Również na lekcjach innych przedmiotów życie i działalność Lenina
jest przedstawiane w odpowiedni sposób, na przykład na lekcjach przyrody mówi
się o tym, jak Lenin troszczył się o wykorzystywanie naturalnych bogactw kraju.
Autorzy podkreślają, że jakkolwiek materiał jest dostosowany odpowiednio do

wieku uczniów, to jednak „niedopuszczalna jest infantylizacja Lenina:' informacje
o Leninie powinny być związane nie tylko z dziecięcymi i szkolnymi latami Lenina;
dzieci „powinny brać przykład nie tyle z Lenina - dziecka, co z Lenina - rewolu
cjonisty, najbardziej ludzkiego człowieka wśród ludzi".
W klasach wyższych uczniowie dowiadują się na, lekcjach poszczególnych przed

miotów o leninowskich ideach i założeniach. Pomocą są tu filmy, lektury, audycje
radiowe, utwory literackie, fragmenty dzieł Lenina. Przykładem może być opisane
doświadczenie nauczyciela szkoły w Kisłowodsku, R. I. Szugżdy, Zapoznaje on na
lekcjach fizyki starszych klas z niektórymi podstawowymi założeniami filozoficznymi
na podstawie lektury fragmentów „Materializmu i empiriokrytycyzmu" (co to jest
materia, przestrzeń i czas, kryzys współczesnej fizyki, czy jest do pomyślenia ruch
bez materii, dwa kierunki w fizycę współczesnej). Autorzy wyjaśniają: ,,Na prze
studiowanie tego światopoglądowego materiału nauczyciel przeznacza oddzielne
lekcje. Dzieci dobrze znają leninowskie założenia, że w święcie nie istnieje nic,
poza stale będącą w ruchu i rozwijającą się materią, że materia to obiektywna
rzeczywistość, istniejąca niezależnie od świadomości człowieka oraz przedstawiona
w odczuciach. Zasady te potrafią potwierdzać przykładami z kursu fizyki. Znając
różne zjawiska fizyczne, uczniowie starszych klas uczą się wykrywania związków
przyczynowych i skutków pomiędzy różnymi zjawiskami realnego świata. Na tej
podstawie doprowadza się ich do rozumienia takich ważnych kategorii dialektyki,
jak prawidłowość i prawo, a następnie daje się im leninowską definicję dialektyki".
Podobnie tematyką leninowską są nasycone zajęcia pozaklasowe, których większa

część odbywa się w szkolnych muzeach W. I. Lenina. W muzeum szkoły w Kisło
wodsku młodzież szkolna zebrała ponad 500 zdjęć, książki, listy i inne eksponaty,
które opowiadają o Leninie, jego pracy dla dobra ludzkości. W planie muzeum jest
m. in. korespondencja z muzeami w kraju i za granicą, kształcenie przewodników
po muzeum, spotkania ze starymi komunistami itd. Zajęcia są bardzo urozmaicone
i różnorodne, wszystkie nastawione na wyzwalanie dziecięcej samodzielności i ini
cjatywy. ,,W trakcie takiej działalności - piszą autorzy artykułu - kształtują
slę u dzieci nowe, moralnie wysokie cechy, rozwija. się aktywność społeczna".
Ideologiczne wychowanie młodzieży realizuje się przede wszystkim przez samo

kształcenie polityczne. I tu młodzież jest bardzo aktywna i pełna inicjatywy. Tak
na przykład komsomolcy Szkoły nr 2 w Kisłowodsku przebudowali system oświaty
politycznej: stworzyli formę nową - wydział komsomolskiego kształcenia się. Wy
dział ten jest częścią składową stworzonego w szkole systemu wychowania młodzieży
na przykładzie życia i działalności Lenina.

Lenin o roli nauczyciela

W pismach Lenina znajduje się wielkie bogactwo myśli pośrednio i bezpośrednio
związanych z procesem wychowania i nauczania. Ujmując zagadnienie na szerokim
tle życia i działalności Lenina, L. P. Aristow w artykule „Niektóre problemy dy
daktyki w świetle leninowskiej koncepcji wszechstronnego rozwoju jednostki (WY·
chowanie nr 18, 1969) cytuje niektóre powiedzenia i je analizuje. Tak na przykład
w wykładzie „O państwie" Lenin podkreślał, że do podstawowych spraw teoretycz
nych należy powracać_ wielokrotnie, trzeba „wciąż do nich powracać, rozważyć je
z różnych stron, aby Je dobrze i gruntownie zrozumieć". (Dzieła tom 29). Podobna
myśl jest zawarta w tomie 32 Dzieł Lenina: ,,Aby rzeczywiście znać przedmiot,
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należy ogarnąć , zbadać wszystkie jego strony". Jeśli nie ma dotychczas zasady nau
czania, w której by była określona koncepcja rozważania materiału z różnych stron
i gruntownego zrozumienia, to chyba dlatego, że sformułowania tradycyjne mają
moc obrzędu i są silniejsze aniżeli prawdy naukowe.
W tym samym wykładzie przekonywał Lenin o innym podstawowym założeniu

czynności dydaktycznych: ,,I najważniejsza rzecz, abyście w wyniku lektury, poga
danek i wykładów o państwie, których wysłuchacie, nauczyli się samodzielnie uj
mować to zagadnienie ... Dopiero wtedy gdy nauczycie się samodzielnie orientować
w tym zagadnieniu, dopiero wtedy będziecie mogli uważać, że wasze przekonania
są dostatecznie ugruntowane i że potraficie dość skutecznie bronić ich zawsze
i wobec każdego".

O samodzielnej pracy można mówić z różnych punktów widzenia: samodzielne zdo
bywanie wiedzy, samodzielne dokonywanie uogólnień, samodzielne rozwiązywanie
zagadnień. Lenin podkreślał innego jeszcze rodzaju samodzielność: ujmowanie samo
dzielne zagadnień podawanych, wyłożonych, opanowywanych pamięciowo.
Autor artykułu zwraca także uwagę na informację N. Krupskiej o tym, w jaki

sposób Lenin pracował nad poznaniem myśli i idei Marksa: ,,Lenin studiował nie
tylko to, co pisali Marks i Engels, co napisali o ,Marksie jego »krytycy«, lecz studio
wał również drogę, którą dochodził ,Marks do takich czy innych poglądów, te dzieła,
te prace, które inspirowały Marksa, tak właśnie ukierunkowały bieg jego myśli".
Aristow taki daje do tej informacji komentarz: ,,Trudno o lepszy przykład, jak
uczeń powinien organizować swoją działalność poznawczą". Może warto tu zacyto
wać pytanie z książki Z. Pietrasińskiego „Myślenie twórcze": ,,Dlaczego (szkoła)
włącza jeno końcowy produkt pracy matematyków, poetów, wynalazców, lekceważy
zaś wtajemniczanie w arkana ich twórczego wysiłku?" Na pytania takie odpowiada
się: nie ma czasu! Czyżby istotnie kwestia czasu, a nie organizacja pracy, metody?

W końcowym fragmencie artykułu Aristow przypomina, że Lenin traktował pracę
nauczyciela jako wkład bezpośredni w budownictwo socjalizmu. ,,Stąd leninowski
postulat, by nadać nauczycielowi tak wysoką rangę, jakiej nikt nigdy mu jeszcze
nie nadawał. Funkcjonalna rola nauczyciela w kształtowaniu człowieka i komuni
stycznych stosunków międzyludzkich jest rzeczywiście bardzo wysoka - takie są
bowiem wymagania budownictwa nowego, komunistycznego społeczeństwa".

•
Doświadczenia szkoły w Kisłowodsku, koncepcja wychowywania na leninowskim

wzorze, prace teoretyczne Piatigorskiego Instytutu Pedagogicznego są przykładem,
jak wielkie znaczenie ma inicjatywa, poparta odważną postawą i konsekwentnym
postępowaniem realizacyjnym. Inicjatywa i wiara w słuszność i skuteczność .

Stanisław Nowaczyk

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

w związku z przygotowaniami do uroczystości leninowskich w radzieckich czaso
pismach pedagogicznych pojawia się coraz więcej różnorodnych artykułów poświę
conych wszechstronnej działalności i twórczości W. I. Lenina. W niniejszym prze
glądzie czasopism . radzieckich pragniemy zasygnalizować czytelnikowi polskiemu
niektóre z tych artykułów.
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Jednym z nich jęst artykuł O. N. Krutowej i N. N. Krutowa poświęcony poglądom
Lenina na twórczość jednostki w sferze moralności 1• Dla teorii i praktyki wycho
wania komunistycznego - czytamy w artykule - poważne znaczenie posiada opra
cowany przez w. I. Lenina problem moralności jednostki.. Do najbardziej charak
terystycznych cech takiej jędnostki Lenin zaliczał aktywność w walce o ideały ko
munistyczne.
Rozpatrując moralność komunistyczną , jako potężną siłę przeobrażającą, W. I. Le

nin uczył, że wychowanie mas w duchu wierności komunizmowi, w duchu kolek
tywności, humanizmu socjalistycznego, patriotyzmu i internacjonalizmu stanowi naj
ważniejsze zadanie pracy ideologicznej.
W dalszym ciągu swego artykułu autorzy piszą , że ideał moralności jednostki we

dług W. I. Lenina zawiera w sobie takie cechy, jak: głębokie uświadomienie sensu
społecznego zasad i norm moralności komunistycznej, przekształcanie jej wymogów
w osobiste przekonania, w nakazy sumienia. Zakłada on rozwój zdolności jednostki
do samodzielnego rozwiązywania tych lub innych konkretnych sytuacji moralnych,
występowania w charakterze inicjatora wartościowych dla społeczeństwa, klasy,
kolektywu inicjatyw w sferze praktyki moralnej, aktywnego uczestnictwa w roz
woju i wzbogacaniu pojęć moralnych.

O. N. i N. N: Krutowowie przedstawiając poglądy Lenina na temat roli jednostki
w rozwoju praktyki moralnej społeczeństwa, wzbogacania zapatrywań moralnych
tego społeczeństwa i twórczości człowieka w tej sferze piszą , że zagadnienia po
wyższe należą do jednych z najbardziej skomplikowanych i niedostatecznie opra
cowanych w radzieckiej literaturze etycznej.
Szeroko rozpowszechnione w burżuazyjnych koncepcjach etycznych wypaczenia

omawianej problematyki w duchu idealizmu subiektywnego, wykorzystanie tych
wypaczeń dla apologii indywidualizmu, dla szkalowania moralności klasowej dopro
wadziły - zdaniem autorów - do tego, że niektórzy badacze radzieccy zaczęli roz
patrywać ten problem jako twór i część składową właściwą jedynie metodologii
burżuazyjnej.
Jednak marksizm-leninizm nie neguje potrzeby rozpatrywania życia moralnego

społeczeństwa w związku z działalnością człowieka, lecz neguje jedynie błędną jego
metodologię . Problem sam w sobie - według autorów - nigdy nie był obcy mar
ksizmowi-leninizmowi.

W jednęj z najwcześniejszych swych prac - piszą autorzy artykułu - w. I. Lenin
sformułował wyjściową tezę metodologiczną marksizmu o człowieku jako podmiocie
wszelkiej twórczości historycznej: ,, ... cała historia składa się właśnie z działalności
jednostek, przedstawiających sobą niewątpliwie działaczy" (Dzieła, ·t. 1, str. 159,
wyd. ros.).
Włodzimierz Iljicz rozpracowywał problem twórczości człowieka w sferze życia

duchowego społeczeństwa w zacieklej walce z idealizmem subiektywnym. Analizując
subiektywna-idealistyczne koncepcje w tej dziedzinię Lenin podkreślał, że cechują
je zasadnicze wady metodologiczne. Idealizm subiektywny mistyfikuje aktywność
człowieka, rozpatruje ją jedynie w planie samorzutnej aktywności świadomości, ro
dzącej poglądy i pojęcia moralne poza wszelkim związkiem z warunkami bytu, poza
jakąkolwiek determinacją społeczną .
Koncepcji tej W. I. Lenin przeciwstawił materialistyczną interpretację procesu,

opartą na teorii odbicia. Ludzie - kontynuują autorzy artykułu _ bezwarunkowo
tworzą treść moralności, lecz tworząc, znajdują się nie w jakiejś próżni, a w określo
nych stosunkach społecznych. Właśnie realny byt ludzi określa kierunek twórczej
działalności ich świadomości, daje jej realny materiał. W takim podejściu w. I. Le-

1 Po:· C?· N. ~ruto""'.a i N. N.. Kruto_w: W. I. Lenin o samodiejatielnosti i twor
czestwie Iicznosti w afiere morali, Sourietskaia Piedagogika nr 7, 1969 r., str. 18-29.
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nina kryją się naukowe podstawy dla badania aktywnej, twórczej roli człowieka
w sferze kultury duchowej.

Drugą zasadniczą wadę subiektywne-idealistycznej metodologii w traktowaniu roli
człowieka w sferze moralności Włodzimierz Iljicz Lenin widział w tym, że metodo
logia ta oparta jest na przyznaniu aktywności samotnej i izolowanej jednostce.
Zdaniem Krutowowych, Lenin udowodnił , że materializm dialektyczny wychodzi
z jedności indywidualnego i społecznego. Oznacza to, że twórczość jednostki również
w sferze moralności może być jedynie wówwczas owocna, kiedy jednostka ta wysuwa
idee w ich rozwoju, wyrażające nie indywidualne właściwości jej życia i psychologii,
a typowe cechy bytu i odczucia świata wspólnoty społecznej. Warunki owocnej dzia
łalności poszczególnej jednostki we wszystkich sferach życia społecznego W. I. Lenin,
jak wiadomo, wiązał z ucieleśnieniem w jej działalności potrzeb konieczności histo
rycznej, z wyrażaniem w niej interesów klasy.

Czytelnikom, interesującym się szczegółowo omawianą problematyką , polecamy
powyższy artykuł, a w niniejszym przeglądzie ograniczymy się jeszcze jedynie do
stwierdzenia za autorami artykułu, że idee leninowskie na temat działalności i twór
czości jednostki w sferze moralności posiadają ogromne metodologiczne znaczenie
dla współczesnego etapu rozwoju teorii i praktyki wychowania moralnego.

Na temat .Jeninowskich zasad wychowania estetycznego a współczesności pisze
również na łamach czas. Souiietskaia Piedagogika W. K. Skatierszczikow 2•

Naród radziecki, cała postępowa ludzkość - pisze autor - z entuzjazmem przy
gotowują się-do spotkania 100 rocznicy urodzin W. I. Lenina - nieśmiertelnego ge
niusza naszej rewolucyjnej epoki.
Zwracając się do dziel i idei Lenina - kontynuuję Skatierszczikow - ludzie naj

przeróżniejszych zawodów widzą w nich drogowskaz do działalności w dobie obecnej,
znajdują w nich metody i sposoby rozwiązywania najważniejszych zadań życia spo
łecznego, jakie stawia nam współczesna epoka. Do liczby takich zadań odnoszą się
i te, które związane są z kształtowaniem nowego człowieka, budowniczego społe
czeństwa komunistycznego. Człowiek, który widzi sens życia w pracy dla dobra
narodu, w walce o wyzwolenie ludzi pracy i ich szczęście, łączy w swej postawie
czystość moralną i doskonałość fizyczną, powinien być ucieleśnieniem marzeń postę
powych myślicieli i artystów wszystkich epok i narodów o doskonałej, harmonijnie
rozwiniętej osobowości, którą zrodzić może rzeczywiście wyzwolone społeczeństwo.
O takim człowieku mówił właśnie W. I. Lenin podkreślając jednocześnie, że ustrój
społeczny, przed którym drzwi otworzyła rewolucja, zdolny jest do tworzenia piękna,
bezmiernie przechodzącego wszystko, o czym można było jedynie marzyć w prze
szłości.
W. K. Skatierszczikow rozpatruje w swoim artykule takię problemy, jak: istota

wychowania estetycznego w pracach twórców marksizmu; rozwinięcie przez W. I.
Lenina teorii wychowania estetycznego w społeczeństwie socjalistycznym; poglądy
W. I. Lenina na klasyczną spuściznę artystyczną i jej rolę w kształtowaniu kultury
estetycznej świata.
W końcowej części swego artykułu autor pisze na temat przetwarzania leninow

skich idei estetycznego wychowania w życie i stwierdza m. in., że pierwiastki este
tyczne będą w procesie budownictwa komunizmu coraz głębiej przenikać do wszyst
kich stron życia i działalności człowieka. W Kraju Rad spełniają się przewidywania
w. I. Lenina ·o stworzeniu nowego, niespotykanego jeszcze w przeszłości piękna.
Wychowanie estetyczne narodu, rozwijane według wskazań Lenina, stanowi - zda
niem Skatierszczikowa - ważny środek kształtowania nowego, wspaniałego czło
wieka - budowniczego społeczeństwa komunistycznego.

Józef Zalewski
2 Por. W. K. Skatierszczikow: Leninskije principy esteticzeskogo wospitanija

i sowremiennost'. Sowietskaia Piedagogika nr 8, 1969 r., str. 81-97.
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NAUCZANIE PROGRAMOWANE I TECHNOLOGIA DYDAKTYCZNA

Tak brzmi w przekładzie aktualny tytuł zarówno spęcjalnego angielskiego kwar
talnika pedagogicznego, jak i towarzystwa naukowego, wydają~ego w Londyni~ już
od sześciu· lat ten kwartalnik pod nazwą Programmed Learning and EducationaL
Technology.
Oprócz działalności edytorskiej towarzystwo, posiadające także oddziały tereno

we, organizuje parę razy do roku różne seminaria, które mają na celu wdrażanie
nauczania programowanego do praktyki gospodarczej i szkolnej, or_az duże, doroczne
konferencje z udziałem gości zagranicznych, wśród których w roku 1968 znaleźli się
między innymi prof. I,. N. Łanda z Moskwy oraz dr H. Kelbert z NRD.
Tom piąty czasopisma (z roku 1968), który chcemy przedstawić Czytelnikom, liczy

przeszło 300 stron dużego formatu. W dziale artykułowyrn ukazało się ogółem w czte
rech numerach dwadzieścia pozycji. Wybierzemy z nich pięć następujących do
bliższego omówienia:
1) ,,Strategia i taktyka w nauczaniu programowanym" (E. Stones, s. 122-128)
2) ,,Komputery jako poletka doświadczalne systemów nauczania" (M. Sime, s. 53-65)
3) ,,Zastosowania komputerów w praktyce szkolnej" (H. F. Silberman, s. 7-17).
4) ,,Tok konwersacyjny w nauczaniu programowanym" (M. Greenberg, s. 115-121)
5) ,,Czynniki, od których zależy, czego się uczeń uczy" (S. Margulies i K. Speeth,

s. 255-270).
Jak widać już z tego krótkiego wykazu, czasopismo zajmuje się nie tylko naucza

niem programowanym, lecz także innymi, oprócz maszyn dydaktycznych, techniczny
mi środkami nauczania, zwłaszcza zaś komputerami.
Zagadnienia najbardziej ogólne porusza artykuł _pierwszy, Autor jego, E. Stones,

jest zdania, że takie kwestie, jak: czy i kiedy zastosować maszyny w nauczaniu lub
jakiego użyć systemu, liniowego czy rozgałęzionego, należą raczej do „taktyki"
przygotowywania programów. Natomiast sprawą o wiele bardziej zasadniczą, doty
czącą „strategii" nauczania programowanego, jest wnikliwa obiektywna analiza

• zadań, na podstawie której można dopiero rozstrzygać owe problemy szczegółowsze,
taktyczne.

Stones uważa, że struktura programu powinna przybrać postać spirali. Kluczem
do programu ma być tzw. Karta Nauczyciela (Master Car d), zapowiadająca główne
działy programu w formie pytań wynikłych przede wszystkim z analizy zadań, ale
zarazem pytań w takim ujęciu, które uprzednio - w fazie przygotowania progra
mu_ .....: rzeczywiście wystąpiło wśród pytań zadanych przez eksperymentalną grupę
uczniów. Tak np. w odniesieniu do tematu, poświęconego wielkiemu pożarowi Lon
dynu, w programie posłużono się autentycznymi pytaniami dzieci: Dlaczego wybuchł
pożar? Co wiemy o tym pożarze? Jak wyglądał wtedy sprzęt przeciwpożarowy?
Dziecko rozpoczyna zatem przyswajanie materiału programowego od zapoznania

się z Kartą Nauczyciela. Zawarta w niej informacja wstępna orientuje je ogólnie
w całości programu. W karcie tej znajdują się również owe pytania kierunkowe,
spośród których - jak głosi instrukcja - dziecko ma wybrać jedno, na które znaj
dzie odpowiedź ogólną w jednej z Kart Głównych Pojęć (Main Concept Cards).
Z kolei każda z tych ostatnich stanowi punkt wyjścia dla szeregu informacji poda
nych w porządku liniowym. Przy tym, o ile tego wymaga obiektywna analiza zadań,
owe szeregi informacyjne dostarczają także materiału dodatkowego w postaci wia
domości szczegółowszych oraz poleceń żądających wykonania określonych czynności.
Łatwo tutaj doszukać się wpływów takich szczególnie kierunków tzw. nowego wy
chowania, jak plan daltoński i system Winnetka.
Interesującą cechą programowania w myśl koncepcji Stonesa jest to że realizacja

programu pozwala śledzić sposoby (strategie) poznawcze, stosowan: przez dzieci
wtedy, gdy mają one możliwość wyboru.
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Tenże autor wysuwa ponadto inny ciekawy postulat: aby także w programie li
niowym (a nie tylko w rozgałęzionym) wyjaśniać uczącemu się , dlaczego jakaś odpo
wiedź jest błędna.
Wywody Stonesa ujawniają, a przegląd dalszych kilku artykułów to potwierdzi,

że również w aktualnym rozwoju nauczania programowanego i technologii dydak
tycznej coraz większego znaczenia nabierają dwie zasady, uznane za naczelne przez
większość współczesnych teoretyków nauczania, mianowicie zasada strukturyzacji
treści i zasada aktywizacji myślowej uczniów. Co więcej, przedstawione tutaj roz
ważania i próby eksperymentalne świadczą o wzajemnym uwarunkowaniu obu tych
zasad, postulując tym samym ich jednoczesną i łączną realizację w praktyce progra-
mowania. ,
W części wstępnej artykułu pod obiecującym tytułem „Komputery jako poletka

doświadczalne systemów nauczania" czytamy o niezbędności szerszego wykorzystania
maszyn cyfrowych w służbie oświaty, jako że: ustawicznie wzrasta liczba ludności,
a więc i uczących się; jeszcze szybciej rośnie ilość informacji i umiejętności, koniecz
nych do opanowania; obserwuje się coraz intensywniejszą fluktuację ludzi z zawodu
do zawodu; wreszcie ludzie odczuwają coraz silniej potrzebę wychodzenia poza pro
blematykę własnej specjalności.
Z drugiej strony ulega zmianie również rola wyznaczana samym komputerom.

O ile przedtem traktowano je jako maszyny do przechowywania informacji i wyko
nywania obliczeń, o tyle obecnie uważa się je za część składową o wiele szerszych
układów, które umożliwiają kontrolę wzajemnych oddziaływań między różnymi ele
mentami badanego środowiska.
M. Sime rozpatruje dalej szereg sytuacji dydaktycznych, w których użycie kompu

tera jest szczególnie pożądane. Należą tu sytuacje, w których reakcję uczniów muszą
być stale mierzone, oceniane i komunikowane zainteresowanym, zanim dokonają oni
następnego „kroku". Dotyczy to więc operowania przy pulpicie urządzenia trenują
cego bardzo szybkie sprawności ruchowe. Ale nie tylko. Stosowania komputerów
wymagają również pewne szczególnie skomplikowane sytuacje problemowe, kiedy to
na przykład trzeba szkolić ekspertów kryminologicznych w klasyfikowaniu odcisków
palców. Chodzi w tym wypadku o umiejętności rozróżniania i wyodrębniania, na
które składa się duża liczba odpowiednio uszeregowanych „podumiejętności" podej
mowania decyzji cząstkowych, z jakich każda trafna przyspiesza, a każda niewłaściwa
wręcz hamuje proces dojścia do rozwiązania.
Oczywiście, powiada autor, można nauczyć tego wszystkiego także bez użycia

komputerów, ale zaczyna się to już nie opłacać, ponieważ wówczas nie obejdzie się
bez dużego nakładu wysiłku i czasu ze strony wysoko wykwalifikowanego nauczy
ciela, pracującego naraz tylko z jednym uczniem.
Ważną cechą systemów dydaktycznych opartych na komputerze (computer-based)

jest możliwość szerokiego uwzględniania różnic indywidualnych. W zwykłym roz
gałęzionym nauczaniu programowanym uczniowi sygnalizuje się tylko, że w ostatniej
odpowiedzi popełnił błąd, oraz udziela pewnej informacji dodatkowej o charakterze
korektywnym. Natomiast przy użyciu komputera możliwe jest odnoszenie każdorazo
wych wyników do całej sieci dawek informacyjnych oraz - w razie wykrycia
najmniejszego błędu - dostarczenie specjalnych testów w celu dokładnego określę
nia popełnionej omyłki. Tego rodzaju szczegółowa identyfikacja każdej błędnej odpo
wiedzi pozwala - przy stosowaniu systemu rozgałęzionego - na przekazanie o wiele
bogatszych informacji pomocniczych.
Jednakowoż - czytamy dalej w artykule M. Sime'a - najbardziej „dramatycznym"

(pełnym napięć) terenem nauczania przy użyciu komputera jest programowanie,
które umożliwia „nauczycielski dialog" (tutorial discourse) z uczącym się. Przy
odpowiednio pomysłowym zaprogramowaniu komputer jest w stanie. ,,konwersować"
.z uczniem w stosunkowo rozległych ramach tematycznych. Uczeń otrzymuje problem,
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po czym może żądać od maszyny cyfrowej dosta1;cz~nia ~otrzebnych mu infor~acji,
które by pozwalały na jego rozwiązanie. Kiedy zas me umi~ sformuł~wa~ w:aściwych
pytań wówczas jest na nie naprowadzany, a gdy dochodzi do rozwiązań hipotetycz
nych,' komputer sygnalizuje mu, co jest błędne i w jakiI? ki~runku na~eży szuk~ć
właściwej odpowiedzi. Ciekawym przykładem zastosowama tei metody Jest uczeme
z pomocą komputerów studentów medycyny wystawiania diagnozy choroby na pod
stawie dużej gamy różnorodnych symptomów.
Najciekawszą propozycję, dotyczącą strukturyzacji treści, zawiera wszakże koń

cowa część artykułu Sime'a. Autor wysuwa mianowicie projekt tzw. monitora kursu
programowanego. z punktu widzenia programistów wiele rzeczywistych kursów
przedmiotowych (w sensie programów ,nauczania poszczególnych przedmiotów) jest
zbyt obszernych i skomplikowanych. Dlatego nauczanie programowane obejmuje
zazwyczaj tylko pęwne ich partie. Nie może jednak zadowalać nawet całkowite
zaprogramowanie, ponieważ spod fachowej opieki wymyka się wdrożenie takich pro
gramów do masowej praktyki. Ponadto przy zaprogramowaniu całego kursu nie
sposób przewidzieć wielkiej różnorodności indywidualnych odmian uczenia się, co
mogło być mało istotne w przypadku programów cząstkowych, natomiast urasta do
rangi poważnego problemu na poziomie programu kompletnego.
Biorąc to wszystko pod uwagę autor proponuje tworzenie przy użyciu kompute

rów uniwersalnych systemów nauczania poszczególnych przedmiotów, które to syste
my powinno się budować nie od dołu, nie od mikrostruktur, lecz - przeciwnie - od
góry, począwszy od struktury najbardziej ogólnej, obejmującej całość treści kursu
danego przedmiotu.
„Zastosowaniami komputerów w nauczaniu" zajmuje się także w tym samym

numerze recenzowanego czasopisma Amerykanin H. F. Silberman (s. 7-17). Wy
różnia on cztery obszary i formy ich użytku: 1) maszyny cyfrowe jako przedmiot
nauczania; 2) jako środek dydaktyczny; 3) jako narzędzie badawcze oraz 4) jako śro
dek ułatwiający kierowanie. Również i w tym artykule mówi się o tendencji do
ustawiania komputera w pozycji udzielającego odpowiedzi na pytania ucznia. Po
dobnie też jak autor cytowany poprzednio, Silberman wysuwa pewną szerszą kon
cepcję zastosowania komputera w nauczaniu. Chodzi mu o taki operacyjny system
gospodarowania czasem jednej maszyny, który by umożliwił korzystanie z niej przez
kilka szkół.
Wracając na teren „zwykłego" nauczania programowanego, nie wspieranego przez

maszyny cyfrowe, warto jeszcze odnotować dwie próby, a zarazem dwa kierunki
doskonalenia tegoż nauczania. O pierwszym kierunku, zwanym „tokiem (wiązaniem)
konwersacyjnym" (conversational chaining) pisze M. Greenberg (s. 115-121). Jest
to taki płynny sposób formułowania kolejnych dawek (kroków) informacyjnych,
:z których każda następna mieści w sobie prawidłową odpowiedż, jakiej wymagał
krok poprzedni. Oto prosty przykład: 1) ,,Skrzypce, altówka i trąba są to nazwy
pewnych instrumentów muzycznych, Ponieważ skrzypce i altówka mają ..." struny,
nazywa się ję instrumentami... . 2) ,,Oto nazwy dwóch instrumentów strunowych:
skrzypce i ... ". ·
Zdaniem autora, sposób ten gwarantuje silniejsze sprzężenie zwrotne wzmacniając

tym samym motywację uczenia się, ponieważ uczeń - widząc w następne] dawce
prawidłową odpowiedź, której przed chwilą zazwyczaj sam udzielił _ nabiera do
siebie większego zaufania. Jest to przy. tym tok bardziej naturalny zbliżony do
mowy potocznej. '
Z:"ol~nnikami innej metod! ~lepszania nauczania programowanego są s. Mar

gulies i _K. Speeth._ ,I~ ~h~dzi me tyle o gładkość programu, co O jego ładunek in
formacyjny, Oczy_w~scie i Silberrnan, i ta para autorów przytacza argumenty doświad
cz~lne, przema~iaJące za ~kut~cznością proponowanych przez siebie rozwiązań,
ktore zresztą me wykluczają się wzajemnie. Autorzy artykułu pt. ,,Czynniki, od
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których zależy, czego uczeń się uczy" (s. 255-270) poddają dyskusji znaną regułę
programowania (zwaną „zasadą odpowiedzi krytycznej"), w myśl której należy prze
kazywać uczniowi zawsze tylko te informacje, które będą mu potrzebne do udzielenia
trafnych odpowiedzi. Dochodzą oni do wniosku, że regułę tę trzeba wesprzeć regułą
dodatkową, subtelniejszą, zwaną ,,regułą aluzji" (rule of cueing). Głosi ona: Zakłada
się , że po przeczytaniu dawki informacyjnej (frame) uczeń osiągnął minimalny po
ziom rozumienia, niezbędny do udzielenia prawidłowej odpowiedzi na pytanie za
warte w tej dawce. Przy następnych dawkach wolno od niego oczekiwać (jeśli idzie
o rolę tamtej dawki) tylko tej informacji.
Powyższa reguła wzbogaca „zasadę odpowiedzi krytycznej" o analizę rodzaju od

powiedzi, założonej w danej dawce. Są to z całą pewnością ważne niuanse, ale ich
pełne uchwycenie. wymagałoby o wiele rozleglejszego ukazania wywodów autorów,
co z kolei rozsadziłoby ramy „dawki informacyjnej", przewidzianej dla niniejszego
sprawozdania.

Ryszard Radwilowicz
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KONFERENCJA NAUKOWA Z OKAZJI 100-LECIA URODZIN
W. I. LENINA

z okazji setnej rocznicy urodzin Włodzimierza Lenina odbyła się 11 grudnia 1969 r.
w gmachu ZG ZNP w Warszawie uroczysta konferencja naukowa poświęcona kon
cepcjom pedagogicznym Lenina.
Konferencja została zorganizowana przez Instytut Pedagogiki, Instytut Pedagogiki

Uniwersytetu Warszawskiego, Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii
Nauk, Związek Nauczycielstwa Polskiego i Towarzystwo Przyjaźni Polsko-Radziec
kiej,
Najogólniej ujętym celem konferencji była wymiana opinii i doświadczeń z pracy

nad poznawaniem, kontynuacją i przyswajaniem pedagogicznych idei Wielkiego
Wodza Rewolucji. Sprzyjał temu fakt udziału w sesji zarówno grona najwybitniej
szych naukowców zajmujących się dyscyplinami pedagogicznymi, jak też najaktyw
niejszych nauczycieli, działaczy związkowych i oświatowych z całego kraju.
Na obrady z udziałem ponad 200 osób przybył zastępca kierownika Wydziału

Nauki i Oświaty KC PZPR - Henryk Garbowski, wiceministrowie Oświaty i Szkol
nictwa Wyższego -Waldemar Wróbel i Edward Zachajkiewicz, prezes ZG ZNP -
Marian Walczak, oraz inni członkowie Sekretariatu ZG ZNP.
Obecna była delegacja naukowców - pedagogów radzieckich z Sekretarzem Wy

działu Pedagogiki i Psychologii Akademii Nauk ZSRR prof. Arturem Pietrowskim
i prof. L. Aristową, prof. M. Szabajewą.
Podstawą dyskusji stały się referaty naukowe: prof. dra Łukasza Kurdybachy -

,,Leninowska koncepcja oświaty socjalistycznej", prof. Artura Pietrowskiego - ,,Le
nin a nauki psychologiczne", doc. dra Heliodora Muszyńskiego - ,,Poglądy Lenina
na wychowanie i ich wpływ na pedagogikę socjalistyczną" i prof. dra Tadeusza
Nowackiego - ,,Lenin a teoria kształcenia pedagogicznego". Obradom sesji prze
wodniczył dyrektor Instytutu Pedagogiki w Warszawie, prof. dr Wincenty Okoń.

W dyskusji pośród kilkunastu mówców zabrali głos m. in., prof. prof. Tadeusz
Tomaszewski, Wiktor Szczerba, Konstanty Lech, Marian Jakubowski, a także sekre
tarz ZG ZNP Stanisław Krawcewicz. Jednym z najbardziej ciekawych wystąpień
był głos prof. Marii F. Szabajewej, która omówiła metodologiczną problematyko,
historii wychowania w świetle idei Lenina.

Starannie przygotowane, zawierające ważkie treści referaty naukowe craz bogata,
wielowątkowa dyskusja - stały się pogłębioną konstatacją żywego wpływu kon
cepcji sformułowanych przez Lenina, jego idei na rozwój socjalistycznej myśli pada
gogicznej dziś, zwłaszcza w dziedzinie teorii wychowania dzieci i młodzieży. Dary one
niezbity dowód tego, jak wielkie .odzwierciedlenie znajdują leninowske konstrukcje
i postulaty dotyczące szkoły i oświaty w ustroju socjalistycznym w pracach polskich
naukowców, jak szeroki oddźwięk znajduje myśl pedagogiczna Włodzimierza Lenina
wśród najliczniejszych rzesz nauczycieli i działaczy oświatowych w naszym kraju.
Praktycznym, roboczym efektem konferen,cji będą materiały zebrane m. in. w spec

jalnym, trzecim w r. 1970 numerze dwumiesięcznika ZNP „Nauczyciel i Wychowanie",
które zostaną spożytkowane w masowym doskonaleniu idęowo-pedagcgicznym pro
wadzonym przez Związek Nauczycielstwa Polskiego. Tej tematyce będzie poświęcony
cykl rejonowych konferencji pedagogicznych, przeprowadzonych na terenie całego
kraju.

Robert Gutowski.
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SESJA NAUKOWA KU CZCI MARII GRZEGORZEWSKIEJ

251

Staraniem Komitetu Uczczenia Pamięci Marii Grzegorzewskiej przy współudziale
PIPS i Sekcji Szkolnictwa Specjalnego ZG ZNP odbyła się 8 listopada 1969 r. w Pa
łacu Staszica w Warszawie sesja naukowa poświęcona życiu i działalności Marii
Grzegorzewskiej. Sesja została połączona z uroczystym odsłonięciem nagrobka w Alei
Zasłużonych na starym cmentarzu powązkowskim oraz ze zwiedzeniem muzeum
Marii Grzegorzewskiej w Instytucie Pedagogiki Specjalnej. Na sesję przybyli człon
kowie Kierownictwa Ministerstwa Oświaty i Szkolnictwa Wyższego z Ministrem
prof. H. Jabłońskim, by! obecny wiceprzewodniczący CRZZ - Wacław 'I'ułodeiecki,
zjawili się bardzo licznie współpracownicy, przyjaciele i uczniowię M. Grzegorzew
skiej.
Otwarcia sesji dokona! prof. R. Wroczyński w zastępstwie chorego w tym dniu

przewodniczącego Komitetu, prof. M. Falskiego, który nadesłał obszerny list po
witalny, podkreślający wielkie zasługi Grzegorzewskiej. List został odczytany w trak
cię zagajenia sesji. Następnie zostały przedstawione referaty: prof. L. Bandury -
,,Dzieło Marii Grzegorzewskiej", prof. J. Doroszewskiej - ,,Droga życia Marii Grze
gorzewskiej", prof. R. Wroczyńskiego - ,,Maria Grzegorzewska w polskiej myśli
wychowawczej". W części drugiej przedstawiono dokładniej poszczególne dziedziny

·zainteresowań M. Grzegorzewskiej. Prof. M. Żebrowska mówiła o niej jako o psy
chologu, dr S. Dziedzic jako o twórcy polskiej pedagogiki specjalnej, S. Papuziński
omówi! ,,pedagogikę pierwszej potrzeby", dr O. Lipkowski i F. Domański przedsta
wili zasługi Grzegorzewskiej jako twórcy Instytutu Pedagogiki Specjalnej i jakc
twórcy oryginalnej koncepcji kształcenia nauczycieli , wreszcie doc. K. Kirejczyk
i prof. Z. Małynicz przypomnieli działalność społeczną M. Grzegorzewskiej oraz jej
stosunek do piękna w przyrodzie, sztuce i człowieku.

ww.

SPOTKANIE Z REDAKTOREM NACZELNYM
REVISTA DE PEDAGOGIE

W dniu 13 grudnia 19W roku odwiedził Redakcję Ruchu Pedagogicznego naczelny
redaktor czołowego, czasopisma pedagogicznego rumuńskiego Revista de Pedagogie,
organu Instytutu Nauk Pedagogicznych w Bukareszcie. W toku dłuższej rozmowy
doszło do wymiany informacji o pracy obu zespołów redakcyjnych i o ich doświad
czeniach. Nasi koledzy redakcyjni przedstawili Gościowi interesujące Go dane o treści
i profilu Ruchu Pedagogicznego, współpracy z autorami i czytelnikami, natomiast
redaktor Revista de Pedagogie, prof. Anton Vasilescu, zorientował naszą redakcję
w głównych problemach swego pisma. Revista de Pedagogie jest miesięcznikiem.
Ukazuje się w dużym nakładzie (ok. 20 tys.). W swym zespole współpracowników
posiada przedstawicieli wszystkich ośrodków pedagogicznych Rumunii. Oni też głów
nie ogłaszają na jego łamach artykuły i sprawozdania z prowadzonych badań. Obok
artykułów Revista de Pedagogie prowadzi działy: eksperymentów szkolnych, historii
wychowania, pedagogiki porównawczej, recenzji, kroniki naukowej i inne. Wizytę
zakończyły obopólne zobowiązania mające na celu nawiązanie bliższej współpracy
między naszymi redakcjami i czasopismami.

ww.
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PRzyGOTOWANIE SZKÓŁ RADZIECKICH DO OBCHODÓW
100 ROCZNICY URODZIN W. I. LENINA

w dniach od 19 do 20 VI 1969 roku odbyła się w Moskwie wszechzwiązkowa narada
poświęcona przygotowaniom szkół do obchodów 100 rocznicy urodzin W. I. Lenina 1•

W naradzie, która zorganizowana została przez Ministęrstwo Oświaty ZSRR, KC
V\TLKZM i Akademię Nauk Pedagogicznych ZSRR, udział wzięli uczeni, pedagodzy,
pracownicy organizacji komsomolskich i pionierskich, przedstawiciele organów
oświaty ludowej wszystkich republik związkowych.
Prezydent ANP ZSRR W. M. Chwostow otwierając naradę stwierdził m. in., że

celem jej jest przede wszystkim wymiana doświadczeń w związku z przygotowaniami
szkół do obchodów jubileuszu leninowskiego. Chodzi o to, aby ten historyczny ju
bileusz, jaki obchodzić będzie ludzkość, przebiegał w szkołach na najwyższym po
ziomie.
Referaty na naradzie wygłosili:
- N. P. Kuzin, główny sekretarz naukowy ANP ZSRR,
- J. D. Porojkow, kierownik wydziału młodzieży szkolnej KC WLKZM.
Najlepszym sposobem obchodów setnej rocznicy urodzin W. I. Lenina - powiedział

Kuzin - to skoncentrowanie uwagi całego narodu radzieckiego wokół realizacji
gigantycznych planów budownictwa gospodarczego i kulturalnego kraju. Pracownicy
oświaty winni w tym okresie skierować swój wysiłek na maksymalne doskonalenie
procesu nauczania i wychowania dorastających pokoleń.

Opierając się na konkretnym materiale N. P. Kuzin wskazał na te wycho
wawcze możliwości programów nauczania, w trakcie realizacji których można po
szerzać wiedzę uczniów o życiu i działalności W. I. Lenina, o bohaterskiej walce
narodu radzieckiego pod kierownictwem . KPZR o urzeczywistnienie wskazań leni
nowskich.
Na zakończenie swego wystąpienia Kuzin zaapelował do uczestników narady, aby

uogólniali doświadczenia szkół w dziedzinię wychowania młodzieży na. wzorach le
ninowskich i ze wszech miar zmierzali do tego, by doświadczenie to mogło być
szeroko przedstawione na jubileuszowych Wszechzwiązkowych Leninowskich Odczy
tach Pedagogicznych, które odbędą się na wiosnę 1970 roku w Związku Radzieckim.
J. D. Porojkow w swoim referacie zwrócił m. in. uwagę na zagadnienia działalności

szkolnych organizacji komsomolskich i drużyn pionierskich w związku z przygoto
waniami do jubileuszu leninowskiego. Teoretyczną podstawę pracy organizacji pio
nierskich i komsomolskich stanowi przemówienie W. I. Lenina wygłoszone na III
Zjeździe RKZM. Podstawą pracy ideowo-politycznej z młodzieżą szkolną winno być
wychowanie dziewcząt i chłopców na przykładzie życia i działalności W. I. Lenina,
kształtowanie aktywnej, leninowskiej postawy wobec nauki, pracy, walki i życia.
Podobną naradę zorganizowało również Ministerstwo Oświaty RFSRR, KC WLKZM

i Krajowy Oddział Oświaty Ludowej w Stawropolu 2• Wszechrosyjska konferencja
naukowo-pedagogiczna, która odbyła się w Stawropolu w dniach od 30. VI. do
3. VII. 1969 roku, poświęcona była problemowi „studiowania przez młodzież szkolną

_
1 Por. Z. K. Sznekendorf: Nawstrieczu sławnemu jubileju. Sowietskaja Piedago

gzka, nr 9, 1969 r., str. 52--58.
~ Por .. A. J?. And~onow, R. M. Rogowa: Głuboko izuczat' leninskoje naslediie. · so

wzetska3a Pzedagogzka, nr 9, 1969 r., str. 59-67.
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twórczości W. I. Lenina". W pracach konferencji uczestniczyli delegaci z całego
terytorium Federacji Rosyjskiej.
Uczestnicy konferencji w czterech sekcjach: kierowników szkół i pracowników

wydziałów oświaty ludowej; pracowników komsomolskich i pionierskich organizacji;
nauczycieli historii i nauki o społeczeństwie; nauczycieli literatury - dzielili się
spostrzeżeniami na temat przygotowań do uroczystości związanych z obchodami
setnej rocznicy urodzin W. I. Lenina.
Uczestnicy konferencji wyrazili życzenie, aby udostępnić całemu nauczycielstwu

najlepsze doświadczenia, jakie zostały osiągnięte przez szkoły przodujące w sprawie
wychowania młodzieży w oparciu o idee W. I. Lenina.

Józef Zalewski

PROGRAM UNESCO W ZAKRESIE BIBLIOTEK I DOKUMENTACJI
PEDAGOGICZNEJ NA MIĘDZYNARODOWY ROK OŚWIATY 1970

Rok 1969 przyniósł zasadniczą zmianę w statusie prawnym )¼iędzynarodowego
Biura Wychowania w Genewie. W wyniku uchwał przyjętych przez Zgromadzenie
Ogólne Unesco podczas 15 sesji obradującej w okresie od 15 października do 20 listo
pada 1968 roku dotychczasowe Biuro zostało przekształcone w ośrodek badań peda
gogicznych w zakresie pedagogiki porównawczej działający w administracyjnych
i finansowych ramach Unesco. Akt ten zamyka okres samodzielnego istnienia Mię
dzynarodowego Biura Wychowania, instytucji początkowo społecznej, powołanej do
życia w roku 1925 z inicjatywy zespołu pedagogów genewskich z prof. P. Bovet na
czele, która już w roku 1929 zyskała oficjalną rangę instytucji międzynarodowej.
Dyrektorem jej został prof. Jean ·Piaget pozostając na tym stanowisku aż do ro
ku 1968. Zastępcą jego był Piotr Rosselo, a sekretarzem generalnym Mary Butts.
Zasługą Biura i jego, kierownictwa było wypracowanie metod badania porów

nawczego problemów wychowawczych w płaszczyźnie międzynarodowej oraz stwo
rzenie organu informacyjno-konsultacyjnego w sprawach dotyczących organizacji
szkolnictwa, nauczania i wychowania w różnych krajach. Po wojnie działalność BIE
uznana została za składową działalności Unesco i objęta jego programem w przed
miocie wychowania, toteż całkowitę wchłonięcie tej organizacji było już tylko
kwestią czasu. Zakończenie dotychczasowej działalności Międzynarodowego Biura
Wychowania to również zamknięcie pewnego okresu w historii dokumentacji i in
formacji pedagogicznej. Jednym z punktów założeń BIE podpisanych w lip
cu 1929 r. było następujące sformułowanie: ,,rozwój oświaty i wychowania
jest głównym czynnikiem pokoju i postępu moralnego i materialnego ludzkości.
Sprawą ważną i sprzyjającą temu rozwojowi jest zbieranie dokumentacji na temat
prac badawczych i praktycznych, podejmowanych w dziedzinie wychowania, oraz
zapewnienie szerokiej wymiany informacji, aby każdy kraj czuł się pobudzony do
korzystania z doświadczeń innych krajów". A zatem zbieranie, opracowywanie i roz
powszechnianie informacji było jednym z podstawowych zadań Biura. Owocem tej
działalności są między innymi zbiory Międzynarodowej Biblioteki Pedagogicznej,
której zasoby w roku 1968 wynosiły: 36 OOO woluminów prac z zakresu pedagogiki,
psychologii, pedagogiki porównawczęj i organizacji szkolnictwa; 20 OOO wol, pod
ręczników szkolnych ze 106 krajów, kolekcja literatury dla dzieci - 29 OOO wol. z 50
krajów, oraz zbiór czasopism pedagogicznych - 700 tytułów regularnie uzupełnia
nych z 70 krajów.
Międzynarodowe Biuro Wychowania przywiązywało dużą wagę do bibliografii pe

.dagogfcznej. Od początku swego istnienia, tj. od roku 1925, w wydawanym przez
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siebie biuletynie pewną liczbę stron przeznaczano na sprawozdania z książek peda
gogicznych publikowanych w różnych krajach. ~ażda p_ozycja obo_k. opisu bibliogra
ficznego zawierała krótką notkę analityczną inrormuiącą o treści, Począwszy od
drugiego kwartału 1934 roku w celu ułatwienia bibliotekom i nauczycielom klasy.
fikacji prac pedagogicznych w katalogach każda opisywana pozycja opatrzona była
symbolem klasyfikacji dokumentacji pedagogicznej opracowanej na użytek Biura
przez Jean Louis Claparede'a. Pewna część nakładu Biuletynu wydawana była
z drukiem jednostronnym. W ten sposób wycięte streszczenia, opatrzone klasyfikacją ,
mogły posłużyć do sporządzania kartotek informacyjnych. 42 roczniki Biuletynu
(tyle bowiem ukazało się do roku 1968 włącznie) zawierają obfity materiał bibliogra
ficzne-informacyjny w zakresie piśmiennictwa pedagogicznego· różnych krajów.
Od roku 1955 Biuro łączyło nadto w jeden tom analizy bibliograficzne zamieszcza

ne w ciągu roku w Biuletynie. Materiał uszeregowany jest wg planu klasyfikacji
dziesiętnej używanej w Biurze i opatrzony indeksem alfabetycznym. Oto poszcze
gólne działy: 37(A-R) Prace ogólne, 370 - Teoria wychowania, 371 - Ogólne proble
my wychowania, 3172 - Nauczanie pierwszego stopnia, 373 - Nauczanie drugiego
stopnia, 374 - Nauczanie dorosłych, 375 - Dydaktyka specjalna, 376 - Wychowanie
wg płci i wieku, 377 - Wychowanie osobowości, 378 - Kształcenie wyższe, 379 -
administracja szkolna, oraz ostatnia grupa bez symbolu klasyfikacji - to dziedziny
pokrewne (questions connexes): filozofia, psychologia, psychotechnika, psychologia
eksperymentalna, nauki czyste, nauki stosowane, higiena umysłowa, psychiatria itp.
Bibliografia ta ukazująca się w wersji angielskiej i francuskiej opracowywana była
w oparciu o zbiory biblioteki BIE. Nie rejestrowała pełnej produkcji wydawniczej.
Słuszniej nazwać by ją można przeto katalogiem podstawowych prac pedagogicznych,

• które napływały do biblioteki BIE. Ostatnim rocznikiem, jaki dotychczas się ukazał,
jest rocznik 1967.
Dodać należy, że pełna lista publikacji Międzynarodowego Biura Wychowania z za

kresu pedagogiki porównawczej, prac rozpatrujących różne problemy pedagogiczne
i oświatowe, jak i również wydawnictw o charakterze dokumentacyjno-informacyi
nym zamyka się cyfrą 318. pozycji.
XV Sesja Konferencji Genewskiej Unesco, na której podjęto decyzję O wcieleniu

BIE do Unesco z zachowaniem dotychczasowej nazwy Biura i kontynuacji prac
w_ ~akre~ie zbier~nia ~okumentacji pedagogicznej, prowadzenia międzynarodowej
biblioteki p~dagog1czneJ oraz stałej wystawy oświatowej, zajmowała się wytyczeniem
per~pe~ty,~1c_znych dzied~in. _działalności, w których winna znależć wyraz ogólna
P?litylfa oświatowa na najbliższe dziesięciolecie. Dziedziny te to: alfabetyzacja funk
CJonal~a d~rosłych, przez co rozumie się przygotowanię dorosłych do odegrania poźy
teczne~ r_oli _ w _społeczeństwie, a nie tylko zdobycie praktycznych umiejętności
c~ta~ia 1_ pisania; wyrównanie praw kobiet w dostępie do oświaty; kształcenie śred
mch 1 wyzsz~ch kadr po_trzebnyc_h dla rozwoju; kształcenie personelu pedagogicznego
dla, wszystkich szc~ebh szkolmctwa; dostosowanie systemów całego szkolnictwa,
zarow~o ogólnego, Jak i technicznego, do potrzeb nowoczesnego świata przez zasto
s~wame nowych środków, modernizację metod pedagogicznych i programów naucza
ma.
Sprostanie tym zadaniom to dalszy krok w zwalczaniu analfab t ( · d · ·350; l d · · , • t e yzmu Jeszcze zis

o u nosci swia a to analfabeci), to zapewnienie dzieciom · ł d • • d 1 t 24
t · · d ·, 540; 1 1 m o z1 ezy o a ,
s anowiącej 21s o udności w skali światows] w kraiach ł b • • t h

Af • • • . , • s a o rozw1me yc -
w ryce, AzJ1 1 Ameryce Łacmskiej nawet 600/o ludności k t ł · · t· ł • . - wy sz a cema a za em
p:aw1d owego startu zvciowego, to także sprostanie wymogom J·ak' t '. kol-
mctwu post k' · t h 'k' . , 1e s awia szęp nau 1 1 ee 111 1. Nieustanny napływ nowych info · • • d · d · 1·ek' d · t • • , rmacJi w zie zm ·nau 1 powo UJe s ałą rozbieżność między wiadomos'ci'am· d b t •r • • • . i z o y yrnr w szkole a re-
a rami zycia, Wymiernym wskaźnikiem tej fali informa .. · t • ·
1. • t CJi res rocznie ok 15 1111··ionow s ron druku. Wskutek tego podaje się np że b , . . · ···• a Y zapoznac się z naJnowszym1.
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zdobyczami w zakresie swej specjalności, ekonomista musiałby poświęcić 12 godzin
dziennie. Wytworzył się taki stan rzeczy, w którym kształcenie nie może kończyć
się bynajmniej z ostatnim rokiem szkoły podstawowej, średnięj czy wyższej, lecz
musi być ustawicznym procesem zdobywania wiedzy (ćducation permanente). Z za
gadnieniami tymi wiążą się też ściśle plany Unesco w zakresie bibliotek, dokumen
tacji i informacji. Uznając dokumentację i biblioteki za główny element zarówno
rozwoju wychowania, jak i postępu technicznego i społecznego, został utworzony
w Unesco już w roku 1967 specjalny Departament dokumentacji, bibliotek i archiwów,
którego głównym celem jest rozwijanie i koordynacja badań w zakresie działalności
bibliotek, dokumentacji i informacji. Unesco ściśle współpracuje z 3 międzynarodo
wymi organizacjami społecznymi interesującymi się bibliotekami, dokumentacją
i archiwami oraz usługami z nimi związanymi. Organizacje te to: Międzynarodowa
Federacja Stowarzyszeń Bibliotekarskich (La Fedćration Internationale des Asso
ciations de Bibliothecaires - FIAB), Międzynarodowa Federacja Dokumentalistów
(Fedćraticn Internationale de Documentation - FID) i Rada Międzynarodowa Archi
wów (Cooperation Internationale des Archives - CIA). Wszystkie te organizacje
otrzymują od Unesco poważne subwencje na rozwój swej działalności. W roku Hl67
również został powołany Międzynarodowy Komitet Doradczy dokumentacji, biblio
tek i archiwów. W skład komitetu wchodzą wybitni specjaliści wszystkich części
świata reprezentujący producentów i użytkowników informacji i dokumentacji. Ko
mitet ten ma pełnić funkcję doradczą w sprawach dokumentacji w ogóle, a zwłaszcza
dokumentacji dziedzin wchodzących w zakres kompetencji Unesco. Komitet może
także formułować zalecenia, jeśli chodzi o zadania priorytetowe w zakresie doku
mentacji, bibliotek i archiwów. . .
Jednym z takich zadań jest mechanizacja· usług bibliotecznych i informacyjnych.

W tym zakresie Unesco zrealizuje 2 projekty w latach 1969-1970, jeden w łonie
swej własnej służby bibliotecznej i dokumentacyjnej, drugi w jednym z państw
członkowskich. Przewiduje się, że służba biblioteczna Unesco w połowie 1970 roku
uzyska maszynę elektronową (ordinateur) do rejestrowania i wyszukiwania infor
macji. Podjęte zostały już prace przygotowawcze - ustalenie tezaurusa oraz progra
mu dla maszyny, pod kątem mechanizacji indeksowania i rozpowszechniania rapor
tów i dokumentów Unesco.
Drugim ważnym problemem jest planowanie usług dokumentacyjnych i bibliotecz

nych. Na lata 1969 i 1970 zostały zaplanowane dwa studia mające za zadanie pomoc
państwom członkowskim w planowaniu usług bibliotecznych i dokumentacyjnych.
Program jednego kursu dotyczyć będzie planowania tych usług w krajach rozwijają
cych się, drugi zaś odnosić się będzię do sposobów finansowania tych usług. Przy
współpracy z FIAB zostanie ponownie wydana, przejrzana i powiększona praca
.,Planowanie usług bibliotecznych" - ,,La planification des services de bibllothequesv
i przystąpi się do przygotowania podręcznika na temat zastosowania metod sta
tystycznych w pracach bibliotecznych i dokumentacji. Również Międzynarodowy
Instytut Planowania Wychowania podkreślił znaczenie, jakie przywiązuje do racjo
nalnego i skutecznego planowania usług w zakresie bibliotek i dokumentacji, czyniąc
z tej sprawy jeden z tematów wyższego kursu organizowanego w celu kształcenia
planistów w zakresie wychowania. Unesco będzie nadal pomagało w zakładaniu
bibliotek i kształceniu personelu. Przystąpi się do realizacji projektu dotyczącego
bibliotek szkolnych i kształcenia bibliotekarzy w Ameryce Centralnej.
Jeżeli chodzi o dokumentację pedagogiczną i informację, która ma stanowić nie

zmiernie ważny element Międzynarodowego Roku Oświaty, to głównym zadaniem
Unesco będzie zbieranie danych i informacji statystycznych potrzebnych do zreda
gowania raportu na temat sytuacji oświaty, który Dyrektor Generalny przedstawi
w ramach Roku. Drugim zadaniem będzie redagowanie i publikowanie studiów po
równawczych odnoszących się do problemów uznanych za zasadnicze. Działalność
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zmierzająca do rozpowszechniania informacji związana będzie i pracami Między.
narodowego Biura Wychowania, i Instytutu w Hamburgu. Szeroko propagowanym
zagadnieniem jest wspomniana już wyżej koncepcja kształcenia ustawicznego. Kon.
cepcja ta prowadzi do nowego zdefiniowania celów oświaty. W szkolnictwie podsta
wowym i średnim mniejsza waga przywiązywana będzie do dobrych wyników egza
minów, a większa do umiejętności każdego ucznia samodzielnego zdobywania wiedzy
i rozwijania swych zdolności. Na wyższych uczelniach nie będzie rzeczą najważniej
szą uzyskanie stopnia naukowego w wyścigu do dyplomów i wyróżnień, lecz umie
jętność przyswajania sobie wiedzy i należytego jej wykorzystywania.
Inny kierunek działalności informacyjno-dokumentacyjnej to wydawnictwa o sze

rokim zasięgu informacyjnym. Unesco pomożę w publikowaniu bibliografii, reper
toriów słów kluczowych, spisów treści, glosariuszów, systemów klasyfikacji przygo
towanych przez środki informacji specjalistycznej. Projektuje się opracowanie mię
dzynarodowej klasyfikacji wychowania oraz kontynuację prac podjętych w roku
1968 nad ustaleniem glosariusza pedagogicznego w języku angielskim i francuskim.
Na szerszą skalę planuje się rozwinięcie informacji poprzez analityczne streszczenia
wydawnictw pedagogicznych, nad którymi rozpoczęto prace w latach 1967/68. Z uwagi
na trzy podstawowe procesy: zbieranie, analizę i rozpowszechnianie danych, pod
kreśla się znaczenie tego programu dla pedagogiki porównawczej.
W celu podniesienia poziomu i funkcji informacyjnej przeglądów naukowych

szeroko rozpowszechni się wskazówki dotyczące opracowywania artykułów nauko
wych przeznaczonych do opublikowania (Guide pour la rćdaction des articles scien
tifiques destinśs a la publication)*.
Program przewiduje w dziędzinie wychowania wydanie wielu prac mogących zain

teresować bibliotekarzy i dokumentalistów. Ukaże się mianowicie 5 - ostatni w sto
sunku do wydanych uprzednio - tom Educatfon dans le monde (World Survey of
Education) dotyczący polityki, administracji i ustawodawstwa oświatowego. Po
przednie tomy to:
Tom 1.: L'Education dans le monde. Organisation et statistiques (Oświata w świe

cie. Organizacja i statystyka) Paris. 1955 s. 1006.
Tom 2.: L'enseignement du premier degrć (Kształcenie pierwszego stopnia) Paris.

1960 s. 1445
Tom 3.: L'enseignement du second degre (Nauczanie drugiego stopnia) Paris 1963

s. 1628.
Tom 4.: L'enseignement superieur (Kształcenie w szkołach wyższych) Paris 1967

s. 1547.
Zapowiedziane jest drugie wydanie Guide International de la documentation pśda

gogique (Przewodnik międzynarodowy dokumentacji pedagogicznej). Poprzednie wy
danie obejmujące okres 1955-1960 ukazało się w roku 1964. Ma również ukazać się
spis towarzystw pedagogicznych, przewodnik po programach badań pedagogicznych
oraz ankieta opracowana wspólnie przez Organizację do spraw rolnictwa i wyży•
wienia (FAO), Międzynarodowa Organizacja Pracy (OIT) na temat kształcenia rol
niczego w Afryce. Będzie to ankieta analogiczna do prowadzonej obecnie na ten sam
temat w Azji.
Międzynarodowe Biuro Wychowania przygotuje kolejne wydanie Annuaire Inter·

national de l'Education 1968 i uaktualnioną edycję Recommendations 1934--1968.
Są to zalecenia międzynarodowych konferencji nt. wychowania.

BuHetin du Bureau International de t'Educatian, dotychczasowy organ BIE, zmieni
swój charakter stając się jednym z czasopism Unesco. Zniknie część informacyjno·
-kronikarska czasopisma, gdyż inne czasopisma Unesćo zawierają analogiczne ru-

* Tłumaczen_ie wsk~zówek dot. _opracowywania artykułów naukowych przeznaczo·
nych do opu~hko:,v'.'ma wydał w J_ęz. polskim Centralny Instytut Dokumentacji Nau
kowo-Technicznej 1 Ekonom1czneJ.
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bryki. W zamian zostanie podjęty wysiłek w celu wzbogacenia części bibliograficznej.
Rozpatruje się możliwość przyjęcia jakięjś formuły tematycznej, pozwalającej po
święcić cały numer ważnym i aktualnym zagadnieniom. Będzie można w ten sposób
dostarczyć pedagogom bibliografię selektywną , adnotowaną, zawierającą podstawowe
prace na określony temat oraz sprawozdania z prac i artykułów najnowszych z da
nej dziedziny. Na rok 1969 zapowiedziany był numer opracowany wg nowych za.
łożeń na temat niepowodzeń szkolnych (dćperditions scolaires).
Nowym wydawnictwem o innym charakterze informacyjnym jest kwartalnik wy

dawany przez sekretariat Unesco, pt. Perspectives de l'Education. Wychodzi
w wersji francuskiej i angielskiej, adresowany jęst do kompetentnych organów
państw członkowskich, zajmujących się wychowaniem. Cztery pierwsze numery od
nosić się będą do spraw systemów nauczania i ich struktur. Czasopismo ma charakter
nie tyle teoretyczny, co praktyczny, przeznaczony do szerokiego rozpowszechniania.
W nocie odredakcyjnej powiedziano, iż tłumaczenie i reprodukowanie jest dozwolone
pod warunkiem podania autora i źródła. Prosi się również o przęsłanie na adres
naczelnego redaktora pisma 2 egzemplarzy czasopisma, w którym artykuł' został
zamieszczony.
A oto treść numeru 1/Hl69 r. Otwiera numer przedmowa Dyrektora Generalnego

Unesco - Rerie Maheu. Następnie zamieszczony został zespół czterech artykułów
pod wspólnym tytułem: ,,wielkie problemy; ramy i struktury nauczania". Zawiera
artykuły:
Parkyn George: Les problemes de structure et leures incidences dans les
systemes d'enseignernent (problemy struktury i ich wpływ na systemy nauczania);
Rajaoanna S.: Durće et contenu de l'enseignement primaire en Afrique (treść i czas
trwania nauczania podstawowego w Afryce)

Gimeno J. Blat: Duree et contenu de l'enseignement primaire en Amerique Latine
(treść i czas trwania nauczania podstawowego w Ameryce Łacińskiej)

Davood A. R.: Durće et contenu de l'enseignement primaire en Asie (treść i czas
trwania nauczania podstawowego w Azji)
Druga grupa artykułów omawia eksperymenty i próby rozwiązań różnych proble

mów pedagogicznych (Formules et solutions pćdagogiques: quelques ouvertures). Za
wiera artykuły Goodlad John I.:
L'ćcole sans classes auxi Etats Unis (szkoła bez klas w Stanach Zjednoczonych)
Arsenew A., Markuśević: La reduction de la durśe de l'enseignernent elernentaire

en URSS (skrócenie czasu nauczania podstawowego w Związku Radzieckim)
vasquez A. et Oury F.: Les techniques ćducatives de Cćlestin Freinet (Techniki

nauczania Celestyna Freinet)
Orata Pedro T.: Les ecoles communautaires aux Philippines (szkoły komunalne na

Filipinach)
Ostatni dział zawiera informacje bieżące. Numer zamieszcza także krótkie notki

prezentujące autorów artykułów i ich dotychczasowy dorobek.
Wydaje się, że stworzenie międzynarodowego organu przeznaczonego dla pedago

gów praktyków jest faktem bardzo korzystym, mogącym przyczynić się do sze
rokiej wymiany doświadczeń. Niewątpliwie znajdą się w nim materiały mogące za
interesować naszych pedagogów i warte rozpowszechnienia na łamach polskich cza
sopism pedagogicznych. Podobnie dla naszych autorów otwiera się możliwość za
mieszczenia swych prac na łamach Perspektyw Wychowania, do czego okazji do
starczy Międzynarodowy Rok Oświaty i związany z nim program Polskiego Komitetu
do spraw Unesco,

Anna Król



CO,lJ;EPJKAHJilE

CTATLH

JIIO,D;BJi!K B~A: JleIDIH 06 Y'Il:ITeJie. •
3BJ1rHEB 3ABOPOBCKH: CTpyxTypa rrenarornxecxax 1:1ccJie)J;oBaH1:11:1 .
MMXAJI rMhlTPACEB~: 'Y3JI0Bbie npo6JieMbI 3KOHOMI'1'IeCK0M Ba:lKH0CT1%1

npocaell.lemm •

,l\MCKYCCHH H IlOJIEMHKH

MMPOH KPAB"IBK: B 0TBeT Ha pe!.ieH31:1!0 .

IIlKOJIA B COBPEMEHHOM MHPE

TA,n;E'YIII 3EHKEB~: MAeH onopasrx IIIIOOJI B CCCP..

145
152

168

183

192

onsrrsr, HCllLITAHIUI H UE,l\ArOrH'IECKHE 3KCilEPHMEHTbI

AJIEKCAH,ll;EP .ffHKOBCKM: 4'aKTOPbI no6y:iK,lia10I111:1e pa3BHl:ITe aanarepeco-
saaaocrea yq1:1TeJibCK0:l1: rrpocpeccxea Ha nprorepe JI0M:lKMHCKoro paaoaa 199

BECJIAB ,ll;'YBEJIHK: MeTO)J;bI onTMMaJIM3a!.iHl1 B ruKOJibH0:l1: 11 nporpeccaonans-
HOM op11eHTJ1P0BKe 215

TA,ll;E'YIII JIECHK: l1C11X0JIOr11qecKa1I no;t1rOT0BKa BbIIlYCKHl:IK0B Y'IlłTeJib-
CKl:IX 11HCTl:ITYTOB K ,lil1;t1aKT.lł'IeCKO-B0Cill:ITaTeJibHOM pafiore . 219

3'YrEHIOIII ITABJIEHI'A: OpraH1:13a!.i1:11I 11 (pYHK!.il11I nenarorrrsecxoro rca611-
nera B yql:ITeJibCKOM 11HCTl1TyTe • 226

PEI.iEH3HH H 3AMETKH O KHHrAX

MMXAJI BMHHPCKM: E:lK11 B0JI'Il1K -Onexa Ha.li .lieTbM11 11 M0Jio;t1e:iKb!O a1:1-
60JibI1111X roponax 231

CTEą,AH IIIAf1,n;AK: I'epapn Msep -K116epHeTbIKa 11 npouecc o6y'IeHl1H. 234
3JTh2KBETA KP'YITI1HCKA: Education Dereloppernent et Democratia 235

OB30P IlE'IATH

CTAHMCJIAB HOBA"9:MK: O63op IJ,QJibCK0M nenarorrerecxoż ne'IaT11 . 240
I03Eą, 3AJIEBCKM: O63op cosercxoa nenarorasecaoa ne'IaT11 . 243
PMIIIAP,ll; PABMJIOBI1"9:: ,,IIporpaMM11posaHHOe 06y'IeH11e 11 ;t11:1;t1aKT11•recKaH

TeXHoJior111I" 246

XPOHHKA COBbITHfi B HOJibWE

POBEPT r'YTOBCKM: Hayxxaa K0H<pepeH!.iMII npocaanieaaas 100-JieTM!O co
l:\HII po:m:;t1eH111I B. M. Jiemrna . 250

. B. B. Hayxaan ceccxa IlOCBHII.\eHHaH Map111%1 r:lKero:lKeBCKOM . 251
B. B. Bcrpexa c rJiaBHb!M pe,!iaKT0p0M 251

3APYBEllU!AJI XPOHHKA

I03Eą, 3AJIEBCKM: Ilo;t1rOTOBKa C0BeTCK1%1X IIIKOJI K T0P:lKeCTBaM 100-r0,li0B'-
II.\11HbI co ,l\HII pO:lK,lieHl:I/I B. M. JieH11Ha . . . . . . 252

AHHA KP'YJib: IlporpaMMa IOHECKO B 06JiacT11 61:16JIMOTeK 11 nenaroraxe-
cmo:ll: AOKYMeHTa!.il1H Ha Me:m:;t1yHapo;t1Hbr:l1: ro;t1 npocBell.\eHMH • 253



CONTENTS

ARTICLES

LUDWIK BANDURA: Lenin on Teacher . 145
ZBIGNIEW ZABOROWSKI: The Structure of Pedagogical Researches . 152
MICHAŁ GMYTRASIEWICZ: The Key Problems of the Economic Importance

of Education 168

DISCUSSIONS AND POLEMICS

MIRON KRAWCZYK: The Answer to the Review

SCHOOL IN CONTEMPORARY WORLD

TADEUSZ ZIENKIEWICZ: Idea of Exemplary Schools in the USSR

EXPERIENCES, TESTS AND PEDAGOGiCAL EXPERIMENTS

183

192

ALEKSANDER JANKOWSKI: Factors Stimulating Interests in 'I'eaching,
Łomża Distr ict Being an Example . 199

WIESŁAW DUBIELAK: Methods of Optimizing in the School and Vocational
Preorientation 215

TADEUSZ LESIAK: The psycholcgical preparing the 'I'eachers' Colleges'
Graduates to Didactic and Educational Work . 219

EUGENIUSZ PAWLĘGA: Organisation and Function of the Pedagogical Study
in the 'I'eachers' College 226

BOORS REVIEWS AND REPORTS

MICHAŁ WINIARSKI: Care of Children and Youth in big Towns .
STEFAN SZAJDAK: Cybernetics and Teaching Process .
ELŻBIETA KRUPIŃSKA: Education Dćveloppement et Democratie .

231
234
235

PERIODICAL REPORTS

NOWACZYK STA.J.\J"ISŁAW: Review of Polish Pedagogical Periodicals . 240
JÓZEF ZALEWSKI: Review of Soviet Pedagogical Periodicals . 243
RYSZARD RADWIŁOWICZ: ,,Programme_d Teaching and Educational Techno-

logy" 246

HOME CIIRONICLE

ROBERT GUTOWSKI: The Scientific Conf'erence on the Occasion of Lenin's
100th Birth Anniversary . . . 250

iN. W. The Scientific Session in Honour of Maria Grzegorzewska . 251
W. W. Meeting with the Editor-in-Chief of „Revista Pedagogie" 251

FOREIGN CHIWNICLE

JÓZEF ZALEWSKI: Preparation of Soviet Schools to Colebration of Lenin's
100th Birth Anniversary 252

ANNA KRÓL: Programme UNESCO in the field of libreries and pedagcgical
records for International Lear of Education . 253



INSTYTUT WYDAWNICZY „NASZA KSIĘGARNIA" WARSZAWA 1970 R.

Wydanie I. Nakład 4.342 egz. Arie. wyd. 10. Ark. druk. Al-9,64. Papier druk. sat.
kl. v, 70 g 70X100/16 z Częstochowy. Oddano do składania 9. I. 1970 r.

Podpisano do druku i druk ukończono w Jcwietniu 1970 r.

Indeks 37526 Zalclady Graficzne w Toruniu - zam. nr H5 - P-13



~CIHL
JPlEIWhćG([])(GlIC~~lC

ROK XII (XLIV) MAJ - CZERWIEC 1978
::: ™ =::>

WARSZAWA· NASZA KSIĘGARNIA
c..;...: .,. ,,.,.,_ . F •



SPIS TRESCI

ARTYKUŁY

EDMUND STASZYŃSKI: Lenin jako inspirator nowej polityki oświaśowej 261
MAKSYMILIAN MACIASZEK: Tendencje rozwojowe liceum ogólnokształcą-

cego . . 278
ZYG,MUNT ZIELIŃSKI: Miejsce szkolnictwa pomaturalnego w systemie

kształcenia zawodowego 292
WIKTOR SZCZERBA: Postęp techniczny - kultura masowa - wychowanie 303

SZKOLA W SWIECIE WSPOŁCZESNYM

KAZIMIERZ KIREJCZYK: Pomoc dzieciom posiadającym trudności w nauce
w ramach szwedzkiego systemu oświaty . 316

DYSKUSJE I POLEl"IUKI

IGNACY SZANIAWSKI: Przedmiot dydaktyki, czyli dydaktyka jako nauka
i przedmiot nauczania .

DOSWIADCZENIA, PROBY 1. EKSPERYMENTY PEDAGOGICZNE

333

FRANCISZEK CZECH: Uczniowskie żarty, psoty i figle . 339
ALOJZY MATUSZCZYK: Poradnictwo wychowawcze . 344
JÓZEF OLCZAK: światopogląd i postawy ideowo-polityczne kandydatów do

zawodu nauczycielskiego 350

RECENZJE I SPRAWOZDANIA Z KSIĄŻEK

JERZY BOBULA: Tadeusz Nowacki (red.) - Studia nad kształceniem zawo-
dowym 360

KRYSTYNA KWIATKOWSKA: W. A. Żamin - Ekonomika obrazowanija . 36G
ELŻBIETA KRUPIŃSKA: Education Dćveloppement et Democratie 369

SPRAWOZDANIA Z CZASOPISM

STANISŁAW NOWACZYK: Przegląd polskich czasopism pedagogicznych . 374
JÓZEF ZALEWSKI: Przegląd radzieckich czasopism pedagogicznych 377
RYSZARD RADWIŁOWICZ: Dodatek pedagogiczny „Timesa'' 380

l{RONIKA KRAJOWA

KAZIMIERZ WOJCIECHOWSKI: Z seminarium Sekcji Kształcenia Nauczycieli 385
CZESŁAW Wó.JCIK: Sesja oświatowa w Lublinie . 389

KRONIKA ZAGRANICZNA

WW.: Bertrand Russel nie żyje . 393



ROK XII (XLIV) MAJ - CZERWIEC 1970 Nr 3

RUCH PEDAGOGICZNY
TIE )J;ArOrIP:IE CK OE ;r:( B HJK EHHE - PEDAGOGI CAL M OVE ME NT

D W U M E S Ę O Z N K

ORGAN ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

A R T y K u Ł y

EDMUND STASzyNSKI

LENIN JAKO INSPIRATOR NOWEJ POLITYKI OŚWIATOWEJ

Polityka oświatowa zawsze odpowiada interesom panującej klasy. Zmia
ny zachodzące w stosunkach społecznych pociągają za sobą również zmia
ny w polityce oświatowej. Analizując sytuację oświaty w państwach bur
żuazyjnych i w carskiej Rosji Lenin wykazał jej' zależność od panujących
w tych krajach stosunków politycznych i ekonomiczno-społecznych.
W' społeczeństwie burżuazyjnym - mówiłLenin - panuje przekonanie
o apolityczności oświaty. ,,Określenie »apolityczność« lub »niepolitycz
ność« oświaty - to obłuda burżuazji, to nic innego jak oszukiwanie mas,
które w 99 procentach żyją w poniżeniu wskutek panowania kościoła,
wskutek istnienia własności prywatnej itp. Panując we wszystkich dotąd
jeszcze burżuazyjnych krajach burżuazja w ten właśnie sposób oszukuje
masy... Vje wszystkich państwach burżuazyjnych powiązanie aparatu po
litycznego z oświatą jest niezwykle silne, chociaż społeczeństwo burżua
zyjne nie może tego otwarcie przyznać't.ł Burżuazja, twierdząc, że oświata
jest niezależna od polityki „sama,na najpocześniejszym miejscu w szkol
nictwie stawiałaswoją burżuazyjnąpolitykę' i starała się sprowadzić szkol
nictwo do tego; żeby wytresować dla burżuazji pokornych i obrotnych
sługusów, starała się nawet całe szkolnictwo powszechne sprowadzić do
tego, żeb:y wytresować dla burżuazji pokorne i obrotne sługi, wykonaw-

1 Przemówienie na Ogólnorosyjskiej naradzie Politproswietów. 3. XI. 1920. W. Le
nin o oświacie i wychowaniu, Warszawa NK 1962, s. 178.
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ców woli i niewolników kapitału, nigdy nie troszcząc się o to, żeby szkołę
uczynić narzędziem wychowania osobowości ludzkiej". 2

Im bardziej kulturalne było państwo burżuazyjne - stwierdza Lenin -
z tym większym wyrafinowaniem kłamało, twierdząc, że szkoła może
pozostawać poza polityką i służyć społeczeństwu jako całości. W rzeczy
wistości szkoła była całkowicie przekształcona w narzędzie klasowego pa
nowania burżuazji, była na wskroś przesiąknięta kastowym duchem burżu
azyjnym, celem jej było dać kapitalistom usłużnych fagasów i pojętnych
robotników.3

Analizując klasowy charakter wychowania i oświaty Lenin zarazem
wykazuje jej historyczny charakter, pokazuje zmiany, jakie zachodziły
w oświacie w związku ze zmieniającą się sytuacją społeczną. Burżuazja
w okresie walki z feudalizmem wysunęła w zakresie szkolnictwa szereg
postępowych postulatów, chociaż realizacja tych postulatów nigdy nie zo
stała doprowadzona do końca. Tym niemniej szkoła burżuazyjna stano
wiła krok naprzód w stosunku do szkoły okresu feudalnego, ponieważ zno
siła przywileje stanowe. Istota szkoły klasowej - pisał Lenin - ,,polega
na tym, że wykształcenie jest zorganizowane w jednakowy sposób i jed- ·
nakowo dostępne dla wszystkich posiadających. Tylko w tym ostatnim
słowie tkwi istota szkoły klasowej • w odróżnieniu od szkoły stanowej ...
Szkoła stanowa wymaga od ucznia przynależności do pewnego stanu.
Szkoła klasowa nie zna stanów, lecz zna tylko obywateli. Wymaga orta od
wszystkich bez wyjątku uczniów tylko jednego: by zapłacili za naukę.
Szkoła klasowa wcale nie potrzebuje odmiennych programów dla boga
tych ·i dla biednych, albowiem tych, którzy nie posiadają środków na opła
cenie nauki, na pomoce szkolne, na utrzymanie ucznia w ciągu całego
okre~u nauki - tych szkoła klasowa po prostu nie dopuszcza do nauki na
stopnju średnim... Szkoła klasowa nie zamyka się pnze9- nikim, kto ma .
środki na naukę".4 · , , ·

Umożliwiając pod względem prawnym uczenie się wszystkim dzieciom,
faktycznie szkoła burżuazyjna dopuszcza do wyższych szczebli wykształ
cenia wyłącznie dzieci klas posiadających. Masy pracujące we wszystkich
krajach kapitalistycznych pozostają zawsze na niższym poziomie oświe
cenia.
W carskiej Rosji natomiast, w kraju na wpół feudalnym, nadal obok

klasowycb pozostawały w mocy stanowe/elementy oświaty. .
Szkoła carska jeszcze w wieku XX zachowała charakter · stanowy, to

znaczy przyjmowano do niej na podstawie pochodzenia społecznego, przy
należności do określonego stanu, tak jak to czyniono w okresie średnio-

2 Przemówienie n; II, Ogólnorosyjskim zjeździe nauczyctelt-intemacjonalistćw-
18. I. 1919, tamże, s. 132-133. · '

3 Przemówienjs na I Ogólnorosyjskim Źjeździe w sprawie oświaty. 28. VIII. 1918,
tamze, s. 130.

·
1
.W. Lenin. Perły projektomanii narodnickiej, tamże, s. 's9-40.
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wiecza W ustroju feudalnym. Istniał więc w Rosji specjalny system szkół
dla dzieci pochodzenia szlacheckiego, dla dzieci duchowieństwa, dla dzieci
oficerów (instytuty dla szlachetnych panien, korpusy kadetów, akademie
teologiczne). Obok tego były szkoły dostępne tylko dla dzieci z rodzin za
możnych - gimnazja filologiczne, realne, szkoły handlowe - państwowe
i prywatne, ale i w tych szkołach istniały zarządzenia wewnętrznezabra
niające przyjmowania dzieci z niższych warstw bez względu na ich możli
wości finansowe czy też ograniczające przyjmowanie dżieci mniejszości
narodowych,
Szkoły dla niższych warstw ludności, bardzo nieliczne w stosunku do

liczby mieszkańców, były całkowicie wyizolowane z całego systemu szkol
nego, stanowiły wyodrębniony kompleks. W jego skład wchodziły szkoły
początkowe jednoklasowe z 3-4-letnim okresem nauczania, szkoły po
czątkowe dwuklasowe z 5-letnim okresem nauczania i wyższe szkoły po
czątkowe z 4-letnim okresem nauczania. Szkoły początkowo podlegały
różnym kierownictwom. Były więc szkoły rządowe, podległe ministerstwu
oświaty, szkoły cerkiewno-parafialne, podległe kościołowi prawosławne
mu, i szkoły należące do ziemstw, tj. społecznych organizacji właścicieli
ziemskich. Z tego też względu charakter tych szkół, treści i metody wy
chowania często były różne. Wszystkie one jednak wyposażały uczniów
w nadzwyczaj skromną wiedzę. Po ukończeniu szkoły początkowej 4-let
niej można było wstąpić do 3-4-letniej szkoły rzemieślniczej lub do wyż
szej szkoły początkowej. I:Ta tym w zasadzie edukacja niższych warstw
ludności kończyła się. Uzyskanie wykształcenia średniego dla dzieci ludu
było niemożliwe. W najlepszym wypadku absolwent szkoły początkowej
mógł dostać się do 3-letniego seminarium nauczycielskiego, którego poziom
był znacznie niższy od poziomu szkół średnich.
Do szkół średnich wstępowały dzieci po uprzednim przygotowaniu do

mowym. Wstęp na uniwersytet zapewniał tylko dyplom męskiego gimna
zjum filologicznego. Inne szkoły męskie - gimnazja realne, szkoły han
dlowe. i inne .,,- nie uprawniały do studiów uniwersyteckich. Absolwenci
tych szkół mogli wstępować do wyższych szkół technicznych i innych szkół
specjalnych. Kobiety mogły uzyskać wykształcenie wyższe od średniego
tylko na kursach. · . -
Przeszkodą do przejścia ze szkoły niższego typu do wyższego obok za

rządzeń administracyjnych były również wysokie opłaty za naukę w szko
łach średnich i wyższych oraz specjalne zasady przestrzegane przy opra
cowywaniu programów. Różnice w programach były tak duże, że nie było
żadnej możliwości przejścia- ucznia; na przykład, z wyższej szkoły począt
kowej do którejś ze szkół średnich czy z gimnazjum filologicznego do
gimnazjum realnego i odwrotnie. Nauczanie we wszystkich typach szkół,'
poza wiejskimi szkołami początkowymi, było oddzielne dla chłopców i od
dzielne dla dziewcząt. Wykształcenie dziewcząt w gimnazjach stało na·
znacznie niższym poziomie niż wykształcenie chłopców. O możliwości
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kształcenia się w carskim systemie oświaty decydowały więc: pochodzenie
społeczne, warunki materialne, płeć . Do tego dochodziła jeszcze polityka
rusyfikacyjna, której celem było utrudnienie dostępu do szkół mniej
szościom narodowym i wynaradawianie tych mniejszości przez wprowa
dzanie·do wszystkich szkół języka rosyjskiego jako głównego lub nawet
jedynego języka wykładowego -również w szkołach innych narodowości._
Całe wychowanie szkolne - we wszystkich typach szkół - przepojone
było duchem religijnym i wiernopoddańczym. Na straży wiary i prawo
wierności stała policja i duchowieństwo,- które sprawowało stały nadzór
nad uczniami 'i nauczycielami. Szkoła carska była całkowicie oderwana
od życia, nie odpowiadała istotnemu zapotrzebowaniu społecznemu, prze
ważały w niej treści abstrakcyjne i metody pamięciowe.

Charakteryzując stan oświaty w carskiej Rosji Lenin pisał w 1913 roku:
,,Tak dzikiego kraju, w którym.by masy ludu do tego stopnia ograbiono -,
z nauki, światła i wiedzy-nie ma już ani jednego takiego kraju w Euro
pie z wyjątkiem Rosji. I to zdziczenie mas ludowych, szczególnie chłopów,
jest nieprzypadkowe, lecz nieuniknione wobec ucisku obszarników...
Pańszczyźniany ustrój państwowy Rosji skazuje na analfabetyzm cztery ·

piąte młodego pokolenia. Temu otępieniu narodu przez władzę obszar
niczą odpowiadają rozmiary analfabetyzmu w .Rosji... umiejący· czytać
i pisać stanowią w Rosji zaledwie 210/o mieszkańców, po wyłączeniu zaś
(z liczby ludności) dzieci w wieku przedszkolnym,.tj. do lat 9 - zaledwie
270/o,".5

Lenin nawoływał masy do walki z tym stanem rzeczy. Cele tej walki
zostały sformułowane w przyjętym na II Zjeździe SDPRR w 1903 roku
programie Partii, Dotyczyły one zapewnienia ludności Rosji nauki w ję
zyku ojczystym, organizacji szkół w języku ojczystym przez państwo i sa
morządy, oddzielenia kościoła od państwa i szkoły od kościoła, wprowa
dzenia bezpłatnego i obowiązkowego, ogólnego i zawodowego kształcenia
wszystkich dzieci do lat 16 bez względu na płeć , wyznanie, rasę czy nara-

. dowość, wyposażenia biednych dzieci w żywność , odzież i pomoce nau-
kowe, zakazu pracy dzieci do lat 16 i ograniczenia czasu pracy młodo
cianych.?

Program ten nie mógł być jednak zrealizowany ;, społeczeństwie bur
żuazyjnym. Dopiero rewolucja socjalistyczna, jak wykazali Marks i Lenin,

. s~warza warunki umożliwiające realizację wymienionych wyżej postula
tow. Szkoła i wychowanie po przeprowadzeniu rewolucji realizują klaso
w~ zadania proletariatu. Szkoła przekształca się z narzędzia klasowego '
UCIS~u w oręż służący proletariatow] w walce o zwycięstwo dyktatury pro-
letariatu, o stworzenie społeczeństwa bezklasowego. ·

! W. Le~in. W spra':"i.~ polityki Ministerstwa Oświecenia Publicznego, tamże, s. 102.
. Materialy do rewizji pro~amu ·partyjnego, tamże, s. 125. E. Staszyński. Polityka

osw1at_owa caratu w Królestwie Polskim. Warszawa PZWS 1968.



Lenin o polityce oświatowe] 265

W opracowanym przez Lenina projekcie II programu Partii przyjętego
na VIII Zjeździe w 1919 roku, czytamy:

,;w dziedzinie oświaty publicznej RKP stawia sobie za zadanie dopro
wadzić do końca rozpoczęte od Rewolucji Październikowej 1917 roku
dzieło przekształcenia szkoły z narzędzia klasowego' panowania burżuazji
w narzędzie likwidacji tego panowania oraz całkowitego zniesienia po
działu społeczeństwa na klasy. Szkoła powinna się stać narzędziem dykta
tury proletariatu, tzn. nie tylko transmisją zasad komunizmu w ogóle, lecz
także transmisją ideologicznego, organizacyjnego, wychowawczego wpły
wu proletariatu na półproletariackie i nieproletariackie warstwy mas pra
cujących w celu całkowitego zgniecenia oporu wyzyskiwaczy i wprowa
dzenia ustroju komunistycznego".7
W pierwszej wersji projektu. tego programu Lenin pisał: ,,W okresie

dyktatury proletariatu, tzn. w okresie przygotowywania warunków, które
czynią możliwym pełne urzeczywistnienie komunizmu, szkoła powinna być
nie tylko transmisją zasad komunizmu w ogóle, lecz transmisją ideolo
gicznego, organizacyjnego, wychowawczego wpływu proletariatu na pół
proletariackie i nieproletariackie warstwy mas pracujących w celu wycho
wania pokolenia zdolnego do ostatecznego urzeczywistnienia komu
nizmu"."
Tak więc klasowym zadaniem szkoły powinno było stać się, po pierwsze:

wychowanie młodego pokolenia, zdolnego do budowy komunizmu, po dru
gie, oddziaływanie ideologiczne i wychowawcze na szerokie masy spo
łeczne w celu ukształtowania socjalistycznej świadomości i przygotowania
tych mas do świadomej walki o zwycięstwo ·ustroju socjalistycznego.
W myśl programu partii s;koła musiała więc zerwać z dotychczasową izo

. lacją, powinna była wyjść z pracą wychowawczą poza swoje mury, do
społeczeństwa, powinna była swoją działalność połączyć z ideologią i za-
daniami partii. ·

,,Nie mielibyśmy zaufania do nauczania, wychowania i kształcenia -
mówił Lenin - gdyby żapędzono je tylko do szkoły i oderwano od burzli
wego życia. Dopóki robotnicy i chłopi pozostają pod uciskiem obszarników
i kapitalistów, dopóki szkoły pozostają w rękach obszarników i kapita
listów, dopóty pokolenie młodzieży pozostaje ślepe i ciemne. Nasza szkoła
natomiast powinna dawać młodzieży podstawy wiedzy, umiejętność sa
modzielnego wypracowania poglądów komunistycznych, · powinna czynić
z młodzieży ludzi wykształconych. Szkoła powinna, w okresie gdy ludzie
uczą się w niej, czynić z nich uczestników walki o wyzwolenie od wy
zyskiwaczy" .9

Oderwanie szkoły od życia i nauki, od praktyki nazywał Lenin jednym
z największych nieszczęść, jedną z największych plag, jakie pozostawił po

7 Lenin o oświacie i wychowaniu, op. cit., s. 142.
8 Tamże, s. 140.
9 Zadania Związków Młodzieży, tamże, s. 169-170.
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'
sobie ustrój burżuazyjny. W związku z tym Lenin postulował gn-1-ntowne
zreformowanie i przekształcenie szkoły zarówno pod. względem organizacji,
jak i treści oraz metod kształcenia i wycho'Yania.
Następnym klasowym zada~iem nowej .szkoły socjalistycznej było wg

Lenina wprowadzenie pełnej powszechności kształcenia i oświaty. Zadanie
to wiąże się z opracowaną przez Lenina koncepcją rewolucji kulturalnej.
Główne zadania rewolucji kulturalnej widział Lenin w doprowadzeniu do

-tego, aby kultura stała się• prawdziwie powszechna i ludowa. W tym celu
należało zlikwidować istniejące od wieków sztuczne 'przegrody między
kulturą a jaj twórcą - .narodem, oddać wszystkie bogactwa kultury,
wszystkiezdobycze nauki i sztuk do.dyspozycji narodu, podnieść poziom
intelektualny mas pracujących. Przy tym chodziło Leninowi nie tylkci
o czysto osobiste wzbogacenie intelektu ludzi, ale przede wszystkim o roz- ·
wój i bogactwo duchowego życia narodu. Należało stworzyć warunki dla _ .
rozwoju twórczych sił narodu, dla .intelektualizacji społeczeństwa, wcią- .. _
gnąć ludzi pracy do bezpośredniej, twórczej' działalności tak, aby masy ·~
ludowe mogły jak najpomyślniej kierować społeczeństwem i państwem.

. .
Socjalizm miał być budowany przez tych ludzi, którzy byli wychowani -

w poprzednim społeczeństwie burżuazyjnym. ,,Dawni utopijni socjaliści
wyobrażali sobie, że socjalizm można zbudować tylko z jakiegoś innego

_ materiału ludzkiego, że najpierw wychowają ludzi dobrych, nieskazitel
nych, doskonale wyszkolonych i opierając się na nich będą budowali ,
socjalizm .. My zawsze śmieliśmy się z tego i mówiliśmy, ze jest to dzie- ·
cinna zabawa naiwnych panienek od socjalizmu, a nie poważna·polityka.
Chcemy zbudować socjalizm tymi ludźmi, których wychował kapitalizm,
których kapitalizm zepsuł, zdemoralizował, ale za to też zahartował do

' walki. Mamy proletariuszy tak dalece' zahartowanych, że zdolni są ponosić ·
tysiąc razy większe ofiary niż jakakolwiek armia; mamy dziesiątki milio
nów uciskanych chłopów; ciemnych, rozproszonych, ale zdolnych - jeśli
proletariat zastosuje umiejętną taktykę - zjednoczyć się w wa1lce wokół
proletariatu. A dalej mamy. specjalistów w dziedzinie nauki, techniki,
wszyscy na wskroś przesiąknięci światopoglądem burżuazyjnym, marny
specjalistów wojskowych, którzy wychowali się w warunkach burżuazyj
ny~h - i to jeszcze dobrze, jeśli w burżuazyjnych, a nie w obszarniczych-
w warunkach bata i pańszczyzny. Jeśl! chodzi o gospodarkę' narodową, to \ .
wszyscy agronomowie, inżynierowie, nauczyciele·- wszyscy oni rekn~to
wali się z klasy posiadającej; _nie spadli z nieba. Ubogi proletariusz od
warsztatu i chłop od sochy nie mogli ukończyć uniwersytetu ani' za ca:ra
.Mikołaja, ani za republikańskiego pr.ezydenta Wilsona. Nauka i technika -
dla bogatych, dla posiadających kapitalizm udostępnia kulturę .tylko ·
mniejszości. My zaś musimy z tego, co dała ta kultura, zbudować socjalizrn. · ,
Innego materiału nie Ir:amy" .10

10 W. Lenin, Dzieła, t. 29, s. ,52.
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. W słowach tych Lenin nawiązywał do poglądów Mai:-ksa na możliwości
wychowania ludzi w społeczeństwie burżuazyjnym. .
W „Tezach o Feuerbachu" Marks pisał: ,,Materialistyczna teoria, że lu

dzie są wytworami warunków i wychowania, a więc zmienieni ludzie są
wytworami innych warunków i zmienionego wychowania, zapomina, że
warunki są zmieniane właśnie przez ludzi i że sam wychowawca musi
zostać wychowany (...) Zbieżność zmian warunków i działalności ludzkiej
może być traktowana i racjonalnie rozumiana jedynie jako rewolucyjna
praktyka".'!
W „Ideologii niemieckiej" Marks podkreślał, że zarówno do masowego

wytworzenia komunistycznej świadomości, jak i do realizacji sprawy socja
listycznego przeobrażenia społeczeństwa „potrzebne jest masowe prze
obrażenie ludzi, które może się dokonać tylko w ruchu praktycznym,
w rewolucji; a więc rewolucja potrzebna jest nie tylko dlatego, iż klasy
panującej w żaden inny: sposób obalić niepodobna, lecz i dlatego, iż klasa.
obalająca może tylko w rewolucji dojść do tego, aby się pozbyć całego
starego paskudztwa i stać się zdolną do zbudowania nowego społeczeń- ·
stwa".12

Doświadczenia rewolucji 1917 roku ·potwierdziły słuszność marksow
skiej tezy, że jedynie rewolucyjna praktyka stwarza możliwość dla jedno
czesnych zmian warunków życia oraz działalności i świadomości mas
aktywnie uczestniczących w rewolucji.
Oceniając osiągnięcia Rewolucji Październikowej w tej dziedzinie, Le

~in w przemówieniu wygłoszonym w dniu 28 sierpnia 1918 roku na Ogól
norosyjskim zjeździe w sprawie oświaty stwierdził, że w rewolucyjnej
walce robotnicy i chłopi rosyjscy otrzymali swoje ostateczne wykształce-

. nie.. Zobaczyli oni, ze jedynie nasz ustrój daje im rzeczywiste panowanie,
przekonali się, że władza państwowa całkowicie i bez reszty przychodzi
z pomocą robotnikom i biedakom na wsi, ażeby mogli ostatecznie zmiaź
pżyć opór kułaków, obszarników i kapitalistów.

Masy pracujące garną się do wiedzy, gdyż jest ona niezbędna do zwy
cięstwa. Dziewięć dziesiątych mas pracujących zrozumiało, że wiedza jest
narzędziem w ich walce o wyzwolenie, że ich,niepowodzenia tłumaczą się
brakiem wykształcenia i że teraz od nich samych zależy, by uczynić oświa
tę naprawdę dostępną dla wszystkich. Rękojmią powodzenia naszej spra
wy jest to, że masy same wzięły się do budowania nowej socjalistycznej
Rosji. Uczą się one na swym własnym doświadczeniu, na swoich niepowo- .
dzeniach i błędach, widzą, jak dalece niezbędna jest oświata do zwycię-

. skiego zakończenia walki, którą prowadzą" .13

11 K. Marks. Tezy. o Feuerbachu. W: Marks-Engels o wychowaniu. Wrocław 1965,
s. 160.
, 12 K. Marks, F. Engels. Dzieła, t. III , s. 78.

1a Przemówienie na I Ogólnorosyjskirri zjeździe w sprawie oświaty. W: Lenin
o oświacie i wychowaniu, op. cit., s. 131.
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Lenin wskazywał pracownikom oświaty, że podstawowym zadaniem
działalności oświatowej, jak też działalności partii komunistycznej jako
awangardy w walce, powinna być pomoc w wychowaniu i oświeceniu mas
pracujących w celu przezwyciężenia „starych przyzwyczajeń, starych na
wyków, jakie pozostawił nam w spadku dawny ustrój, nawyków i przy
zwyczajeń prywatnych posiadaczy, którymi na wskroś przesiąknięte są
szerokie masy".14
Pierwszym więc zadaniem oświaty było wg Lenina wychowanie ideowe

mas, uświadomienie polityczne. Placówki oświatowe w ścisłej współpracy
z wydziałami propagandy instancji partyjnych powinny były kształtować
socjalistyczną świadomość mas, zapoznać wszystkich robotników i chłopów
z celami socjalizmu, z istotą przeprowadzonych dotychczas rewolucyjnych
zmian, z aktualnymi zadaniami rewolucji i kierunkami działania na przysz
łość. Wychowanie ideologiczne i kształtowanie socjalistycznej świadomości
wymagało podniesienia poziomu wiedzy ludzi pracy, a przede wszystkim
zlikwidowania analfabetyzmu. W grudniu 1919 roku Lenin podpisał de
kret o likwidacji analfabetyzmu wśród całej ludności kraju w wieku od
8 do 50 lat oraz wystąpił z apelem do wszystkich radzieckich pracowników,
by każdy z nich nauczył czytania i pisania przynajmniej kilku niepiśmien
nych.
W 1920 roku, po rozgromieniu kontrrewolucji i obcej interwencji Rosja

radziecka mogła przystąpić do odbudowy zniszczonej gospodarki, do roz
woju przemysłu, i rolnictwa. W tym celu, należało przygotować szerokie
rzesze fachowców. -
Na czoło pracy oświatowej, obok działalności ideowo-wychowawczej,

wysuwa Lenin zadania przygotowania zawodowego ludzi pracy do budowy
ekonomicznych i technicznych podstaw socjalizmu. Charakter całej naszej
oświaty - pisał Lenin -:-'powinien zmienić się w tym sensie, żeby dosto
sować swoją działalność do wymagań przejścia na tory pokojowego bu
downictwa, które obejmuje rozległy plan przemysłowego i ekonomicznego-·
przeobrażenia kraju. ,,W propagandzie, w agitacji, w szkołach, w pracy
oświatowej będziemy starali się ujmować zagadnienia w sposób bardziej
trzeźwy i rzeczowy, godny ludzi, którzy stworzyli Władzę Radziecką,
którzy w ciągu dwóch lat czegoś się nauczyli i idą do wieśniaka z prak
tycznym, rzeczowym i jasnym planem przebudowy całego przemysłu,·wy
jaśniając, że teraz przy obecnym stanie oświaty, chłopi i robotnicy zadania
tego nie wykonają i nie pozbędą się brudu, nędzy, tyfusu plamistego
i chorób. To praktyczne zadanie, wyraźnie związane ze wzrostem kultury
i oświaty, powinno stać się punktem węzłowym określającym cały charak
ter naszej partyjnej propagandy i działalności, naszego nauczania i kształ-
cenia".15 ·

~: Przem?w~en~e na Ogóln~rosyjsk~ej ..n~radzie Politproswietów, tamże, s. 179. '
Przemówienie na III OgolnorosyJsk1eJ naradzie kierowników sekcji oświaty po-

zaszkolnej. 25. II. 1920, tamże, s. 155. ·
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W tezach „O propagandzie produkcyjnej" rn Lenin wskazywał, że cała
prasa powinna zwiększyć dział propagandy produkcyjnej, powinna syste
matycznie informować o rozwoju gospodarki, przyczyniać się do opraco
wywania szeroko zakrojonych środków w celu usprawnienia praktycznych
osiągnięć propagandy produkcyjnej. Oświata i propaganda winny poświę
cać podstawowe miejsce swojej pracy jednolitemu planowi gospodarczemu,
frontowi pracy, propagandzie produkcyjnej, nauczaniu robotników i chło
pów rządzenia, kontroli rzeczywistego realizowania ustaw i poczynań ra
dzieckich instytucji i gospodarstw: Oświata winna zadbać o wydawanie
podręczników i broszur poświęconych zagadnieniom gospodarki, techniki
oraz krzewieniu wiedzy zawodowo-technicznej i politechnicznej.

Oświata, głównie poprzez działalność pozaszkolną, miała zapoznać całe
społeczeństwo z planem elektryfikacji kraju, by, po pierwsze, wszyscy
zrozumieli jej konieczność, jako podstawy ekonomiczno-techniczej socja
lizmu i, po drugie, by świadomie włączyli się do bezpośredniej pracy nad
elektryfikacją kraju, zdobywali w tym celu niezbędną wiedzę i umiejęt
ności zarówno na drodze samokształcenia, jak i 'w innych formach oświaty.
Propaganda produkcyjna oraz oświata miały przyczynić się poprzez

lepsze przygotowanie ludzi do rozwoju gospodarczego, a także do wzrostu
wydajności pracy. W artykule „Wielka inicjatywa" 17 Lenin podkreśla, że
wydajność pracy w ostatecznym rachunku zadecyduje o zwycięstwie no
wego ustroju. Stąd w pracy oświatowej i propagandzie produkcyjnej za
gadnienia związane z lepszą organizacją pracy, ze wzrostem świadomej
dyscypliny robotników i chłopów, z wykorzystaniem zdobyczy techniki,
miały stanowić temat zawsze aktualny. Tylko ta oświata - podkreślał
niejednokrotnie Lenin -. która służy wzrostowi produkcji gospodarczej,
zasługuje !).a nasze uznanie.
Lenin zawsze podkreślał wielkie gospodarcze znaczenie oświaty. Uwa

żał, że dla spraw oświatowych należy poświęcać dużą część budżetu, że nie
należy w dziedzinie oświaty oszczędzać. ,,Robi się u nas jeszcze zbyt mało,
niezmiernie mało -pisał w 1923 roku - aby przestawić cały nasz budżet
państwowy przede wszystkim na zaspokojenie potrzeb początkowego nau

. czania Iudzi., Trzeba, żebyśmy podczas najbliższej rewizji naszego budże-
tu kwartalnego przystąpili do dzieła również w praktyce. Rzecz jasna,
przede wszystkim powinny być zmniejszone nie wydatki Ludowego Ko
misariatu Oświaty, lecz wydatki innych resortów, tak aby zwolnione w ten
sposób sumy zostały zużytkowane na potrzeby Ludowego Komisariatu

, Oświaty"." , ,
1

. W oparciu o wskazówki· Lenina szeroko rozwinięto w całym kraju dzia
łalność oświatową. Powstały dziesiątki tysięcy punktów walki z analfabe-

16 W. Lenia. Tezy o propagandzie produkcyjnej, tamże, s. 188-190.
17 W. Lenin. Wielka inicjatywa. W: Lenin. Marks, Engels, marksizm. Warszawa

KiW 1955, s. 470.
18 W. Lenin. Kartki z dziennika. W: Lenin o młodzieży. Warszawa Iskry 1955,

s. 342-343.
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tyzmem i kursów początkowego nauczania dorosłych, zorganizowano ty
siące kursów podnoszących . kwalifikacje zawo~~we.. Dla udostępnienia
młodzieży robotniczej i chłopskiej wyższych studiów powołano w 1919 ro
ku uniwersytety robotnicze, w których młodzież w skróconym terminie
przerabiała program szkoły średniej. Setki tysięcy m:odzi~ży pracu~ącej
i ludzi dorosłych rzuciły się do nauki, do zdobywania wiedzy ogolnej
-i zawodowej.

świadek tamtych czasów, znakomity pisarz I. Erenburg, tak scharakte
ryzował w 1924 roku ów pęd ludu pracującego do oświaty:
„Podobnie jak powstańcy biorą gołymi rękoma szczeciniaste dojście do

arsenałów, tak też zaraz po zakończeniu wojny Rosja rzuciła się na wa
równie bibliotek, na podręczniki ekonomii politycznej lub elektrotechniki,
na arytmetykę elementarną i dialektykę Hegla, na kursy agronomii i trzeci . •
tom »Kapitału«; przypuściła szturm do tych wszystkich Perekopów, opa-:
sanych drutem kolczastym niezrozumiałych terminów, zaminowanych
mrokiem siedmiu klas gimnazjalnych oraz trzydziestu wieków kultury.
Niech czarnowidze, tak chętnie zarzucający swemu narodowi, że zwy

cięskim kampaniom republikańskich generałów rewolucji francuskiej
potrafił przeciwstawić zaledwie kilku domorosłych Wandei, ogarną myślą ~
majestatyczny obraz tego szturmu. Czy widok narodu, z pasją sadowią
cego się na ławie szkolnej, nie jest tysiąckroć wspanialszy od wszystkich
Austerlitzów historii? Uczeni cudzoziemscy, 'zdumieni, że w latach odmro- ·
źonych rąk i stęchłej koniny ich rosyjscy koledzy po fachu mogą się po~
chwalić takimdorobkiem, winni pomnożyć to swoje słuszne zdumienie
przez liczbę ludności ZSRR, w naszym bowiem mniemaniu nie ma istotnej
różnicy pomiędzy członkiem Akademii Pawłowem, wytrwale badającym
przyczyny odruchów, a jakimś bynajmniej niepospolitym Iwanowem. '·
który doznał wstrząsu w obliczu prawdziwego cudu tworzenia z tajemni
czych znaków realnych nazw.
Możemy z durną stwierdzić, że to nie okna wystawowe jubilerów wy- .

magały dziesięciokrotnego powiększenia ,oddziałów milicji, lecz odczyty
publiczne, które wygłaszano· na przeróżne tematy: o zbiorowym instynkcie
mrówek, o zagadnieniu miłości z punktu widzenia marksizmu naukowego,
o socjalzdrajcach austriackich czy wreszcie o komunikacji międzyplane
ta_rnej. Wuzy wchłonęły taką ilość młodzieży, że· trzeba je było rozłado- ~
wywać, podobnie jak miasta. Książki w bibliotekach szybko niszczyły się .
i rozsypywały w szary proch. Brodaci gospodarze wiejscy, nie ufając już '
ani popom, ani komisarzom, przysiadywali fałdów nad zagadnieniami filo
zoficznymi. _Uczyli się sami, uczyli jedni drugich, uczyli swÓje dzieci, jak
i rodziców, uczyli się aż do zupełnego otępienia, przesadzając w gorliwości
i tracąc zdolność pojmowania najprostszych rzeczy. Po zdemaskowaniu
burzy, która jak się okazało, nie jest figlem proroka Eliasza, lecz jakiejś
tam elektryczności, spodziewali się specjalnego wytłumaczenia przycz~n
powstawania deszczu, taka bowiem przyczyna, jak nadmierne skupienie
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chmur, wydawała się im zbyt prymitywna... Ilu słuchaczy uniwersytetów
robotniczych przypłaciło zdrowiem tę pracę nad siły. Bohaterska to zaiste
epopeja (...) owo historyczne obleganie wiedzy kosztem mnóstwa ofiar,
czynów bohaterskich i szaleństw"."
Upowszechnienie oświaty wiązało się nie tylko i nie głównie z rozwojem ·

różnych form oświaty dorosłych, ale przede wszystkim z wprowadzeniem
powszechnej obowiązkowej. szkoły dla dzieci i młodzieży. Drugi program
partii przewidywał „wprowadzenie bezpłatnego i obowiązkowego ogólnego
i politechnicznego (zaznajamiającego. w teorii i praktyce ze wszystkimi
głównymi gałęziami produkcji) nauczania dla wszystkich dzieci obojga płci
do lat 16".20
W oparciu o wytyczne programu parii władze oświatowe przystąpiły

do tworzenia nowego systemu szkolnego, opartego o nowe formy zarządza
nia oświatą. Powołano Ludowy Komisariat Oświaty oraz Państwową Ko
misję Oświatową. Zlikwidowano kuratoria, przekazując- kierownictwo
szkołami radom delegatów pracujących. Opublikowano szereg odezw i de
kretów. Do najważniejszych należą: dekret o_ oddzieleniu cerkwi od pań

, stwa i szkoły od cerkwi, dekret, o upaństwowieniu wszystkich instytucji
oświatowych i wychowaczych, o szkołach koedukacyjnych, o nauczaniu
w języku ojczystym w szkołach mniejszości narodowej. Główne zarządze-

. nia i postanowienia władzy radzieckiej znalazły odbicie w zatwierdzonym
w październiku 1918 roku „Dekrecie o jednolitej szkole pracy" wraz z „De
klaracją Państwowej Komisji Oświatowej". Podstawową treścią dekretu
było zniesienie starej szkoły dla uprzywilejowanych, upowszechnienie jej
i udostępnienie dla wszystkich. Nowa szkoła miała być szkołą jednolitą
pod względem struktury organizacyjnej, dostępną dla wszystkich, koedu
kacyjną i świecką. Jednolita szkoła pracy miała się składać z dwóch stopni,
5-letniego dla dzieci od 8~13 lat i 4-letniego dla młodzieży od 13-17 lat.
Dekret wprowadzając jednolitą"szkołę pracy zndsił wszystkie dotychcza
sowe, jak widzieliśmy wyżej, bardzo różnorodne typy szkół. Obok jedno
litego systemu szkolnego zorganizowano po raz pierwszy system wycho-
wania przedszkolnego. - ·
Nakreślając nowe zasady polityki oświatowej szczególną uwagę zwrócił

Leńin n~ treści, metody f zasady wychowania w nowej szkole. Nowa szkoła
powinna wszechstronnie przygotować .ludzi zdolnych do budowy ustroju
komunistycznegp.

10 I. Ereaburg. Rwacz. Warszawa Czytelnik 1967, s. 256---258.
,o Lenin o oświacie i wychowaniu, op. cit., s. 142.
XX Charakterystykę nowego radzieckiego systemu oświatowo-wychowawczego,

realizowanego na podstawie wytycznych Lenina znajdzie Czytelnik w następujących
pracach: F. F. Korolew. Oczerki po istorii sowietskoj szkoty i piedagogiki (1917-
1920). Moskwa 1958; F. F. Korolew, Z. I. Rawkin, T. D. Korriiejczik. Oczerki po istorii
ąowietskoj szkoty i piedagogiki (1921-1931). Moskwa 1961; E. Staszyński. Rozwój
oświaty w ZSRR w pięćdziesięcioleciu. Warszawa CODKL 1967; I. Szaniawski. Hu
manizacja .pracy i funkcja społeczna szkoły. Warszawa KiW 1967; S. Wołoszyn."
Dzieje wychowania i myśli pedagogiczne] w zarysie. Warszawa PWN 1964. •
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Jak należy wychować młodzież; aby mogła ona najlepiej sprostać temu
zadaniu. Przede wszystkim - _mówił Lenin - powinna ona świadomie
dążyć do realizacji celów komunistycznych. Niezbędne więc jest· wycho
wanie młodzieży w duchu ideologii i światopoglądu komunistycznego. Nie
wystarczy jednak -mówił Lenin - znajomość ideologii komunistycznej.
Aby budowaćkomunizm, trzeba tworzyć nową gospodarkę, rozwijać prze-
mysł socjalistyczny, oparty na nowoczesnej technice, budować nowe rol
nictwo, rozwijać oświatę i kulturę. Dlatego też każdy budowniczy komu
nizmu powinien być człowiekiem wykształconym.21

Co według Lenina powinno się składać na pojęcie człowieka wykształ
conego? Każdy budowniczy komunizmu winien głęboko opanować pod- _
stawy wiedzy nagromadzonej przez ludzkość w jej dotychczasowym roz
woju. Na te podstawy wiedzy składa się zarówno wiedza ogólnokształcąca, ·
jak i politechniczna. W wieku XX, w którym rozwój każdego społeczeń-
stwa coraz bardziej będzie uwarunkowany postępem naukowo-technicz-.
nym, nie można wg Lenina ograniczać wykształcenia do tradycyjnych.
treści ogólnokształcących, Współczesne wykształcenie powinno zawierać
również treści politechniczne zapoznające młodzież w teorii i w praktyce
z podstawowymi gałęziami produkcji, z nowoczesną techniką i organizacją
produkcji.22

Wykształcenie ogólne i politechniczne powinno stanowić podstawę, na
której należy oprzeć kształcenie zawodowe. Problemy związane z progra
mem wykształcenia rozpatrywał Lenin w ścisłym powiązaniu z konkretną.
praktyką rewolucyjnej Rosji. Dlatego też, kiedy warunki ówczesne wy
magały skrócenia programu wykształcenia ogólnego i politechnicznego-
i przyspieszonego kształcenia wykwalifikowanych robotników, Lenin.
uznał za konieczne przejściowe skrócenie trwania nauki w szkole ogólno
kształcącej, jednakże podkreślił z naciskiem, że posunięcie to należy trak- ·
tować jako tymczasowe i gdy tylko powstaną warunki, należy przystąpić
do realizacji kształcenia zawodowego w oparciu o pełne średnie wykształ
cenie ogólne i politechniczne.w

Wykształcenie młodzieży zależy nie tylko od treści, ale w nie mniejszej
mierze od sposobów uczenia się. Tradycyjny sposób uczenia się w szkole
okresu przedrewolucyjnego, oparty na mechanicznym wkuwaniu, należaJo
odrzucić jako zupełnie nieprzydatny w szkole socjalistycznej. Na, miejsce
wkuwania zalecał Lenin stosować takie metody, które przede wszystkim .
rozwijałyby samodzielne, krytyczne myślenie uczniów dzieki czemu wie
d~a, którą uczniowie czerpią z książek lub od nauczyci~li, nte·byłaby przez
nich bezkrytycznie przyswajana, lecz głęeboko samodzielnie przemyślana,.
a wnioski nie byłyby narzucone jej przez książkę i nauczyciela, lecz były-

21 Lenin o młodzieży, op. cit., s. 300-301.·
22 Tamże, s. 321-323. -
23 Tamże, s. 328.
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by samodzielnymi wnioskami młodzieży. Tak opanowana wiedza miałaby
charakter trwały, przydatny w życiu i pracy.
Jednak poznanie teoretyczne nie stanowi jeszcze pełnego poznania. Naj

większym błędem dotychczasowej szkoły i wychowania nazywał Lenin
oderwania teorii, książki, od praktyki, od życia. Nowa szkoła i nowe. wy
chowanie powinno dokonać w tej dziedzinie radykalnej zmiany. Każdy
dzień swojej nauki - mówił Lenin - powinna młodzież łączyć z działa
niem praktycznym w swoim środowisku, w społeczeństwie." Mogą to być
działania najdrobniejsze, ale służące interesom społecznym. Codzienne
wiązanie nauki teoretycznej z działalnością praktyczną młodzieży na rzecz
'klasy robotniczej, ludu pracującego wsi i miasta nie tylko służy pogłę
bieniu, utrwaleniu i sprawdzeniu wiedzy teoretycznej, ale spełnia zarazem
.olbrzymią rolę wychowawczą.' Zapoznaje młodzież z trudnościami, z jakimi
'boryka się społeczeństwo, uczy ją pokonywać te trudności, przyzwyczaja
do współdziałania ze społeczeństwem, wychowuje do pracy. ·

Tylko szkoła socjalistyczna - mówił Lenin - może spełniać zadanie
wychowania pełnej osobowości. Ale szkoła ta powinna ściśle wiązać wy
chowanie z polityką, o czym komuniści mówią otwarcie. W wiązaniu wy
chowania z polityką należy zwracać uwagę na stosowanie właściwych
metod pracy i unikać wszelkiej wulgaryzacji i uproszczeń, które wywołują
:skutki odwrotne od postawionych celów. Przede wszystkim w działalności
iej treści i metody wychowania należy dostosować do wieku i poziomu roz
woju umysłowego dzieci i młodzieży, nauczyciele zaś muszą sami być
dobrze przygotowani do tej pracy i przekonani o słuszności polityki komu
nistycznej partii, aby mogli przekonać o tym również młodzież.25
Wychowanie młodzieży w szkole, w domu, w środowisku w organi

:zacjach młodzieżowych powinno kierować się zasadami służącymi wszech
.stronnemu wychowaniu, rozwojowi wszystkich· zdolności dzieci, przygoto
waniu ludzi pełnych inicjatywy, samodzielnych, twórczych, a zarazem
·zdyscyplinowanych, umiejących działać w sposób zorganizowany w kolek
tywie walczących o interes społeczny i widzących swój własny interes
w zwycięstwie interesu ogólnego. Na pierwszy plan wysuwa więc Lenin
zasadę samodzielności i samorządności młodzieży. W notatce pt, ,,Między
riarodówka młodzieży" Lenin pisał:

,,Nierzadko tak bywa, że przedstawiciele pokolenia już posuniętego w la
tach i starego nie umieją ustosunkować się w sposób właściwy do mło
dzieży, która siłą rzeczy musi dochodzić do socjalizmu inaczej, nie tą
drogą, nie w tej formie, nie w tych warunkach, co jej ojcowie. Dlatego,
między innymi, powinniśmy bezwarunkowo być za organizacyjną samo

, dzielnością związku młodzieży, i to nie tylko dlatego,' że jej samodzielności
, boją się oportuniści, lecz i ze względów zasadniczych. Bez całkowitej bo-

21 Tamże, s. 319.
2s Przemówienie na II Ogólnorosyjskim zjeździe nauczycieli-internacjonalistów.

W: Lenin o oświacie i wychowaniu, op. cit., s. 133.
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wiem samodzielności młodzież nie zdoł~ ani wyrobić się na dobrych socja:.. _
listów, ani też przygotować się do tego, żeby poprowadzić socjalizm na-

, przód. . , . . , . . .
Jesteśmy za całkowitą samodzielnością związków młodzieży, ale 1 za

całkowitą wolnością koleżeńskiej krytyki jej błędów. Schlebiać młodzieży
nie powinniśmy".26

Samodzielne tworzenie przez młodzież form organizacyjnych swojej
działalności, pod ideowym 'kierunkiem partii, nauczycieli, wychowawców,
wiązał Lenin z inną podstawową zasadą niezbędną w wychowaniu komu
nistycznym. Młodzież przygotowująca się do aktywnej pracy na rzecz spo- _
łeczeństwa powinna być wdrażana do działalności zorganizowanej, kolek
tywnej, powinna być wychowywana w poczuciu pełnej osobistej odpowie
dzialności za -działalność swoją i kolektywu. Społeczeństwo budujące
komunizm będzie w coraz szerszym zakresie rozwijało samorządne formy;
życia społecznego. Umiejętność współżycia w takim społeczeństwie wy-
maga od wszystkich członków poczucia odpowiedzialności i świadomej
dyscypliny., W przemówieniu na III Zjeździe Komunistycznego Związku ,
Młodzieży Lenin mówił :
„Na miejsce dawnej musztry - mówił Lenin - wysuwamy świadomą

dyscyplinę robotników i chłopów, którzy z nienawiścią do dawnego społe-,
czeństwa łączą zdecydowanie umiejętność i gotowość zjednoczenia i zorga
nizowania sił do walki, aby z woli milionów i setek milionów ludzi odosob
nionych, rozproszonych, rozrzuconych na obszarach ogromnego kraju.
stworzyć jednolitą wolę, gdyż bez tej jednolitej woli· zostaniemy nie-

- uchronnie rozbici. Bez tego zespolenia, bez tej świadomej dyscypliny ro
. botników i chłopów sprawa nasza -przedstawia się beznadziejnie... Tak·
więc być komunistą-znaczy to organizować i jednoczyć całe dorastające
pokolenie, dawać przykład wychowania i dyscypliny't.s?
Kształtowanie u _młodzieży świadomej dyscypliny i poczucia odpowie

dzialności wiązał Lenin z zadaniami etyki komunistycznej. Etyka komu
nistyczna wg Lenina to taka etyka, która służy budowie komunizmu, która
jednoczy masy pracujące przeciwko wszelkiemu wyzyskowi i niesprawi~:-'
dliwości społecznej. Zarazem wskazywał Lenin, że w drugiej fazie komu
nizmu powstaną odpowiednie warunki, które będą sprzyjały tworzeniu
się w całym społeczeństwie u wszystkich ludzi przyzwyczajeń do postępo- .
wania wg ogólnoludzkich norm moralnych. Dopóki jednak toczy się ostra. - ·
walka klasowa, walka na śmierć i życie między ludem pracującym a wy-, - ·
zyskiwaczami, naczelnym zadaniem etyćznym'pozostaje walka o zniesie
nie ucisku, o wyzwolenie społeczne, o zbudowanie socjalizmu. · · .
· Przemawiając na Zjeździe Młodzieży Komunistycznej Lenin wskazywał,,
że Związek Młodzieży Komunistycznej powinien stanowić grupę szturm0- ·

23
2
;W. Lenin. Międzynarodówka Młodzieży. W: Lenin o młodzieży, op. cit., s. 229,-

27 Lenin o młodzieży, op. cit., s, 305, 314-315. ·
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wą, która w każdej pracy niesie pomoc, przejawia inicjatywę, daje począ
tek czemuś nowemu. Młodzież komunistyczna powinna być taka, aby
każdy robotnik widział w niej ludzi, których nauka i konkretna praca 'oraz
działalność społeczna uwidoczniłyby mu, że są to naprawdę ludzie, którzy
wskazują mu właściwą drogę. ,,Jeśli Komunistyczny Związek Młodzieży
'nie potrafi zorganizować w ten sposób swej pracy we wszystkich dziedzi
nach, znaczy to, że zbacza on na starą burżuazyjną drogę. Nasze wycho
wanie należy połączyć z walką mas pracujących przeciwko wyzyskiwa
czom po to, aby pomagać masom pracującym w rozwiązywaniu zadań,
które wynikają z nauki komunizmu".28
Sformułowane przez Lenina zasady doboru treści wykształcenia, zasady

pracy szkoły socjalistycznej oraz zasady komunistycznego wychowania
młodzieży, chociaż dotyczy konkretnej sytuacji i konkretnego kraju,
mają znaczenie ogólne i nie straciły do dziś na swej aktualności.
Kreśląc koncepcje nowej polityki oświatowej Lenin ze szczególnym na

ciskiem wskazywał na rolę nauczyciela w realizacji tej polityki oraz pod
nosił sprawę ukształtowania pozycji nauczyciela na znacznie wyższym
poziomie, niż to ma miejsce w państwie burżuazyjnym.
W każdej szkole - pisał Lenin -rzeczą najważniejszą jest ideowo-poli

tyczny kierunek wykładów. O tym kierunku całkowicie i wyłącznie decy
duje skład osobowy wykładowców. ,,Żadna kontrola, żadne· programy itd.
absolutnie nie mogą zmienić tego kierunku zajęć, o którym decyduje skład
osobowy y,ykładowców".29
Na pozycję nauczyciela, zwłaszcza nauczyciela ludowego, zwrócił uwagę

Lenin jeszcze przed rewolucją. W przemówieniu pt. ,,W sprawie polityki
Ministerstwa Oświecenia Publicznego" pisał on w roku 1913: ,,Rosja jest
biedna, jeśli mowa jest o pensjach dla nauczycieli ludowych. Płaci się im .
nędzne grosze. Nauczyciele ludowi głodują i marzną w nie opalanych
i prawie że nie nadających się na mieszkania izbach. Nauczyciele ludowi
mieszkają wraz z bydłem, które chłopi na zimę sprowadzają do izby. Prze
ciwko nauczycielom ludowym szczuje pierwszy lepszy uriadnik, pierwszy
lepszy czarnoseciniec wiejski lub dobrowolny ochrannik i szpicel, nie
mówiąc już o szykanach i prześladowaniach ze strony władz. Rosja jest
zbyt biedna, _żeby opłacać uczciwych pracowników oświecenia publiczne
go, _ale Rosja jest bardzobogata, żeby wyrzucać miliony i dziesiątki milio
nów na szlachtę-darmozjadów, na awantury wojenne, na zapomogi dla
.fabrykantów cukru i królów naftowych i temu podobne't.ś''

W Rosji_'._ pisał Lenin dalej - nawet przy obecnym stanie sił wytwór
czych byłoby całkowicie możliwe zapewnić zadowalające pensje armii
nauczycieli ludowych, poma~ających ludowi dźwignąć się z niewiedzy,

2s Tamże, s. 317-318. .
20 Lenin o oświacie i wychowaniu, op. clt., s. 99.
30 w. Lenin. W sprawie polityki Ministerstwa Oświecenia Publicznego, tamże,

' s. 104.
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ciemnoty i zahukania, gdyby cały ustrój państwowy Rosji od dołu do góry
został przerobiony naustrój demokratyczny.31
Po rewolucji Lenin poświęcił wiele uwagi sprawie podniesienia poziomu

życia nauczycieli oraz przyciągnięcia i włączenia ich do współpracy z re
wolucyjnym proletariatem i partią. Przed nauczycielem -mówił Lenin na
Zjeździe nauczycieli-internacjonalistów w styczniu 1919 roku - stają te
raz szczególnie doniosłe zadania. Nie można wątpić, że ogromna większość
personelu naucźycielskiego, który stoi blisko klasy robotniczej i pracują
cej części chłopstwa, przekonało się, jak głęboko sięgają korzenie rewolucji
socjalistycznej i zapewne teraz większość nauczycieli będzie stawała po
stronie władzy mas pracujących w walce o socjalizm.32
Lenin wezwał postępowych nauczycieli, by wciągnęli do współpracy

z władzą radziecką najszersze masy nauczycielskie, by wychowywali naj
bardziej zacofanych nauczycieli, trwających jeszcze na gruncie starych
burżuazyjnych przesądów, by związali· ich we wspólnej walce o socjali
styczne wychowanie.33 Lenin zwracał uwagę na duże trudności związane
z przekształceniem świadomości nauczycieli i przyciąganiem ich do współ
pracy z partią. Mimo tych trudności -należało rozpocząć szeroką pracę wy
chowawczą z nauczycielami. Lenin uważał, że władza radziecka powinna
wykorzystać wychowanych w starym ustroju nauczycieli po pierwsze dla
tego, że posiadają oni wiedzę niezbędną dla socjalizmu, i po drugie dlatego,
że starych nauczycieli oraz wszystkich specjalistów z różnych dziedzin
należy reedukować, aby w końcu świadomie włączyć ich do współpracy
w budowie nowego społeczeństwa.
W „Kartkach z dziennika" Lenin podkreślał, że „należy systematycznie

wzmacniać pracę organizacyjną wśród nauczycieli ludowych, żeby prze
kształcić ich z ostoi ustroju burżuazyjnego, jaką dotąd pozostają we
wszystkich bez wyjątku krajach kapitalistycznych, w ostoję ustroju ra
dzieckiego, by z ich pomocą oderwać masy chłopskie od sojuszu z burżuazją
i przyciągnąć je na stronę soj;uszu z proletariatem't.s!
Pracy prowadzonej obecnie w dziedzinie oświaty ludowej -pisał Lenin

w 1923 roku~nie możemy nazwać bardzo wąską. Wcale niemało robi się,
aby rozruszać stare kadry nauczycielskie, przyciągnąć je do nowych-zadań. :
zainteresować je nowym ujęciem zagadnień pedagogiki i zainteresować

·•takimi kwestiami, jak kwestia religii. ,,Ale nie robimy tego, co najważniej
sze. Nie troszczymy się albo troszczymy się w sposób zgoła niedostateczny
o podniesienie nauczyciela ludowego na taki poziom, bez osiągnięcia któ- .
rege nie może być mowy o żadnej kulturze".35 ,

Rozważania te zamyka Lenin następująco, szczególnie prsez niego pod-

31 Tamże, s. 105. ,, ;
32 Przemówienie na II Ogólnorosyjskim zjeźtjzie nauczycieli-intern~cjonalistóW,tamze, s. 132.
33 Tamże, s. 132-135.
3

•
1 W. Lenin. Kartki z dziennika. W: Lenin o młodzieży op· cit s 344

35 Tamże, s.. 342. ' · ·• · ·
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kreśloną refleksją: ,,Nauczyciel ludowy powinien u nas znaleźć się na ta
kim poziomie, na jakim nigdy nie stał, nie stoi i stać nie może w społeczeń
stwie burżuazyjnym. Jest to prawda nie wymagająca dowodów. Do takie
go stanu rzeczy powinniśmy zmierzać drogą systematycznej, wytrwałej,
uporczywej pracy zarówno nad podniesieniem poziomu umysłowego nau
czycielstwa, jak i nad wsżechstronnym przygotowaniem go do rzeczy
wiście wielkiej misji, jak wreszcie - co jest rzeczą najważniejszą, najważ
niejszą i jeszcze raz najważniejszą-nad poprawą jego sytuacji material-
nej".3G .

ae Tamże, s. 344.

2 - Ru~h Pedagogicźny



MAKSYMILIAN MACIASZEK

TENDENCJE ROZWOJOWE LICEUM OGOLNOKSZTAŁCĄCEGO

w miarę zbliżania się do momentu rozpoczęcia roku szkolnego 1970/71
wzrasta zainteresowanie nauczycieli, uczniów, rodziców, a także szerokiej

. opinii społecznej, sprawami liceum ogólnokształcącego. W szczególności
wiele uwagi poświęca się problemom, związanym z pracą dydaktyczno,
-wychowawczą ~ klasie czwartej, w której od września - zgodnie z har- ·
monogramem reformy szkolnej - obowiązywać będą po raz pierwszy
nowe programy i nowe rozwiązania organizacyjne.

W prowadzonych na ten temat dyskusjach wraca się niejednokrotnie do
pytań związanych z funkcją liceum, jego koncepcją treściową, możliwo
ściami przysposobienia zawodowego, charakterem egzaminu maturalnego
itp. W związku z tym szczególnie często podejmowanym problemem jest
struktura liceum -w jakim stopniu umożliwia ona rozwój różnorodnych
zainteresowań i uzdolnień uczniów, czy też ma charakter zdecydowanie

_ uniformistyczny. W artykule niniejszym zamierzamy niektóre z wymie
nionych problemów wyjaśnić, zwracając przede wszystkim uwagę czytel
ników na koncepcję organizacyjno-programową liceum i jej osobliwości
w klasie czwartej.

Określony w założeniach reformy szkolnej model strukturalny liceum,
realizowany sukcesywnie od roku 1967, nie był in statu nascendi trakto
wany statycznie. Wręcz odwrotnie, wprowadzając go, zakładaliśmy jego
dynamiczny rozwój. Nie jest rzeczą przypadku, że wydane drukiem pro
gramy w podtytule mają dopisek „tymczasowy"; nie zmniejsza to oczy
wiście wagi tego dokumentu, jako podstawy pracy szkoły i oceny jej wy
ników. Natomiast tymczasowy charakter. programów niemal' zobowiązywał
każdego nauczyciela jak również wszystkich pracowników administracji
szkolnej do gruntownej analizy ich zawartości treściowej (m. in. w aspek
cie możliwości percepcyjnych ucznia), do warsztatowego sprawdzenia real
ności osiągania postulowanych w programach efektów dydaktyczno.:
-wychowawczych. Na tym materiale empirycznym zamierzaliśmy opierać
proces dalszej modyfikacji koncepcji treściowej i organizacyjnej liceum.
Przyjęcie takiego założenia zdeterminowane było również określonymi ,

warunkami; w których przeprowadzaliśmy reformę szkolną. Na skutek
niedostatecznego udziału zaplecza naukowego w pracach związanych z do
borem treści nauczania, nowe programy i podręczniki przekazano od razu
wszystkim szkołom, bez uprzedniej ich eksperymentalnej weryfikacji.
Fakt ten implikował konieczność dokonywania bardzo wnikliwej analizy
pracy szkół w początkowej fazie wdrażania nowych programów. Chodziło
przede wszystkim o zbadanie możliwości osiągania przez ogół szkół i nau
czycieli założonej w nowych programach wyższej, w stosunku do poprzed
niej, normy dydaktycznej. Nowe programy musiały bowiem w większym , ,
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zakresie uwzględniać aktualne potrzeby naszego życia _społeczno-politycz
nego i gospodarczego oraz wykorzystać dokonujący się w tempie przyśpie
szonym postęp w dziedzinie nauki i techniki.
Prowadząc badania związane z wdrażaniem programów warto uświado

mić sobie pewne specyficzne trudności metodologiczne, aby uniknąć po-
. chopnych i błędnych uogólnień. Jednolity bowiem w swej koncepcji i wy
maganiach program nauczania jest realizowany w bardzo zróżnicowanych
warunkach. Składają się na nie zarówno czynniki subiektywne jak i obiek- ·
tywne. .
Pierwsze wiążą się z osobą nauczyciela, jego kwalifikacjami specjali

stycznymi i · stopniem nowatorskiej postawy w procesie dydaktycznym.
Nowa, wyższa norma dydaktyczna, wobec której został nauczyciel posta
wiony, wymaga niewątpliwie większego wysiłku i bardziej intensywnego
samokształcenia, zarówno w zakresie pogłębienia treści pracy szkolnej,
jak też wypracowania nowych metod dydaktyczno-wychowawczych
uwzględniających tendencje współczesnej dydaktyki i teorii wychowania.
Z czynników o charakterze obiektywnym wymienić należy przede wszyst-.
kim· treści zawarte w programach i ich uszczegółowienie w podręcznikach
oraz niezbędne wyposażenie szkoły w pomoce i urządzenia.
W kontekście powyższych przesłanek metodologicznych problem efek

tywności pracy szkoły, związanej z nowymi . programami, rozpatrywany
być może jedynie z uwzględnieniem kilku elementów składających się na
proces dydaktyczno-wychowawczy: Stąd wysuwany ostatnio problem
przeciążenia ucznia nadmiarem pracy szkolnej wymaga raczej komplek
sowej analizy niż jednostronnego doszukiwania się jego źródeł, bądź to
w przeładowanym programie czy podręcznikach, bądź też w stosowaniu
przez szkołę nieodpowiednich form i metod pracy.
Typowym przykładem w tym właśnie zakresie były trudności towa

rzyszące wprowadzeniu do praktyki szkolnej nowego programu matema
tyki w liceum ogólnokształcącym. Krytyka w początkowej fazie czyniła
punktem odniesienia rzekomo przeładowany program nauczania. Z per
spektywy trzeciego roku realizacji coraz więcej jednak nauczycieli uważa

I· wyższe wymagania postawione w programie za słuszne, a jego koncepcję
za całkowicie uzasadnioną obecnym rozwojem nauki i techniki. Natomiast
osiągnięcie optymalnych warunków w realizacji programu możliwe jest
poprzez szeroką akcję samokształcenia nauczycieli, doskonalenie koncepcji
podręcznika oraz zwiększenie budżetu godzin na jego realizację. Tak więc
jedynie uruchomienie zespołu środków może doprowadzić do poprawy
sytuacji.
· Prowadząc zatem badania związane z wdrażaniem programów naucza

-nia należy zmierzać do wykrycia wszystkich istotnych współczynników
warunkujących efektywność pracy dydaktyczno-wychowawczej. Dopiero
wówczas możliwe będzie postawienie prawidłowej diagnozy i przedsię
wzięcie odpowiednich środków doskonalenia procesu dydaktycznego. Do-
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tvchczas gromadzony w szkołach materiał empiryczny pozwala już na
f;rmułowanie odpowiednich wniosków.
w artykule niniejszym pragniemy odpowiedzieć również ~a pytanie -

czy i w jakim zakresie - w trzecim roku pracy z n?wym1 programami
nauczania _ możliwe i konieczne jest podsumowame dotychczasowego
doświadczenia nauczycieli dla określenia dalszych tendencji rozwojowych
liceum ogólnokształcącego.

Korektura planu nauczania

Realizacja programów w liceum ujawniła przede wszystkim pewne
trudności w gospodarowaniu określonym budżetem godzin. Przydział ten
na niektóre przedmioty okazał się niewystarczający. Sytuację pogarszał
i ten fakt, że w takich przedmiotach, jak język polski i matematyka, szko
ła podstawowa nie osiąga jeszcze pełnej normy dydaktycznej. Stąd jej
absolwenci podejmują naukę w klasie I liceum z pewnymi brakami w wia
domościach i umiejętnościach, które trzeba wyrównywać już w ramach
budżetu godzin programu licealnego.

Specjalne trudności napotykali nauczyciele w realizacji programu
takich przedmiotów, jak biologia i geografia. Nauczanie biologii rozpoczy
nał nauczyciel w klasie III, co z uwagi na zbyt duży dystans dzielący
ucznia od kursu tego przedmiotu w szkole podstawowej, wręcz uniemoż
liwiało nawiązywanie do zdobytych uprzednio wiadomości. Odwrotnie,
w zakresie geografii w kl. I i II - aczkolwiek następowało pełne powią
zanie z wiadomościami uzyskanymi w szkole podstawowej, to jednak
stosunkowo wczesne zakończenie nauki w dwóch pierwszych klasach ·
utrudniało wykorzystywanie wiadomości. geograficznych w realizacji
przedmiotów w kolejnych latach nauki, np. w wychowaniu obywatelskim
oraz zajęciach fakultatywnych grupy geograficzno-ekonomicznej w kl. IV.
Kuratorzy okręgów szkolnych zwracali też uwagę na niepokojącą sy

tuację związaną z realizacją programu wychowania technicznego. Na sku
tek braku niezbędnych warunków (kadrowych i materiałowych) ten sto
sunkowo duży wymiar godzin (4X3 godz.) nie był racjonalnie wykorzy
stywany (jednocześnie szkoła odczuwała brak godzin w innych przedmio
tach nauczania). 1

Biorąc pod uwagę zgłaszane uwagi nauczycieli, uczniów, rodziców jak
również administracji szkolnej, potwierdzone badaniami sandażowymi
w wybranych szkołach, Kierownictwo Resortu.podjęło decyzję o przepro
wadzeniu niezbędnej korektury planu nauczania liceum z dniem i wrze
śnia 1970 r. Korektura ta sprowadza się do pewnego przemieszczenia go
dzin w ramach obowiązującego planu nauczania, bez tendencji do jego
rozszerzenia (obecny plan przewiduje 131 godzin lekcyjnych + 4 godz.
zajęć z wychowania obywatelskiego).
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Zmiany w planie dotyczą następujących przedmiotów nauczania:
J ę z y k p ols ki. Dodano 1 godzinę lekcyjną w kl. II (podnosząc

w ten sposób wymiar z 4 · do 5 godz.). Pozwoli to na przesunięcie części
materiału nauczania z kl. I (okres romantyzmu przedpowstaniowego) do
kl. II, co w konsekwencji przyczyni się do odciążenia programu w pierw
szych dwóch klasach i przeznaczenia większej liczby godzin na ćwiczenia
w mówieniu i pisaniu.
H is t o r i a. Zwiększa się globalna liczba godzin tego przedmiotu nau

czania o 1 z równoczesnym rozszerzeniem cyklu nauczania na cztery lata;
umożliwia to wprowadzenie nauczania historii do klasy maturalnej
(3 + 2 + 3 + 2). Operacja ta podyktowana jest przede wszystkim troską
o odciążenie materiału poszczególnych klas programowych, co w zamie
rzeniach powinno doprowadzić do zwiększenia efektów ideowo-wycho
wawczych związanych przede wszystkim z dziejami współczesnymi, tak
ważnymi z punktu widzenia politycznego.
B i o 1 o g i a. Globalny wymiar godzin zwiększono o 1 godzinę lekcyjną,

· co umożliwia przejście z kursu 2-letniego na 3-letni, w klasach II-IV
(2 + 2 + 2). Zmiana w przydziale materiału programowego pozwoli m. in.
na pogłębienie tematyki współczesnej biologii ogólnej w kl. IV, mającej
wielkie znaczenie światopoglądowe.
G e o gr a fi a. Układ materiału nauczania realizowanego dotychczas

w dwóch klasach (3 + 3) rozszerza się na trzy klasy (2 + 2 + 2), co po
prawia znacznie miejsce przedmiotu w planie nauczania i umożliwia ko
rzystniejszą repetycję tematyki programu.
Matemat y ka. Celem wyrównania braków, z jakimi absolwenci

kl. VIII podejmują naukę w liceum, zaistniała konieczność dodania 1 go
dziny w kl. I (podniesiono liczbę godzin z 4 do 5).
Fi z y k a. Przy zachowaniu obecnego globalnego wymiaru godzin

(11 godz.) zwiększa się w kl. IV liczbę godzin z 2 na 3 kosztem zmniej
szenia o 1 godz. w kl. I~ (z 3 do 2). Zmiana ta umożliwi pogłębienie w kl. IV
kursu fizyki najnowszej.
Wychowa n ie 'tech n i cz n e. Biorąc pod uwagę niedostateczne

jeszcze, w większości szkół, warunki, w których realizowany jest program
wychowania technicznego (brak kwalifikowanej kadry, a przede wszyst
kim trudności w zaopatrzeniu materiałowym) oraz czyniąc zadość dość
powszechnie zgłaszanym przez szkoły postulatom, wprowadza się do planu
nauczania zmniejszony o 1 godzinę w każdej klasie wymiar cŻasu w za
kresie tego przedmiotu (w miejsce wymiaru 4 X 3 godz. będzie obowią
zywał wymiar 4 X 2 godz.). Natomiast szkoły posiadające odpowiednie
warunki (kadrowe i materialne) mogą za zgodą kuratorium okręgu szkol
nego prowadzić wychowanie techniczne w dotychczasowym wymiarze
godzin (4 + 3 godz.). Ponadto dla młodzieży, która już w liceum deklaruje
się podjąć po maturze pracę zawodową, wprowadza się w kl. IV przyspo
sobienie zawodowe. Jednocześnie resort zamierza przeprowadzić analizę
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warunkó~, w jakich licea ogólnokształcące prowadzą wychowanie tech
niczne, by na tej podstawie podjąć niezbędne środki, zmierzające do po-

prawy sytuacji.
Omówione wyżej zmiany w planie liceum, wynikające z dotychczasowe-

go doświadczenia szkół, zapewnią korzystniejsze proporcje w przydziale
godzin na poszczególne przedmioty nauczania, a w konsekwencji stworzą
lepsze warunki realizacji obowiązujących programów.
Poniżej przedstawia się zmodyfikowany plan nauczania. Dla pełnej

orientacji w zakresie przeprowadzonych zmian podano w nawiasach po-
przednie wymiary godzin.

Przedmioty nauczania I
Klasa

II I Il I III I IV
Ra~em

Język polski 4 (4) 5 (4) 4 (4) 4 (4) 17 (16)

Język rosyjski 3 3 2 2 Il

Język angielski (francuski,
niemiecki) · 4 4 3 3 14

Historia 3 (3) 2 (3) 3 (3) 2 (-)
Wychowanie obywatelskie

10 (9)

- - - 3 3
Biologia - 2 (-) 2 (3) 2 (2) 6 (5)
Higiena - - - 1 1
Geografia
Matematyka

2 (3) 2 (3) 2 (-) - 6 (6)

Fizyka
5 (4) 4 (4) 4 (1J 3 (3) 16 (15)

' Astronomia
3 (3) 2 (3) 3 (3) 3 (2)\ 11 (11)

Chemia
- - - 1 1

Wychowanie techniczne * 2 2 2 - 6

Wychowanie plastyczne
2 (3) 2 (3) 2 (3) 2. (3) 8 (12)

(muzyczne) 2 1
Wychowanie fizyczne

1 - 4

Przysposobienie obronne
.2 2 2 2 8

Zajęcia fakultatywne
1 2 2 - 5

4 4

Ogółem I 33 (34) I 33 (34) I 33 (33) - I Ii
32 (30} 131 (131)

Zajęcia z wych. obywatel-
I I I I Iskiego 1 1 1 1 4

Nadobowiązkowo: -

I Język łaciński 2 2

I
Chór. szkolny (zespoły mu-

2 2 8

zyczne) **2 2

i Przysposobienie sportowe ** 2

z * Szkoły posi~dające odpowiednie warunki (kadrowe i wyposażeniowe) mogą
·t~ zgdo~ą kurator:u~ okręgu szkolnego realizować program w wymiarze 3 godzin
} gc mowo w każdej klasie,
•• Zajęcia o g · · ·r arnzowane w międzyklasowych zespołach uczniowskich od kl'. I do IV,
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Weryfikacja programów i podręezników

Prace nad korekturą planu nauczania przebiegały równolegle z pracą
nad weryfikacjąprogramów i podręczników, we wzajemnym ich uwarun
kowaniu. Już drugi rok działające komisje programowe osiągnęły znaczny
postęp w zakresie modernizacji niektórych programów, szczególnie 'przed
miotów ideologicznych. Efekty te są rezultatem pracy wielu zespołów te-

. renowych, które działają w najbardziej aktywnych środowiskach nauko
wych·kraju przy czynnej pomocy i inspiracji komitetów partyjnych.
Komisja historii jest w końcowym etapie przygotowywania nowej

wersji programu zgodnie ze zmianami w planie nauczania, jako kursu
historii we wszystkich klasach liceum. W związku z tym ustalono nowe
cezury tematyczne. W szczególności: kl. I (3 godz. tyg.) - zamyka kurs
historii powszechnej do roku. 1453, a kurs historii Polski do roku 1466;
w kl. II (2 godz. tyg.) - realizuje się historię powszechną do roku 1799,

• •. a historię Polski do roku 1795; w kl. III (3 godz. tyg.) -historię powszech
ną i historię Polski do roku 1939 (do wybuchu II wojny światowej); w kl.
IV (2 godz. tyg.) -materiał programowy obejmuje dzieje II wojny świa
towej oraz okres Polski Ludowej.
Podjęte prace programowe zmierzały . do przedstawienia pełniejszego

obrazu· walk narodowo-wyzwoleńczych, a szczególnie ich sensu politycz
nego, skuteczności- i bohaterstwa naszej walki z okupantem hitlerowskim
w okresie II wojny światowej. W materiale nauczania historii najnowszej
podkreślono ścisły związek dziejów Partii i klasy robotniczej z dziejami
narcdu. Licząc się Vf większym stopniu z możliwościami percepcyjnymi
ucznia, w doborze materiału wyeksponowano najistotniejsze fakty histo
ryczne z tendencją do maksymalnego odciążenia programu od drugorzęd-
nych informacji. .
Zmodyfikowany program historii zostanie wprowadzony do liceum od

najbliższego roku szkolnego 1970/71. Odpowiednie zmiany uwzględnia się
już w nowych edycjach podręczników historii. · ·
Analogicznie jak w historii zaawansowane są prace w zakresie moder-·

nizacji programu wy c h o w a n i a oby w at e 1 ski e g o, który zosta
nie wprowadzony do szkół również od nowego r. szk. 1970/71. Program ten
w nowym usytuowaniu, · równolegle do historii, został bardziej konse
kwentnie skorelowany tematycznie. SzerŻej · zostąły w nim uwzględnione
problemy rozwoju wewnętrznego kraju ze szczególnym wyeksponowaniem
demokracji socjalistycznej i kierowniczej roli partii w budowie społeczeń
stwa socjalistycznego. Dążąc -do znacznego zmniejszenia zakresu treści
poznawczych stworzono jednocześnie lepsze warunki umożliwiające kształ
towanie bardziej refleksyjnego stosunku młodzieży w analizie zagadnień
-społeczno-politycznych, przy szerszym wykorzystaniu metody dyskusji.
Weryfikacja programu doprowadziła również do pełnego uaktualnienia
tematyki z zakresu wiedzy o Polsce i świecie współczesnym.
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. w koncepcji programowej utrzymano d?tychczasowy charakter przed- ·
miotu jako integrującego wiadomości z historii, języka p~lskiego i. geo
grafii. Znacznej intensyfikacji wymagają podjęte prace związane z przy
gotowaniem nowych podręczników dla ucznia i materiałów pomocniczych
dla nauczyciela:

W programie język a· polskiego wprowadza się od nowego r.
szk. 1970/71 częściowe zmiany, wynikające z nowych cezur tematycznych.
I tak: w kl. I ~ literatura starożytna i Oświecenie, w kl. II - romantyzm
i pozytywizm, w kl. III - Młoda Polska i literatura XX-lecia międzywo
jennego, w kl IV - literatura współczesna.
Zmiany te doprowadzą zapewne do odciążenia kl. I i II z części mate

riału historyczno-literackiego. W szczególności przeniesiono z kl. I do II
materiał dotyczący literatury romantycznej, przedpowstawiowej oraz
dokonano selekcji literatury staropolskiej. Przemieszczenie tematyki
umożliwi pełniejsze wydobycie ideowych walorów literatury humanistycz
nej epoki Odrodzenia oraz głębszą analizę poglądów racjonalistycznych za- ,
wartych w utworach okresu Oświecenia. Ponadto bardziej ukierunkowane
omówienie literatury postępowego nurtu romantycznego pozwoli na wy
dobycie wszystkich jej aspektów patriotycznych.
Podobnie w kl. III pewna redukcja materiału informacyjno-encyklope

dycznego ma zapewnić lepsze warunki do pogłębionej interpretacji naj
wartościowszych pod względem literackim i wydawniczym utworów lite
ratury „Młodej Polski" i XX-lecia międzywojennego.
Najbardziej skomplikowanym zagadnieniem jest właściwe ustalenie ma

teriału literackiego w kl .. IV ljceum, obejmującego okres po roku 1939 do
dnia dzisiejszego. Jest tutaj wiele jeszcze kwestii dyskusyjnych i trudnych
do rozstrzygnięcia.
Przygotowane w ramach pracy komisji nowe wersje programowe wy

magają jeszcze konfrontacji z opinią nauczycielską, szczególnie w zakresie
wykazu lektur obowiązkowych i lektur do wyboru. W tej sytuacji nowa
wersja programu języka polskiego we· wszystkich jego działach możliwa
jest do wprowadzenia dopiero w r. szk. 1971/72.
w_ zakre~ie g e o gr a f ~ i, zgodnie z nowym trzyletnim cyklem nau

czania w liceum, zmodermzowan_y program zostanie wprowadzony w r.= 1970/71. Utrzymując nadal jako podstawową oś tematyczną zagadnie
ma gospodarcze Polski i świata, nowy program daje im jednak szerszą
podbudowę geografii fizycznej. W nowej wersji zostaną szczególnie wy- ·
eksponowane treści o charakterze wychowawczym, ukazujące osiągnięcia
i rozwój Polski Ludowej.
Program bi o 1 o~ i i,_ podobnie jak program geografii, ukaże się w r. ,

sz~. 197017_1 w zm1em~nej wersji, z uwzględnieniem nowego przy
działu godzm w trz!letmm cyklu nauczania. Aczkolwiek koncepcja tema
tycz~a ~rogramu me ~lega zasadniczym zmianom, to jednak pewne za
gadnienia zostaną w mm szerzej potraktowane, jak np. przemiany ewo-
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lucji organizmów, zjawiska, procesy i przemiany zachodzące w świecie
organicznym jako podstawy racjonalnego gospodarowania zasobami przy-
rody. ·
Wprowadzone od nowego roku szkolnego pewne korektury planu, do

tyczące m at emat y ki i fi z y ki znalazły wyraz w wydanych już
instrukcjach progrrnowych.
W nowym roku szkolnym 1970/71 licea otrzymają także zmodernizowa

ną wersję programu wychowan i a tech n i cz n ego w wariancie
2-godzinnym. Program ten w większym stopniu· uwzględnia możliwości
realizacyjne szkół.
Weryfikację programów podjęły wszystkie komisje przedmiotowe. Każ

da z nich ma niewątpliwie swoiste problemy merytoryczne jak i organi
zacyjne oraz różny stopień zaawansowania. Pracy w zakresie programów
i podręczników nie można jednak traktować jako jednorazowej akcji; jest
to bowiem permanentna aktualizacja treści i modernizacja koncepcji dy
daktycznej .

Specyfika pracy dydaktycznej w kl, IV liceum

Istotnym novum w kl. IV są przewidziane w reformie szkolnej zajęcia
fakultatywne i przysposobienie zawodowe.
Z aj ę ci a fa kult at y w n e stanowią wyraz vzróżnicowania progra

mowego liceum ogólnokształcącego. Stosownie do różnorodnych zaintere
sowań i uzdolnień jak też zamierzonego kierunku studiów wyższych lub
pracy zawodowej,_ uczniowie dokonują wyboru zajęć w jednej z następu
jących grup przedmiotowych: humanistycznej, matematyczno-fizycznej,
biologiczno-chemicznej, geograficzno-ekonomicznej i grupy językowej
(język rosyjski, angielski, francuski, niemiecki) oraz przysposobienia za
wodowego.
Zadaniem zajęć fakultatywnych - zgodnie ze sformułowaniami odpo

wiedniej instrukcji organizacyjnej - jest:
~ poszerzenie i pogłębienie wiadomości oraz doskonalenie umiejętności

uczniów zgodnie z ich zainteresowaniami i zdolnościami, jak również
z przewidywanymwyborem kierunku studiów lub pracy zawodowej,
- rozwijanie zdolności samodzielnego myślenia oraz zaznajamianie

uczniów z metodami nauczania stosowanymi w szkołach wyższych
przez wdrażanie do racjonalnej organizacji pracy, korzystanie z ma
teriałów źródłowych, posługiwanie się urządzeniami i pomocami nau
kowymi.
Położenie mocnego akcentu na metody samodzielnej pracy (seminaryj

ne, laboratoryjne) może w znacznym stopniu przyczynić się do zmniejsze
nia tzw. progu dydaktycznego między szkołą średnią a wyższą.
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w założeniach zajęć fakultatywnych przyjęto koncepcję grupy przed
miotów tematycznie zintegrowanej. Pozwala to właśnie na omawianie
i opracowanie wybranych zagadnień z punk:u ;>7idzenia :óżnych d~scyplin
naukowych i odpowiadających im przedmiotów nauki szkolne]. Nato
miast w przypadku grupy jednorodnej, jaką, jest grupa językowa, zajęcia
fakultatjswne sprowadzają się do perfekcjonowania sprawności w zakre
sie tylko jednego z nowożytny~h języków obcych, nauczanych w li
ceum.
W koncepcji grup przedmiotowych przewiduje się pewną liczbę tema

tów, które nauczyciel może wybierać stosownie do zainteresowań uczniów
oraz swoich specjalistycznych kwalifikacji. Taki sposób doboru zagadnień
sprzyja wyzwalaniu inicjatywy i nowatorstwa pedagogicznego. ·
Zajęcia fakultatywne w ramach określonej grupy specjalistycznej pro

wadzi jeden nauczyciel: w grupie humanistycznej w zasadzie nauczyciel
języka polskiego, w grupie matematyczno-fizycznej nauczyciel matematy
ki, w grupie biologiczno-chemicznej nauczyciel biologii, w grupie geogra
ficzno-ekonomicznej_ nauczyciel geografii, a w grupie językowej zajęcia
prowadzi nauczyciel danego języka.
Liczbę grup fakultatywnych w danej szkole oraz skład zespołów ucz

niowskich ustala rada pedagogiczna zgodnie z zaleceniami instrukcji or
ganizacyjnej. Chcąc umożliwić dosyć szerokie stosowanie metod samo
dzielnej pracy organizuje się zajęcia w grupie w zasadzie ż-godzinne
(2 X po 2 godz. tyg.). ·
Uczestnictwo w grupach fakultatywnych jest dla ucznia zajęciem obo

wiązkowym, ocenianym według zasad określonych obowiązującym regu
laminem klasyfikowania i promowania.
W naszym systemie oświatowym zajęcia fakultatywne stanowią rozwią

zanie organizacyjno-programowe bez precedensu. Zobowiązuje to szkoły
do odpowiedniego przygotowania tej nowej formy pracy dydaktyczno-wy
chowawczej, a aparat administracji do niesienia jak najdalej idącej po
mocy. Zapewne doświadczenia pierwszego roku realizacji wysuną szereg
problemów, które staną się impulsem do twórczego rozwijania tematyki
i form organizacyjnych zajęć fakultatywnych. ·
P r zys p o s o b i en i e z a w o do w e - zgodnie z założeniami orga

nizacyjno-programowymi liceum ogólnokształcącego 1 _ organizowane ·
jest w ramach zajęć fakultatywnych w kl. IV dla tych uczniów, którzy
z różnych powodów bezpośrednio po ukończeniu• szkoły nie podejmą nauki
w szkołach wyższych lub w innych szkołach pomaturalnych.

Celem przysposobienia zawodowego w liceum jest wstępne przygoto
wanie uczniów do podjęcia pracy zawodowej po ukończeniu szkoły: Przy
swojenie sobie przez uczniów podstawowych wiadomości w dziedzinie
określonego zawodu oraz ukształtowanie odpowiednich umiejętności prak-

1 Program nauczania liceum ogólnokształcącego· kl I-IV w 1966 PZWS,s. 15. , . arszawa .
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tycznych umożliwi im zdobycie jedynie wstępnych kwalifikacji. W kon
sekwencji sprzyjać to będzie skróceniu okresu adaptacji zawodowej. Pełne
kwalifikacje uzyskują absolwenci w toku podjętej pracy oraz przez dalsze
kształcenie się zarówno w systemie odpowiednich kursów, jak i szkół dla
pracujących.

Organizatorem zajęć w zakresie przysposobienia zawodowego jest szko
ła, która· współdziała z wydziałem zatrudnienia, zakładem doskonalenia
zawodowego, ·z odpowiednimi zakładami pracy oraz organizacjami mło
dzieżowymi _:__ ZMS, ZMW..
W doborze kierunków przysposobienia zawodowego uwzględnia się

przede wszystkim potrzeby środowiska oraz istniejące możliwości zatrud
nienia absolwentów bezpośrednio po ukończeniu szkoły. Potrzeby te jak
i chłonność środowiskowego rynku pracy ulegają z roku na rok zmianom,
stąd też rozwiązania treściowe i organizacyjne przysposobienia zawodo
wego cechować musi duża elastyczność. W tej sytuacji nie byłoby celowe
centralne ustalanie nomenklatury przysposobienia zawodowego i przy
gotowywanie programów. Natomiast w trosce o ścisłe respektowanie szyb
kozmiennych potrzeb środowiska powierza się szkole programowanie przy
sposobienia zawodowego. Przy ustalaniu zakresu materiału nauczania
można wykorzystać odpowiednie dokumentacje programowe zasadniczych
szkół zawodowych i techników na podbudowie 8-klasowej szkoły podsta
wowej oraz programy kursowego kształcenia zawodowego. Materiał nau -
czania poszczególnych programów powinien określać wiadomości i umie
jętności zawodowe oraz podstawowe sprawności manualne, jak również
wiadomości z zakresu organizacji pracy oraz zasady i-przepisy bezpieczeń
stwa i higieny pracy.
Zajęcia, w zależności od konkretnych potrzeb i możliwości, odbywać

się mogą w liceum ogólnokształcącym, w szkołach zawodowych, na kur
sach organizowanych przez zakłady doskonalenia zawodowego lub w za
kładach produkcyjnych i usługowych. W miejscowościach, w których jest
więcej niż jedno liceum ogólnokształcące, wskazane jest organizowanie
przysposobienia zawodowego w grupach międzyszkolnych, celem wyko
rzystania pełnych możliwości organizacyjno-ekonomicznych, a w szczegól
ności .nauczycieli i instruktorów warsztatów szkolnych lub warsztatów
w zakładach produkcyjnych.
Na realizację programu przysposobienia zawodowego w klasie IV liceum

przewiduje się tylko 4 godziny tygodniowo w ramach zajęć fakultatyw
nych. W przypadkach uzasadnionych założeniami programowymi wymiar
ten, za zgodą kuratorium okręgu szkolnego, może być zwiększony do 7 go
dzin tygodniowo. Szczegółowe wytyczne organizacyjne określa wydana
instrukcja. · ·
Pierwszy rok wprowadzenia do liceum przysposobenia zawodowego bę

dzie zapewne okresem poszukiwań cara~ bardziej skutecznych rozwiązań
w tym zakresie. Jedynie na drodze upowszechnienia wszelkich nowator-
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skich prób oczekiwać można szybkiego doskonalenia koncepcji organiza-
cyjpo-prógramowej przysposobienia zawodowego. .

W związku z przygotowaniami liceum do podjęcia pracy dydaktycznej
w kl. IV na łamach prasy zjawia się również niejednokrotnie problem
egzaminu maturalnego 1• Jest rzeczą oczywistą, że nowa koncepcja orga
nizacyjno-programowa liceum stwarza konieczność zmian w dotychczaso
wym regulaminie egzaminu. W czym wyraża się ewent. modyfikacja ma
tury. z istoty zmian w liceum wynika, że egzamin dojrzałości uwzględni
zapewne istotne novum programowe klasy IV - zajęcia fakultatywne.
Ostateczne rozwiązania koncepcyjne egzaminu dojrzałości zostaną jeszcze
przekonsultowane z zainteresowanymi nauczycielami i pracownikami nad
zoru pedagogicznego. Nowy regulamin egzaminów obowiązywać będzie po
raz pierwszy w r. 1971.

W roku bieżącym kończą liceum na dotychczasowych zasadach ci ucz
niowie, którzy z różnych powodów zmuszeni byli czasokres nauki prze
dłużyć o jeden rok. Na terenie kraju mamy jeszcze 196 oddziałów klas
XI z 6395 uczniami (w tym 63ll/o dziewcząt).

Kierunki zróżnicowania liceum

Najbardziej dyskusyjnym problemem w każdym systemie szkolnym jest
problem zróżnicowania kształcenia średniego. Na ogół zyskuje powszechną
akceptację tendencja do uwzględniania w procesie kształcenia indywidual
nych zainteresowań i zdolności ucznia w celu maksymalnego ich wyko
rzystania w rozwoju nauki, techniki i kultury. Istnieje jednak obiektywna
trudność jednoznacznego rozstrzygnięcia w kręgu pedagogów, socjologów,
psychologów i polityków oświatowych momentu wprowadzenia zróżnico.:_
wania i określenia jego zakresu, Stąd, w każdym kraju mamy do czy
nienia ze swoistymi formami rozwiązania problemu. Sprawa komplikuje
się szczególnie w sytuacji, gdy zbliżamy się do pełnego upowszechnienia
szkoły średniej. '
W wielu krajach obserwujemy tendencje do przedłużenia okresu wy

kształcenia ogól_nego, d? ~tworzenia szerokiej podbudowy ogólnej dla po
trzeb kształcema specjalistycznego, najczęściej zawodowego. Tendencja
ta słuszna z teoretycznego punktu widzenia, korygowana jest jednak czę
sto a~tualnym~ ~ożliwościami ekonomicznymi, organizacyjnymi i kadro-
wymi danego kraju, ,
Analiza rzeczywistości szkolnej wykazuj e także · · t pa. , _ , . . . , , ze Jes pewna gru ·

uczmow, ktora me moze osiąga ć założonego dla og'ł ł d · · · mu. . o u m o z1ezy pozio
wykształcema z uwagi na ograniczone możliwoś · • J t · dc1 percepcyJne. es Je -

1 A. świecki: Czy matur · ·XII 1969 r. ze grozi zagłada. Życie Warszawy nr 309 z dnia 28-29.
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nak pewien odsetek uczniów wykazujących specjalne zainteresowania
i uzdolnienia, który może uzyskać w procesie kształcenia znacznie wyższe
efekty.
Przy braku bardziej precyzyjnych narzędzi badania uzdolnień młodzie

ży w określonych kierunkach, rodzą się również nader różnorodne po
mysły dotyczące sposobów zróżnicowania kształcenia oraz momentu jego
wprowadzenia przy zachowaniu demokratycznej zasady zapewnienia rów
nej szansy wyboru każdemu uczniowi dalszego kierunku studiów lup pra
.cy zawodowej .

.Problem rozpatrywać można w dwóch aspektach. Z teoretycznego punk
tu widzenia słuszna zapewne jest koncepcja takiego kształcenia, które
całej młodzieży umożliwia rozwój zainteresowań i uzdolnień. Jednak
pilne potrzeby naszego życia społeczno-politycznego i gospodarczego wy
suwają potrzebę selekcji młodzieży szczególnie uzdolnionej, której zapew
nia się odpowiednie warunki kształcenia w określonej dziedzinie wiedzy
celem stworzenia jej lepszego startu do uzyskania wysokich kwa
lifikacji. Stosunkowo szybkie tempo rozwoju naszego kraju stwarza coraz
większe zapotrzebowanie na wybitnych specjalistów w określonych dzie~
dzinach.
Problem zróżnicowania programowego ze wszystkimi jego aspektami

dyskusyjnymi znalazł swój w_yraz w naszych publikacjach pedagogicz
nych 1. Problematyka ta ostatnio zjawia się także coraz częściej na łamach
prasy codziennej 2•

Nie podejmując w tym miejscu polemiki z głoszonymi poglądami, za
mierzamy jedynie przedstawić problem zróżnicowania w naszym systemie
szkolnym.
Uwzględniając specyfikę rozmieszczenia liceów w kraju oraz ich usy

tuowanie wśród wielu typów szkół zawodowych, jak też różne warunki
pracy dydaktyczno-wychowawczej zajęliśmy w rozwiązywaniu tego pro
blemu w ramach refomy szkolnej względnie umiarkowane stanowisko,
częściej kompromisowe w stosunku do wysuwanych w niektórych środo
wiskach projektów profilowania kształcenia. ·

Od kl. I liceum terenem rozwijania zainteresowań i uzdolnień młodzie
ży są przedmioty typu artystycznego: Uczniowie zainteresowani plastyką

_mają możliwość wyboru wychowania plastycznego, a wykazujący zainte
:resowanie myzyką -.wychowanie myzyczne. Ponadto od kl. I istnieje
:możliwość wyboru dodatkowych zajęć z grupy przedmiotów nadobowiąz
.kowych jak również odpowiednich kół zainteresowań w ramach pracy
jpozalekcyjnej, '
Najbardziej reprezentatywną formą różnicowania - w założeniach li-

·1 ·K. Lech: System nauczania.. Warszawa 1964 PWN.
-w. Okoń: Po~stawy wykszt_ałcenia ogólnego. Warszawa Hl60 Nasza Księgarnia.
B. Suchodolsln: Świat człowieka a wychowanie. Warszawa 1967 Książka i Wiedza
2 A. świecki: Nowy kształt liceum - w poszukiwaniu właściwej drogi życie

'Warszawy nr 32 z dn. 7. II. 70. ·
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ceum - są zajęcia fakultatywne w kLIV w pięciu grupach przedmioto
wych oraz przysposobienie zawodowe. Bardziej szczegółowe informacje na·
ten· temat przekazaliśmy w poprzednim rozdziale, omawiając specyfikę
pracy dydaktycznej w kl. IV. . ·

Ostatnio zostały w resorcie podjęte prace, zmierzające do stworzenia
warunków dalszego zróżnicowania liceum. Traktując nadal zajęcia fakul
tatywne jako podstawową formę zróżnicowania kształcenia dla ogółu mło
dzieży, przygotowuje się ponadto koncepcję klas sprofilowanych wedle
określonych przedmiotów, które uwzględniać będą, zasadę zróżnicowania
programowego od kl. I. Zamierza się więc wprowadzić klasy matematycz
no-fizyczne, humanistyczne i klasy z rozszerzonym programem języka
obcego. Do klas tych rekrutować się będzie- młodzież szczególnie uzdolnio-
ną w zakresie określonego kierunku kształcenia. ·
Koncepcja programowa klas matematyczno-fizycznych zakłada rozsze

rzenie planu i programu nauczania matematyki i fizyki. W klasach huma
nistycznych poszerza się język polski i historię z dodatkowym wprowa
dzeniem języka łacińskiego jako przedmiotu obowiązkowego. W klasach
językowych będzie realizowany na dotychczasowych zasadach poszerzony
program jednego z języków obcych. Zwiększony przydział godzin i mate
riału programowego w zakresie grupy przedmiotów wiodących wiąże się
konsekwentnie z nieznacznym ograniczeniem zakresu innych przedmiotów
nauczania tak, aby globalna liczba godzin nauki szkolnej mieściła się w ra-
mach planu podstawowego. · , · ·
Klasy sprofilowane organizować się będzie w tych środowiskach szkol

nych, w których można będzie przeprowadzić rekrutację młodzieży do
klas pierwszych zgodnie z określonymi zainteresowaniami i uzdolnienia
mi. Niezbędne są również odpowiednie warunki kadrowe i wyposażenie-

. · we, zapewniające optymalne . wyniki pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Narastające potrzeby gospodarki narodowej· w Żakresie przygotowania
kadr inżynieryjno-technicznych wymagają uwzględnienia w planach roz
woju klas sprofilowanych przede wszystkim. kierunku matematyczno
-fizycznego. Stąd klasy humanistyczne i językowe będą miały stosunkowo
węższy zasięg. ' · · · ·
Klasy matematyczno-fizyczne oraz humanistyczne .- jako nowe formy

zróżnicowania kształcenia w liceum, wprowadzane będą sukcesywnie od
najbliższego roku szkolnego. · · .
Podjęte od nowego roku szkolnego, 1970/71 formy zróżnicowania li

ceum -zarówno bardziej masowe w zajęciach fakultatywnych jak i klasy
sprofilowane o _m~iejszym zasięgu -wymagać będą pomocy ze strony nie
tylko pracownikow nadzoru pedagogicznego i ośrodków metodycznych.
lecz częściej też powinny one być przedmiotem zainteresowań placówek
~aukowo-badawczych. Ten wspólny wysiłek badawczy _ praktyków
1 teoretyków-warunkuje bowiem wypracowanie najbardziej adekwatne
. go do nowych warunków modelu: szkoły współczesnej.
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Podstawą nakreślonych tendencji rozwojowych liceum są nie tylko
przesłanki natury dydaktycznej. Oczywiście, modernizacja treści oraz do
skonalenie warunków realizacji programów w liceum stwarza potencjalne
możliwości osiągnięcia lepszych wyników w procesie nauczania i uczenia
się.
Tematyka programów, w odpowiedniej metodycznej interpretacji nau

czyciela, pozwala nie tylko na osiąganie sprawdzalnej u uczniów sumy
przyswojonych wiadomości oraz ukształtowanych umiejętności. Proces
dydaktyczny, prawidłowo 'organizowany, umożliwia jednocześnie wyzwo
lenie wielkiego ładunku wychowawczego. Zarówno treść lekcji szkolnej
jak też jej formy organizacyjne sprzyjają kształtowaniu poglądów i po
staw młodzieży.
Szczególnie na obecnym etapie rozwoju ludzkości, w którym nauka

i technika dała w rękę człowieka nowe, precyzyjne narzędzia działania,
wypada nam z całą mocą podkreślić wysoką rangę problematyki wycho
wawczej. ,,Chcąc ocalić kulturę, a może i zachować człowieka na ziemi,
powinniśmy dbać nie tylko o to, aby z nauki, jak z latarni morskiej, biło
kierownicze światło rozumu, lecz również o to, aby z tego światła nikt nie
korzystał dla, celów występnych i ludobójczych" 1• Zobowiązuje to nas
jako wychowawców do wzmożonego wysiłku. w kształtowaniu postawy
moralnej dorastającego pokolenia, aby proces dydaktyczny związany
z lekcją szkolną zawierał częściej elementy wartościowania i umożliwiał
rozwój społecznie użytecznych motywów działania.
Liceum ogólnokształcące, pracujące z dorastającą młodzieżą, ma w tym

zakresie specjalnie ważną rolę do spełnienia.
„O tym, czy liceum ogólnokształcące będzie taką szkołą, zadecyduje

:iywa treść codziennej pracy dydaktycznej i wychowawczej, zastosowanie
w praktyce metod i formy organizacji procesu nauczania, zapewniających
warunki wszechstronnego rozwoju i kształcenia osobowości młodzieży" 2.

Rok 1970, ogłoszony przez Zgromadzenie Generalne Narodów Zjednoczo
nych Międzynarodowym Rokiem Oświaty, może wyzwolić wiele twórczych
inicjatyw, sprzyjających znacznej intensyfikacji pracy dydaktyczno-wy
chowawczej w liceum ogólnokształcącym.

1 B. Nawroczyński: Potęga nauki i jej etos. Studia Filozoficzna R. 1970, nr 1, s. 21.
2 Program nauczania liceum ogólnokształcącego - klasy I-IV, Warszawa 1966;

PZWS, s. 18. .
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MIEJSCE SZKOLNICTWA )>OMATURALNEGO
W SYSTEMIE KSZTAŁCENIA ZAWODOWEGO

w ostatnich latach minionego dziesięciolecia szkolnictwo zawodowe
stało się przedmiotem szerszego, niż kiedy ind~i~j, zaint~resowania iwni
kliwszej, niż zazwyczaj, oceny. Było to wymk1e1:'1 wa~nych dla całego
kraju wydarzeń, związanych z 25-leciem odrodzema panst~~ w ludowo
-demokratycznym kształcie ustrojowym, a zwłaszcza _wymlne~ poprz:
dzającej v Zjazd PZPR powszechnej dyskusji nad kierunkami rozwoJ_u
narodowej gospodarki i kultury. Zainteresowania te i oceny dot!czyły n~e
tylko poszczególnych ogniw szkolnictwa zawodowego, ale_ obJ~ły takze
cały system przygotowania kwalifikowanych kadr. To wiązanie spra:"
kształcenia zawodowego z problematyką rozwoju gospodarczego wskazuje
na wzajemne ich uwarunkowanie i oddziaływanie oraz potwierdza ogólną
prawidłowość, że szkoła zawodowa jako system kształcenia podlega w wi
docznym stopniu prawom, które rządzą gospodarką narodową i przeobra
żeniom, które w niej się dokonują.
W społecznej ocenie stanu szklonictwa zawodowego, mimo nie odosob

nionych opinii krytycznych, dotyczących występującej jeszcze wadliwości
w sieci szkół, nie zawsze dostatecznemu dostosowaniu profilu przygoto
wania zawodowego do potrzeb zakładów pracy, rozpiętości między jakością
przygotowania zawodowo-praktycznego a wymaganiami pracy - podkre
ślano zgodnie, że dotychczasowy rozwój szkolnictwa zawodowego był jed
nym z głównych czynników wzrostu gospodarczego. W wyniku dopływu
do pracy wykształconych rzesz młodzieży zostały stworzone podstawowe
warunki do wzrostu społecznej wydajności pracy, podniósł się przeciętny
poziom kwalifikacji załóg, nastąpił szeroki ruch wśród starszej kadry pra
cowniczej na rzecz uzupełniania wykształcenia i kwalifikacji zawodowych,
dokonało się poważne odmłodzenie kadr, co wprawdzie stawia przed za
kładami pracy dodatkowe zadania wychowawcze, ale jednocześnie stwa
rza - z racji przygotowania zawodowego młodej kadry - perspektywy
rozwoju. Kształcenie zawodowe ·młodzieży było wielką ogólnonarodową
inwestycją, która zaczyna procentować w formie rosnącej wydajności
pracy, szybszego wdrażania nowej techniki, opanowywania nowych pro
dukcji i technologii, ogólnego rozwoju gospodarki narodowej. Kształcenie
to owocuje także indywidualnie dla poszczególnych rodzin w formie za
robków zatrudnionej kwalifikowanej zawodowo młodzieży.
Ta ogólnie pozytywna ocena nie w jednakowym stopniu dotyczy wszyst

kich szkolnych form i stopni kształcenia zawodowego. Najwięcej uwagi
poświęcono i przywiązuje się nadal sprawom przygotowania robotników
kwalifikowanych w szkołach przyzakładowych oraz sprawom przygoto
wania uczniów i absolwentów liceów ogólnokształcących do pracy. Rów-



Szkolnictwo pomaturalne 293

nież opinie i oceny tej problematyki wykazują stosunkowo najwięcej róż
nic i skrajności zarówno w pozytywnym, jak i negatywnym przyjmowaniu
projektowanych i realizowanych rozwiązań. Opinie te.w odniesieniu do
pomaturalnego szkolnictwa zawodowego były także wypowiadane na ła
mach Ruchu Pedagogicznego.
Zagadnienie przygotowania do pracy zawodowej absolwentów liceum

ogólnokształcącego rośnie w miarę zwiększania się grupy młodzieży po
zostającej poza zasięgiem szkoły wyższej. Grupa ta wzrasta nie tylko
w wyniku ograniczonych - chociaż rosnących - możliwości kształcenia
na stopniu wyższym. Równolegle z rozwojem liczbowym liceum ogólno
kształcącego zwiększa się grupa jego wychowanków, która z różnych przy
czyn - często nie z racji słabszego przygotowania - nie podejmuje stu
diów wyższych i pragnie ·w innej, krótszej drodze przysposobić się do
kwilifikowanej pracy. ·
Zarówno sama szkoła, jak i organa planistyczno-zatrudnieniowe poczy

niły i realizują szereg kroków ułatwiających absolwentom liceum ogólno
kształcącego wejście w świat pracy. Wyrazem tych starań jest wprowa
dzenie do programu nauczania liceum zajęć · praktyczno-technicznych,
przewidzenie zajęć fakultatywnych z uwzględnieniem elementów przyspo
sobienia zawodowego, organizowanie różnorodnych kursów tak przed pod
jęciem pracy, jak i w początkowym jej okresie.
Wszystkie te poczynania, chociaż bardzo pożyteczne, nie rozwiązują

całości zagadnienia ani z punktu widzenia wymagań zawodowych, ani
z punktu ~idzenia potrzeb społecznych. Część młodzieży licealnej dąży do
zdobycia pogłębionych i urguntowanych kwalifikacji, zajęcia odpowiedniej
pozycji zawodowej, będącej podstawą do dalszego doskonalenia i awanso
wania zawodowego. Problem ten starają się rozwiązać zawodowe szkoły
pomaturalne.
Jednym z najtrudniejszych problemów zawodowego szkolnictwa poma

turalnego jest koncepcja programowa. Trudność ta dotyczy w ogóle szkol
nictwa zawodowego, czego dowodem jest brak zgodności poglądów w tej
sprawie, jak i daleko idące różnice w modelach programowych porówny
walnych działów szkolnictwa w różnych krajach o podobnych strukturach
gospodarczych i poziomach techniki. Krytyka kształtu programowego
szkół pomaturalynych - także na łamach Ruchu -:- wywodzi się m. in.
z odmienności poglądów co do zasięgu i tempa zmian w strukturze i pro
filach zawodów. Można - oczywiście - głosić, że „dotąd mieliśmy do
czynienia ze szliwierzami, tokarzami, frezerami i narzędziowcami, mon
terami itd., itd. Dziś w pełni zautomatyzowane maszyny... zastępują ty
tysiące, setki' tysięcy tu wymienionych i nie wymienionych robotników
kwalifikowanych". Można - oczywiście - dodawać, że te osiągnięcia
automatyzacji „wraz z elektronicznymi układami sterowania programo
wego wyrzucają na bruk setki tysięcy i miliony metalowców". Można -
wreszcie - odwoływać się do anonimowych zagranicznych przykładów,
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że „w wielu państwach industrialnych z dawnych _zav.:o~ów i specjalności
w dziedzinie przemysłu metalowego pozostają najwyżej d~a: 1) metalo
wiec w dziedzinie obróbki stali oraz 2) metalowiec w dziedzinie produkcji
stali." Rzecz jednak w tym, że to, co jest częściowym rozwiązaniem, próbą
rozwiązania, a jeszcze częściej zamierzeniem, nie może .być traktowane
jako powszechna rzeczywistość. A rzeczywistość naszego kraju - i nie

· tylko naszego - jest przeciętnie inna. W warunkach gospod~r~zych kr~
jów nawet wysoko uprzemysłowionych, także u nas, występują jednocześ
nie środowiska o różnym standardzie technicznym, mimo niewątpliwego
postępu i dokonujących się głębokich przeobrażeń w uzbrojeniu techno
logii, produkcji i pozamaterialna-wytwórczych dziedzin pracy.
Historycznie rzecz ujmując, można powiedzieć, że w ostatnich dwu

stuleciach technika doznała dwu lub trzech rewolucyjnych przeobrażeń,
zależnie od przyjętych kryteriów.
Gdyby za podstawę kwalifikacji przyjąć formę narzędzi produkcji, to

można by mówić o dwóch w tym okresie rewolucyjnych zmianach. Pierw
sza - to lata wprowadzania zmechanizowanych narzędzi pracy, a więc
praktyczne zastosowanie maszyny parowej i w oparciu o nią mechanizu
jący się przetwórczy przemysł metalowy oraz przemysł maszynowy.
Druga - to okres współczesny charakteryzujący się wprowadzaniem
zautomatyzowanych środków produkcji i powierzaniem coraz szerszych
funkcji urządzeniom i aparaturze technicznej,
Do innych wyników dochodzi się w przypadku przyjęcia za podstawę

klasyfikacji używanych w pewnych okresach rodzajów energii. Wycho
dząc z tych kryteriów można mówić obecnie o trzeciej rewolucyjnej prze
mianie w technice. Pierwsza charakteryzowała się wykorzystaniem ener
gii cieplnej otrzymywanej z energii chemicznej przede wszystkim węgla
i zastosowanej w maszynie parowej, druga - wykorzystaniem energii
elektrycznej, trzecia - aktualnie zachodząca - wykorzystaniem energii
jądrowej.
Niezależnie jednak od przyjętego podziału żadne z zachodzących rady

kalnych przeobrażeń technicznych, chociaż charakteryzuje istotę ,zmian
środowiska technicznego, nie eliminuje charakteru okresu poprzedniego.
W rzeczywistości bowiem różne środowiska techniczne istnieją równo
cześnie. Obok zwiększającego się zakresu automatyzowania produkcji cią
gle: istnieją i istnieć będą dziedziny tylko zmechanizowane, a nawet -
w zmniejszającym się wprawdzie coraz bardziej rozmiarze - działy ko
rzystające z pracy ręcznej. Podobnie obserwuje się jednoczesne wykorzy
stywanie wymienionych trzech rodzajów energii - obok rosnącego zasto
sowania energii jądrowej nie zmniejsza się znaczenie energii elektrycznej,
która otwiera nowe obszary działania technicznego, ani energii cieplnej,
która jak niegdyś uruchomiła maszynę parową, tak dziś w postaci paliw
ciekłych umieszcza na innych planetach pojazdy kosmiczne.
Zfawisko współistnienia różnych środowisk technicznych oraz ich wzglę-
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dna trwałość mają poważny wpływ na strukturę zawodów i specjalności
występujących rzeczywiście w gospodarce narodowej, a także zawodów
i specjalności nauczanych w szkołach. Te różne środowiska bowiem wy
magają z jednej strony zawodów wynikających z nowej techniki, z dru
giej zaś dostosowania zawodów do przekształceń starszych środowisk tech
nicznych, a ponadto zachowania zawodów najstarszych, posługujących się
często odległymi już technikami, ale potrzebnych w istniejącym układzie
stosunków społeczno-technicznych.
Pod wpływem postępu technicznego dokonują się zmiany w strukturze

zawodów. Zmiany te są wynikiem jednoczesnego działania dwóch zjawisk.
Po pierwsze - dotychczasowe wysoko kwalifikowane zawody rozpadają
się na wiele zawodów prostych, przeważnie nie wymagających dłuższego
czasu nauki dla ich sprawnego wykonywania. Jest to następstwem daleko
posuniętego podziału pracy, wyodrębnienia poszczególnych operacji
w zamknięte czynności zawodowe, zastępowania kompleksowych stano
wisk pracy potokowym systemem wytwarzania. W tych warunkach wy
starcza często opanowanie niektórych umiejętności składających się na
tradycyjny, wysoko kwalifikowany zawód. Takiemu podziałowi pracy
i związanemu z nim zawężaniu zawodów sprzyja specjalizowanie maszyn
i urządzeń produkcyjnych, które kosztem ograniczenia ich zasięgu opera
cyjnego osiągają w określonym zakresie wysoką wydajność, daleko posu
niętą dokładność i odznaczają się łatwością obsługi.
Po drugie - obok zjawiska rozpadania się zawodów kwalifikowanych

obserwuje się w wyniku postępu technicznego powstawanie nowych zawo
dów wymagających również wysokich kwalifikacji. Mechanizacja i auto
matyzacja produkcji, a także coraz szerszych obszarów pracy nieproduk-

0 cyjnej wymagają stale rosnącej liczby pracowników przygotowanych do
konserwacji, naprawy i utrzymania w stanie pełnej sprawności technicz
nej maszyn, urządzeń i aparatury włączonych w procesy pracy. Powstają
przeto wysoko kwalifikowane zawody różnego rodzaju maszynistów, ope
ratorów, monterów, tworzących za~lecze kadrowe czuwające nad zacho
waniem gotowości technicznej rosnącego parku maszynowego.

Nie obserwuje się - jak dotąd - i nie przewiduje się w dostępnej dla
prognozowania przyszłości wyrzucania „na brak ... metalowców". Nadal
będziemy mieć do czynienia ze szlifierzami, tokarzami, frezerami i narzę
dziowcami, monterami itd., itd. - że ograniczymy się tylko do przykła
dowych zawodów. Istota rzeczy bowiem leży nie w tym, że zawody te
istniały już kilkadziesiąt czy kilkanaście lat temu, lecz w ich treściach
wczoraj, dziś i w przyszłości. A wystarczy porównać odpowiednie w cza
sie programy, aby dostrzec jakościowe przede wszystkim różnice w szkol
nym - zawodowym i ogólnym - wczorajszym i cizisiejszym przygoto
waniu tych metalowców. I zmiany te nie wskazują na brak koncepcji pro
gramowej - co niekiedy przypisuje się szkolnictwu zawodowemu _ ale
są wy~azem prawidłowego projektowania programowego.
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Procesy integracji i dyferencjacji zawodów występują równolegle i za
chodzą w miarę zmian w środkach i metodach pr~cy, wyrażających się
w przeobrażeniach technicznych, technologicznych i organizacyjnych. In
tensywność tych procesów nie tylko jest różna w różnych krajach, ale
także różna w różnych dziedzinach. W polskim przetwórstwie metalowym
i przemyśle maszynowym np. dojrzewają warunki do ukształtowania się
scalonego zawodu (nazwa umowna) z zakresu mechanicznej obróbki me
tali skrawaniem, ale ten zawód powstaje nie· z dotychczasowych (cząstko
wych) zawodów, ale obok nich. Toteż nie eliminuje on niczego i może być
przydatny - początkowo przynajmniej - w kilku zakładach, a w wie
lu -nie. Znajdzie to oczywiście odbicie w kształceniu zawodowym w od
powiednich rozmiarach, Wolno bowiem oczekiwać, jak określa się, ,,ban
kructwa absurdalnego podziału pracy i specjalności, który nie został prze
zwyciężony w tradycyjnej nomenklaturze zawodów dla szkół", jednakże
to bankructwo będą ogłaszać sami organizatorzy produkcji i pracy, gdy
zaistnieją odpowiednie warunki, nie biorąc pod uwagę, że ten dzisiejszy
podział nazywa się absurdalnym. Również szkolnictwo zawodowe, dbając
o to, aby. nomenklatura dla szkół służyła potrzebom ~ospodarczym, nie
może jej zmieniać swobodnie, mając tylko na celu uwolnienie się od tra
dycyjności.
W dyskusji nad szkolnictwem pomaturalnym i temu, i całemu szkol

nictwu zawodowemu, ich modelom organizacyjno-programowym - są·
tacy, którzy twierdzą, że brak jest takiego modelu czy takich modeli. chy
ba dlatego, że to, co się robi, jest niezgodne z ich poglądami - zarzucono
tu i ówdzie pozostałości tayloryzmu. Oczywiście polskie szkolnictwo zawo
dowe ceniło i ceni wysoką sprawność zawodową, także manualną, swych
wychowanków, ale nigdy nie tresowało i nie tresuje w motoryczno-odru-'
chowych sprawnościach oraz nie traktowało i 'nie traktuje wychowanka
jako dodatku do maszyny. Doszukiwanie się „rekliktów tayloryzmu"
w modelu organizacyjno-programowym szkoły .zawodowej czy w przed
sięwzięciach organizatorów tego szkolnictwa oznacza niedocenianie roli
.szkoły zawodowej w rozwoju socjalistycznych stosunków produkcyjno
-społecznych. Czołowym chyba problemem wywołującym najwięcej dy
skusji jest sprawa stopnia szkoły pomaturalnej. Niektórzy okazują wręcz·
zniecierpliwienie, gdy szkołę pomaturalną określa się jako szkołę stopnia
średniego. ,,Ten duch średniości - wywodzą - unosił się był już nad
»ich kolebką«. I unosi się nad nimi nadal... Średniość rozumiano i rozumie
się po dziś dzień jako przeciętność. A więc: przeciętne przygotowanie,
przeciętne umiejętności, przeciętny poziom". I zapytują: ,,Jak dalece śred
nia ma być szkoła średnia? Na czyją miarę ma to być średniość?" Szkoda
tylko, że tym pytaniom nie towarzyszy nawet próba odpowiedzi samych
pytających, bo wprowadzenie pojęcia „szkół zawodowych typu podwyż
szonego" niczego nie wyjaśnia. Co to znaczy „szkoła zawodowa typu pod~
wyższonego"? Podwyższonego w stosunku do jakiego typu? O jaki stopien
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podwyższenia chodzi? Jakiego charakte~u ma być to podwyższenie? Moż
na - oczywiście - przez szkołę zawodową średniego stopnia rozumieć
szkołę dającą „przeciętne umiejętności" i reprezentującą „przeciętny po
ziom", ale tak tego nie rozumieją ani środowiska techniczne, ani organi
zatorzy szkolnictwa, którzy realizując dyrektywę Partii dotyczącą „ustale
nia właściwych proporcji między kadrą kwalifikowanych robotników
a kadrą ze średnim wykształceniem technicznym" nadają pojęciu wy
kształcenia średniego jednoznaczną treść.

W aktualnym systemie szkolnym rozróżnia się m. in. dwa stopnie -
średni i wyższy. Przyjęcie do szkoły właściwego stopnia uwarunkowane

, jest ukończeniem szkoły stopnia odpowiednio niższego. Tak więc ukoń
czenie szkoły średniej upoważnia do ubiegania się o przyjęcie do szkoły
wyższej. Absolwent przeto liceum ogólnokształcącego - a więc szkoły
średniej - podejmując dalszą naukę w szkole pomaturalnej - a więc
w szkole dostosowanej do osiągniętego już przez kandydata poziomu -
mógłby oczekiwać, że kontynuacja jego nauki dokonywać się będzie
'W szkole stopnia wyższego niż średni. Gdyby to miała być szkoła istotnie
wyższa, wówczas problem pomaturalnego kształcenia maturzystów wcho- •
dziłby w sferę działania szkolnictwa wyższego i przestałby być zagadnie
niem odrębnym. Jednakże - teoretycznie stawiając sprawę - mogłaby
to być szkoła stopnia wyższego niż średni, stopnia pośredniego między
średnim i wyższym wykształceniem.

Umiejscowienie stopnia szkoły pomaturalnej na poziomie między śred
nim i wyższym przygotowaniem zawodowym uzależniać należy od wielu
czynników, m. in. od zapotrzebowania na tego rodzaju specjalistów oraz
od możliwości ich przygotowania.
Jak dotychczas, życie gospodarcze wysuwa potrzeby kadrowe na wy

raźnie określonym poziomie - średnim lub· wyższym, precyzując i za
. ostrzając wymagania w zakresie profilu przygotowania, zakresu wiedzy
ogólnej i zawodowej oraz umiejętności pracy.

Żądając od techników możliwie pełnej dojrzałości intelektualnej i za
wodowej, pogłębionej integracji wykształcenia ogólnego i zawodowego,
wysokich sprawności w działaniu praktycznym, nie wiąże się takiego pro
filu i poziomu przygotowania z propozycjami wprowadzenia w gradacji
zawodowej dodatkowego stopnia zawodowego, pośredniego między stop
niami średniego i wyższego wykształcenia przygotowania zawodowego.
Inaczej mówiąc, nie wysuwa się - jak dotąd - potrzeby wprowadzenia
np. w obrębie kadr techniczno-przemysłowych stopnia wyższego niż tech
nik i niższego niż inżynier. W konsekwencji takiego stanowiska- o ile jest
ono powszechne - odpowiada zróżnicowanym potrzebom i wymaganiom
zatrudnienia - szkoła pomaturalna mogłaby być albo szkołą średnią, albo
szkołą wyższą.
Rozważając z kolei możliwości przygotowania kadr na poziomie powyżej

stopnia średniego trzeba liczyć się z czasokresem nauki. Okres studiów
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w szkole wyższej, dającej cenzus wyższego wykształcenia, nie jest krótszy
od 4 lat. Oznacza to - posługując się tylko kryteriami arytmetyki - że
nauka w szkole pomaturalnej, mającej dawać cenzus poniżej wyższego,
powinna trwać mniej niż 4 lata. Ustalenie tego okresu może być - oczy
wiście - wynikiem przyjęcia pułapu gradacyjnego, na poziomie którego
umiejscawiałoby się szkołę pomaturalną. O jednym wszakże należy pa
miętać; a mianowicie: zawodowe przygotowanie nawet stopnia średniego
maturzysty wymaga znacznego okresu czasu, podwyższania zaś tego stop
nia ponad średni zbliżać będzie okres nauki w szkole pomaturalnej do
okresu nauki w szkole wyższej. Okres 4 lat, który należy traktować w wie
lu dziedzinach jako wystarczający dla ukończenia zawodowych studiów
wyższych, nie pozwala na zbyt swobodne jego dzielenie w taki sposób,
aby realizować program przygotowania zawodowego wyżej niż średni,
a jednocześnie zachować dostateczną różnicę czasową w szkole pomatural-:
nej i wyższej, uzasadniającą zróżnicowanie w uzyskiwanym cenzusie wy
kształcenia.
Przyjęto - na podstawie doświadczeń - że okres nauki w. szkole po

maturalnej, która dawałaby cenzus średniego przygotowania zawodowego,
powinien wynosić 2 lata. Próba podniesienia tego cenzusu prowadzić bę
dzie do wydłużenia okresu nauki, a więc do zbliżania go do czasokresu
występującego już w szkołach wyższych.
Stanowisko, że 2-letni okres nauki w szkole pomaturalnej może dawać

przygotowanie zawodowe na poziomie tylko średnim, spotyka się z nie
odsobnionymi wcale sprzeciwami. Twierdzi się mianowicie, że - skoro
liceum ogólnokształcące daje średnie wykształcenie, to dalsze 2 lata nauki
powinno dawać wykształcenie wyższe niż średnie. Zwolennicy tego rozu
mowania operują kryteriami arytmetyki - dodają po prostu lata progra
mowanej nauki i zależnie od otrzymanego wyniku określić pragną koń
cowe kwalifikacje wychowanków. Prawidłowość tej arytmetycznej ope- .
racji budzi jednak wątpliwości, wiadomo bowiem, że nie wszystkie wiel
kości można dodawać; uznając wagę i znaczenie każdego ze składników,
nie zawsze można operować sumą jako nową jakością, będącą wynikiem
sumowania.
Dla okresu nauki w szkole pomaturalnej nie ma nawet znaczenia fakt

przedłużenia nauki licealnej, a 12-letni okres nauczania stopnia licealnego
nie może spowodować skrócenia cyklu szkoły pomaturalnej w stosunku.
~o cyklu realizowanego dla absolwentów szkoły U-letniej. Przygotowanie
11-letniej i 12-letniej szkoły ogólnokształcącej ma dla celów kształcenia
pomaturalnego tę samą lub prawie tę samą wartość.

Szczególne trudności występują w zaprogramowaniu szkół pomatural
nych kierunków technicznych przy przyjęciu ż-letniego cyklu dla osiąg
nięcia średniego przygotowania zawodowego. Techniczne specjalności nau
czania często nie dają się prawidłowo zaprogramować w proponowanym
2-letnim okresie nauki z powodu swoistej logiki wiedzy technicznej i opar-
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tych na niej umiejętnościach. Przygotowanie ogólnokształcące nie otwiera
jeszcze w wielu zawodach technicznych drogi do znalezienia -w krótkim
okresie kształcenia - właściwych rozmiarów i proporcji w zakresie pod
staw wiedzy technicznej, jej specjalizacji i przygotowania praktycznego.
W szczególności w zawodach opierających się na szerokiej znajomości me
chaniki ogólnej i technicznej, elektrotechniki i elektroniki, teorii ciepła,"
teorii budowy maszyn wyłaniają się trudności z właściwym ujęciem w cza
sie przygotowania ogólnotechnicznego, opartej na nim wiedzy specjali
stycznej w określonej dziedzinie przemysłowo-technicznej oraz przygoto
wania praktyczno-warsztatowego.. będącego sprawdzianem wykształcenia
zawodowego. Te zaś trzy kategorie wiedzy i umiejętności, zestawione
w odpowiednich proporcjach, składają się na prawidłowy profil przygo
towania technicznego.
W widzeniu nowej techniki. i nowych zawodów, które określa się nie

kiedy jako „w sam raz zawody i specjalności dla absolwentów szkół ogól
nokształcących" pomija się zupełnie sprawę przygotowania praktycznego,
gdyż - twierdzi się - ,,rolę odgrywa tutaj ogólność, ogólnotechniczna
podbudowa, kompleksowość, wspólność układów sterujących, identyczność
elementów półprzewodnikowych połączonych w układy sterujące". I ani
słowa, że tym wszystkim trzeba umieć się posługiwać, czego bez długo
trwałego, praktycznego wypróbowania, doświadczenia, eksploatowania,
konserwowania, naprawiania nie da się osiągnąć. A to jest właśnie treścią
przygotowania praktycznego, to jest umiejętnością, której trzeba się nau-
czyć. I to wymaga czasu. 1

Wymagania współczesnego wykształcenia technicznego stają się główną
trudnością w zaprojektowaniu prawidłowej koncepcji programowej tech
nicznych szkół pomaturalnych. Należy bowiem pamiętać, że widocznym
sprawdzianem wartości pracownika jest jego umiejętność wykonywania
pracy, do której przysposabia go szkoła, a więc przygotowanie to musi
uwzględniać także umiejętności praktyczne. Na szczeblu technicznej szko
ły pomaturalnej . umiejętności te powinny być rozwinięte w stopniu po
zwalającym na samodzielne posługiwanie się maszynami, narzędziami,
aparaturą kontrolno-pomiarową oraz na wykonywanie przynajmniej czę
ści prac wymaganych od robotników wykwalifikowanych.
Zawodowe szkoły pomaturalne należy przeto rozwijać w tych działach

gospodarki narodowej i w tych zawodach, w których wiedza ogólna, wy
niesiona z liceum ogólnokształcącego, będzie mogła być traktowana jako
część rzeczywistego przygotowania zawodowego. W tych bowiem warun-
kach nauka w szkole pomaturalnej stanie się naturalnym rozwijaniem za
początkowanych kwalifikacji, kontynuacją osiągniętej już wiedzy, jej po
szerzeniem i ukierunkowaniem.
Zawodów tych i· sfer działania należy szukać w szeroko rozumianym

sektorze usług, łącznie z oświatą, służbą zdrowia, usługami technicznymi,
wymianą handlową itp. Przygotowanie do takich zawodów opierać się
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powinno na wysokim wykształceniu ogólnym, uzupełnionym wiedzą psy
chologiczną i pedagogiczną, które bez szerokiej bazy podstawowych nauk
technicznych pozwalają na uformowanie zawodowe człowieka, zdolnego
do zajmowania postaw współdziałania, taktu, wyrozumienia dla ludzkich
indywidualności.
Skierowaniu kształcenia w zawodowych szkołach pomaturalnych na

sferę działalności usługowej sprzyjają także zmiany w strukturze zatrud
nienia, które -różne w różnych krajach - stanowią znamię nowoczesnej
cywilizacji technicznej. Zmiany te charakteryzują się spadkiem zatrudnie
nia w rolnictwie na rzecz zatrudnienia w przemyśle, a w miarę doskona
lenia środków wytwarzania także spadkiem·zatrudnienia w przemyśle na _
rzecz zatrudnienia w sferze szeroko rozumianych usług.
Za przesunięciem zawodowego kształcenia pomaturalnego na dziedziny

wymagające wysokiej wiedzy ogólnej i niedostatecznie obsługiwane przez
absolwentów techników zawodowych przemawiają także względy społecz
ne. Liczby specjalistów dla poszczególnych działów gospodarki narodowej
limitowane są potrzebami i możliwościami kształcenia. Przygotowanie
tych samychspecjalistów dla tych samych zawodów i miejsc pracy dwie
ma drogami - przez technikum zawodowe i szkołę pomaturalną -musi
ograniczać oba tory kształcenia do rozmiarów podyktowanych potrzebami
kadrowymi. Ograniczenie to dotknęłoby oba działy szkolnictwa. Albowiem
wobec silnego rozwoju średniego szkolnictwa zawodowego stopnia tech
nikum - a taka sytuacja ukształtowała się obecnie m. in. ze względu
na potrzeby społeczne - rozwój w tych samych kierunkach szkolnictwa •
pomaturalnego, nie będąc uzasadniony ekonomicznie, musiałby. powoda- .
wać ograniczanie techników. Takie zaś rozwiązanie oznaczałoby zmniej
szanie stopnia upowszechniania szkoły średniej, a więc społeczny regres.
Teoretycznym zaś koncepcjom, aby ewentualne zmniejszenie liczby mło
dzieży w technikach zawodowych rekompensować wzrostem liczby mło
dzieży w liceum ogólnokształcącym, a następnie w szkołach pomatural
nych, stoją na przeszkodzie wymienione już wyżej trudności prawidłowe
go zaprogramowania szkoły pomaturalnej w licznych działach, szczególnie
technicznego kształcenia.
Wskazując usługi jako główną sferę, dla której przygotowaniem kadr

zajmowałyby się przede wszystkim szkoły pomaturalne, nie należy zapo
minać o możliwościach odstępstw od tej ogólnej zasady. Odstępstwa te
mogłyby dotyczyć tej grupy maturzystów, którzy po skończeniu liceum
ogólnokształcącego podejmują pracę oraz - w miarę jej trwania - zdo
bywają rzeczywiste kwalifikacje praktyczne. W tym wypadku sama praca
zastępuje szkołę pod względem przygotowania praktycznego. Toteż dla
tej grupy maturzystów możliwe jest ich przygotowanie teoretyczne w krót
kim stosunkowo czasie w różnych kierunkach zawodowych, nie wyłącza
jąc dziedzin techniczno-przemysłowych.
W krytyce szkolnictwa pomaturalnego podnosi się zbyt wierne wzoro-
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wanie jego programów na programach innych działów szkolnictwa zawo
dowego, przy czym temu innemu szkolnictwu zawodowemu zarzuca się po
prostu nieuwzględnianie wymagań nowej techniki. Jako zbawienną radę
podaje się w grudniu 1968 r., że „elementy elektroniki, techniki pomiaro
wej, przetwarzania informacji muszą wejść w strukturę i treść wszystkich
szkół zawodowych", że „współczesny kierunek natarcia wyznaczony jest
przez elektronikę i automatyzację". Tymczasem programy szkół zawodo
wych opublikowane w 1967 i 1966 r., a więc opracowane odpowiednio
wcześniej, propozycje te uwzględniały jako sprawę oczywistą. Rzecz jasna,
nie np. w kowalstwie artystycznym czy modelowaniu odzieży, bo umie
jętność odkucia ozdobnej żelaznej bramy czy zaprojektowanie gustownego
stroju turystycznego · ważniejsze są· w wymienionych przykładach od
automatyzacji. A więc nie we wszystkich szkołach zawodowych, bo dobrze
jest, mówiąc o programach szkolnictwa zawodowego, zachować ostrożność.
Podobne zmiany przechodzi aktualnie szkolnictwo pomaturalne. Przede

wszystkim wyodrębniono specjalności, w których nauczanie przewiduje
się wyłącznie lub głównie w tych właśnie szkołach. Oznacza to, że dopływ
pewnych grup specjalistów do życia gospodarczego odbywałby się przez
szkołę pomaturalną. Kryteriami doboru tych specjalności były z jednej
strony wymagania, jakie rzeczywiście stawia praca w różnych zawodach
na szczeblu kwalifikacyjnym, wymagającym średniego przygotowania za
wodowego, z drugiej zaś -możliwości takiego przygotowania w okresie
nie dłuższym niż 2 lata.
Opracowano znaczną już część nowych planów nauczania, w których

podkreślono rolę przedmiotów ogólnotechnicznych i ogólriozawodowych.
Zaawansowano prace programowe dla wielu specjalności. Opracowano
nowe regulaminy nauki. Szkoły pomaturalne rzeczywiście pogłębiły swą
odrębność programową i wewnątrzorganizacyjną. Pozostaje sprawa wy
dzielenia szkół pomaturalnych jako działu szkolnictwa zawodowego na
drodze stwarzania odrębnej bazy dydaktyczno-materialnej. Takie rozwią
zanie miałoby wiele stron dodatnich.
Przede wszystkim pozwalałoby kształtować sieć tych szkół zgodnie z po

trzebami kadrowymi gospodarki narodowej .z jednoczesnym uwzględnie
niem skupisk młodzieży licealnej. Po wtóre - szkoły pomaturalne mogły
by powstawać w ośrodkach odczuwających brak tej kategorii pracowników
i stanowiących zaplecze gospodarcze sprzyjające realizacji praktycznej

· części programu nauczania. Po trzecie - wielkość szkoły pomaturalnej
i jej profil nie byłyby krępowane możliwościami stwarzanymi przez tech
nikum zawodowe, lecz podyktowane względami zatrudnienia i wymagań
programowych.
Wyodrębnienie organizacyjno-sieciowe stworzyłoby również dla szkół

pomaturalnych pomyślne warunki kształtowania właściwego modelu dy
daktyczno-wychowawczego, odpowiadającego celom kształcenia i uwzglę
dniającego wyższy niż w szkołach przedmaturalnych stopień dojrzałości
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młodzieży. Wywierałoby to dodatni ·wpływ na poszukiwanie i wdrażanie
wydajniejszych metod pracy z młodzieżą tych szkół, na jej przygotowanie
do pracy zawodowej i społecznej.

Zmiany w organizacji i sieci szkół powinny mieć także na uwadze zbli
żenie ośrodków kształcenia pomaturalnego do młodzieży wiejskiej oraz
pochodzącej z mniejszych ośrodków. Młodzież z tych środowisk bowiem
stanowi stosunkowo najliczniejszą grupę licealistów, stojącą przed proble
mem zdobycfa określonych kwalifikacji i podjęcia pracy zawodowej.
Sprawa ta wiąże się z rozbudową sieci internackiej oraz z wyodrębnieniem
internatów dla potrzeb młodzieży szkolnictwa pomaturalnego, co ze wzglę
dów wychowawczych powinno mieć dla przyszłości tego szkolnictwa pod
stawowe znaczenie. Jednakże projekty planów inwestycyjnych szkolnictwa
zawodowego na lata 1971-1975 pozwalają liczyć na umiarkowaną tylko
poprawę w tym zakresie.
O szkolnictwie pomaturalnym można mówić tylko w powiązaniu z ca

łością szkolnictwa zawodowego i całym systemem oświatowym. W jego
ocenie i rysowaniu perspektyw trzeba jednak uwzględniać potrzeby i mo
żliwości gospodarki narodowej oraz zróżnicowane w czasie i w poszczegól
nych dziedzinach życia gospodarczego tempa'rozwojowe.



WIKTOR SZCZERBA

POSTĘP TECHNICZNY - KULTURA MASOWA - WYCHOWANIE

Rewolucja w nauce i technice, wyrażająca się m. in. w rozwoju środków
masowego upowszechniania, dynamizuje z każdym dniem możliwości za
spokajania potrzeb kulturalnych szerokich mas społecznych. Dzięki tech
nicznym środkom masowej informacji powstają warunki upowszechnia
nia osiągnięć ludzkości w różnych dziedzinach nauki i kultury. Biorąc to
pod uwagę zrodziło się pytanie: jak dalece umasowienie kultury wymaga
odpowiedniego ukierunkowania ideowego; jak dalece k u 1 tur a-możli
wa do upowszechniania masowego nowoczesnymi środkami informacji -
podnosi poziom ogólnego życia kulturalnego przez rozwijanie i pogłębianie
ogólnoludzkich wartości.
Pozornie tylko brzmią te pytania tak, jakoby odpowiedź mogłaby być

jednoznaczna. Okazuje się jednak, że naukowcy zajmujący się tą proble
matyką nie potrafią dać jednoznacznej odpowiedzi. Różnice poglądów
odsłania w tej dziedzinie J. Kossak po dokonaniu konfrontacji różnych
myśli: ,,Dla jednych-zaznacza Kossak-omawiany termin (tzn. kultura
masowa) 1 oznacza bowiem pozytywne, o szerokim zasięgu zjawisko demo
kratyzacji w dziedzinie kultury - rezultat rewolucji kulturalnej; dla
drugich - negatywne, masowe przejawy upadku kultury - wynik jej
Jlełnej komercja:fizacji lub też produkt drobnomieszczańskich gustów. Jesz
.cze inni określają mianem.kultury masowej twory kulturowe dające się
:powielać i rozpowszechniać za pośrednictwem prasy, radia, filmu, tele
wizji - a więc za pośrednictwem środków przekazu masowego, w kon
.kretnych warunkach demograficznych; podczas gdy. poważna grupa
teoretyków określa kulturę masową jako typ zachowań kulturowych
i form rozrywki wynikających z nowej sytuacji techniczno-cywilizacyjnej
i nowych form życia wielkich organizmów miejsko-przemysłowych" 2•

Fakt pozostaje. faktem, że kultura masowa jest zjawiskiem ściśle zwią
·zanym z nowoczesnymi środkami technicznymi jej upowszechnienia.
Często spotyka się zdania, iż historycznie patrząc na dany problem można
wyraźnie wyodrębnić okresy: upowszechnienie kultury drogą przekaz u
u s t n e g o, drogą s ł o w a druk o w a n e go i obecnie -:- o b r a z u.

<Główną bowiem rolę we współczesnej technice upowszechniania kultury
Je.st obraz. Chociaż należy z całą mocą zaznaczyć, iż przekaz kultury drogą

1 Powszechnie prawie pojmuje się w Polsce jako przedmiot kultury masowej za
'proponowany przez A. Kloskowską, która tak pisze: ,,Przedmiotem koncentracji
-dotychczasowych badań i teorii kultury masowej są zjawiska intelektualnej, este
tycznej i Iudyczno-rekreacyinei (czyli zabawowo-rozrywkowej) działalności ludzkiej

· ·związane w szczególności z oddziaływaniem tzw. środków masowego komunikowa-~
mia, a więc treści rozpowszechniane za pomocą tych środków." ,,Kultura masowa"
Krytyka i obrona. PWN 1964, s. 96.

2 J. Kossak: Dylematy kultury masowej. Warszawa 1966, s. 5-6.
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ustną (radio) nabiera stale znaczenia. Podobnie słowo drukowane dzięki
nowoczesnej technice staje się sprawą kultury dnia codziennego każdego
człowieka. Można chyba śmiało sformułować tezę, iż w systemie współ
czesnej nam techniki głos, słowo drukowane i obraz zaczynają współtwo
rzyć swoisty system kultury masowej. Stwierdził to wyraźnie przewodni
czący Komitetu do Spraw Polskiego Radia i Telewizji, W. Sokorski, pisząc:
„Radio, film i telewizja zaczynają w coraz większym stopniu być nie tylko
przekaźnikiem oświaty, propagandy, wiedzy, nauki i sztuki, lecz tworzą,
a w każdym bądź razie współtworzą odrębny styl współczesnej kultury" 3•

Powstaje jak wiadomo teatr telewizyjny i radiowy, powstaje film tele
wizyjny, powstają całe dziedziny - całkowicie nowe w kulturze - które
są opracowane i rozwijane formami i metodami ściśle zintegrowanymi
z określoną techniką masowego przekazu. Dane środki masowego prze
kazu - pisze A. Kłoskowska - ,, ...zapewniają najszerszy zasięg jedno
litym, zuniformalizowanym treściom, wytwarzają socjologiczne warunki
recepcji, specyficzne dla współczesnego społeczeństwa; one wprowadzają
w dziedzinę symbolicznej kultury realizacyjnej elementy techniki właści
we przemysłowej cywilizacji" 4•

A zatem kultura masowa jako konsekwencja postępu technicznego wy
raża i popularyzuje swoiste wartości, które jak wspomnieliśmy, wywo
łują szereg dyskusji.
Jednocześnie niezależnie od takich lub innych poglądów następuje

ogromny rozwój wszelkiego rodzaju środków masowego przekazu. Wy
starczy dla ilustracji spojrzeć na niektóre dane z naszego kraju.

A. Książka i broszury wydane w r. 1955 1968

tytuły 7199 10 306
nakład.
w mln. egz. 95,7 119,1

B. Gazety i czasopisma 1955 r. 1968 r.
gazety sprzedaż
w mln egz. 1394 2146
czasopisma sprzedaż
w mln egz. 376 624

C. Radio i telewizja 1960 r. 1968 r.
radio - abonenci w tys. 5268 5598
telewizja - abonenci
w tys. 425,9 3389,1:

8 W. Sokorski: Kultura masowa i Galileusz. Przegląd Kulturalny nr 2 9. I. 1963.
4 A. Kloskowska: Kultura masowa. S. 172. '
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Podkreśliliśmy szczególnie w radio i telewizji rok 1960, ponieważ jak się
okazuje, szybki rozwój telewizji zahamował nabywanie radia. Na przykład
jeśli w latach 1950 było abonentów radia w tys. 1464, to w 1955 - 3057,
a w roku 1960 - 5268, aby w 1968 osiągnąć zaledwie 5598.

Bardzo jaskrawo odbił się wzrost abonentów telewizji na wykorzysty
waniu przez społeczeństwo kinematografii. Okazuje się, że do roku 1960
był szybki wzrost widzów w kinach, od 1960 roku zaś następuje stały
spadek. Oto dane:
Rok 1950 1955 1960 1965 1968

Widzowie
w mln 132,2 183,2 201,6 173,3 153,5
Podobne zjawisko spadku widzów i słuchaczy obserwujemy w teatrach

i instytucjach muzycznych. ·
Dostrzegając tego rodzaju zjawiska powstaje problem znalezienia odpo

wiedniego systemu współtworzenia przez różne instytucje powstawania
i udostępniania kultury warunków włączania szerokich mas nie tylko do
odbioru, lecz także do tworzenia kultury socjalistycznej naszego narodu.

R. Wroczyński badając ten problem dochodzi do następującego stwier
dzenia: ,,Przedmiotem szczególnego niepokoju staje się wpływ kultury
masowej na formy twórczości amatorskiej, opartej na motywach regional
nych i folklorystycznych" 5• Można te spostrzeżenia jeszcze uzupełnić, iż
niepokoi także ukazane zjawisko przez statystykę spadku bezpośredniego

· kontaktu szerokich mas z teatrem, koncertem itd. Wszak to problem nie
tylko odbioru i kształtowania poczuć i przeżyć estetycznych, lecz także
w bezpośrednim styku w zespole ludzi o określonych zainteresowaniach
podejmowania twórczych rozważań.
Wprawdzie stwierdza R. Wroczyński, że rozwój kultury masowej nie

prowadzi do zaniku zespołów amatorskich, statystyki bowiem wskazują
na ich ilościowy rozwój. ,,Natomiast-'--- podkreśla R. Wroczyński - two
rzywem dla tych zespołów staje się coraz bardziej twórczość upowszech
niana za pomocą radia, telewizji, nagrań magnetofonowych, z wyraźną
eliminacją całego bogactwa motywów regionalnych, tak charakterystycz
nych dla tradycyjnego teatru ludowego. Artystyczne transpozycje różnych
melodii ludowych oraz różnych form życia ·społecznego:__ zastępuje profil
estradowy,_z dominacją perkusji, gitar i muzyki jazzowej" 6•

Tego rodzaju jednostronny akcent popularyzacji wartości kulturowych
może niewątpliwie zahamować możliwościwielostronnej twórczości szero
kich mas społecznych.
Widząc wpływ postępu technicznego na umasowienie kultury, na kształ

towanie się specyficznych treści-i form masowej kultury, na kształtowa
nie się typu zainteresowań odbiorców interesują nas jako wychowaw-

s R. Wroczyński: Wychowanie poza szkolą. Warszawa 1968, s. 74-75.
o Op. cit., s. 75.
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ów konsekwencje funkcjonowania Żjawiska masowej kultury dla reali
~acji, naszych celów wychowawczych. Interesują nas różne z~awiska ':Yni.:.
kające z dostępności i powszechności kultury masowe] . w z';1ąz~u
z poszukiwaniem zasad jednolitości wychowawczych oddziaływań roz
nych czynników na młodzież.
Podkreślamy z całą siłą, że współczesna młodzież dzięki środkom maso

wej informacji nie żyje, nie kształtuje swoich poglądów, swoich zaintere
sowań w izolacji od zjawisk i procesów życia w kraju i w świecie. Należy
zaznaczyć, że w walce ideologicznej środki masowej informacji nabierają
·z każdym dniem na znaczeniu w oddziaływaniu na młodzież. Współczesne
badania pedagogiczne zmierzają więc od odsłonięcia wpływu kultury ma
sowej w jej różnych aspektach na osobowość młodzieży. Wyniki badań są
jednoznaczne. R. Wroczyński wyciągając wnioski z tych badań zaznacza:
,,Jakiekolwiek planowe działanie wychowawcze jest dziś nie do pomyśle-
nia bez uwzględnienia oddziaływań kultury masowej" 7• ·

Jak dalece kultura masowa oddziałuje na sądy, postawy i zainteresowa
nia młodzieży, a co więcej często stanowi wzory zachowania się, przytacza
się powszechnie znane przykłady.
Po masowej projekcji filmu „Krzyżacy'; nastąpiło ogromne zaintereso

wanie literaturą tego okresu, a szczególnie dziełami H. Sienkiewicza. Od
rodziła się wśród młodzieży dawna staropolska zabawa - palcat 8, swoisty.
typ szermierki. Po ekspozycji filmu „Wilhelm Tell" młodzież masowo sto
sować zaczęła w swoich zabawach łuk i kuszę: Zgłaszała się masowo do
sportowych kół łucznictwa. ,,Czterej pancerni i pies" doprowadził do tego,
że powstawały całe masy grup młodzieży, którymi później zajęła się
specjalnie telewizja poświęcając im specjalny „kącik" wyznaczając zada
nia specjalne itp.

R. Wroczyński wskazując na podobne zjawiska i podkreślając na tym
tle wpływ kultury masowej na zachowanie się młodzieży zaznacza, iż są
to przykłady wpływów krótkotrwałych. Rozważając zaś ten problem
akcentuje inne zjawisko -wpływ dalekosiężny na młodzież. Przykładem·
tego m.. in. była muzyka, formy zachowania się, strój, charakteryzacja -
znanych chłopców z Liverpoolu, tzw. The Beatles. Formy masowej komu
nikacji przy zastosowaniu na wielką skalę specjalnej także masowej pro
pagandy stworzyły im ogromną popularność. ,,Symbolem nowoczesności - 1,

podkreśla ten fakt R. Wroczyński - stała się beatlesowska maniera życia
i stosunków, beatlesowski strój, typ zainteresowań, sposób wypoczynku.
i zabawy" 9•

7 Op, cit., s. 75.
8 Z. Glo~ier: Encyklopedia staropolska. Warszawa 1956 (przedruk z wyd. 1900- ·

~903) podaje: P ~ 1 c a t - pręt drewniany używany do fechtunku. ,,Młodzież używa
)~ca po~sz_echme palcatów do wprawy i nauki fechtunku, ażeby się nie uderzać·
m1;1 b~lesme, oplatała pręt drewniany słomą i tak opleciony nazywała dopiero palce ~er.1 .

·, P.. Wroczyński: Wychowanie przez szkołę. S. 80.
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Tego rodzaju przykłady można mnożyć. Znane są one i teoretykom,
i praktykom wychowania. Powstaje w związku z tym pytanie: co należy
brać pod uwagę w procesie planowego wychowania?
Po pierwsze, należy wyraźnie odsłonić młodzieży charakterystyczną

różnicę w traktowaniu odbiorców masowego przekazu przez kraje kapita
listyczne i kraje socjalistyczne. W krajach kapitalistycznych dominuje
system komercjalny. A. Kloskowska w wyniku analizy i badań prowadzo
nych przez socjologów w krajach kapitalistycznych i ich opinii stwierdza
następująco:
„Producenci traktują publiczność środków masowego komunikowania

po prostu jako rynek, na który starają się wprowadzić własny towar w jak
najszerszym zakresie licząc się jednocześnie z sytuacją konkurencji i sto
sując zasadę minimalizacji kosztów produkcji" 10• System komercjonalny
i sytuacje konkurencji prowadzą do wprowadzania do kultury drogą środ
ków masowego komunikowania „wartości" nawet antyhumanitarne, idee
bez względu na ich społeczno-moralną wartość~ ,,byleby zarobić". Toteż
całe sztaby socjologów i psychologów opracowują wytyczne co do metod
reklamy określonych rodzajów muzyki, ubiorów, zachowań się itp. Starają
się znaleźć drogi dotarcia do tzw. ,,gustów" szerokich mas społecznych lub
wprost najpierw kształtują tego rodzaju „gusty", aby później masowo pro
dukować dany rodzaj „kultury" jako towar.
Klasycznym przykładem tego była reklama muzyki beatlesów, ich ubio

ru, aby później masowo przystąpić do produkcji i płyt z ich nagraniami
oraz ubiorów danego typu.
W krajach socjalistycznych panuje zasada, że lud jako odbiorca kultury

masowej winien być traktowany jako suweren państwa. Każdy twórca
kultury jest współodpowiedzialny za swoje tworzywo przed ludem. Od
powiedzialny jest za poziom, za głoszone idee. Często twórcy, jako świa
domi głębi określonych idei 'społeczno-moralnyeh, zobowiązani są nawet
podejmować walkę z zastarzałymi zwyczajami i obyczajami odbiorców
masowej kultury. Są odpowiedzialni za przyszłość kultury narodowej.
Nie mogą więc gwoli popularności podporządkowywać swoich dzieł panu
jącym gustom. świadomi swoich zadań twórcy socjalistycznej kultury
wyraźnie traktują swoje dzieła jako ważny czynnik wychowawczego od
działywania. Zrozumiała rzecz, że masowa kultura w społeczeństwie socja
listycznym nie może być nieatrakcyjna, niewielostronna w możliwościach
jej wyboru. W związku ze zróżnicowanymi ludzkimi zainteresowaniami
masowa kultura nie może być jednorodna w swoich formach i kierunkach.
Słusznie w związku z tym pisze A. Kloskowska: ,,Kultura masowa kształ
towana z dbałością zarówno o poziom, jak nieuniknioną różnorodność sta
nowi jeden warunek demokratyzacji kultury: daje szanse wyboru. Muszą
one być bardzo szerokie, jeśli kultura ta ma zaspokoić potrzeby różnych

1o A. Kloskowska: Kultura masowa. S. 268.
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typów ludzkich i różnych momentów przejawów ludz~iego ży;i~ _nie wy
kluczając niczego, co może stanowić źródło wzruszen~?, radości 1 odprę
żenia" 11•

Po drugie, instytucje masowej informacji w społeczeństwie socjalistycz
nym, zakładając nawet dalekosiężność wpływu wychowawczego _masowej
kultury, nie mogą stracić z pola widzenia swoistego ograniczenia wycho
wawczego tego rodzaju kultury. Tym bardziej że zainteresowanie odbior
ców masowego komunikowania kultury są bardzo różnorodne. Jedni lubią
programy rozrywkowe, inni sport, jeszcze inni poważne. Kultura masowa
w społeczeństwie socjalistycznym stanowi tylko jeden z czynników wy
chowawczego oddziaływania. Nie może preferować takich lub innych
gustów odbiorcy. Wnikliwie to ujmuje A. Kloskowska pisząc: ,,Żadne wy
siłki skierowane na działanie wyłącznie za pomocą środków masowego
komunikowania nie wystarczają dla pokierowania sądem i wyborem ma
sowej publiczności w kierunku zasadniczej zmiany takiego rozdziału pre
ferencji. Dla skutecznej realizacji tego celu potrzebne są bezpośrednie
wpływy wychowawcze oddziałujące za pośrednictwem sformalizowanych
uniwersalnych instytucji oświatowych, ale wspieranych także przez inne
różnorodne czynniki socjalizacji, formalne i nieformalne grupy rówieśni
cze i towarzyskie, kluby, kursy oświatowe" 12•

W tym względzie szczególną rolę odgrywa planowe i jednolite oddziały
wanie tych instytucji na młodzież. Zawsze wiodącą instytucją pozostaje
szkoła.
Po trzecie, współczesna szkoła-stojąc wobec zjawiska funkcjonowania

społecznego masowej kultury, realizując swoje podstawowe cele i zadania
wychowawcze - musi uczyć młodzież umiejętności wartościowania dóbr
tej kultury, kształtować poczucie piękna i wartości. A. Kloskowska słusz
nie zaznacza, że „oparciem hierarchii wartości na opiniach i ocenach
ukształtowanych przez systematyczny proces wychowania, ale znajdują
cych stałą i trwałą ramę odniesienia w różnorodnych grupach społecznych
może dostarczyć najpewniejsze podstawy hierarchii wartości i zabezpie
czyć przeciwko niwelującym skutkom homogenizacji". 13_
Inaczej mówiąc, szkoła jako instytucja wiodąca w kształtowaniu sądów

i przekonań młodzieży nie może realizować swoich zadań w izolacji od
wszystkich ty,ch procesów i zjawisk, które charakteryzują kulturę masową. ·
Szkoła wspołczesna nie zrealizuje swoich najszlachetniejszych celów
w oderwaniu od życia. Jednym z przejawów bujnego życia, w wir którego
włącza się_ młodzie~, jest dynamiczny rozwój masowej kultury w związku
z rewolucją techniczną, Toteż współczesna szkoła świadomie włącza do .
swojego systemu wychowawczego odpowiednio zhierarchizowane wartości
kultury masowej, kształtując na ich osnowie usystematyzowane opinie

11 Op. cit., s. 450.
12 Op. cit., s. 450.
13 Op. cit., s. 450.
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i oceny. Tą drogą nasza szkoła staje się szkołą życia, przygotowującą do
życia, a nie szkołą obok życia.
Po czwarte, stwierdzając fakt szczególnego zainteresowania młodzieży

telewizją, współczesne badania we wszystkich krajach dowodnie wyka
zały, że większość poświęca od 3-4 godzin dziennie oglądaniu obrazów
telewizyjnych 14. W związku z tym zostają zdecydowanie ograniczone róż
nego rodzaju indywidualne zainteresowania młodzieży wyróżniające się
w kolekcjonerstwie, majsterkowaniu itp., nie mówiąc już o rzadkim spę
dzaniu czasu na powietrzu. ~ ·
Jednocześnie zaś J. Komorowska w swoich badaniach ukazuje, że mło

dzież starsza, dzięki szerszemu poznawaniu świata drogą telewizji, kształ
tuje szczególne zainteresowania turystyką lub też problematyką postępu
technicznego, nauką.- co wpływa pozytywnie na włączanie się wielu do
kół zainteresowań 15• Różnorodne obserwacje jednocześnie wskazują na
rozbudzenie dzięki telewizji i radia zainteresowań młodzieży sportem.
Podane tu dla ilustracji fakty wskazują na potrzebę współpracy szkoły

z domem przy planowaniu zadań wychowawczych. Muszą być przyjęte
wspólnie przez dom i szkołę zasady wykorzystywania zainteresowań rnto
dzieży, a jednocześnie zasady· co do wybiórczości oglądania programów
telewizyjnych czy słuchania radia w domu. Jedynie przyjęcie przez dom
ustalonych zasad wykorzystywania masowych środków informacji może·
doprowadzić do ograniczenia szkodliwych w swoich funkcjach telewizji,
radia itd. Tego rodzaju dyrektywy winny szkoła i dom opracowywać w za
leżności od ściśle określonych warunków określonego środowiska. Błędem
byłoby opracowanie ogólnie obowiązujących dyrektyw wychowawczych,
ponieważ każda szkoła realizuje swoje zadania - nawet w tym samym
mieście - w odmiennych warunkach ~o do samego funkcjonowania środ
ków masowej informacji, nie mówiąc o warunkach domowych ucznia.
Szkoła i dom nie mogą zgubić z pola widzenia nie tylko faktu funkcjono

. wania masowej kultury, lecz jednocześnie - a może najważniejsze -
faktu rewolucji technicznej i w związku z nim jeszcze silniejszego oddzia
ływania na proces wychowania czynników pozaszkolnych i pozadomowych.
Postęp techniczny jednocześnie pozwala szkole organizować na nowych

zasadach system wychowania, w którym zostaną zintegrowane czynniki
pozaszkolne ze szkolnymi.
Sam, fakt funkcjonowania masowej informacji, umasowienia kultury

oraz dynamizacji treści, form i zasięgu walki ideologicznej w związku
z postępem technicznym zmusza nas - jak to wskazywaliśmy - do szu
kania nowych zasad i metod planowania i kierowania pracą wychowawczą.
Nie do tego jednak ogranicza się zadanie wychowawcze. Nowa technika

,., Tego rodzaj~. ba~ania przeprowadzali na szerszą skalę w Polsce E. Fleming,
J. Komorowska 1 mm. · ·

15 J. Komorowska: Telewizja w życiu dzieci i młodzieży. Cz. I, Warszawa Hl63,
cz. II , Warszawa 1964.
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bowiem stwarza także przesłanki dla nowelizacji wielu tradycyjnych me-
tod wychowania. ·
W procesie kształcenia są już stosowane w skali masowej nowoczesne

techniczne środki, które prowadzą do zmian metod 0dydaktycznych. Wy
starczy nadmienić dla ilustracji tego zagadnienia wprowadzenie metody
nauczania programowanego, egzaminatorów itp.
Jakie zatem otwierają się możliwości wykorzystania także nowoczesnej

techniki w organizacji procesu wychowania?
Rozpatrzmy jeszcze raz - z innego nieco punktu widzenia - niektóre

formy masowej informacji, które podobnie jak w procesie kształcenia, tak
i wychowania zaczynają odgrywać pierwszoplanową rolę .
Niewątpliwie zaczyna wysuwać się na czoło w masowej informacji

obraz. Jego wagę i znaczenie docenia pedagogika od dawna, formułując
znaną zasadę poglądowości. Zasada ta obowiązuje wychowawcę nadal.
Mało tego, dzięki zaistnieniu możliwości stałego i wielostronnego wyko
rzystania obrazu jako formy informacji, · zasada poglądowości nabiera
szczególnego znaczenia. W związku i tym jest już w pedagogice bardzo
wiele prac na ten temat i dlatego nie tę stronę funkcjonalności pedago
gicznej obrazu rozważymy.
Jak wiemy - eksponowany obraz, drogą filmu w kinie lub w telewizji,

posiada, dzięki ekspresji ruchu, dzięki możliwości odsłonięcia ludzkiej dzia
łalności, w określonych warunkach przesłanki dla wzruszeń,· dla wielo
stronnych przeżyć widza. Powiązanie zaś tego obrazu z żywym słowem,
także pełnym ekspresji w określonych warunkach ludzkiego działania
i przeżywania radości i cierpień, wzlotów i upadków ideowo-moralnych
itp., prowadzi widza i słuchacza jednocześnie w wir zjawisk i procesów,
z którymi identyfikuje się widz; a zarazem słuchacz. Wzbogacenie zaś pro
cesów życia, pracy, marzeń i walki człowieka, odsłanianych obrazowo
odpowiednią muzyką pogłębia przeżycia widza. Przypominaliśmy już dla
ilustracji tego zagadnienia znane przykłady dalekosiężnego oddziaływania
nowoczesnego obrazu filmowego czy telewizyjnego (np. sprawozdania z za
wodów sportowych) nie tylko na uczucia młodzieży, lecz także na czyny.

Obraz telewizyjny lub filmowy w kinie (lub każdym pomieszczeniu do
tego przygotowanym) ma pełne możliwości ukazania nam bogactwa naszej
kultury narodowej i ogólnoludzkiej (dzieła sztuki, zwyczaje i obyczaje,
folklor, budownictwo, przemysł, pracę robotnika i chłopa itp.) oraz jej
rozwoju.
Podobnie funkcjonalność wychowawcza · słowa nabiera znaczenia

w związku z postępem technicznym. Ilustrując to znanymi powszechnie
faktami jedynie przypominamy choć _by tego rodzaju formy. eksponowa
nia słowa w procesie wychowania: w radio mamy możność usłyszeć beż
pośrednio autorytatywną wypowiedź w pewnych dziedzinach interesują
cych nas zagadnień (społecznych, ideowo-politycznych, moralnych i in.)
przywódców narodu; możemy słyszeć słowo w jego ekspresji, np. wypo ·
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wiedziane ustami aktora deklamującego wiersze ulubione przez młodzież,
pieśni budzące nasze uczucia patriotyczne. Jednocześnie nowa technika
pozwala nam utrwalić wypowiedź przywódcy, deklamacje, pieśni np. na
taśmie magnetofonowej lub płytach i wykorzystać w procesie wychowania
w zaplanowanym momencie. Już w wielu szkołach świadomie, w sposób
zaplanowany odtwarza się zapisy fonograficzne, aby odsłonić piękno słowa
w aktorstwie i recytatorstwie i tą drogą także budzić zainteresowania mło
dzieży literaturą dramaturgiczną oraz teatrem.
Wynalazek druku, a w związku z postępem technicznym jego wielo

stronne znaczenie,· stwarza ogrom powszechnie znanych możliwości wy
korzystania różnych ilustracji w czasopismach, dokumentów odsłaniają
cych głębię określonych faktów historycznych i współczesnych-itp. w pro
cesie kształtowania przekonań· młodzieży.
Wszystko to jest dobrze znane każdemu nauczycielowi i wychowawcy.

I w praktyce dydaktycznej i wychowawczej wykorzystują walory techniki
w warunkach dostępnych dla danej szkoły. Widząc jednak . dynamizm
postępu technicznego stwarzającego stale nowe i doskonalsze przesłanki
wykorzystywania techniki w procesie wychowania chcemy zwrócić uwagę
wychowawcy na pewien system zasad, które winien on brać pod uwagę
w praktyce pedagogicznej. Głównie mamy na uwadze zasady: kor e
l a c j i, i 1 u s t r a c j i, z a i n t e r e s o w a ń, w z r u s z e ń i w s p ó ł..,
u c z e s t n i c t w a.
Dane zasady wyrastają z funkcji wychowawczej masowej informacji,

jak również z ogólnych doświadczeń praktyki pedagogicznej.
a. Zasada korelacji. W realizacji tej zasady w praktyce wychowawczej

akcentuje się głównie·dwa zagadnienia:
Po pierwsze, powiązanie wybiórczo przekazywanych młodzieży infor

macji (w formie obrazu, słowa, druku itp.) w nawiązaniu do aktualnie
upowszechnianych problemów zjawisk i procesów w systemie masowej
kultury. lV(łodzież żyje życiem bieżącym, ukazywanymi problemami drogą
radia, filmu, prasy, telewizji. W tych warunkach ukazywane wybiórczo
w szkole określone zjawisko musi być reprezentatywne dla zespołu pro
cesów i zjawisk, które młodzież nurtują.
Po drugie, zasada korelacji wyraża się także w wiązaniu aktualnych

wydarzeń (rocznice państwowe, uroczystości środowiskowe o większym
zasięgu społecznym, uroczystości ogólnonarodowe itp.) z ekspohowaną
w szkole w formie obrazu, słowa czy druku informacją.
b. Zasada ilustracji. Pozornie ta zasada nie wymaga wyjaśnienia. Jed

nakże należy tu zwrócić uwagę na sŻereg metodycznych zagadnień wyni
kających z realizacji tej zasady.
Zasada ilustracji rozpatrywana od strony treści na przykład w odnie

sieniu do filmu może być cząstkową ilustracją lub pełną danego zjawiska
czy procesu. Podobnie w odniesieniu do nagrań na taśmie magnetofonowej
lub płytach.
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_ Ilustrujemy tylko pewien fragment wydarzenia, pewien fragment pieśni
lub tańca, jeśli chcemy silniej zaakcentować określony element wydarze
nia, pieśni lub tańca. Natomiast gdy świadomie zmierzamy do ukazania
złożoności układu różnych elementów, gdy określony element chcemy
ukazać w stosunku do całości, jego rolę i miejsce w tej całości (np. rolę
i miejsce aktywu partyjnego w procesie doskonalenia produkcji, motyw
pieśni ludowej w określonej symfonii, pracę inżyniera w kierowaniu bu
dową itp.), wówczas trzeba widzieć lub słyszeć całość układu danych zja
wisk.

Wysiłek wychowawczy zmierza w jednym i drugim przypadku do skie
rowania uwagi młodzieży na· ściśle określcine fakty, na ich układy i po
wiązania. Celem ilustracji jest odsłanianie młodzieży typowości zjawisk
i procesów. Uczymy tą drogą patrzeć w sposób wybiórczy na otaczającą
młodzież rzeczywistość. '
Zasada ilustracji rozpatrywana od strony formy odsłania niebywałe ich

bogactwo. Można ilustrować fakty, wydarzenia, zjawiska i procesy w for
mie naturalnej lub symbolicznej. Ilustrując tezy wychowawcy na przykład
dokumentem historycznym, konkretnym dziełem sztuki danej epoki, na
granym na taśmie magnetofonowej referatem ministra określonego re
sortu, dając w filmie sprawozdawczym z kopalni warunki pracy robotnika,
ukazując w telewizji przebieg meczu w piłkę nożną i kulturę (lub coś prze
ciwnego) zachowania się graczy i publiczności - odsłonimy w formie
naturalnej określone fakty lub wydarzenia. Natomiast gdy oglądamy pisma
satyryczne, gdy patrzymy na współczesny plakat reklamowy, gdy słu
chamy pięknie wypowiedzianych przez ..deklamatora fragmentów lub ca
łości poetyckich utworów, gdy' także czytamy te utwory, a często po prostu
niedostatecznie jasno rozumiemy głębię treści zawartych w tej formie,
wówczas istotny świat wartości jest przed nami „zamknięty".
Potwierdzają to w całej rozciągłości badania przeprowadzone pod moim

kierunkiem na populacji ponad 7 'tysięcy młodzieży ostatnich lat liceum.
Dawano młodzieży do obejrzenia pewne popularne nawet satyryczne uję
cie wydarzeń społeczno-moralnych i proszono o komentarz. Okazało się,
że prawidłowo pojmuje formę satyry zaledwie 120/o badanej młodzieży. '
Wywiady z nauczycielami realizującymi program historii literatury wska-.
zują dowodnie, że młodzież w swojej masie nie rozumie głębi symboliki
w poezji. Podobne zjawisko obserwuje się u młodzieży, która lubi filmy.
Okazuje się, że filmy ukazujące różne zjawiska w formach symbolicznych
nie cieszą się powodzeniem. ·
Dalsze badania wykazały, że tam gdzie w sposób dostatecznie precy

zyjny wyjaśniano i ilustrowano młodzieży „język symboliczny" w litera
turze, sztuce i w życiu codziennym, tam rosły jej zainteresowania różnymi·
dziedzinami kultury, tam młodzież podejmowała, daleko żywsze i głębsze
w treści dyskusje.
c. Zasada zainteresowań. Współczesna technika masowej informacji
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w różnych formach stwarza całkowicie nowe możliwości budzenia zainte
resowań młodzieży pożądanymi przez wychowawcę zagadnieniami. Znając
dokładniej (co jest niezbędne dla wychowawcy) zakres spraw, dziedzin,
którymi młodzież interesuje się, które budzą w niej chęć pełniejszego do
wiedzenia się o tych sprawach, wychowawca w odpowiednim momencie
eksponuje w formie obrazu, słowa lub druku pewne fakty, które są do
pewnego stopnia „nowe", ,,zaskakujące" młodzież. Zwraca jej uwagę na
zjawiska i ich źródła, których dotychczas młodzież nie dostrzegała. Poszu
kuje tą drogą możności skierowania uwagi młodzieży na właściwe fakty,
aby zaniepokoić w dotychczasowych błędnych odczuciach, aby rozbudzić
ciekawość co do poznania „prawdy".
Realizując zasadę zainteresowań w praktyce wychowawczej stosuje dwa

sposoby ilustracji faktów: z jednej strony opierając się na zasadzie kore
lacji wychodzi ze spraw nurtujących młodzież i na tle masowej kultury
odsłaniając nieznane lub mało znane zjawisko lub typowe w nowym świe
tle, z drugiej - przez. odpowiedni dobór (obrazem filmowym, nadanym
fragmentem z magnetofonu, płyty itd.) zjawisk wprowadza w tok bieżą-.
cych masowych informacji, lecz w sposób już ukierunkowany (sposób
ukierunkowany rozbudzeniem zainteresowań co do ściśle określonych wy
darzeń, zjawisk, procesów, sporów itd.).
Obserwacja pracy szkół wykazuje dowodnie, że np. budzą zainteresowa

nia młodzieży dowcipy, przysłowia, przypowieści. Mamy szereg wydań
„mądrości narodów" oraz własne. Okazuje się, że mało wykorzystujemy
tę formę ekspresji, aby pobudzić zainteresowania młodzieży pewnymi zja
wiskami moralności i kultury.
d. Zasada wzruszeń. Nowoczesne formy informacji pozwalają szczegól

nie silnie oddziaływać na ucznia młodzieży. Wszak filmowe obrazy, słu
chowiska radiowe, pieśni patriotyczne nag_rane na płytach lub taśmach
magnetofonowych i w odpowiednich warunkach nadane prowadzą do bar
dzo silnych reakcji wzruszeniowych młodzieży. _Niestety, jeszcze nie sto
suje się w szkołach w dostatecznej formie nowoczesnej techniki w zorga
nizowanym procesie wychowawczym realizując daną, niezbędną zasadę.
Młodzież w swoich wypowiedziach odnośnie możliwości unowocześnienia
procesu wychowawczego właściwie daje szereg takich wskazówek, które
metodyka współczesnego wychowania akceptuje.
. Młodzież pisze w swoich wypowiedziach następująco: ,,Mówiliśmy na
lekcji historii o H. Dąbrowskim, o legionach, o powstaniu hymnu narodo
wego »Jeszcze Polska nie zginęła«. Była to »sucha« opowieść - daty,
daty i nazwiska. Jakże byłaby żywa i pełna wzruszeń ta lekcja, gdyby np.
przyniesiono płytę _i zagrano hymn nasz narodowy. Mamy warunki i peł
ną możliwość realizacji takiej lekcji". ,,Mieliśmy uroczystość w klasie -
naszą wewnętrzną-poświęconą patronowi szkoły, znanemu poecie. Kole
żanka czytała referat napisany z polecenia wychowaczyni i niektórzy
deklamowali wiersze naszego patrona, Szkoda, że nie pomyślano, aby choć
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jeden ~iersz poety zaprezentować przez znanego deklamatora, chociaż
mieliśmy wśród naszych kolegów nagrania tych pięknych wierszy na
taśmie magnetofonowej".
Niepotrzebne są tu komentarze - odnośnie dyrektyw metodycznych -

w świetle· tak jednoznacznie rozumianych przez młodzież funkcji wycho
wawczych współczesnej techniki.

Okazuje się, że młodzież szczególnie w wieku licealnym sama sięga do
pewnych wzorów piękna, szuka źródeł wzruszeń na osnowie istniejących
zjawisk naszej kultury i moralności. Biorąc zaś pod uwagę uniformizm
kultury masowej, w której funkcjonuje emocjonalnie młodzież, trzeba tym
bardziej pokierować jej. indywidualnymi zainteresowaniami i przeżyciami,
aby nie zagubiła się w potoku uniformizmu lub też nie umiała dostrzegać
,,w lesie pojedynczych drzew", w jednorodności - różnorodności i wielo
stronności,
· W kierowaniu postawami zainteresowań i wzruszeń młodzieży bierzemy
także pod uwagę ważne prawidłowości co do dialektycznej zależności mo
deli zachowania się młodzieży, jej swoistości przeżyć oraz powstających
nowych wartości w związku z rozwojem stosunków społecznych i rewo
lucji w dziedzinie techniki. Piszą o tym wyraźnie R. Łapińska i M. Żeb
rowska na podstawie analizy współczesnych badań. Wskazują, że istnieje
dialektyczna zależność „między modelem zachowania się emocjonalnego,
jaki istnieje w każdym kręgu społecznym dla każdej kategorii osób -
w zależności od wieku, płci i pozycji społecznej - a nowymi wzorami,
powstającymi pod wpływem ciągle zmnieniających się stosunków spo-
łecznych. _ _
Z jednej strony zastany model zachowania· się młodzieży dorastającej

determinuje reakcje emocjonalne młodocianych w ten sposób, iż są one
zgodne z wymaganiami kulturowymi danego społeczeństwa (czy kręgu
społecznego), z drugiej zaś strony, pod wpływem zmieniających się wa
runków życia, postępu techniki i związanych z tym zmian w świadomości
ludzkiej, model zachowania się młodocianych i ich reakcji emocjonalnych
ulega stopniowemu przekształceniu" 16• I tu właśnie jest pierwszoplanowa
rola wychowawcy w tworzeniu, kierowaniu i dynamizowaniu owego mo
delu reakcji emocjonalnych, wykorzystując nowoczesną technikę. We
współczesnym nam świecie masowej informacji, przy użyciu ekspresyjnych
form, tzw. ,,żywe słowo" wychowawcy jest czynnikiem ważkim w wychn-:
waniu, lecz obecnie o ograniczonej roli.,
d. Zasada współuczestnictwa. Realizacja tej zasady znajduje swój wy

raz we włączeniu młodzieży i domu dla wykorzystania posiadanych nowo
czesnych środków informacji. Możliwości te są ogromne. Rozwiązuje to
w praktyce wiele szkół i organizacji młodzieżowych. Wielu uczniów po
siada własne magnetofony, tranzystorowe radia, rzutniki lub „kina domo-

10 Psychologia rozwoju dzieci i młodzieży pod red. M. Żebrowskiej. Warszawa
1966, s. 414---415.
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we" itp. Toteż szkoły włączają młodzież do „współtworzenia"· odpowied
niej lekcji, odpowiedniej uroczystości szkolnej itd., lecz nie tylko w tra
dycyjny sposób (deklamacje młodzieży, wygłaszanie wierszy, śpiew,
przygotowanie gazetki szkolnej itd.), ale także wykorzystując posiadaną
przez młodzież technikę, powierzając młodzieży nagranie na taśmę magne
tofonową określonych audycji radiowych, pieśni, przemówień przedsta
wicieli naszego rządu i partii itd., które są przewidziane do odtworzenia na
lekcji lub w czasie uroczystości, lub też dla specjalnie organizowanych
godzin dyskusji problemowych.

Chyba nie zachodzi potrzeba odsłaniania przykładami różnorodnych
możliwości włączenia tą drogą młodzieży do tego rodzaju zadań. Waga tak
postawionych zagadnień ma jeszcze inne znaczenie. Włączanie się mło
dzieży do systemu współinformacji drogą nowoczesnych form techniki
stwarza dodatkowe przesłanki dla rodzenia się poczucia współodpowie
dzialności za doskonalenie procesu kształcenia i wychowania. Stwarza
przesłanki dla rodzenia się i dynamizacji różnorodnych inicjatyw w dzie
dzinie operowania techniką, lecz także i jej doskonalenia.



SZKOŁA W ŚWIECIE WSPÓŁCZESNYM

KAZIMIERZ KIREJCZYK

POMOC DZIECIOM POSIADAJĄCYM TRUDNOŚCI W NAUCE
W RAMACH SZWEDZKIEGO SYSTEMU OSWIATY 1

Szwecja jest krajem, który poprzez lata poszukiwań, prób i wysiłków
wytworzył i w dalszym ciągu doskonali swoisty, dostosowany do własnych
warunków geopolitycznych i ekonomicznych bardzo ciekawy pod niektó
rymi względami - system oświatowy. Na niektóre ze stosowanych tam
koncepcji i rozwiązań, warunkujących zwłaszcza wysoką skuteczność pra
cy szkolnej (o którą od lat tak bardzo w naszych szkołach walczymy),
postaram się w tym artykule zwrócić uwagę , przybliżać je zaintereso
wanym tym zagadnieniem naszym pracownikom oświatowym.

System oświaty odgrywa w Szwecji większą niż w innych państwach
rolę w dążeniu do realizacji zasady równości obywateli wobec państwa.
Realizuje on nie tylko szeroko pojętą powszechność nauczania, lecz i stara
się stworzyć takie warunki, by każdy z jego obywateli mógł osiągnąć do
stępny mu, uwarunkowany jedynie jego osobistymi wartościami, możliwie
najwyższy poziom rozwoju i wykształcenia.

W tym celu:
1) zapewnia on jednakowe warunki materialne w szkole powszechnej

wszystkim uczęszczającym do niej dzieciom oraz udziela pomocy material
nej, i to zarówno młodzieży, jak i dorosłym kształcącym się w szkołach;

2) podnosi poziom obowiązkowego kształcenia do 9 lat nauki i stara się
· równocześnie umożliwić wszystkim wybór, zgodnego z zainteresowaniami
i uzdolnieniami, kierunku kształcenia, pobudzając w ten sposób kształcą-

1 Artykuł został opracowany na podstawie materiałów zebranych przez autora
w czasie wyjazdu do Szwecji w dniach od 25. IX do 3. X. 1969 r. Autor i mgr Leon
Kostencki jako przedstawiciele Związku Nauczycielstwa Polskiego - Sekcji Szkol
nictwa Specjalnego na zaproszenie Szwedzktego Związku Nauczycieli Szkól Specjal
nych zwiedzili w tym czasie najci'ekawiej, według kolegów szwedzkich prowadzone
szkoły i zakłady w: Landskrona, Malmd, Halsingborg, Norrkoping Link6ping i Stock
holmie. Brali udział w ogólnoszwedzkiej naukowej konferencji nauczycieli sz!cół
specjalnych, odbyli spotkania z Zarządem wymienionego wyżej Związku Nauczycieli
Szkół Specjalnych w Szwecji oraz Zarządem Europejskiej Organizacji Szkolnictwa
Specjalnego i spotkanie w Szwedzkim Ministerstwie Oświaty i Instytucie Szwedzkim
\I: ob_ecności I Sekretarza Ambasad?' Polskiej. Zwiedzanie placówek, przysluch~wa
me _się obra?~m naukowym1 dyskusje or~~ _materiały dostarczone przez wspomniany
Z:,v1ązek, Mm1sterstwo.Oświaty Vf SzwecJ1 1 Szwedzki Instytut pozwoliły na wzglę~
me ~okładne zapozname się z najnowszymi tendencjami i poczynaniami organizacyJ
nyrm, W oparciu o te dane został opracowany niniejszy artykuł.
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cych się do większej aktywności i ułatwiając tą drogą równocześnie ukoń
czenie co najmniej pełnej szkoły powszechnej;

3) przychodzi z konkretną i bardziej skuteczną, niż to się dzieje w in
nych krajach, pomocą dzieciom napotykającym trudności w nauczaniu
i wychowaniu zapewniając tą drogą wysoką sprawność szkoły i. zmniej
szając liczbę dzieci kierowanych do szkół specjalnych.
P o m o c m a t e r i a 1 n a u c z ą c y m s i ę d z i e c i o m, m ł o d z i e ż y

i do r os ł y m wiąże się w Szwecji z całym systemem szkolnym. W ra
mach szkoły powszechnej wszyscy uczniowie nie tylko otrzymują bez
płatną naukę, lecz podstawowy, południowy posiłek (lunch), podręczniki,.
pomoce szkolne i materiały pisemne. Tak samo uczniowie większości szkół
średnich otrzymują bezpłatny posiłek, a około połowy ich otrzymuje bez
płatne podręczniki. i inne pomoce naukowe. Koszty związane z tą akcją
ponoszą samorządy terenowe i państwo.
W skład pomocy uczniom szkoły powszechnej wchodzi jeszcze dowoże

nie do szkoły. Wszystkie dzieci dochodzące na lekcje z odległości przekra
czającej promień 3 km (rejon szkolny), a dzieci upośledzone, którym z róż
nych względów trudno jest dochodzić do szkoły nawet w ramach 3 km -
są dowożone do szkoły na koszt samorządu. W miejscowościach posiada
jących komunikację otrzymują oni bezpłatne biletyna tramwaje, trolej
busy, autobusy i koleje; z punktów nie posiadających takiej komunikacji
dowożone są specjalnymi autobusami szkolnymi zakupionymi szkole przez
samorząd, w przypadkach dalszych odległości dowożą je samochody czer
wonego krzyża, straży pożarnej, osób prywatnych, a nawet i taksówki
na koszt samorządu.
Stosowany jest ponadto system zapomóg. Uczniowie szkół średnich,

którzy rozpoczęli naukę przed 21 rokiem życia, otrzymują w czasie nauki
po 15 koron miesięcznie, a w przypadku stwierdzenia złego stanu mająt
kowego rodziców mogą otrzymać zasiłek do wysokości 250 koron mies.
.Uczniowie, którzy rozpoczęli naukę w 21 roku życia lub później, otrzymują
stypendium w wysokości 175 koron miesięcznie, a w przypadkach trud
nych warunków materialnych nawet do 325 koron. Dorośli słuchacze ma
jący na utrzymaniu rodziny otrzymują jeszcze oprócz tego dodatki na dzie
ci i inne osoby, których wysokość wynosi od 60 do 150 koron miesięcznie.
Mogą oni również otrzymać pożyczkę sięgającą, w zależności od warunków
materialriych, do 5000 koron rocznie. Studenci wyższych uczelni mogą
otrzymać pomoc wyższą, do 8000 koron rocznie, z których 1750 koron nie
podlega zwrotowi. Otrzymują oni również dodatki na utrzymanie człon
ków rodziny. We wszystkich wypadkach wysokość pomocy finansowej
dla osób studiujących zależna jest od warunków materialnych i postępów
w nauce.
Przedstawiony system pomocy materialnej (wraz z dowożeniem) zapew- '

nia realizację powszechności nauczania w szkole powszechnej oraz umożli
wia jednostkom chętnym i zdolnym uzyskanie wykształcenia średniego
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lub wyższego niezależnie od ich warunków materialnych. Tak Szwecja
realizuje hasło zapewnienia każdemu możliwości najwyższego, dostępnego
mu wykształcenia niezależnie od posiadanych przez niego warunków ma
terialnych.

Zarys systemu szkolnictwa w Szwecji

W ramach szwedzkiego systemu szkolnego występują, podobnie jak
w innych systemach oświatowych, szkoły powszechne, średnie i wyższe.
Większą rolę niż w innych państwach spełnia w Szwecji istniejące od
wielu lat i posiadające poważne tradycje szkolnictwo dla dorosłych.
Nowa, zapoczątkowana w 1962 roku organizacja szkolnictwa· przedłuża

obowiązkowe nauczanie dzieci normalnych do 9 lat oraz poprzez wprowa
dzenie już w siódmym roku nauki wyboru najbardziej interesującego
dziecko, zgodnego z jego uzdolnieniami, kierunku kształcenia stwarza,
w porównaniu z innymi państwami, większe możliwości ukończenia peł
nej szkoły powszechnej, a nawet szkoły średniej zarówno przeciętnie, jak
i mało zdolnym dzieciom.

'J

S z w e dz k a s z k o ł a p o ws z e c h n a (podstawowa), w myśl po
wziętych decyzji, składa się z trzech trzyletnich stadiów (poziomów): niż
szego, obejmującego klasy I, II i III, średniego z klasami IV, V i VI
i wyższego zawierającego klasy od VII do' IX. Liczba dzieci w klasach
stadium niższego nie może przekraczać 25, a w klasach stadium średniego
30. W ciągu pierwszych sześciu klas nauczania (w stadium niższym i śred
nim) nauczyciele-wychowawcy uczą w zasadzie wszystkich przedmiotów
z tym, że specjaliści mogą w tych klasach w określonych przypadkach
prowadzić. muzykę, gimnastykę i wychowanie plastyczne. W ostatnich
trzech klasach (w stadium wyższym) poszczególnych przedmiotów uczą
wyłącznie nauczyciele specjaliści. ·
W klasach stadium niższego obowiązkowe nauczanie obejmuje: język

szwedzki, matematykę, religię, kulturę regionu, czyli naukę o rodzinnych
stronach, muzykę, zajęcia praktyczne (slóid) i gimnastykę. W klasach sta
dium średniego ustaje nauczanie kultury regionu, a przybywa: nauka
o społeczeństwie, historia, geografia i przyroda. Język angielski jest pierw
szym, nauczanym w całym kraju językiem obcym. Obowiązkowa nauka
tego przedmiotu rozpoczyna się w kl. IV i trwa do kl. VII. W kl. VIII i IX
uczenie się tego przedmiotu jest już dobrowolne.

Zaczynając od kl. VII wprowadzono system wyboru przedmiotów przez
rodziców i dzieci przy pewnej radzie ze strony nauczycieli. w kl. VII, poza
podstawowymi i obowiązkowymi przedmiotami, dokonuje się ~boru
spośród 5, a w klasie VIII spośród. 9 przedmiotów, wśród .których 5 jest
teoretycznych, a 4 praktyczne. Wszyscy uczniowie, niezależnie od wybra-
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nego kierunku, obowiązani są do odbycia trzytygodniowej praktyki w do
wolnym zakładzie pracy. Kilkuletnie doświadczenie spowodowało wystą
pienie Ministerstwa Oświaty z propozycją: ograniczenia liczby przedmio
tów fakultatywnych (wybieranych) do 4 oraz rozciągnięcia obowiązkowej
nauki języka angielskiego już od kl. III aż do ostatniej IX klasy.

S z k o 1 n i c t w o ś r e d n i e w szwedzkim systemie oświatowym
składało się z gimnazjów ogólnokształcących, handlowych i technicznych.
Od r. 1966/7 w miejsce tych trzech typów szkół wprowadzono jednolite
-gimnazjum samorządowe będące kontynuacją 9-letniej szkoły podstawo
we], W tym trzyletnim gimnazjum możliwy jest wybór jednego z naste
·pujących kierunków kształcenia humanistycznego, społecznego, handlo
wego (ekonomicznego), przyrodniczego i technicznego z tym, że dla wszyst
kich kierunków wspólny jest trzon podstawowych, przerabianych przez
wszystkich przedmiotów. Największe nasilenie tych przedmiotów jest
w kl. I, w klasach następnych wzrasta stopniowo liczba godzin specjali
stycznych. Wszystkie gimnazja przygotowują w zasadzie swych absolwen
tów do studiów.
W ramach szkół średnich oprócz gimnazjów prowadzone są dwuletnie

szkoły dokształcające.obejmujące kierunki: społeczny, handlowy (ekono
:miczny) i techniczny. Szkoły te nie uprawniają do dalszych studiów, lecz
·przygotowują do konkretnej pracy oraz umożliwiają ewentualne wstąpie
nie, gdy są wolne miejsca, do drugiej klasy gimnazjum.
Przyjęcie kandydatów do gimnazjum i szkół dokształcających uzależ

nione jest od ocen uzyskanych w ostatnim, IX roku nauki w szkole pod
·stawowej.
Kształcenie ·zawodowe prowadzone jest jeszcze oprócz tego w ramach

.organizowanych najczęściej w mniejszych miejscowościach 'szkół zawodo
wych oraz pozostawione jest w dość szerokim stopniu pracodawcom i kur
som przygotowującym dorosłych do pracy w nowych zawodach, przekwa
lifikowujących ich. W przyszłości przewiduje się jednak połączenie gim
nazjów, szkół dokształcających i zawodowych w jednolity system szkol-
nictwa średniego. ·

S z k o 1 n i c t w o wy ż s z e w ramach szwedzkiego systemu oświaty
obejmuje wszystkie zakład! naukowe o poziomie kształcenia wyższym od
-poziomu gimnazjalnego. Dlatego w ramach tego szkolnictwa rozróżnia sie
wyższe studia akademickie, przeważnie uniwersytety, i nieakademicki~
wyższe szkolnictwo zawodowe, którego celem jest najczęściej przygoto
wanie słuchaczy do wykonywania trudniejszych i bardziej skomplikowa
nych zawodów.
Na uniwersytetach, oprócz kształcenia zawodowego, koncentruje się

również w wysokim stopniu działalność naukowa. Na nich pracuje więk
.szość pracowników nauki. Prowadzą oni zarówno wykłady, jak i badania
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naukowe. Powoduje to, że uniwersytety i wyższe uczelnie otrzymują
subsydia przeznaczone na organizację studiów, jak i na prowadzenie prac
badawczo-naukowych.

O św i at a d O r O s ł y c h w ramach szwedzkiego systemu szkolnego
obejmuje: kursy kształcenia zawodowego oraz kursy i szkoły o programie
przedgimnazjalnym i gimnazjalnym. Charakterystyczne dla- krajów skan
dynawskich w ramach tych szkół są średnie ludowe szkoły ogólnokształ
cące z internatami i bez internatów. Umożliwiały one w przeszłości i dzi
siaj jeszcze umożliwiają osobom, które z różnych względów musiały prze
rwać naukę, uzupełnienie ich ogólnego wykształcenia, a następnie wstą
pienie na studia lub do szkół przygotowujących do pracy w szeregu bar
dziej interesujących lub popłatnych zawodów.
W ten sposób szwedzki system szkolny stara się rozwiązać pierwsze

spośród wymienionych wyżej stojących przed nim zadań - umożliwić
każdemu obywatelowi wybór kierunku kształcenia zgodnego z jego uzdol-
nieniami i zainteresowaniami. ·

Ogólne założenia pomocy dzieciom
posiadającym trudności .w nauczaniu

Szkoła szwedzka, jak o tym już wspomniałem, stawia sobie za cel nie
tylko umożliwienie dzieciom normalnym pełnego rozwoju w kierunku ich
zainteresowań i uzdolnień, lecz, jako instytucja demokratyczna, poczuw~
się tak samo do obowiązku doprowadzenia dzieci odbiegających od normy, ·
a więc i w różny sposób upośledzonych do pełnego, dostępnego im przy
dzisiejszej wiedzy i umiejętnościach, stopnia rozwoju. Przy czym na to
właśnie 'zadanie kładzie ona nie mniejszy, lecz chyba nawet większy na
cisk i co nie jest bez znaczenia, wypracowała już szereg ciekawych, da
jących dobre rezultaty rozwiązań,
U podstaw wszystkich szwedzkich poczynań w tej dziedzinie leżą dwa·

podstawowe przekonania, dwie przyjęte przez nich 'zasady. ,
Pierwsza zasada jest powszechnie znana, aprobowana i stosowana

w procesie nauczania dzieci upośledzonych w szkołach specjalnych. Głosi
ona, że organizacja, formy, metody, program i czas nauczania muszą być
dostosowane do odchyleń i ułomności dzieci odbiegających od normy.
Nowe przy stosowaniu tej zasady w szwedzkim systemie oświatowym jest
to, że Szwedzi rozciągają ją nie tylko na dzieci upośledzone, lecz i na te
normalne, które napotykają trudności w opanowaniu przewidzianego pro-_
gramem materiału nauczania i uzyskaniu zadowalających wyników nawet
w zakresie poszczególnych przedmiotów.
Druga zasada jest raczej nowa, w praktyce szkolnictwa specjalnego mało

stosowana, lecz teoria coraz _częściej i powszechniej uznaje ją za istotną
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w pracy z dziećmi odbiegającymi od normy. Twierdzi ona, że przygoto
wanie do normalnego życia osobników upośledzonych i odbiegających od
normy może nastąpić tylko i wyłącznie w warunkach życia normalnego,
w normalnym środowisku. Izolowanie tych dzieci od normalnego środo-

. wiska, zbieranie ich razem w internatach, nauczanie i wychowanie w od
dzielnych grupach nie może, w myśl tej zasady, prowadzić do likwidacji
istniejących anomalii, lecz raczej je pogłębiać i potęgować. Stąd płynie
w całej pedagogice szwedzkiej i w ich systemie oświatowym dążenie do
:utrzymania dzieci odbiegających od normy i upośledzonych w naturalnych
warunkach życia: w domach rodzinnych, a nawet i szkołach dla dzieci
normalnych w tych wszystkich przypadkach, w których istnieje możliwość
przygotowania ich i włączenia do życia normalnego.
Szwedzcy pedagodzy zdają sobie sprawę z możliwości wytworzenia się

stressowych warunków życia, dyskryminujących niejako czasami w szko
łach normalnych dzieci upośledzone (wyśmiewanie, szydzenie, potrącanie

· itp.), lecz są przekonani, że takiemu oddziaływaniu można zapobiec, a poza
tym twierdzą, że ujemne skutki takiego oddziaływania są znacznie mniej
sze niż korzyści dla rozwoju tych dzieci płynące z przebywania razem
z normalnymi i ciągłego dostosowywania się do normalnych warunków
życia.
W ten sposób ·u podstaw szwedzkiej pedagogiki wyrównywania braków

i usuwania trudności w procesie nauczania i wychowania jako obowiązu
jąca znalazła się zasada integracji dzieci odbiegających od normy z dzieć
mi i ludźmi normalnymi.
Obie zasady: stosowanie dobranych do rodzaju upośledzenia i odchyle

nia specjalnych metod nauczania oraz zintegrowanie życia tych dzieci
i wychowania ich z życiem i wychowaniem dzieci normalnych - są bar
dzo trudne do pogodzenia i na pierwszy rzut oka robią wrażenie nieomal
wykluczających się wzajemnie. Pierwsza bowiem prowadziła do tej pory
do oddzielnego grupowania dzieci z podobnymi anomaliami celem podda
nia ich specjalnemu oddziaływaniu, a druga wyklucza zabieranie ich
z grup normalnych i oddzielne wychowanie.
Szwedzi znaleźli jednak sposób daleko posuniętego pogodzenia tych za

sad w praktyce pedagogicznej biorąc z obu elementy pożyteczne dla wy
chowania anormalnych. Starają się po prostu utrzymać dzieci upośledzone
w środowisku dzieci normalnych, by mogły one ciągle od nich się uczyć
i dostosowywać się do wymagań normalnego środowiska i równocześnie
zapewniają tym dzieciom specjalistyczną, prowadzoną przy pomocy spe
.cjalnych metod i urządzeń, potrzebną im pomoc.
Robią to oni w następujący sposób:
_:__ różnicują godziny nauczania w szkołach normalnych;
- organizują kliniki szkolne przy szkołach normalnych;

· - prowadzą klasy specjalne również w szkołach normalnych;
.- prowadzą oddzielne szkoły specjalne i zakłady dla upośledzonych.

I -
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Nal · ., ·e zaznaczyć z· e nie wszędzie nie we wszystkich korzy-ezy oczyw1sc1 , , .
stających z szerokich uprawnień okręgach samorzą~o:"Ych wszystkie_ te

b · dnakowym stopniu stosowane Wyrazme dostrzegalna Jestsposo y są w Je · ,
w poszczególnych okręgach różnorodność, a nawet bo~act_wo po_czyn~n
w ramach ustaw ogólnopaństwowych. Badając te zaga~n~ema ~ab1~ra się
przekonania, że w dziedzinie wyrównywania ?dch~le~ 1 ~dziel8;11:a po
mocy dzieciom odbiegającym od normy przoduje, dzięki działalności ~al
tera Lunda, okręg Linkoping, a zwłaszcza największ~ w tJ'1:1 okrę~u miasto
Norrkoping, w którym On pracuje. Walt_er Lund_ J_e~t mepr~ec1ę~ną _P~
stacią w warunkach szwedzkich i wyciska On dzisiaj w tej dziedzinfs,
swymi poglądami piętno na szkolnictwie szwedzkim.

Zróżnicowanie godzin nauczania

. Przydzielona poszczególnym klasom liczba godzin bywa dzielona naj- ·
częściej na trzy części. Największa część godzin przeznaczona jest na
wspólną naukę wszystkich dzieci razem, na przerabianie podstawowego
materiału nauczania. Mniejszą liczbę godzin uczą się oddzielnie dzieci
„słabsze" i mniej uzdolnione i oddzielnie w tym samym wymiarze godzin
dzieci „mocniejsze" i bardziej zdolne. I wreszcie najmniejsza liczba go
dzin, najczęściej 2 godz. tygodniowo w klasie, przeznaczona jest na indy
widualną pomoc dzieciom najsłabszym, napotykającym największe trud
ności w opanowaniu materiału, nie radzącym sobie.
Taki podział pozwala na pogłębienie i poszerzenie wiadomości przewi

dzianych programem nauczania z dziećmi zdolniejszymi, bez trudu radzą
cymi sobie z podstawowym materiałem; pozwala na zbiorową pomoc dzie
ciom słabszym, na podciągnięcie ich do pełnej normy poprzez uzupełnia
nie luk, wyrównywanie braków, ugruntowywanie i utrwalanie materiału
nauczania i wreszcie pozwala na zastosowanie indywidualnej pomocy
dzieciom najsłabszym, napotykającym poważne trudności w opanowaniu
materiału i wykazującym się niedostatecznymi wynikami w nauce.
Jest to pierwszy i chyba celowy sposób zindywidualizowania, dostoso

wania do potrzeb dzieci nauczania w klasach normalnych i sposób równo
czesnego przyjścia z pomocą dzieciom zupełnie nie radzącym sobie w nau
ce i ratowania ich tą drogą od poważniejszych jeszcze konsekwencji idą
cych za niedostatecznymi postępami. Wydaje się, iż można by było z po
wodzeniem ten sposób postępowania, przynajmniej w młodszych klasach
szkoły podstawowej, wypróbować w naszych warunkach. Pomogłoby to
prawdopodobnie w jakimś stopniu w usunięciu lub zmniejszeniu niektó
rych trudności poważnie ciążących nad naszym systemem 'oświatowym. .
Go~iny przeznaczone na indywidualną pomoc dzieciom źle uczącym się.

poważnie odbiegającym pod pewnymi względami od normy różnie bywają
wykorzystywane przez szkoły. Na dalekiej północy, jak nas informowano,
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w odległych od siebie i nielicznych wiejskich szkołach pomocy w ramach .
tych godzin udziela sam nauczyciel wychowawca. W środowiskach gęsto
zaludnionych, zwłaszcza w miastach posiadających kilka szkół i na tere
nach do nich przylegających-godziny te przeznacza się dla „klinik szkol-

. nych", w ramach których pracują wybitni specjaliści w zakresie rozwią
zywania występujących u dziecka trudności. Bywa też, że w ramach tych
godzin przychodzi specjalista do klasy i w czasie lekcji prowadzonej przez
nauczyciela-wychowawcę pomaga dzieciom w pokonaniu napotykanych
trudności.

Kliniki szkolne

Kliniki .szkolne są najczęstszą formą pomocy dzieciom napotykającym
trudności w opanowaniu materiału nauczania.
W ujęciu szwedzkim przez klinikę szkolną należy rozumieć mniejsze lub

większe pomieszczenie szkolne, częstokroć zupełnie małą izbę wyposażoną
w konieczne urządzenia i pomoce naukowe potrzebne do pracy nad usu
waniem występujących u dzieci wad lub trudności w nauczaniu. Do izby
tej w ustalonych godzinach przychodzą: odpowiedni specjalista (np. z za
kresu poprawy wad wymowy, nauczania matematyki, języka szwedzkiego
itp.) i po jednym lub dwoje dzieci z odpowiednimi wadami, brakami lub
trudnościami nauczania i odbywają się ćwiczenia mające na celu pomoc
dziecku. Ćwiczenia nie· trwają długo, najczęściej 'po 15 do 20 minut. Po
ich zakończeniu dziecko wraca do klasy i włącza się do dalszego ciągu
lekcji, z której zostało wzięte na ćwiczenia. Na jego miejsce przychodzą
do kliniki nowe dzieci. W ten sposób, w zależności od potrzeb, dwa, trzy
lub sporadycznie nawet więcej razy w tygodniu dzieci przechodzą spe
cjalne ćwiczenia, trening, w czasie którego wybitny specjalista w danej
miejscowości pracuje nad usunięciem wad, trudności lub braków prze
szkadzających w opanowaniu materiału i osiągnięciu odpowiedniego po
ziomu rozwoju.
Po przeprowadzeniu ćwiczeń w jednej szkole specjalista przechodzi do

szkoły następnej, o ile jest w niej odpowiednio urządzona klinika. Jeżeli
szkoła kliniki takiej nie posiada, wtedy dzieci chodzą na ćwiczenia do
najbliższej szkoły posiadającej klinikę.
Specjalista pracujący w klinice, jak nas informowano, porozumiewa się

równocześnie z nauczycielami i rodzicami sugerując im odpowiedni sposób
· postępowania zarówno w czasie zwalczania wady, jak i później, by nie
wystąpiła ona ponownie u danego dziecka.
' W braku pozytywnych wyników w tej pracy dziecko bywa kierowane
do odpowiedniej klasy specjalnej, a w sporadycznych wypadkach nawet
do odpowiedniej szkoły specjalnej lub zakładu specjalnego.
Oto ilustrujące tę formę pomocy opisy pracy w poszczególnych klini

kach.
'
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K 1 i n i ka dl a dziec i z w ad am i słuch u, podobnie jak inne
kliniki, znajduje się w szkole normalnej, do której, wliczając podległe jej
filie, uczęszcza około 1000 dzieci. Składa się ona z klasy zaopatrzonej
w aparaturę potrzebną do pracy dla dzieci z wadami słuchu oraz z gabi
netu, w którym znajdują się konieczne do pracy aparaty akustyczne i po
moce. W urządzeniu obu izb nie widzi się przesady ani luksusu. Jest ono
dobrze .dobrane i zawiera jedynie aparaty potrzebne do konkretnej pracy ,
rehabilitacyjnej. Aparatów i urządzeń mało użytecznych w procesie reha
bilitacji, nadających się bardziej na pokaz niż do ·pracy, nie widzi się tam
zupełnie - czego nie można powiedzieć o pracowniach tego typu w na
szym kraju. W klasie mogą być prowadzone zarówno lekcje z dziećmi po
siadającymi wady słuchu, jak i ćwiczenia grupowe. W gabinecie prowadzi
się trening indywidualny mający na celu, w zależności od potrzeb: wydo
bycie głosu, uczynnienie pozostałości analizatora słuchowego, naukę mó
wienia i poprawę złej mowy oraz naukę odczytywania mowy z układu ust.
Do kliniki przychodzą dzieci zarówno z poważniejszym niedosłuchem, jak
i z całkowitą nieomal utratą słuchu z terenu całego miasta.
W klinice pracuje specjalista posiadający dużą wiedzę teoretyczną oraz

umiejętności praktycznego korzystania z urządzeń i obchodzenia się z apa
raturą, praktyk posiadający doświadczenie w zakresie pomocy dzieciom,
które mimo wad słuchu uczęszczają do szkół normalnych razem z dziećmi
słyszącymi. Specjalisty lekarza ani psychologa klinika nie posiada i orga
nizatorzy uważają, że są oni w klinice zbędni. Pracujący w klinice pe
dagog-logopeda otrzymuje bowiem dziecko już po specjalistycznych bada-

. niach lekarskich i ma oprócz tego możliwość skierowania go w każdej.
chwili na ponowne badania do odpowiedniej komórki służby zdrowia. Tak
samo może on skierować dziecko na ponowne badania psychologiczne do
placówki zajmującej się takimi badaniami. ·

Na ćwiczeniach· w tej klinice widzieliśmy nie tylko dzieci niedosłyszące,
lecz i praktycznie głuche ucz.ęszczające z powodzeniem na naukę do ostat
nich 'klas szkoły podstawowej i porozumiewające się z otoczeniem bez
większych trudności.

K 1 i n i k a p o p r a wy w ad wym owy, której pracę obserwowa
liśmy .w Landskronie, zorganizowana jest również na terenie dużej szkoły
normalnej liczącej około 1500 uczniów. Mieści się ona w skromnie wyglą
dającym, małym pokoiku. Znajdują się w niej konieczne· urządzenia, po-.
moce i materiały do pracy z dziećmi. Podobne kliniki poprawy wad wy
mowy posiadają inne szkoły normalne. Jeżeli któraś z nich nie ma kliniki
we własnym budynku, wtedy dzieci chodzą do kliniki zorganizowanej
w najbliższej szkole.

Specjalista z zakresu poprawy wad wymowy pracuje najczęściej indy
widualnie z poszczególnymi dziećmi, lecz bywa, że przychodzi ich kilkoro
równocześnie na ćwiczenia. Dokumentacja pracy prowadzona jest na znor-.



Szkoła w świecie współczesnym 325

malizowanych, drukowanych arkuszach i zawiera zarówno dane o dziecku,
jak i przebieg codziennych zajęć oraz ich wyniki.
Pracą swą obejmuje logopeda zazwyczaj parę lub kilka szkół, przycho

dząc do każdej z nich w określonych dniach i godzinach. Plan jego zajęć
jest na tyle elastyczny, że w razie potrzeby czy też z uwagi na uzyskanie
dobrych wyników z jednymi pozwala na wprowadzanie innych dzieci do
pracy lub na zmniejszenie godzin w jednej szkole przy równoczesnym
zwiększeniu ich w innej szkole. Na zajęcia logopedyczne wychodzą dzieci
z. normalnych lekcji i wracają na nie po zakończeniu zajęć logopedycznych ·
trwających zazwyczaj do 15 minut.

K 1 i n i k i m a t e m a t y c z n e, do których kierowane są dzieci po
siadające trudności w opanowaniu matematyki, zorganizowane są zwykle
również w szkołach. Są to mniejsze od klasy izby szkolne, w których
zgromadzone są pomoce ułatwiające zrozumienie tych spośród podstawo
wych pojęć i działań arytmetycznych, których dziecko zrozumieć ani opa
nować w ramach normalnego nauczania w klasie nie potrafi.
Zajęcia w tych klinikach prowadzą wytrawni nauczyciele, specjaliści

z zakresu nauczania matematyki w klasach niższych szkoły podstawowej.
Do klhl.ik tych nie są kierowane dzieci z klas starszych ani ze szkół śred
nich. Uczniowie przychodzą do nich pojedynczo lub po dwoje, o ile posia
dają te same trudności, a nauczyciel przerabia z nimi te zagadnienia,
których nie opanowały w klasie. Praca, jak można było zauważyć, polega
na ponownym, czasami nawet kilkakrotnym tłumaczeniu i przerabianiu
tego zagadnienia w różny sposób. Na szczególną uwagę zasługuje wy
korzystywanie w czasie pracy bogatego wachlarza pomocy naukowych
i przykładów branych z codziennego życia, z sytuacji znanych dziecku,
zrozumiałych mu i niejednokrotnie spotykanych. Samo zrozumienie i na
wet prawidłowe rozwiązanie zagadnienia bez nabycia umiejętności stoso
wania go w życiu - nie jest uważane za osiągnięcie celu. Dlatego w toku
pracy w klinice występuje dużo zadań, przy stosowaniu których przestrze
gana jest ściśle zasada stopniowania trudności. W końcowym efekcie nau
czyciel kliniczny doprowadza do tego, że dzieci z pełnym zrozumieniem
samodzielnie zarówno rozwiązują zadania; jak i prawidłowo je. układają.
' Jednorazowe zajęcia nie trwają dłużej niż 20 minut. Po ich zakończeniu
dziecko wraca do swojej klasy i włącza się w tok prowadzonej w tym cza
sie lekcji. Na jego miejsce przychodzą inne dzieci.

K 1 i n i k a j ę z y k a o j c z y s t e g o, do której"kierowane są dzieci po
siadające duże trudności w opanowaniu prawidłowego posługiwania się
językiem szwedzkim: mówienia, czytania i pisania, są podobnie jak ma
tematyczne licznie rozbudowane w powszechnym szkolnictwie w Szwecji.
Język szwedzki, a zwłaszcza prawidłowe operowanie samogłoskami, wśród
których np. samogłoska „a" posiada aż trzy różne znaki graficzne: ,,a",
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„ii" i „a", i trzy odpowiadające im różne brzmienia, jest dla dzieci bardzo
trudne i wymaga od nich często dużego wysiłku. To między innymi po
woduj e, że do klinik tego typu kierowanych jest, zwłaszcza z klas młod
szych, sporo dzieci. Kliniki zaopatrzone są w liczne materiały i obrazki,
pomysłowe pomoce,. magnetofon i inne urządzenia.
Dzieci na ćwiczenia kliniczne wychodzą najczęściej w czasie nauczania

języka szwedzkiego, lecz bywa, że wychodzą i z innych przedmiotów lub
nieraz po zajęciach szkolnych. Okres nauki, w zależności od indywidual
nych braków dziecka, trwa czasami dość długo, lecz nauczyciel osiąga naj
częściej zamierzone rezultaty. W przypadkach szczególnych trudności
i przewlekania się pracy dziecko bywa kierowane do klasy specjalnej dla
dzieci tego typu, o ile klasa taka, oprócz klinik, została w danej miejsco
wości zorganizowana,

Bu s-k 1 i n i ka jest to właściwie klinika dojeżdżająca do dzieci posia
dających trudności w opanowaniu matematyki i języka szwedzkiego, uczą
cych się w szkołach wiejskich położonych względnie niedaleko od miasta.
Samorząd m. Norrkoping w zakupionym mikrobusie po usunięciu zbęd
nych siedzeń, wbudował dwa stoliczki i krzesełka dla dzieci, zakupił po
trzebne do pracy pomoce naukowe, przygotowując dla nich odpowiednie
pomieszczenie w mikrobusie,-założył ogrzewanie elektryczne, zaangażował
dobrą specjalistkę z zakresu usuwania trudności w nauczaniu matematyki
i języka szwedzkiego, powierzył jej urządzoną w ten sposób bus-klinikę
i polecił dojeżdżać do szkół podmiejskich celem przeprowadzania w nich
odpowiednich zajęć klinicznych. ·
Nauczycielka sama prowadzi mikrobus, zajeżdża do szkoły, zatrzymuje

się obok budynku, włącza sznur do kontaktu umieszczonego na murze
szkoły, ogrzewa mikrobus, bus-klinikę i rozpoczyna w nim zajęcia z dzieć
mi potrzebującymi pomocy. Dzieci siedzące na przygotowanych dla nich
miejscach otrzymują potrzebne pomoce, zeszyty i materiały i ćwiczą ra
zem z nauczycielką. Zajęcia, podobnie jak w innych klinikach, trwają
około 20 minut. Po zajęciach dzieci wracają do klasy, a na ich miejsca
przychodzą inne. I tak aż do końca. ·
Trzeba przyznać, że z satysfakcją obserwowaliśmy tę pracę. Nauczyciel-

. kap. Ohlson Ingier była bardzo dobrym metodykiem z zakresu nauczania
matematyki i języka szwedzkiego. Szeroko stosowała indywidualne spo
soby pracy z poszczególnymi dziećmi, wykorzystywała wiele różnorodnych
~omocy naukowych, nie zadowalała się pozornym zrozumieniem, lecz dą
zyła do dokładnego opanowania istoty problemu, znakomicie naświetlała
go ze wszystkich stron, wiązała swą pracę z codziennymi warunkami życia
dziecka i prowadziła zajęcia w sposób bardzo interesujący, a nawet atrak
cyjn! dl~ d~ie:i. Nic dziwnego, że biegły one do niej z dużym zaintereso
waniem 1 uśmiechem, a odchodziły z oporami i niechętnie.
Po kilku (sześciu lub siedmiu) zmianach dzieci w bus-kli~ice zostaliśrnY
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odwiezieni przez nauczycielkę do klasy dla dzieci kalekich w szkole nor
malnej, a ona zawróciła swoją bus-klinikę i pojechała do innej szkoły pod
miejskiej w dalszym ciągu pomagać dzieciom posiadającym podobne trud
ności. ,,Obecnie dojeżdżam do 4 szkół - mówiła - lecz był czas, że dojeż
dżałam do 7, oczywiście nie codziennie". Pracę swoją lubi, daje ona jej
dużo zadowolenia, gdyż widzi wielką jej użyteczność.

K l i n i k a d l a dz i e c i n J. e d o s t o s o w a n y c h s p o ł e c z n i e,
sprawiających trudności wychowawcze w szkole jest ostatnią, o której
chcę tutaj jeszcze napisać. Znajduje się ona w oddzielnym dużym budyn
ku, posiada sporo pomieszczeń i jest jedna na terenie całego dużego mia
sta Norrkoping.
Kierownik szkoły normalnej zawiadamia klinikę o dziecku, z którym

szkoła nie może sobie poradzić: W wyniku tego następuje konferencja
w szkole macierzystej, w której biorą udział : rektor szkoły macierzystej,
nauczyciele uczący dziecko, kurator, lekarz szkolny i pielęgniarka, psy
cholog (o ile takowy jest) i przedstawiciel kliniki. Po wszechstronnym
omówieniu trudności rektor podejmuje decyzję w sprawie dalszego postę
powania z dzieckiem. Bywa, że spowodowana dyskusją i wyjaśnieniami
zmiana w postępowaniu nauczycieli w stosunku do dziecka kończy cały
problem na terenie szkoły. Lecz bywa często i tak, że rektor kieruje dzie
cko do kliniki.
W klinice przeprowadza się przede wszystkim rozmowy z dzieckiem oraz

badanie jego rozwoju umysłowego i cech osobowościowych. Następnie za
prasza się rodziców do kliniki i przeprowadza z nimi rozmowy (najlepiej
jest rozmawiać z obojgiem rodziców razem - wg słów kierownika kliniki),
'lecz bez obecności dziecka. Rodzice odpowiadają na pytania zawarte w fo~
mularzu, a dotyczące nie tylko dziecka, warunków jego życia i środowiska,
lecz i ich samych. Na inne pytania odpowiada nauczyciel, następnie rektor
szkoły, a w końcu na szereg pytań daje odpowiedzi samo dziecko. Zebrane
dane wysyła się do naczelnego lekarza szkolnego i głównego psychologa
do zapoznania się, analizy, zebrania uzupełniających danych oraz przy
gotowania uwag i wniosków. Później odbywa się dyskusja wewnątrz kli
niki z rektorem szkolnictwa specjalnego. Na niej zapada decyzja, formu
łowane są wskazówki i wytyczne w sprawie dalszego postępowania z dzie
ckiem w szkole i w domu. Ten sposób postępowania zwalnia szkolnictwo,
wg kierownika kliniki, z konieczności prowadzenia klas obserwacyjnych
i nierzadko umożliwia szkole samodzielne zlikwidowanie trudności.
W przypadkach bardziej skomplikowanych dziecko przychodzi do kli

niki codziennie lub parę razy w tygodniu na rozmaite spotkania i zajęcia
takie, jak: rytmika, gimnastyka, pływanie, lekkoatletyka, chodzi do pra
cowni plastycznej, mechanicznej, radiotelewizyjnej, spotyka się z przed
stawicielami policji, wybitnymi sportowcami, z rodzicami, odrabia lekcje
pod opieką i przy pomocy dobrych specjalistów, przeprowadza rozmowy
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indywidualne z opiekunem i kierownikiem kliniki i równocześnie przez
cały czas chodzi na zajęcia w szkole. .
W przypadkach ostrych konfliktów ze szkołą dziecko przechodzi do tzw.

klas klinicznych zorganizowanych w tej klinice, w których przerabia się
normalny program. W klasach tych może dziecko uczyć się pół roku, cały
rok i kilka lat, aż dojrzeje do włączenia do szkoły normalnej. Do zakładów
wychowawczych dzieci są bardzo rzadko odsyłane. · Najczęściej klinika
i pracujący w niej nauczyciele dochodzą do porozumienia z dzieckiem po
krótszym lub dłuższym pobycie jego pod opieką kliniki lub w klasach kli
nicznych. Czasami bywa i tak, że dziecko kończy kliniczną szkołę i otrzy
muje w niej" świadectwo końcowe.

*
* *

Na tym można by, w dużym skrócie rzecz ujmując, zakończyć informa
cję o przyjmującej się dzisiaj szeroko koncepcji klinik szkolnych w szwedz
kim szkolnictwie powszechnym. Trzeba tylko jeszcze dodać, iż wypowia
dający się na ich temat szwedzcy pedagodzy bardzo mocno podkreślali
wielką ich rolę i znaczenie w pracy 'szkolnej. Uważają oni, iż kliniki ra
tują po prostu dużą liczbę dzieci przed niepowodzeniem szkolnym, a na
wet przed skierowaniem ich do klas i szkół· specjalnych. Twierdzą, że
dzięki klinikom i omówionemu już rozbiciu godzin nauczania na grupy,
odsetek dzieci umysłowo upośledzonych kierownych do szkół specjalnych
bardzo się u nich zmniejszył i wynosi obecnie tylko 0,75 do 1%, podczas
gdy w innych państwach odsetek ten wynosi 2,5, 3, 4, a nawet i więcej
procent.
Wskazuje to, że warto jest zastanowić się nad próbą dostosowania' do

naszych warunków koncepcji pomocy klinicznej dzieciom napotykającym
trudności w nauczaniu. Prawdopodobnie zapobieglibyśmy w ten sposób"
wielu wypadkom niepowodzeń szkolnych i uratowalibyśmy być może spo
rą liczbę dzieci od niedostosowania społecznego, a nawet od piętna szkoły
specjalnej i kompleksu upośledzenia umysłowego. Charakterystyczne jest,
że Szwedzi, którzy znali nasze próby tworzenia klas dla dzieci niedojrza
łych do nauki w szkole, uważają, iż kliniki są skuteczniejszym i tańszym,
a więc lepszym rozwiązaniem.

Kierowanie do klinik i ustalanie innych form pomocy dzieciom

Wyrazem wielkiej troski o dzieci, o rozwój ich i powodzenie w szkole
są na tere_nie Szw_ecji tzw. konferencje nauczycieli klas pierwszych. Na
konferencjach takich omawiane są te spośród nowo przyjętych dzieci do
I _klas_Y szkoły po;1szechnej, które z różnych względów niepokoją nauczy
ciela 1 _budzą w mm obawę o ich losy i przyszłość w szkole.
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Pierwsza taka konferencja odbywa się 'po miesiącu nauki, gdy nauczy
ciel zorientuje się już w odchyleniach od normy i w trudnościach poszcze
gólnych dzieci w szkole oraz w ich środowiskach rodzinnych.
W konferencji udział biorą: rektor szkoły .jako jej przewodniczący i po

dejmujący decyzję po wysłuchaniu opinii specjalistów biorących udział
w naradzie, rektor szkoły specjalnej, któremu podlegają wszystkie formy
specjalnego kształcenia w danej miejscowości, lekarz główny, lekarz szkol
ny i pielęgniarka, psycholog naczelny i psycholog opiekujący się daną
szkołą (o ile taki istnieje z uwagi na brak psychologów), nauczyciel specja
lista od nauczania dzieci umysłowo upośledzonych, specjalista od wycho
wania niedostosowanych społecznie i kurator szkolny 2 od spraw socjal
nych dzieci i młodzieży uczącej się w szkole.
W toku konferencji wychowawczyni kl. I kolejno mówi o tych dzieciach,

z którymi ma trudności: analizuje je i naświetla możliwie jak najdokład
niej, stara się wskazać przyczyny, przedstawia dotychczasowe sposoby
oddziaływania na dziecko i rezultaty swej pracy. Dane te uzupełnia lekarz
i pielęgniarka, psycholog i pozostali członkowie, którzy znają dziecko, Ko
lejno następuje dyskusja i zgłaszanie propozycji dotyczących sposobów
usunięcia trudności w dalszej pracy z dzieckiem. Omawianie kończy się
podjęciem decyzji i podaniem wytycznych przez rektora szkoły. To samo
dziecko, o ile trudności nie zostaną usunięte w toku dalszej pracy, oma
wiane jest w analogiczny sposób po pewnym czasie na następnej konfe
rencji.
N·a obserwowanej konferencji jedna z nauczycielek przedstawiła 7,

a druga 5 dzieci. Były wśród nich dzieci podejrzane oniedorozwój ·umy
słowy, uparcie milczące, nieśmiałe i wstydliwe, jąkające się i posiadające
inne wady wymowy, niedosłyszące i niedowidzące, złośliwie dokuczające
innym, nadmiernie pobudzone i agresywne, nie uznające żadnego autory
tetu w szkole i opuszczające ją w dowolnych chwilach, ciągle rozmawia
jące; kręcące się i przeszkadzające w pracy oraz dzieci obcokrajowców,
pochodzące z rodzin napływowych i częstokroć zupełnie nie znające języka
szwedzkiego .. Niejednokrotnie u jednego dziecka występowało parę lub
kilka wymienionych wyżej anomalii.
W stosunku do wszystkich tych dzieci uczestnicy konferencji wygłaszali

swoje poglądy i uwagi, proponując równocześnie konkretny sposób postę
powania zmierzającego do usunięcia stwierdzonych wad, trudności i bra
ków, a rektor szkoły decydował, który z tych sposobów ma być zastosowa
ny przez nauczyciela w dalszej jego pracy. W ten sposób w wyniku konfe
rencji nauczyciel uzyskiwał głębsze i wszechstronniejsze naświetlenie
trudności oraz wskazówki, w jaki sposób ma dalej z dzieckiem postępo-

' ~ur~torz~ s~kolni, j~k ~a1;1 wyjaśniapo, mianowan] są przez władze oświatowe.
Obejmują om k1lk~ s_zkoł 1, me .P~dlegaJą k1~rownictwu żadnej szkoły, Załatwiają
socJ~lne sprawy d_z1ec:, z którymi się one do nich zgłaszają , zgłaszają się nauczyciel ·
rodzice lub organizacje. e,
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wać, co w wielu wypadkach prowadziło do usunięcia omawianych prze
szkód. Na konferencjach tych podejmowane były również decyzje kieru
jące dzieci do najbardziej odpowiadających im klinik szkolnych i szkół
specjalnych.

· Ogólne uwagi i wnioski

We wszystkich systemach nauczania i wychowania spostrzegamy zazwy
czaj pewien odsetek dzieci, które napotykają poważne trudności w opano
wianiu wiadomości i umiejętności przewidzianych programem nauczania.

Wymienione trudności powodują zwykle szereg ujemnych konsekwen
cji dla rozwoju dziecka. Przede wszystkim zmienia się wokół niego atmo
sfera. Niezadowoleni stają się: nauczyciel, domownicy i najbliżsi dziecku
rodzice. W miejsce ich ciepłego i serdecznego stosunku pojawia się chłód,
szorstkość i uszczypliwość. Rodżi się bezwzględność w wymaganiach. Na
rastają różne formy przymusu i represji, następują oceny niedostateczne,
upomnienia i nagany. Równocześnie zmienia się na ujemny stosunek ko
legów, częstsze stają się: lekceważenie, naśmiewanie się i szyderstwa.
Dziecko rozpoczyna życie w warunkach silnego stressu, który aż nazbyt
często łamie i wypacza ludzi dorosłych i silnych, a tym bardziej dalekie
od dojrzałości dzieci oraz młodzież. W tych warunkach jedne dzieci zała
mują się, zaczynają tracić wiarę we własne możliwości i siły, stają się

. apatyczne i obojętne na wszystko, nie reagują na wymówki, biernie po
zostają na drugi rok w tej samej klasie lub nawet odchodzą do szkoły spe
cjalnej dla umysłowo upośledzonych. Wyrastają na ludzi „przegranych,
nie nadających się do życia". U innych rodzą się stany nadpobudzenia
i nadmiernej nerwowości, rozwijają się bardziej trwałe lęki, nerwice i psy
chopatie obniżające w sposób· istotny wartość życiową tych jednostek.
Jeszcze inne szukają kompensacji w demonstracyjnym lekceważeniu
swoich obowiązków, nierzadko w arogancji, złośliwości i bezczelności.
Opuszczają lekcje, wagarują i uciekają z domu, uczą się kradzieży, napa
dów i rozboju, wchodzą na „złą drogę", stają się jednostkami niedostoso
wanymi społecznie, a nawet w sporadycznych, krańcowych przypadkach
mogą stać się przestępcami.
Daje się przy tym zauważyć, że liczba dzieci (i młodzieży) napotykają

cych trudności w nauce, a tym bardziej dochodzących w konsekwencji do
opisanych wyżej stanów jest różna w poszczególnych państwach: większa
w jednych, mniejsza w drugich. Ten stan rzeczy zależy od wielu .czynni
ków, lecz przede wszystkim od samych dzieci, zwłaszcza od ich uzdolnień
lub upośledzeń.
Wśród dzieci uczęszczających do obowiązkowej szkoły powszechnej spo

tykamy: upośledzone i ociężałe umysłowo, nadmiernie pobudliwe i nie
zrównoważone, łagodniej lub poważniej chore, ogólnie słabe, asteniczne,
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kalekie, z wadami mowy, słuchu, wzroku oraz inne odbiegające od normy
lub wyraźnie upośledzone. Wszystkie one z reguły napotykają w szkole
normalnej mniej lub więcej powaźne trudności w opanowaniu materiału
nauczania, lecz wszystkie, za wyjątkiem dzieci umysłowo upośledzonych,
mogą, a nawet powinny przerobić program tych szkół. Należy tylko za
pewnić im w odpowiednim czasie właściwą pomoc, nauczyć je umiejętności
pokonywania napotykanych trudności i zabezpieczyć potrzebne im warun
ki do pracy. Bez tego skazane są one najczęściej na niepowodzenia szkolne.
Innej pomocy i innych warunków pracy wymagają poszczególne kate

gorie tych dzieci. Ociężałe umysłowo wymagają dokładniejszego tłuma
czenia, wyjaśniania i dłuższego utrwalania przerobionego materiału,
większego oparcia pracy o pomoce naukowe, 'wolniejszego jej tempa i za
pewnienia w domu odpowiednich warunków do nauki. Podobnego postę
powania w toku nauczania oraz dodatkowo większej opieki i pomocy le
karskiej, lepszych, bardziej higienicznych warunków życia, częstokroć sto
sowania odpowiedniej diety i środków farmakologicznych wymagają nie
zdolne, niekiedy przez długi okres czasu, do większego fizycznego lub psy
chicznego wysiłku dzieci asteniczne. Innego rodzaju i jeszcze większej
opieki lekarskiej oraz innej organizacji pracy i odmiennych metod naucza
nia wymagają dzieci przewlekle chore. Dla odmiany dzieci głuche i nie
dosłyszące muszą być zaopatrzone w indywidualnie dla każdego z nich
dopasowane aparaty odpowiednio wzmacniające słuch, trzeba im zapewnić
naukę mowy wraz z ćwiczeniami· w zakresie wywoływania i ustawiania ·
głosu, artykulacją i ćwiczeniami oddechowymi oraz bardzo często trzeba
je nauczyć umiejętności odczytywania mo:wy z ust. Innej znów pomocy
i opieki (nierzadko nawet indywidualnymi właściwościami uwarunkowa
nej) wymagają pozostałe wymienione tutaj i pominięte kategorie dzieci
napotykających trudności w nauce.
Dawniej teoria pedagogiczna sugerowała, oddzielne nauczanie ich

w szkołach specjalnych, a praktyka szkoły te organizowała i rozbudowy
wała. Dzisiaj na skutek niezadowalających .wyników nauczania w tych
odizolowanych od naturalnego środowiska i życia szkołach specjalnych,
a często nawet ujemnego oddziaływania na dziecko nadmiernie nagroma
dzonych w jednym miejscu, skumulowanych wad teoria pedagogiczna za
czyna zabraniać izolowania dziecka z naturalnego środowiska i kierowania
go do szkoły sp~cjalnej, żąda pozostawienia go w naturalnych warunkach
.i zorganizowania mu dodatkowej pomocy, gdyż uważa, że tego rodzaju
postępowanie szybciej i lepsze daje rezultaty. W ślad za teorią nowoczesna
praktyka pedagogiczna szuka najlepszych sposobów wprowadzenia w ży
cie tych wytycznych i założeń. Stara się ona wobec tego pozostawić dzie
cko w klasie i szkole normalnej, organizując mu dodatkową pomoc, i dla
tego poszukuje różnych rozwiązań, dzieli klasy, zapewnia indywidualną
pomoc, a nawet likwiduje w wielu przypadkach oddzielne szkoły specjal
ne, sprowadzając z powrotem te dzieci na teren szkół normalnych. Dodat-
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kowo za tego rodzaju rozwiązaniem przemawia możliwość zmmeJszenia
kosztów nauczania w porównaniu z dużymi kwotami łożonymi na szkol
nictwo specjalne w dotychczasowej j~go formie.
Spośród znanych mi państw Szwedzi najlepiej zrozumieli nowego ducha

w tej dziedzinie. Ich organizacja szkolnictwa i przepisy nie są lepsze, a pod
niektórymi względami nawet mniej wartościowe od naszych. W ramach
tej organizacji wprowadzili oni jednak szereg takich rozwiązań, które ich
obowiązkową szkołę powszechnązbliżyły do potrzeb konkretnych, różnią
cych się między sobą dzieci. Przez podział obowiązującej w klasie liczby·
godzin nauczania na godziny przeznaczone dla wspólnego nauczania, dla
nauczania dzieci uzdolnionych, dzieci napotykających trudności w nauce
i na godziny przeznaczone naindywidualną pomoc dla dzieci źle uczących
się - umożliwili oni z jednej strony tak bardzo pożyteczną pomoc dzie
ciom słabym, a z drugiej zagwarantowali równocześnie dodatkowe posze- -
rzenie i pogłębienie materiału nauczania dla dzieci zdolniejszych. Następ
nie poprzez zróżnicowanie kierunków kształcenia już w ostatnich trzech
klasach szkoły powszechnej umożliwili dzieciom związany z ich uzdolnie
niami i zainteresowaniami wysoki rozwój, a poprzez kliniki szkolne za
gwarantowali pomoc wszystkim potrzebującym jej dzieciom. I na tym
chyba polega największa zaleta dzisiejszej szkoły powszechnej w Szwecji,
właściwość różniąca tę szkołę od naszej szkoły podstawowej. Szwedzi do
strzegli w sposób wyraźny konkretne, a nie „wyimaginowane" dziecko.
Wartości takiego postępowania nie trzeba tutaj nawet szeroko uzasadniać.
Wystarczy po prostu powiedzieć, że przy takiej organizacji pracy drugo
roczność w szkole stała się u nich czymś wyjątkowym i rzadko spotyka
nym, a liczba dzieci umysłowo upośledzonych kierowanych do klas i szkół
specjalnych dla umysłowo upośledzonych.wynosi dzisiaj 0,75 do 10/o, pod
czas gdy dawniej wynosiła 3 i więcej procent. ·
Przy takich osiągnięciach warto jest chyba i u nas zastanowić się nad

sposobami zbliżenia naszego szkolnictwa, zwłaszcza naszej szkoły podsta
wowej, do konkretnych, różniących się między sobą dzieci.
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DYDAKTYKA JAKO NAUKA I PRZEDMIOT NAUCZANIA

1. Pytanie dotyczące przedmiotu danej nauki jest pytaniem o is to tę, o t r eś ć
i z a k r es t e· j li! a u k i, wreszcie -· o stosunek danej nauki do nauk p o k r e w
n y c h i p o m o c n i c z y c h. Termin d y d a k t y k a wywodzi się z greckiego
„didaktikos" (nauczający, pouczający) oraz „didasko"· (uczę). Termin ten użyty został
po raz pierwszy przez W. Ratkego w 1612 roku. Ale monetą obiegową stała się dy
daktyka od chwili pojawienia się Jana Amosa Komeńskiego dzieła „Didactica Magna"
(,,Wielka Dydaktyka") w 1657 roku.

Odtąd też coraz częściej i powszechniej, aż po dzień dzisiejszy, wyjaśnia się, że
przedmiotem dydaktyki jest t e o r i a i p r a k t y k a n-a u c z a n i a. Określe
nie to jest najprostsze i w zasadzie poprawne, ale nie oddaje całej istoty rzeczy,
albowiem sprowadza się do odpowiedzi na pytanie, co robi i jak postępuje ten, który
naucza podając wiadomości gotowe oraz pewien określony, zamknięty krąg wiedzy. ·
Krokiem naprzód w określeniu przedmiotu dydaktyki byłoby zatem uwzględnie

nie tak zasadniczego elementu, który dotyczyłby odpowiedzi także na pytanie: co
robi, jak postępuje i jak się zachowuje ten, który się uczy, a więc - uczeń? W takim

• razie pełniejsza i bardziej istotna, a więc bardziej zadowalająca formuła, która
określa przedmiot dydaktyki, powinna brzmieć: Przedmiotem dydaktyki jest teoria
i praktyka n a u c z a n i a i u c z en i a s i ę.
Zdawałoby się, iż na· tym można by poprzestać. Ale przy bliższym rozważaniu

sprawy ujawnia się kolejna luka w wyjściowym określeniu. Luka to bardzo szcze
gólna, dotyczy bowiem tak istotnej kwestii, jak dobór i zmienność treści kształcenia
(nauczania i uczenia się). Dobór treści kształcenia oraz jego zmienność zdetermino
wane są stanem i tendencjami rozwojowymi poszczególnych n a u k. Poszczególne
bowiem przedmioty nauczania, składające się na kształcenie i wykształcenie ucznia,
są w ostatecznym rachunku odbiciem stanu rzeczy w poszczególnych naukach, choć
bynajmniej nie są zmniejszonym obrazem poszczególnych nauk, widzianych jakby
odwrotną stroną lornetki. Zmienność treści kształcenia (zmienność poszczególnych
przedmiotów nauczania) zależna jest od rozwoju i postępu nauki' i techniki oraz
zdeterminowana jest postępem gospodarczym, potrzebami obronnymi i kulturalnymi
społeczeństwa w danym okresie historycznym. I ten fakt musi zatem być uwzględ
niony w _określeniu przedmiotu dydaktyki. Uwzględniając więc trzeci czynnik po
wiemy, że przedmiotem dydaktyki ·jest teoria i praktyka n a ucza n i a i ucz e
n i .a się oraz badania dotyczące .doboru i zmienności
t r eś ci ks z ta ł c en i a. W trzecim wypadku, w określeniu przedmiotu dydak
tyki uwzględniamy zatem trzy najważniejsze jej czynniki: a) czynnik przekazujący
wiedzę i umiejętności, b) czynnik odbierający i asymilujący wiedzę i umiejętności,
c) czynnik esencjalny zawierający w sobie treść i zmienność kształcenia.
Ale dobór treści kształcenia (struktura i treść poszczególnych przedmiotów nau

czania) jest poza tym zdeterminowany prawami rozwoju psychicznego ucznia. A za
tem, badania dotyczące Pr a w i d ł o w o ś c i p r o c es u nauczania i uczenia
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się w zależności m. in. od znajomości rozwoju psychicznego ucznia nie mogą wypaść
z prób określenia przedmiotu dydaktyki.
W czwartej wersji dochodzimy do następującego określenia: Przedmiotem dydak

tyki jest teoria i praktyk a n a ucz a ni a i uczeni a się, opar
t a na badaniach dotyczących doboru i zmienności t r e-.
ś c i k s z t a ł c e n i a z u wz g 1 ę d n: i e n i e m p r a w i d ł o w o ś c i r o z- ,
woju psychicznego uczniL
2. Współczesny rozwój nauki i techniki oraz narodziny nowych środków informacji

ujawniają pewien moment szczególny, mianowicie, że zarówno pierwsza, jak i druga,
wreszcie trzecia i czwarta próba określenia przedmiotu dydaktyki skonstruowana
jest o założenie i przeświadczenie, iż przekazywanie wiadomości, uczenie się, a więc
odbieranie wiadomości i umiejętności, wreszcie dobór treści opierać się może i opiera
w najlepszym razie na g u t e n b e r g o w s k i c h założeniach gromadzenia
i przekazywania informacji. W najlepszym razie, to znaczy z uwzględnieniem nieraz
także i p r z e d g u t e n b e r g o w s k i c h, a więc starożytnych i średniowiecz
nych sposobów nauczania i uczenia się. Tymczasem współczesny przewrót naukowo
-techniczny, a sercem tego przewrotu są komputery, jest m. in. przewrotem w dzie
dzinie gromadzenia, przetwarzania i przekazywania informacji dzięki stosowaniu
cybernetyki i wykorzystaniu elektroniki. Uwzględniając ten fakt, nie możemy już
poprzestać nawet na czwartej próbie określenia przedmiotu dydaktyki. Nie możemy
więc poprzestać na _żadnej z trzech wcześniejszych dotąd zaprezentowanych.

3. Na tradycjonalizmie w określeniu przedmiotu dydaktyki zaciążyły nie tylko
relikty gutenbergowskiego myślenia licznych teoretyków kształcenia. W nie mniej
szym stopniu rolę istotną odegrał tu fakt, że kształcenie politechniczne i zawodowe,
nauczanie techniki, nauczanie pracy produkcyjnej, nauczanie czynności usługowych· ·
znajdowało się dotąd całkowicie poza polem widzenia dydaktyki, obojętnie, czy była
to dydaktyka tradycyjna, czy nowoczesna, idealistyczna czy materialistyczna, mar
ksistowska czy niemarksistowska. Konieczność znalezienia formuły, która by pełniej
i wszechstronniej odtworzyła istotę rzeczy w dydaktyce, wynika więc z faktu, że
mówiąc i pisząc o nauczaniu, większość teoretyków miała na myśli nauczanie przed
miotów ogólnokształcących. Mówiąc i pisząc o doborze i zmienności treści, choć
w określeniu przedmiotu - dydaktyki moment ten pojawia się u nich raczej rzadko
i dopiero ostatnio, mieli oni na myśli treść wykształcenia ogólnego i poszczególne
przedmioty ogólnokształcące. Mówiąc o uczeniu się i procesie uczenia się mieli oni
na myśli ucznia szkoły ogólnokształcącej. Tymczasem, jak wiadomo i co jest oczy
wiste, mamy do czynienia z nauczaniem i uczeniem się także i w szkolnictwie za
wodowym, a prawidłowości procesu dydaktycznego dotyczą nie tylko nauczania
przedmiotów ogólnokształcących, lecz także politechnicznych oraz zawodowych. Ba
dania więc w tej dziedzinie obejmują siłą faktu nie tylko treść i zmienność kształ
cenia w szkole ogólnokształcącej, lecz także treść i zmienność kształcenia w szkole
zawodowej. Ba, właśnie zmienność treści kształcenia zawodowego pod wpływem
elektroniki, energii atomowej, komputerów i automatyzacji jest bardziej uderzająca
i oczywista aniżeli zmienność treści kształcenia ogólnego. I wreszcie: praktyka ·
nauczania pracy i zawodu oraz praktyka nauczania ogólnotechnicznych podstaw za
wodu łącznie z kształceniem politechnicznym nagromadziły takie bogactwo do
świadczeń i tak liczną, nieraz bardzo cenną literaturę szczegółową, monograficz_ną
i przyczynkarską, że trudno byłoby dzisiaj pokusić się o określenie przedmiotu
dydaktyki bez uwzględnienia dotychczasowej praktyki, dotychczasowych osiągnięć
organizacyjnych w tej dziedzinie, łącznie z ilościową i jakościową rangą naukową
przyczynkarskich i monograficznych opracowań z tej praktyki i z tej organizacji
wyrosłych. Uwzględniając więc ten piąty czynnik bądź co bądź niezaprzeczalnY,
powiemy, że przedmiotem dy d akty ki J est te Or i a i praktyk a
i n form ac i i, kom unik ac j i i ster ow a n i a w p r O c esie n a u-
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c z a n i a u c z e n i a s i ę, w· o p a r c i u o b a d a n ii a, d ot y c z ą c e
d o b o r u z m i e n n o ś c i t r e ś c i k s z t al c e n i a o g ó 1 n e g o, p o 1 i-

. t e c h n i c z n e g o i z a w o d o w e g o, z u w z g 1 ę d n i e n i e m p r a w i
d ł o w o ś c i r o z w o j u p s y c h i c z n e g o ucz n da. Próba określenia
przedmiotu dydaktyki z pozycji cybernetyki i teorii informacji zawiera w sobie na
pierwszy rzut oka nie tylko ryzyko metodologiczne, lecz co gorsza, niebezpieczeń
stwo popełnienia niejednego błędu merytorycznego, gdyby w praktyce nauczania
stanąć wyłącznie na pozycjach cybernetyki, zwłaszcza - cybernetyki technicznej.
A jednak określenie przedmiotu dydaktyki z pozycji cybernetyki jest koniecznością
nieodwracalną, skoro znajomość i stosowanie kategorii i formuł cybernetyki jest już
od dawna sprawą wybiegającą poza prywatne zainteresowania kilku uczonych
i skoro cybernetyka, wbrew wszelkim pozorom, nie jest i nie może być narzędziem
udziwiania ani wyrazem snobizmu nielicznej grupy nowatorów, skoro odgrywa
w wykształceniu i całokształcie wyposażenia umysłowego współczesnego inteligenta
co najmniej taką samą rolę, jaką 60-70, a i więcej lat temu odgrywała matematyka
i logika formalna, ba, skoro właśnie w związku z tym poznanie i opanowanie szeregu
podstawowych kategorii cybernetycznych (system, układ, wejście, wyjście, stero
wanie, regulowanie, sygnał, informacja) weszło już do programów nie tylko studiów
wyższych, podyplomowych zwłaszcza i doktoranckich, lecz także do programów
nauczania szkolnictwa zawodowego oraz, poprzez przedmioty cyklu politechnicz
nego, do programów nauczania także szkoły ogólnokształcącej.
Jakie widzimy tu możliwości uniknięcia wejść i wyjść wiodących nieuchronnie

do „czarnej skrzynki"? Jak w takim razie uniknąć mielizn i bezdroży wiodących
w ostatecznym rachunku do ograniczonej i płytkiej, bo behaviorystycznej, interpre
tacji procesu uczenia się i nauczania, a więc do .interpretacji, która w praktyce
zubaża możliwości dydaktyczne nauczyciela oraz możliwości poznawcze ucznia?
Otóż uzupełnienia, które wprowadzamy i proponujemy: dobór i zmienność treści

kształcenia ogólnego, politechnicznego i zawodowego, a zwłaszcza podkreślenie, w sa
mym końcu, konieczności uwzględnienia praw rozwoju psychicznego ucznia, chroni
nas w sensie metodologicznym i praktycznym przed mieliznami cybernetyczno
-technicznego (a raczej - technicystycznego) określenia przedmiotu dydaktyki.

4. Metoda, którą tu posłużyliśmy się, nie była przypadkowa. Zaprezentowanie
kilku wersji określenia przedmiotu dydaktyki lub, jeśli kto woli, wielostopniowa
prezentacja, i to w kolejności, w której wersja pierwsza zostaje wchłonięta przez
drugą , druga i trzecia - przez czwartą, a ostatnia zawiera pierwszą , drugą , trzecią
i czwartą, podyktowane było założeniem m et o d o 1 o g i cz n y m: Nie negując
walorów żadnego z określeń, nie poprzestać jednak na jednostronnym sformułowaniu,
a więc sformułowaniu ujawniającym jed_en lub najwyżej dwa aspekty istotne, pod
czas gdy w grę wchodzi i wchodzić musi w tym wypadku co najmniej 5-6 aspektów.
Pełnię określenia przedmiotu danej nauki, w tym przypadku - przedmiotu dydak
tyki oraz dydaktyki - jako przedmiotu nauczania, uzyskać więc możemy przez sprzę
żenie wszystkich istotnych elementów, a w danym wypadku - co najmniej 6. Ale
taka stopniowa, kolejna prezentacja określeń- przedmiotu danej nauki, w tym wy

·padku dydaktyki, zawiera w sobie jeszcze jeden dodatkowy, e p is t em O 1 o
g i c z n i e bardzo ważny, argument. Prezentacja ta ujawnia bowiem stopień nau
kowości, stopień samodzielności i rangę teoretyczną danej nauki, w tym wypadku
także i stopień - nowoczesności dydaktyki. Tak więc, stosując taką, a nie inną
metodę określenia przedm!otu dydaktyki, ujawniliśmy pośrednio m. in. także, że:
a) w dydaktyce odbywa się praca naukowa i trwają nieprzerwane badania
b) na polu dydaktyki pracują indywidualni uczeni i badacze oraz zespoły naukowo.,

-badawcze, z którymi związane są bezpośrednio i pośrednio środowiska zaintere
sowane wynikami badań i twórczości naukowej, bądź to· ze względów teoretycz
nych, bądź też praktycznych i wdrożeniowych,
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c) w związku z tym dydaktykę wykłada się od dawna w uniwersytetach w coraz
liczniejszych uczelniach technicznych i rolniczych, w zakładach kształcenia nau
czycieli typu średniego, podwyższonego i wyższego, a dydaktyki uczą się stu- ·
denci - przyszli pracownicy n a u k o w i, i studenci oraz słuchacze - przyszli
nauczyciele,

d) istnieją wydawnictwa, monografie, podręczniki, czasopisma . specjalne, różne
periodyki, poświęcone m. in. dydaktyce,

e) istnieją wydawnictwa, na łamach których publikuje -się systematycznie m. in..
wyniki szczegółowych badań w dziedzinie dydaktyki oraz prezentuje się poprzez
przyczynki lub prace syntetyczne stan i tendencje rozwojowe tej nauki.

5. w Polsce zachowała dydaktyka zarówno jako n a u k a, jak i przedmiot n a u-.
c z a n i a swoją specyfikę i swą samodzielność nie tylko na szczeblu uniwers:y:tec
kim, lecz także jako przedmiot nauczania w zakładach kształcenia nauczycieli na
szczeblu średnim i podwyższonym. Wynika to z faktu, że dydaktyka polska, choć
jest nauką pedagogiczną, pozostawała w bezpośrednich powiązaniach przede wszyst
kim z logiką formalną. Z niej wyrastała i dzięki niej, w głównej mierze, się roz
winęła. Jeszcze w 1901 r. Kazimierz Twardowski wydał dla nauczycieli ws pól ny
p o dr ę c z n i k 1 o g i k i i d y d a k t y k i pt. ,,Zasadnicze pojęcia dydaktyki
i logiki". Logikiem zawodowym i matematykiem był i jest także Kazimierz Sośnicki,
autor podręcznika logiki dla szkół średnich oraz autor wydanego w 1925 r. ,,Zarysu
dydaktyki". To samo dotyczy K. Sośnickiego ,,Dydaktyki ogólnej", która, uzupełniana
i unowocześniana, doczekała się kilku wydań. Rangę naukową polskiej dydaktyki
podnosi następnie fizyk i logik i metodolog Kazimierz Ajdukiewicz,. autor kilka
krotnie wydanej i rozszerzonej pracy „Logiczne podstawy nauczania". T. Kotarbiń
skiego rozprawa „Logika dla nauczycieli i logika matematyczna" (1925) oraz J. Łu
kasiewicza „O nauce" (1934) - oto znane dwie fundamentalne dla teorii kształcenia
prace. Ich autorzy są wybitnymi i znanymi i poza Polską logikami. To, co o indukcji
i dedukcji, analizie i syntezie, toku i metodzie napisał Łukasiewicz, jest wspólnym
dobrem dydaktyki i logiki, metodologii i teorii kształcenia. Zaś Kotarbińskiego
,,Traktat o dobrej robocie" jest fundamentem nowoczesnej teorii kształcenia za
równo ogólnego, jak i zawodowego. Ale poza pniem logicznym, z którego wyrosła
dydaktyka, należy wskazać jej genealogię pedagogiczną, oczywiście, ostatnich lat
50. Wymieńmy więc na pierwszym miejscu podręcznik dydaktyki A. Danysza (1918)
i L. Zarzeckiego (1920). Dużą rolę w podniesieniu rangi dydaktyki polskiej odegrał
podręcznik Bogdana Nawroczyńskiego „Zasady nauczania" (pierwsze wydanie 1930).
W Związku Radzieckim, po wjelu sporach i dysputach, dydaktyka wydzieliła się

również jako oddzielna i samoclzielna dyscyplina naukowa, choć jej tradycje w ciągu
ostatniego 50-lecia kształtowały się inaczej niż w Polsce. Traktowano ją, zwłaszcza
po 1931 roku, synkretycznie, jako część pedagogiki. Poza tym na dydaktyce jako
samodzielnej nauce zaciążył w ZSRR fakt, że logikę formalną traktowano tu przez
lata jako naukę sprzeczną z dialektyką marksistowską. Dlatego też implikacje logiki
są w niej tak rzadkie. Dydaktyka NRD i w Czechosłowacji również wydzieliła się·
z czasem jako samodzielna dyscyplina. W Szwecji, NRF, Szwajcarii i w .Austrii
traktowana jest jako samodzielna dyscyplina naukowa. (Jedynie w Anglii i stanach
Zjednoczonych Ameryki Północnej problemy nauczania i uczenia sie potraktowane
są jako implikacje psychologii pedagogicznej). Równocześnie uwidacznia się już
w nowych warunkach rozwoju nauki i techniki coraz wyraźniej i coraz częściej poc
wiązania dydaktyki z logistyką, z prakseologią i cybernetyką. Fakt zaś, że przed
miotem dyda~tyki_ są n~e tylko badania _dotyczące kształcenia ogólnego, lecz tak~e·
za":odo".".ego 1 politechnicznego, powoduje, że coraz częstsze są tu także implikacJe
sociologlt pracy oraz nauki o organizacji i zarządzaniu. Przewrót naukowo-tech
niczny jest tutaj katalizatorem przenikania tych nauk, a z nimi _ także inforrna-·
tyki do dydaktyki. Wszystko to razem podnosi stopień samodzielności i rangę nauko-·
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wości -dydaktyki jako nauki, a równocześnie ujawnia JeJ powiązania zależności
i oddziaływanie na inne dyscypliny, zarówno tradycyjnego charakteru, jak i nowe.
Tak więc wykazaliśmy, że pytanie dotyczące przedmiotu danej nauki jest pytaniem
nie tylko o istotę , o treść i zakres tej nauki, lecz także o stosunek danej nauki: a) do
.nauk pokrewnych oraz b) do nauk dla niej, pomocniczych.

'6. Dotychczasowy wywód, siłą konieczności - syntetyczny, dał odpowiedź kon
kretną i bezpośrednią oraz, w niektórych zaś wypadkach - pośrednią na 3 pytania
wyjściowe. 'Odpowiedź dotycząca zakresu dydaktyki mogłaby być rozszerzona, upo
glądowiona, skonkretyzowana w wyższym· jeszcze stopniu, a przez to - stać się .
bardziej oczywistą. Może to nastąpić mianowicie przez unaocznienie, w tym wy
padku - przez ujawnienie, np. za pomocą kół Eulera, tych nauk, z którymi dydak
tyka jest bezpośrednio powiązana, z których się wywodzi, ale i z których się metodo
logicznie wyemancypowała, a więc nauk pedagogicznych. To zbliży nas bardziej do
celu i jeszcze konkretniejszą uczyni odpowiedź na pytanie dotyczącą przedmiotu,
a więc i zakresu dydaktyki. W nie mniejszym stopniu, dzięki stosowaniu podobnej
metody, nastąpi to przez ujawnienie, również za pomocą kół Eulera, tych spośród
nauk, które dla dydaktyki są naukami pomocniczymi, które na dydaktykę mają
w .dalszym ciągu wpływ ogromny, których implikacje podnoszą stopień naukowości
'i rangę. samodzielności dydaktyki jako teorii kształcenia, ale na które i dydaktyka,
niewątpliwie, wywiera, zwłaszcza ostatnio, wpływ coraz większy. Wystarczy tu przy
pomnieć np. logikę formalną i cybernetykę z jednej strony, zaś prakseologię i socjo
logię pracy z drugiej, Zarówno cybernetyka, jak logika formalna łącznie z prakseolo
gią i socjologią pracy wiele czerpią z teorii kształcenia, zwłaszcza zawodowego.

a) STOSUNEK DYDAKTYKI DO INNYCH NAUK PEDAGOGICZNYCH

Hw - Historia wychowania i myśli pedagogicznej
Po -· Pedagogika ogólna i teoria wychowania
Ps - Psychologia ogólna, rozwojowa i psychologia pracy
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Osu -
Pspl -
Pepz -
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Organizacja szkolnictwa i ustawodawstwo szkolne
Pedagogika specjalna i lecznicza
Pedagogika pozaszkolnych instytucji wychowawczych

, b). DYDAKTYKA A NAUKI POMOCNICZE

Lf - Logika formalna, metodologia nauk i logistyka
Pre ...:.... Prakseologia, cybernetyka wraz z nauką o organizacji i kierownictwie
St - Statystyka, zwłaszcza statystyka oświatowa

Baf - Biologia ogólna wraz z anatomią i fizjologią człowieka
Epo - Ekonomia polityczna i ekonomika oświaty
Sop - Socjologia ogólna i socjologia pracy
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UCZNIOWSKIE. ŻARTY, PSOTY I FIGLE

Uczniowie lubią żartować, płatać figle, wyczyniać psoty swoim kolegom i nauczy
cielom. A robią to z wielu powodów. Najczęściej dlatego, jak to mówią sami, żeby
rozweselić, urozmaicić, uatrakcyjnić nierzadko nudne życie szkolne, żeby się przy
tej okazji „powygłupiać", ,.poszumieć" i „pokazać"; czasem dlatego, żeby wykpić,
wydrwić, wyśmiać słabostki i wady kolegów i nauczycieli, a czasem i dlatego, żeby
im dokuczyć, ,.nadepnąć na odcisk", ,,stanąć kością w gardle", jeśli się ich z jakichś
powodów nie lubi. Ale robi się również psikusy, kawały, żarty i tym nauczycielom,
których się ceni, szanuje, lubi, o których się wie, że się niełatwo obrażają, że lubią
humor, wesoły nastrój i dobre samopoczucie młodzieży.
A oto kilka przykładów uczniowskich kawałów, figlów, psot i żartów, splatanych

nauczycielom w szkole lub poza nią . Psotom uczniowskim płatanym swoim kolegom
szkolnym, rodzicom i ludziom obcym poświęcimy oddzielny artykuł.
Podobnie jak żartują dorośli z siebie w dniu 1 kwietnia, tak również dzieci i mło

dzież w tym dniu wyjątkowo dużo płata figlów sobie nawzajem, ale także i nauczy
cielom w klasie na lekcjach, w czasie zajęć w pracowniach· czy w salach gimna-
stycznych. · '
W jednej z klas IX na prima aprilis uczniowie tarasowali przed każdą lekcją

wejście do izby lekcyjnej od jej środka otwartą szafą. Na ścianie szafy umieścili
duży, wykaligrafowany napis: ,,Szafa na oścież otwarta profesorom ogłasza, że
gościnna i wszystkich do wnętrza zaprasza", Upływało co najmniej kilka minut, nim
uczniowie, z udawanym ogromnym wysiłkiem, odsuwali szafę inauczyciel mógł wejść
do klasy.
Uczniowie tej samej klasy, będąc już w klasie X, również na prima aprilis przed

każdą lekcją w tym dniu kładli na podium pod biurkiem nauczyciela korek, który
przy nadepnięciu nań wybuchał. Dwóch nauczycieli spośród sześciu wpadło w pu
łapkę. Obydwaj nastraszyli się porządnie, Jeden z nauczycieli , jak mówili mi potem
autorzy i organizatorzy pomysłu, załatwił sprawę z humorem, przeszedł prawie
zaraz po wydarzeniu do dalszego ciągu lekcji, drugi kiedy już ochłonął ze strachu,
poczerwieniał jak burak, rozzłościł się ogromnie, klasie nawymyślał, a o wydarzeniu
zakomunikował dyrektorowi. .,To było do przewidzenia - powiedzieli dalej ucznio
wie - że p. prof. fizyk J... potraktuje sprawę z humorem, będzie się śmiał z kawału
i że p, prof. Z ... geograf będzie się wściekał. On jest zawsze taki pryncypialny. Szkoda,
że nie nadepnął na korek historyk, ten też byłby krzyczał; tylko jeszcze donośniej.
Przypadkowi przechodnie na ulicy mieliby również ubaw po pachy, szkoda".
A jak zareagowaliby waszym zdaniem pozostali 3 nauczyciele? ,,Wydaje mi się _

powiedział jeden z uczniów - że i oni zrobiliby to samo co geograf. Nasi nauczyciele
nie lubią żartów". ,.Ma rację, tak, ma rację" - przytakiwali mu koledzy. Wyjątkowe
to czy 'przeciętne grono nauczycielskie? Chyba jednak to pierwsze, ale o tym kilka
zdań w zakończeniu artykułu.
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Nauczyciel historii w jednej ze średnich szkół ogólnokształcących bardzo dbał
0 swój wygląd zewnętrzny i domagał się również tego samego od swoich uczniów.
Nierzadko uczeń wezwany do odpowiedzi na środek klasy musiał najpierw pobiec
do domu czy do woźnego szkoły (woźny wiedział, po co przybiegają do niego ucznio
wie od p. prof. R ... i zawsze miał w· swej dyżurce w pogotowiu dla nich ·szczotkę ,
pastę do butów, żelazko, środek do czyszczenia plam, igłę, nici itp.) wyczyścić buty,
plamy na ubraniu, a czasem nawet wyprasować spodnie, dopiero wtedy nauczyciel
go odpytywał. Uczniowie X klasy na prima aprilis spłatali p. R ... złośliwego figla.
Blat i brzeg pomalowanej na zielono ławki, przy której nauczyciel stawał najczęściej
w czasie wykładu, wysmarowali zieloną , dość mocno zwilżoną kredą , Po paru rninu-

. tach stania w czasie wykładu przy brzegu ławki i przesuwaniu palcami po jej blacie ·
nauczyciel wyglądał żałośnie. Jego ciemny garnitur był pełen szarozielonych plam.
Mokra kreda nie dała się strzepać. Nauczyciel był oburzony. Zwymyślał jedną
z uczennic, która miała to nieszczęście, że siedziała właśnie w pierwszej ławce, na
stępnie wybiegł pędem z klasy i znikł ze szkoły. Zjawił się po 2 godzinach lekcyjnych
w innej klasie w nowym ubraniu. Dziewczyna, której p. R... nawymyślał, a która
w smarowaniu ławki nie brała żadnego udziału, nie miała przez dłuższy okres czasu
łatwego życia na lekcjach historii.
Uczniowie na ogół boją się odpytywania ustnego, klasówek, kartkówek, itp: Starają

się więc 'czasem im zapobiec, czasem „wywieść nauczyciela w pole", żeby móc ścią
gnąć; czasem, choć rzadko, piszą klasówkę świadomie, dla żartu, nie na temat.
Jeden z nauczycieli j. rosyjskiego przez parę lat dawał na klasówki w ostatniej

klasie licealnej wyłącznie takie tematy, jak: ,,Życie i twórczość Gorkiego", ,,Życie
i twórczość Puszkina", ,,życie i twórczość Czechowa", ;,życie i twórczość °Gogola"
itp. Uczniowie przychodzili na zajęcia w dniu pierwszej klasówki na początku roku
szkolnego zwykle z czterema zeszytami, a w każdym z nich było gotowe jedno wy
pracowanie. Sztuka polegała tylko na tym, by w chwili oddawania zeszytów z kla
sówką wybrać i oddać właściwy zeszyt. Na następną klasówkę, czyli w drugim okre
sie, przychodzili już tylko z 3 zeszytami. ·
Nauczyciel chemii J. K ... często stosował kartkówki. Tematy formułował krótko,

np. zasady, kwasy, sole itp. Pewnego dnia wypadła więc kartkówka na temat:
alkohole. Jeden ze śmielszych uczniów zamiast wymieniać i charakteryzować ro
dzaje alkoholi wypisał wszystkie znane mu gatunki wódek. Nauczyciel potraktował
uczndowski figiel jako dobry żart i nie wystawił chłopcu niedostatecznej noty.
Inny w podeszłym już wieku nauczyciel jęz. rosyjskiego bardzo często zadawał

wiersze do wyuczenia się na pamięć. Uczniowie wpadli na pomysł ulżenia: ·sobie
w pracy. Wyznaczona koleżanka przepisywała wiersz dużymi literami. Arkusilc
z wierszem wręczała uczennicy, która siedziała w pierwszej ławce i miała obowiązek
wywieszać na sznurku właściwy wiersz i w odpowiednim czasie na przedniej ścianie
ławki. Skorn tylko nauczyciel usiadł w ostatniej ławce i zamknął oczy, a taki miał
właśnie zwyczaj, i polecił recytować wiersz któremuś z uczniów, ten wychodził na
środek sali, stawał przed pierwszą ławką w odpowiedniej odległości, zależnie od
bystrości wzroku i mniej czy więcej biegle wiersz odczytywał.

Uczniowie jednej z klas VIII bali się zapowiedzianej tuż przed półroczem kl.asówki
z fizyki. Któremuś z nich udało się zdobyć proszek łzawiący, Przed lekcją posypali
nim_ blat stoł~ nauczycielskiego. Nauczyciel stojąc przy stole wyjaśniał zapisane na
tablicy zadanie. Odruchowo parę razy dotknął palcem stołu a następnie otarł sobie
nimi oczy, nos. Oczywiście zaczął łzawić i zmuszony był wyjść z klasy. Klasówka się
odbyła i wypadła dobrze, niedostatecznych ocen nauczyciel nie mógł wystawić, a na
zorganizowanie drugiej nie miał już czasu.
Uczniow!e =: lu~!ą , gdy im się zabiera czy skraca pauzy. Bronią się przed tyrn.
Nauczyciel biologii J. T.... często przedłużał lekcje. w jednej z klas w której uczył,

uczniowie przez kilka lekcji z rzędu przynosili do klasy budzik. Odpowiednio nasta-
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wiony dzwonił donośnie we właściwej porze i przerywał- lekcje. Nauczyciel początko
wo zabierał budzik: i robił swoje. Uczniowie systematycznie przynosili jednak na
stępne i ustawiali je w takim miejscu, żeby nauczyciel nie mógł ich dostrzec przed
lekcją i zabrać. Któregoś dnia nauczyciel skończył lekcję punktualnie i z uśmiechem
powiedział uczniom: .,Tym· razem jeden - zero dla was" oraz obiecał lekcji nie
przedłużać. Podobno obietnicy dotrzymał. P. R... nauczyciel zajęć praktycznych
systematycznie, po każdej lekcji sprawdzał stan i ilość narzędzi. To, sprawdzanie
prawie zawsze przedłużało się i zabierało uczniom pauzę. Po jednej z lekcji przy
sprawdzaniu okazało się,. że brakuje niektórych narzędzi. Przeszukano wszystkie
zakątki pracowni, teczki i torby uczniowskie i zguby nie znaleziono, Nauczyciel za
meldował o kradzieży kierownikowi szkoły, ten rozpoczął dochodzenia, w szkole
zapanowała przykra atmosfera. Bomba pękła w chwili, gdy opiekun pracowni wy-

. bierał się do domu i chwycił za swoją teczkę. Była pełna narzędzi.
Temu samemu nauczycielowi innego dnia, w chwili gdy stał przy warsztacie sto

larskim i prowadził wykład, jeden z uczniów wkręcił do imadła fartuch. W momen
cie gdy nauczyciel chciał odejść do tablicy, wkręcona poła fartucha nie puściła go,
nauczyciel zaczął. się szamotać, ·a cała klasa ryczała hultajskim śmiechem.
Wręcżanie drobnych upominków, odgrywanie scenek np. w Dniu Nauczyciela to też

okazja dla uczniów, by pożartować ze swych nauczycieli. Uczniowie pewnej VII
klasy swojemu sympatycznemu wychowawcy wręczyli w dniu. imienin bukiet kwia
tów i ogromne, wielkości dużego telewizora pudło z prezentem. Nauczyciel ·otworzył
oczywiście pudło, ale. znalazł w nim zamiast prezentu mniejsze nieco opakowane
wiórami drugie pudło. W drugim pudle było mniejsze trzecie, a w tym jeszcze mniej
sze; Dopiero w piątym, małym pudełeczku wielkości pudełka od zapałek był prezent:
maleńki plastykowy żuk. Dowcip polegał również i na tym, że nauczyciel nazywał
się także żuk.
Inna klasa, która wiedziała, że ich pani boi się ogromnie myszy, w Dniu Nauczy

ciela razem z bukietem kwiatów wręczyła swojej pani maleńkie pudełeczko. W chwili
gdy nauczycielka otwarła je, wyskoczyła z niego wypchana sprężynką mała, plasty
kowa myszka. Przerażona nauczycielka rzuciła pudełeczko na ziemię, wybiegła
z krzykiem z klasy i już nie wróciła w tym dniu do swoich podopiecznych, mimo iż
ją dzieci przepraszały i przekonywały, że nastraszyły ją tylko zabawką. Bała się po
prostu wejść do klasy.
Lubią również uczniowie żartować z nauczycielskich. słabostek, braków, przywar

i wad.
Wychowawca J. Z... miał zwyczaj dość często przemawiać donośnym głosem do

swoich podopiecznych i walić przy tym 'pięścią w stół. Pewnego razu któryś z ucz
niów, przewidując gromkie przemówienie wychowawcy, włożył pod sukno, przykry
wające stolik nauczycielski, kilka pinezek. Niestety, nie wyrazy współczucia, a tłu
miony śmiech opanował klasę, kiedy nauczyciel rąbnąwszy pięścią w stół szybko ją
oderwał i ze zbolałą miną zaczął jej się 'przyglądać. śmiech był tym większy, że
nauczyciel zaklął siarczyście, mimo że dosłownie przed sekundą wytykał swoim
podopiecznym właśnie i to, że zachowują się gburowato i przeklinają.
Nauczycielka M. S... , mająca kłopoty ze wzrokiem, od kilku tygodni z nie znanych

uczniom powodów ciągle się spieszyła. Wpadała do klasy prawie w ostatniej chwili,
a po lekcjach ubierała się niemal w biegu i umykała szybko ze szkoły. Podpatrzyły
to i wykorzystały jej uczennice z VIII klasy, Mianowicie pewnego dnia przyczepiły
jej do kapelusza gęsie piórko, a na rękawie płaszcza tarczę uczniowską. Na drugi
dzień p. S... żalila się swoim koleżankom, że kiedy biegła ulicą miasteczka zauwa
żyła, iż przechodnie spoglądają na nią z uśmiechem. Niczego jednak nie domyśliła
sie. Dopiero kiedy znalazła się w sklepie obok jednej ze znajomych, ta śmiejąc się
od.czepiła jej zbędne dodatki dekoracyjne. ,
Te same uczennice przyczepiły do jesionki młodemu nauczycielowi karteczkę z na-

6 - Ruch Pedagogiczny
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pisem: szukam żony. Nauczyciel, nie wiedząc oczywiście o_ nic~ym, przeparadował
z kartką kilkaset metrów po ruchliwej. ulicy miasteczka. Mimo ze upłynęło od tego
wydarzenia już kilka lat, wiele ludzi w miasteczku uśmiecha'. się do dziś na widok
tego nauczyciela.
Uczniowie I klasy licealnej wynieśli szkielet z pracowni biologicznej. Do jego rąk

i nóg przyczepili dość długie pręty żelazne. Razem ze szkieletem ukryli się o zmroku
za szafą na korytarzu. Czekali na moment, kiedy nauczycielka j. polskiego skończy
zajęcia na kółku polonistycznym. W chwili gdy otworzyła drzwi klasy i wyszła na
korytarz, szkielet wysunął się zza szafy i machając nogami i rękami zaczął posuwać
się w jej kierunku. Nauczycielka, która mówiła uczniom często o sobie, że się niczego
nie boi i z każdym huncwotem da sobie radę , przeraziła się ogromnie i z krzykiem
wpadła do klasy. Na domiar złego przewróciła się, rozbiła kolano i posiniaczyła nogi.

W jednej ze szkół uczniowie nazwali nauczyciela fizyki gamoniem. Jak twierdzili,
przede wszystkim dlatego, że był bardzo powolny, flegmatyczny, ospały, ale również
chyba i dlatego, że on także swoich uczniów nazywał czasem gamoniami. Pewnego
razu do miasteczka trafił film.pod tytułem Gamoń. Uczniowie zakupili bilet do kina,
włożyli go do koperty wraz z karteczką , na której umieścili tekst: ,,Od gamoniów dla
Gamonia na »Gamonia«", a kopertę z biletem i kartką wrzucili nauczycielowi do
teczki. Nauczyciel, jak sprawdzili to uczniowie, do kina nie poszedł. Podobno za
przestał też nazywać uczniów gamoniami, ale mimo to przydomek · powędrował za
nim i wtedy, kiedy się przeniósł do szkoły w sąsiednim powiecie.
Takich jak powyższe i innych jeszcze żartów uczniowskich można zanotować pra

wie w każdej nieco większej szkole niemało.
A oto niektóre wnioski, jakie nasunęły się nam w czasie przypadkowych obser

wacji uczniowskich żartów i podczas okazyjnych rozmów z nauczycielami oraz ucz
niami-inicjatorami czy organizatorami poszczególnych psikusów.
Wśród uczniowskich żartów, psot -i figlów zdecydowanie dominują te, których

celem jest, jak to mówią sami uczniowie, ,,powygłupiać się", ,,poszumieć' ' i „po
kazać" oraz rozweselić, urozmaicić i uatrakcyjnić nierzadko nudne życie w szkole.

Spośród 100 charakterystyczniejszych „kawałów", to znaczy takich, którymi żyła
niemal cała klasa, które odbiły się głośniejszym echem w szkole, do określonej wyżej
grupy trzeba było zaliczyć 72, a więc prawie 3/4. Natomiast do grupy kawałów
zdecydowanie złośliwych, nasyconych piołunem i żółcią, wyraźnie obliczonych na
sprawienie nauczycielowi przykrości można było zaliczyć tylko 12 a więc około
1°20/o. 170/o kawałów stanowiły te, które nieoczekiwanie i wbrew intencjom organiza
torów zakończyły się poważniejszą przykrością dla tych nauczycieli, ku którym czy
przeciw którym były skierowane.

Są klasy, myślę o klasach VI-VIII szkoły podstawowej i klasach licealnych, które
organizują f~gle, psa.ty i żarty częściej niż inne, które słyną z tego, że są klasami
dowcipnisiów, kpiarzy, żartownisiów i jako takie właśnie przechodzą czasem do
historii swojej szkoły. Po lajtach, kiedy zblednie czy zatrze się w pamięci to wszystko,
co było lub tylko może wydawało się być złośliwością, drwiną czy zbyt bolesnym do
cinkiem w kawałach przez te klasy organizowanych, nauczyciele 'i uczniowie wspo
minają te klasy najczęściej mile i z rozrzewnieniem. Choć zdarza się i· tak, na ogół
jednak bardzo rzadko, że nauczyciele na wspomnienie „igraszek'' niektórych klas
nawet po wielu latach dostają gęsiej skórki.
Inicj~torami i organizatorami uczniowskich psot są przeważnie chłopcy. Ci, któ

rych miałem możność poznać bliżej, rzadko kiedy wyróżniali sifl, w klasie wiekiem,
wyglądem, rozwojem fizycznym, sposobem bycia na co dzień. Byli to jednak prawi~
zaw:ze. c~łopcy by_str~y, ~omysłowi, inteligentni. Uczyli się na ogół przeciętnie, nie
wysil~h się . Organizując żarty, psikusy wyczyniali je nierzadko w takim czasie, kiedY
spodziewali się , że oni sami lub najbliżsi koledzy będą odpytywani, będą musie1i
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przedstawić zlecone im do wykonania prace, których nie zdążyli wykonać w termi
nie itp.
Jest regułą wyjątkowa solidarność klasy w organizowaniu zwłaszcza większych

.,hec". Prawie każda klasa w takim wypadku chroni inicjatorów i organizatorów,
a szczególnie wtedy, kiedy grożą im przykre konsekwencje. W przypadkach gdy
wychowawca, rada pedagogiczna, kierownik czy dyrektor szkoły żądają uparcie
bezwzględnego ujawnienia winowajcy, a klasa dochodzi do wniosku, że trzeba coś
zrobić „dla świętego spokoju", wtedy przeważnie bierze winę na siebie jeden uczeń,
i to taki, któremu nic lub prawie nic nie grozi, bo chronią go jego dotychczasowe
zasługi, wzorowe zachowanie, dobra opinia lub szanowany czy wpływowy tatuś.
Sprawa „rozłazi się po kościach", a klasa i inicjatorzy tryumfują .
Jest charakterystyczne, że sami nauczyciele tylko w około 300/o przypadków

wskazywali prawidłowo na organizatorów konkretnych psot i żartów, w ponad
500/o przypadków mylili · się całkowicie, w pozostałych niecałych 200/o przypadków
wymieniali kilku prawdopodobnych sprawców, wśród których znajdowali się rów-
nież i właściwi dyrygenci hec, kawałów. r

A co sądzą uczniowie o stosunku gron nauczycielskich do płatanych im w szkole
psot i żartów i jak oceniają nauczyciele uczniowskie figle i psikusy?
Z .tego, co usłyszałem od uczniów, zdaje się wynikać; że uczniowie z klas VIII,

X i XI znacznie częściej niż ich koledzy z klas VI, VII i IX akceptują , uznają za
właściwą reakcję swoich nauczycieli na żarty szkolne; przypisują przeważającej
liczbie nauczycieli właściwe poczucie humoru i życzliwy stosunek do mniej czy wię
cej udanych prób młodzieży urozmaicenia sobie życia w szkole; czasem i psim figlem.
Wynika to chyba stąd, że z jednej strony żarty uczniów kl. VIII, X i XI są w więk
szym stopniu przemyślane, bardziej 'kulturalne, mniej „cierpkie'', być może czasem
i z obawy organizatorów przed „złapaniem" złej opinii, która mogłaby 'zaszkodzić
im w dalszej karierze; z drugiej strony reakcja nauczycieli na żarty uczniów w star
szych klasach jest na pewno bardziej pobłażliwa, wyrozumiała, tolerancyjna, po
wściągliwa i subtelna niż na żarty uczniów klas młodszych.
Większość nauczycieli, ale nie wszyscy mówią o uczniowskich żartach w ogóle,

a więc i o tych w klasach młodszych (VI-VIII), jak i w starszych (IX-XI) raczej
jako o niepotrzebnej, naiwnej, czasem frywolnej, nierzadko hałaśliwej, uszczypliwej,
a nawet złośliwej błazenadzie, dezorganizującej i utrudniającej pracę w szkole.
Opinia tych kolegów wydaje się być jednostronną i przesadną . Zdarzają się takie
uczniowskie .żarty", których nie tylko nie można tolerować , ale za które wypada
i trzeba organizatorów karać (bo np. w konsekwencji tych żartów ktoś potłukł się
czy zranił ; zniszczono komuś ubranie, sprzęt szkolny, pomoce· naukowe; narażono
kogoś na dodatkowy, ciężki i niepotrzebny trud, wydatek itp.). Są to jednak przy
padki rzadkie. Stąd uśmiech i pobłażliwość, perswazja i przekonywanie, wyrozu
miałość i tolerancja, takt i cierpliwość będą częściej trafniejsze i słuszniejsze niż
kary i nagany, gorzkie wymówki i cierpkie wyrzuty w stosunku do klas czy poszcze
gólnych klasowych dowcipnisiów, wesołków, urwipołciów czy kawalarzy.



ALOJzy MATUSZCZYK

WROCŁAW

- PORADNICTWO WYCHOWAWCZE

Współczesna psychologia kładzie wielki nacisk na znaczenie, jakie pierwsze lata
życia człowieka mają dla jego przyszłości. Tymczasem bardzo często wychowanie
we współczesnej rodzinie ma charakter naturalny. Jest ono niezorganizowana i bez
refleksyjne, a dziecko uczy się przez naśladowanie dorosłych i uczestnictwo w ich
życiu. Powodzenia i niepowodzenia wychowawcze w okresie przedszkolnym (od uro
dzenia aż do szóstego roku życia włącznie) będą zależały w znacznej mierze od sto
sunków społecznych między dorosłymi i dawanego przez nich dzieciom przykładu.
Wpływ przykładu w tym okresie jest szczególnie silny. Nie znaczy to wcale, że nie
oddziałuje on na człowieka w okresie późniejszym (w wieku szkolnym, a nawet
w wieku dojrzałym). Tymczasem współczesna technika i związane z nią procesy
narzucają ludziom przyśpieszone tempo reagowania. Ludzie żyją w pośpiechu, które
mu towarzyszy napięcie nerwowe. Często wygórowana ambicja, zawiść, dwutorowość
postępowania, nieżyczliwość potęgują to napięcie szkodliwe ·dla zdrowia psychicz
nego i fizycznego. Zjawiska te ujemnie wpływają na stosunki międzyludzkie.
Analizowane zjawiska być może występują z różnym nasileniem w różnych środo

wiskach (mniejsze nasilenie- na wsi, większe w mieście), ale żadne środowisko nie
jest od nich wolne.
Dla pełniejszego zilustrowania warunków, w jakich wychowywane są dzieci, przy

toczymy kilka charakterystyk środowisk dokonanych przez kierowników szkół po
wiatu wrocławskiego:
1. ,,Ze względu na niewielką odległość S. od Wrocławia środowisko wykazuje wszyst

kie cechy strefy podmiejskiej... Dzieci, których oboje rodzice pracują, są często
· zaniedbane, brudne ..." '

2. ,,Szkoła znajduje się w miejscowości położonej blisko Wrocławia, ale brak jest
środków komunikacji... Nieliczni dojeżdżają do pracy w mieście... Rodziny są
przeważnie wielodzietne, biedne. Ojcowie ze skromnych zarobków (1200 zł) nie
mogą utrzymać rodzin i dlatego większość matek również pracuje w miejscoweJ
stacji hodowli roślin. Nie ma żłobka ani przedszkola. Liczne gromady dzieci wy
chowuje ulica. Niemowlęta są zamykane bez opieki w domu...''

3. ,,Srodowisko wiejskie, materialna sytuacja należyta. Część rodziców ma skłon
ności do alkoholu, szczególnie w rodzinach wielodzietnych... Wiele rodzin jest roz
bitych, co ujemnie wpływa na wychowanie dzieci".

4. ,,Okoliczne wioski .są dość dobrze sytuowane materialnie · ale w okresie robót
polowych zatrudniają dzieci w pracach i wtedy ob~iża się frekwencja.• Jest killta
rodzin wielodzietnych i te dzieci są najbardziej zaniedbane _ ojcowie alltoho·
licy... Dzieci są widzami częstych pijackich scen..."

:5. ,,Stosunek rodziców do szkoły - postępów ich dzieci w nauce, raczej biernY•
Odnosi się to szczególnie do rodzin pracujących w PGR, gdzie obserwuje się
częste rozkłady rodzin oraz widoczny na każdym kroku zły przykład dorosłych ..."

Autor posiadając duży wybór materiałów nie chce być· jednostronny i dlatego
stwierdza, że rzadziej, ale są środowiska, gdzie stosunki społeczne i warunki życia
dzieci są poprawne.

Oto kilka przykładów:
6. ,,Ogólnie biorąc rodzice są dobrze sytuowani. Stosunek do szkoły dobrv".
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7. ,.środowisko w 950/o rolnicze ... Rodziny w 900/o zamożne. Mieszkańcy ,,,;,·_~ięk~zości
są spokojni i pracowici. Pomagają szkole w wychowywaniu swoich dzieci. Nie
ma zatargów między środowiskiem a szkołą i odwrotnie. Uczniowie spokojni,
grzeczni i nie sprawiają zbyt. wiele trudności w wychowywaniu i nauczaniu".

8. ,.Ziemia orna należy do kl. I i ~ tego powodu gospodarze są bardzo zamożni... Ich
stosunek do spraw .szkoły wychowania i nauczania jest pozytywny".
Brak właściwej atmosfery wychowawczej, brak opieki _i zły wpływ środowiska

wpływają na powstawanie zaburzeń w przystosowaniu szkolnym dzieci. Przyjmuje
się według różnych autorów, że 12-220/o dzieci wykazuje zaburzenia w przystoso
waniu szkolnym.' Są to wyniki badań prowadzonych w innych krajach, można jed
nak przypuszczać, że u nas sytuacja nie przedstawia się lepiej. Upraszczając problem
można powiedzieć, że co piąte dziecko w szkole jest w pewnym stopniu niedostoso
wane.

„Przez pojęcie to rozumiemy odchylenie od normy w zachowaniu się dziecka, przy
czym przez normę rozumiemy tuta] zasady moralne, obyczaje i zwyczaje przyjęte
w danym środowisku. Stopień odchylenia od tej normy będzie świadczył o sile czy
zaawansowaniu zaburzenia. Ujęcie pojęcia „zaburzenie'' jest dowodem zmian, jakie
musiały wystąpić w psychice dziecka. Przyjmujemy także, że jest ono wynikiem
zachwiania równowagi pomiędzy środowiskiem a organizmem, a więc zakładamy, że
przyczyna powstania zaburzenia może tkwić w środowisku, jak i w samej jednostce.
O tym, co się w dziecku dzieje, pośrednio dowiadujemy się ze zmian w jego zacho
waniu się, czyli ze zmian tzw. manifestacji zaburzenia".2

Spośród przyczyn wpływających na niedostosowanie społeczne· i powstawanie za
burzeń u dzieci należy wymienić przynajmniej cztery zas.adnicze:
1) niedostateczna wiedza pedagogiczna rodziców,
2) ujemny - niewychowawczy wpływ środowiska,
3) błędy tkwiące w szkole,
4) wzrost ilości dzieci z defektami fizycznymi i psychicznymi.
Głębszego wyjaśnienia wymaga ostatnia spośród wymienionych przyczyn. Szcze-

1 gólna opieka roztaczana nad kobietami ciężarnymi, noworodkami i niemowlętami
przyczynia się niewątpliwie do bardzo dużego spadku śmiertelności. Wiele dzieci
dzięki zdobyczom socjalnym oraz postępowi medycyny pozostaje przy życiu mimo
różnych komplikacji porodowych i przebytych poważnych chorób. Te komplikacje
i choroby bardzo często powodują trwałe defekty fizyczne, rozwojowe lub psy
chiczne. W ten sposób stale się zwiększa grupa dzieci defektywnych - odchylonych
od normy, wymagających szczególnej troski. Oczywiście grupa ta procentowo do
ogólnej ilości dzieci jest nieliczna.
Bardziej niepokoi zjawisko, że sytuacja szkolna zbyt rzadko pozwala na usunięcie

przyczyn niedostosowań nawet wtedy, gdy źródłem ich jest tylko niewłaściwe śro
dowisko.

Spośród zasadniczych niedomagań szkoły należy wymienić:
1) kładzenie nacisku głównie na stronę intelektualną ,
2) brak przemyślanego systemu wychowawczego w oparciu o długofalowy plan

pracy pedagogicznej, _
3) zbyt częste stosowanie dorażnych chwytów wychowawczych (sporadyczne wzywa

nie rodziców, reprymendy, fałszywie pojęta walka o autorytet itp.),
4) zbyt rozbudowana sieć rygorów i sankcji zamiast porozumienia,
5) improwizacja, indywidualizm i intuicja ?' działalności wychowawczej,

1 Por. M. Grzywak-Kaczyńska: Pojęcie zdrowia psychicznego (w) Zagadnienia
Wychowawcze w Aspekcie Zdrowia Psychicznego nr 5/6, !968 r.

2 J. Konopnicki: Zaburzenia w zachowaniu się dzieci szkolnych i środowisko PWN
Warszawa, 1957 r., s. 28. ' '
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6) stosowanie przymusu fizycznego, ,
7) w przypadku występowania niedostosowań dzieci niekorzystanie z usług pedagoga

poradni wychowawczo-zawodowej.
w sytuacjach „trudnych" nie tylko rodzice, ale i nauczyciel powinien korzystać

z porady. ,,Ktoś" powinien poradzić - wskazać taki sposób oddziaływania na dziecko
(idzie O sposób akceptowany z punktu widzenia pedagogiki), aby spowodować jego
właściwe zachowanie się i postępowanie pożądane społecznie. Nauczyciel nie jest

··'odpowiednio przygotowany do radzenia w przypadkach szczególnie trudnych. Za
kłady kształcenia nauczycieli przygotowują fachowca określonej specjalności (kl.
I-IV; polonistę, historyka itp.) do pracy z młodzieżą nie wykazującą odchyleń od
normy (społecznej, umysłowej, psychicznej) i nie można wymagać od niego umie
jętności skutecznego radzenia i działania V{ sytuacjach szczególnie trudnych. Idzie
nam tutaj przede wszystkim o to, aby trafnie określić rodzaj odchyleń od normy
(zaburzeń) i w sposób „fachowy" wskazać postępowanie terapeutyczne. Nie wszyst
kie przecież dzieci niedostosowane wykazujące nawet pewne opóźnienie w rozwoju
umysłowym muszą się znaleźć w szkołach lub zakładach specjalnych. Często wy
starczy tylko odpowiednia modyfikacja oddziaływania wychowawczego rodziców
i szkoły, aby dziecko stało się znowu „normalnym". Potrzebna jest tutaj porada
wychowawcza, która charąkteryzuie się tym, że zasięgający jej oczekuje w s k a z a
n i a mu dalszego działania w sytuacji wychowawczej, k t ó

r a j u ż n a s t ą p ił a. Z kolei udzielający porady wskazuje jego zdaniem właści
wy kierunek działania wychowawczego, wykorzystując do tego swoją wiedzę i do
św+,adczenie pedagogiczne. -
Przez poradnictwo wychowawcze autor rozumie udzielanie porad pozwalających

na usuwanie: zaburzeń w zachowaniusią dziecka, niedostosowania społecznego lub
opóźnień szkolnych.
Do roku 1966 nie było prawnie działających instytucji, które byłyby w pełni przy

gotowane do właściwego spełniania tych funkcji. Nie spełniały tej roli poradnie
psychologiczne nastawione głównie na badanie rozwoju umysłowego dziecka ani
poradnie społeczno-wychowawcze TPD spełniające funkcje poradni psychologicz
nych oraz zajmujące się opieką nad nieliczną grupą dzieci zaniedbanych wycho
wawczo, ani dawniej działające poradnie zawodowe itp.
W roku 1963 Poradnia Wychowawczo-Zawodowa przy Stołecznym Okręgu TPD

rozpoczęła pożyteczną , dziś już powszechną akcję tzw. poszerzonych zapisów dzieci
do klas pierwszych i organizowania zespołów wyrównawczych. dla dzieci wymaga
jących „wyrównania startu". Nie było to jednak w szerokim zakresie poradnictwo
wychowawcze. Nie można mieć pretensji do wymienionych tutaj instytucji, po prostu
szeroko pojęte poradnictwo wychowawcze nie było ich celem.' Placówki te nie były
do tego przygotowane. ·

O poradnictwie pedagogicznym w takim ujęciu, o jakie tutaj nam idzie, bardziej
konkretnie mówi się od roku 1965. W tym roku Zespół Rzeczoznawców Pedagogiki
i Psychologii Rady Głównej przy Ministerstwie Szkolnictwa Wyższego przedstawił
władzom oświatowym projekt stanowisk zawodowych pedagogów i psychologów.
W projekcie tym przewiduje się zatrudnienie absolwentów uniwersyteckich stud_ióW
pedagogicznych w poradnictwie wychowawczym. ·
Według tego projektu do zadań pedagoga zatrudnionego w poradniach społeczno

-wychowawczych i poradniach wychowawczo-zawodowych należy:
- prowadzenie badań mikrośrodowiskowych,
- wywiady środowiskowe, ankietowe, badanie dokumentacji
- opieka nad szczególnie trudnymi przypadkami w świetlicach obserwacyjno-tera-

peutycznych,
- kształcenie pedagogiczne rodziców
- badanie dojrzałości szkolnej oraz ~oradnictwo pedagogiczne w klasach I-IV,
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- poradnictwo w sprawie niedostosowań (trudności wychowawczych),
- działalność reedukacyjna, organizowanie zespołów wyrównawczych,
- preorientacja zawodowa.

Od stycznia 1967 roku działają przy wydziałach oświaty (miejskich, dzielnicowych,
powiatowych) poradnie wychowawczo-zawodowe. 21 września 1968 roku Minister
Oświaty i Szkolnictwa Wyższego wydał zarządzenie, którego § 1 brzmi:

,,W celu udzielenia pomocy szkołom i innym placówkom oświatowo-wychowaw
czym oraz rodzicom w rozwiązywaniu różnych problemów pedagogicznych zwiy
zanych z wychowaniem i kształceniem młodzieży organizuje się poradnie wychę
wawczo-zawodowe, zwane dalej poradniami". Załącznikiem do niniejszego zarzą-;
dzenia jest statut poradni, który wyraźnie akcentuje wychowawczą rolę poradni
i zaleca udzielanie porad wychowawczych. W poradniach zatrudnia się obok psy
chologów, pedagogów - absolwentów uniwersyteckich studiów pedagogicznych,
często posiadających długoletnią praktykę nauczycielską.

Szkoła najczęściej kierując dziecko do poradni podejrzewa go o debilizm, a w naj
lepszym przypadku o, głęboką ociężałość umysłową . Nauczyciele na ogół nie doszu
kują się przyczyn opóźnień szkolnych w zaniedbaniach pedagogicznych domu i samej
szkoły. Opóźnienie szkolne często ujmuje się jednoznacznie z upośledzeniem umy
słowym. Mylna ocena niedostosowania, mylne określenie jego przyczyn powoduje
niechęć rodziców do badania dzieci w poradni. O różnej interpretacji pojęć „nie
dostosowanie, opóźnienie, odchylenie od normy" pisze w swoim artykule Jan Ko
nopnicki 3• W tej sytuacji skierowanie dziecka na badanie w poradni jest często
piętnem dla niego w środowisku. ,,Skoro dziecko zostało skierowane na badanie do
poradni, to na pewno jest wariatem",

W tej sytuacji wydaje się konieczne, aby nauczyciele:
1) sarni właściwie zrozumieli rolę - wychcwawczy charakter poradni,
2) w sposób właściwy wyjaśniali rodzicom zadania poradni,
3) sami częściej korzystali z porad udzielanych przez pracowników poradni mogą

cych pomóc im w rozwiązywaniu trudnych zjawisk wychowawczych, w znale
zieniu metod likwidowania opóźnień szkolnych pewnej grupy dzieci,

4. do poradni kierowali dzieci zaraz (w fazie· początkowej) po pojawieniu się opóź
nień szkolnych lub niedostosowania społecznego, a nie dopiero wówczas, kiedy
opóźnienie wynosi 'kilka lat, a odchylenia od normy społecznej są bardzo duże.

,,Zarówno· zaburzenia w zachowaniu się jak i niedostosowania społeczne wyra
żają się na zewnątrz pewnymi formami zachowania się dziecka. Analizując te for
rny doszliśmy do wniosku, że zaburzenia można podzielić na nieznaczne odchylenia
od normy, poważniejsze i bardzo daleko zaawansowane. Różnią się one więc między
sobą stopniem zaawansowania. Niedostosowanie społeczne, które jest skutkiem zmian,
jakie zaszły w jednostce, dzielimy nie na stopień jego zaawansowania, a rodzaje
niedostosowania. W pierwszym wypadku mamy zatem do czynienia ze stopniem
rozwoju zaburzenia, w drugim jakością zachowania się jednostki. W obu wypad
kach stwierdzamy fakty- świadczące o jej wewnętrznym konflikcie. Różnica ta nie
jest pozorna, ale istotna chociażby dlatego, że dziecko naprawdę niedostosowane to
konkretny problem wychowawczy, którego nie można rozwiązać za pomocą posunięć
profilaktycznych. W wypadku zaburzeń mówimy o profilaktyce w stosunku do jed
nostki, którą można skierować na właściwą drogę . W drugim wypadku profilaktyka
będzie się odnosić nie do jednostki, a do społeczeństwa",»
Mimo że do poradni kieruje się dzieci z bardzo dużymi odchyleniami od normy

3 J. Konopnicki: Co należy rozumieć przez niedostosowanie społeczne. Kwartal
nik Pedagogiczny nr 1, Warszawa 1969.

1 J. Konopnicki: Co należy rozumieć przez niedostosowanie społeczne. Kwar
. talnik Pedagogiczny nr. 1. Warszawa 1969, str. 102.
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społecznej i z dużymi opóźnieniami szkolnymi, analiza przypadków wskazuje, że
około 900/o spośród nich może i powinno ukończyć normalną szkołę. podstawową,
a potrzebne jest tylko zmodyfikowane oddziaływanie wychowawcze domu i szkoły
oraz zmodyfikowane metody dydaktyczne i metody uczenia się dziecka.
Spośród dzieci skierowanych do. poradni stwierdzono u:

l00/0 - debilizm (d_zieci te są kierowane do szkół specjalnych)
200/o - znaczną ociężałość umysłową,
3QO/o - lekką ~ średnią ociężałość, ,
400/o - trudności w nauce i zaniedbania pedagogiczneź
Gdyby dzieci te zamiast po trzy-, czteroletnim (a czasami większym) opóżnieniu

szkolnym trafiły do poradni o dwa, trzy lata wcześniej, odsetek dzieci z ociężałością
umysłową byłby prawdopodobnie o wiele niższy. Nie wymaga specjalnego komen
tarza fakt, że u dzieci „ociężałych umysłowo" występują trudności w nauce.
Analizując warunki środowiskowe i rodzinne należy stwierdzić, że wśród dzieci

odchylonych od normy społeczno-moralnej u około 100/0 przyczyną tych odchyleń
jest alkoholizm rodziców. 50/o spośród analizowanych przypadków to dzieci wy
chowywane przez matki samotne. 50/o dzieci wychowuje ktoś inny (ciocia, babcia;
szwagierka lub obca osoba), mimo że rodzice żyją i nie zrzekli się ani też nie zostali
pozbawieni praw rodzicielskich. 800/o dzieci trafiających do poradni posiada rodzi
ców zgodnie ze sobą współżyjących. Wynika z tego, że główną przyczyną zaniedbań
pedagogicznych powodujących opóźnienia szkolne i niedostosowania społeczne dzieci
jest bezrefleksyjność wychowania w rodzinie, której to bezrefleksyjności w sposób
mało skuteczny przeciwdziała szkoła.
Zjawisko jest niepokojące również datego, że około 500/o dzieci badanych pochodzi

z rodzin wielodzietnych (z czworgiem i więcej dzieci). Dane te jednak nie mogą być
w pełni reprezentatywne ze względu na fakt, że większość dzieci badanych w po
wiatowej poradni pochodzi ze wsi, gdzie zasadniczo rodzina z jednym lub dwojgiem
dzieci jest rodziną nietypową. ·
Sama poradnia również napotyka trudności, wśród których do zasadniczych za

liczyć należy:
1) brak opracowanych diagnostycznych metod określania zaawansowania zaburzeń

i przyczyn niedostosowania,
2) brak diagnostycznych testów wiadomości pozwalających na określanie, a na

stępnie trafne udzielanie wskazań dotyczących metod usuwania opóźnień szkol
nych,

3) niewłaściwą interpretację zadań i roli poradni w „terenie",
4) na ogół jednorazowy kontakt z rodzicami i dzieckiem uniemożliwiający nie tylko

prowadzenie terapii wychowawczej, ale nawet kierowanie jej przebiegiem (w nie
których przypadkach mógłby to robić nauczyciel oraz rodzice odpowiednio in-
struowani przez pracownika poradni), ·

5) nie zawsze właściwy cechujący się zrozumieniem zadań poradni.stosunek inspek
toratów szkolnych (wydziałów oświaty i kultury),

6) niestos~wanie się rodziców, a często i nauczycieli do udzielonych przez pedagoga
wskazań. ·
Poradnie ?róbują pokon~wać te trudności. W Powiatowej Poradni Wychowawczo- ·

-~awodow:J we ~rocław1u opracowuje się i wypróbowuje diagnostyczne testy
w1adomośc1: B~dama t~towe poz':alają nie tylko na wykrycie opóźnień szkolnych,
ale ustaleme_ 1~h stop~n~.,W udzielanych wskazaniach pedagogicznych podaje się
sposób usunięcia opóźnień. Wskazuje się właściwe metody uczenia się dziecka
(model metody) oraz sposób modyfikacji oddziaływań wychowawczych'. w przy- •
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padkach szczególnie trudnych, jeśli rodzice sami nie zgłaszają się z dzieckiem na
powtórne badanie i nie kieruje ich również szkoła, poradnia sama wyznacza ter
miny konsultacji. Na zebraniach z nauczycielami i kierownikami szkól pracownicy
poradni mówią o metodach diagnozy środowiska oraz o sposobach skutecznego
oddziaływania na środowisko.
Autor wymienia tylko niektóre metody pracy poradni mające spowodować polep

szenie sytuacji. Wydaje się jednak, że bez właściwego zrozumienia tych problemów
przez rodziców, nauczycieli i nadzór pedagogiczny w pracy poradni nadal będziemy
napotykali zbyt duże trudności. Analiza metod pracy poradni, modyfikacja tych
metod zmierzająca do ich ciągłego udoskonalania, opracowywanie nowych metod
wymagają również badań naukowych i empirycznie uzasadnionych opracowań.



JOZEF OLCZAK
PIOTRKOW TRYBUNALSKI

SWIATOPOGLĄD I POSTAWY IDEOWO-POLITYCZNE
KANDYDATÓW DO ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO

Rola. pracy propagandowo-wychowawczej nabiera szczególnej ważności w pro
cesie kształtowania socjalistycznej świadomości młodzieży. Działalność propagandy
antysocjalistycznej skierowana jest przede wszystkim na młodzież, która nie zna
z autopsji stosunków kapitalistycznych i przez to bardziej niż dorośli jest podatna
na wpływy ideologii burżuazyjnej i wpływy różnych tendencji rewizjonistycznych.
W propagandzie antysocjalistycznej wykorzystuje się głównie braki w wiedzy mło
dzieży o rzeczywistych zmianach, jakie wniósł w życie narodu ustrój socjalistyczny,
wykorzystuje się. szczery jej zapał ideowy, niecierpliwość i niepokój.
Realizacja zadań instytucji wychowawczych w zakresie kształtowania socjalistycz

nych postaw młodzieży wymaga systematycznego doskonalenia treści, metod, form,
środków i procesu wychowania, stąd też istnieje konieczność stałego, konfrontowania ·
zamierzeń z rezultatami działalności wychowawczej. Jednym z ważnych warunków
systematycznego podnoszenia poziomu pracy ideowo-wychowawczej i podnoszenia
jej efektywności w środowiskach młodzieżowych jest znajomość problemów nurtu
jących współczesną młodzież, jej intelektualnych i emocjonalnych potrzeb, społecz
nych i politycznych zainteresowań, nastawień i nastrojów. Taką znajomość mło
dzieży mogą zapewnić jedynie pogłębione badania psychologiczne, pedagogiczne
i socjologiczne, prowadzone w różnych środowiskach młodzieżowych.
Analiza literatury naukowej wskazuje na brak planowych badań nad postawami

młodzieży w Polsce Ludowej. Publikowane wyniki badań psychologicznych, peda
gogicznych i socjologicznych nad postawami światopoglądowymi i ideowo-politycz
nymi młodzieży są fragmentaryczne, obejmujące swym zasięgiem tylko wybrane
problemy - są one rezultatem raczej osobistych zainteresowań teoretyków i nau
czycieli praktyków i z reguły są prowadzone tylko w pewnych środowiskach i krę- ·
gach młodzieżowych. Ważność, jakiej nabiera problem kształtowania postaw socja
listycznych młodzieży, dyktuje konieczność podjęcia bardziej planowych i systema
tycznych badań, celem których byłoby wzbogacenie teorii pedagogicznej w zakresie
kształtowania naukowego poglądu na świat i postaw ideowo-politycznych młodzieży.
Zadanie kształtowania socjalistycznych postaw młodzieży jest wysuwane .jako na
czelne zadanie szkoły socjalistycznej, natomiast nie znajduje ono należytego odbicia
w teorii pedagogicznej i badaniach naukowych, wciąż jeszcze bowiem główne poszu
kiwania i wysiłki teoretyków koncentrują się przede wszystkim na problematyce
dydaktycznej.

Jednym z głównych ogniw frontu wychowawczego w Polsce Ludowej jest szkoła,
a o jej ideowo-wychowawczym obliczu, poziomie i efektach pracy w zakresie kształ
towania socjalistycznej świadomości dzieci i młodzieży w pierwszym rzędzie decy
duje światopoglądowe i ideologiczne zaangażowanie ogółu nauczycieli. Kształtowa
nie naukowego poglądu na świat i zaangażowanie ideowo-polityczne kandydatów
do zawodu nauczycielskiego jest jednym z podstawowych zadań wychowania w za-
kładach kształcenia nauczycieli. · ·

Wyposażenie kandydatów na nauczycieli w· system rzetelnej wiedzy naukowej
o przyrodzie, społeczeństwie i kulturze - głównie znajomość praw rządzących zja
wiskami w przyrodzie i społeczeństwie - jest fundameńtem materialistycznego, po-
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glądu na świat..Szczególną rolę w kształtowaniu materialistycznego poglądu na
świat odgrywa gruntowna znajomość podstaw filozofii marksistowskiej - materia
lizmu dialektycznego i historycznego. Wiedza naukowa spełnia rolę tworzywa
w kształtowaniu poglądu na świat, jeżeli została ona intelektualnie i emocjonalnie
przeżyta, stąd istnieje konieczność rozwijania krytycyzmu myślenia i dociekliwości
poznawczej uczniów w procesie nauczania i wychowania.
Szczególnej .ważności w zakładach kształcenia. nauczycieli nabiera kształtowanie

zaangażowanej postawy ideologicznej przyszłych nauczycieli - intelektualne, emo
cjonalne i wolicjonalne wiązanie ich z ustrojem socjalistycznym. Warunkiem trwa
lej postawy zaangażowanej' po stronie socjalizmu jest zrozumienie istotnych różnic
między socjalizmem i kapitalizmem - przede wszystkim zrozumienie postępowego
i głęboko humanitarnego charakteru ustroju socjalistycznego z jednej strony oraz
zaborczego charakteru imperializmu wielkokapitalistycznego i wynikającego stąd
trwałego zagrożenia dla pokoju i postępu w świecie - z drugiej strony. Tylko grun
towna znajomość współczesnych konfliktów społecznych i politycznych i ukrytych
za nimi interesów oraz odpowiedni do nich stosunek .emocjonalny może stać się
przesłanką szczerego i świadomego włączenia się ludzi w proces walki o urzeczy
wistnienie )deału społeczeństwa socjalistycznego - powszechnego dobrobytu, idei
przyjaźni i braterstwa między narodami i rasami i trwałego pokoju w świecie.

Od stopnia realizacji tego zadania w procesie kształcenia kandydatów do za
wodu nauczycielskiego - ukształtowania naukowego poglądu i socjalistycznej po
stawy moralnej i ideowo-politycznej. - będzie zależało ich zaangażowanie się i po
wodzenie w pracy wychowawczej w zakresie kształtowania socjalistycznej świado
mości dzieci i młodzieży oraz aktywna postawa ich społeczno-polityczna w śro
dowisku.
Celem prowadzonych przez nas badań w zakładach kształcenia nauczycieli było

określenie stanu świadomości kandydatów na nauczycieli szkoły podstawowej -
postawy światopoglądowej i ideowo-politycznej oraz ustalenie zmian, jakie na
stąpiły w ich światopoglądzie w okresie nauki, i wyodrębnienie czynników, które
najbardziej wpłynęły na te zmiany. Chodzi nam również o uchwycenie związku
między postawą światopoglądową w sensie filozoficznym i stosunkiem do religii
a postawą ideologiczną - stosunkiem do państwa laickiego i ustroju socialistycznego
jako modelu stosunków społecznych. Celem badań było również wyjaśnienie za
gadnienia, czy wśród kandydatów do zawodu nauczycielskiego występuje zjawisko
indyferentyzmu ideologtcznegq i jeżeli tak, to co jest jego przyczyną . ·
Jesteśmy zdania, że postawy wobec zjawisk świata zewnętrznego są uwarunko

wane różnymi stronami osobowości: poznawczą, emocjonalną i wolicjonalną , a po
stawa wobec zjawisk społecznych i politycznych jest również zdeterminowana sy
tuacją społeczną i miejscem, jakie zajmuje dana jednostka lub grupa w społeczeń
stwie. Wszystkie te elementy osobowości są ściśle ze sobą powiązane i wzajemnie
uwarunkowane, nie nakładają się na siebie jednak warstwami, lecz stanowią wzglę
dnie spójną strukturę . Również taki ścisły związek występuje między postawą
filozoficzną i postawą religijną a postawą społeczno-polityczną, Jedynie ze wzglę
dów praktycznych - umożliwienia analizy poglądów opinii i ocen osób badanych _
wyodrębniliśmy trzy kompleksy zagadnień w naszych badaniach. Badaliśmy postawy
kandydatów na nauczycieli wobec zagadnień natury filozoficznej, postawy wobec
religii, praktyk i instytucji religijnych oraz postawy wobec ustroju społecznego ·
i niektórych wybranych zjawisk społecznych i politycznych. ·

W procesie szczegółowej analizy materiału empirycznego szukaliśmy zależnośc"
między postawą filozoficzną i stosunkiem do religii oraz stosunkiem do ustro -~
socjalistycznego i oceną wybranych zjawisk społecznych i politycznych, dokładniej :.__
:między postawą światopoglądową a postawą ideologiczną .

Z analizy zebranego przez nas materiału empirycznego wynika, że około 900/o kan-
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dydatów na nauczycieli w badanej przez nas zbiorowości przeżywa niepokój bądź
konflikt intelektualny i emocjonalny w związku z problemem istoty i genezy świata
(głównie chodzi o stosunek ducha do materii), a ponad 700/o - konflikt w związku
z problemem istoty i genezy duszy (głównie cho.dzi o problem nieśmiertelności i po.,
śmiertnej odpowiedzialności za czyny w życiu doczesnym). Żródłem tego konfliktu,
jest sprzeczność pojęć i sądów naukowych z pojęciami i przekonaniami wyniesio
nymi z wychowania religijnego (około 970/o ogółu naszych respondentów otrzymało,
w dzieciństwie wychowanie religijne). Zdobyta wiedza naukowa prowadzi w wielu
wypadkach do kryzysu przekonań religijnych. Z odpowiedzi znacznej części naszych
respondentów wynika, że w procesie kształcenia nie zawsze znajdują oni zadowa
lającą odpowiedź na nurtujące ich problemy światopoglądowe. Wielu nauczycieli
uchyla się od odpowiedzi na stawiane przez młodzież pytania. Respondenci zwra
cają uwagę, że w zak ładach kształcenia nauczycieli brak jest odpowiednich prelekcji,.
pogadanek i dyskusji światopoglądowych na należytym poziomie naukowym.
Ponad 480/o kobiet i 600/o mężczyzn w badanej przez nas zbiorowości .rozwiązujo

problem istoty i genezy świata na gruncie filozofii materializmu dialektycznego.
ale przekonania niektórych respondentów tej grupy są chwiejne, nieugruntowane -
nadal poszukują oni argumentów zarówno „za", jak też „przeciw" określonym te
zom i stanowiskom filozoficznym, co z kolei pogłębia ich rozterkę wewnętrzną . Sta
nowisko materializmu dialektycznego w kwestii problemu istoty i genezy duszy
przyjmuje około 630/o kobiet i 750/o mężczyzn. Oprócz niewielkiej grupy agnostyków
(5,10/o wobec problemu istoty i genezy świata oraz 6,80/o wobec problemu istoty i ge
nezy duszy) pozostali respondenci stoją na stanowisku deizmu bądź fideizmu (sta
nowisko fideistyczne zajmuje 12,7'¼ respondentów wobec problemu istoty i genezy·
świata oraz 25,30/o wobec problemu istoty i genezy duszy). Znacznie lepiej przedsta
wia się sytuacja w zakresie poglądów w odniesieniu do problemu istoty i genezy·
norm moralnych, w tej bowiem kwestii stanowisko etyki marksistowskiej przyj
muje ponad 870/o badanej zbiorowości, stanowisko zaś etyki katolickiej - jedynie-
7,50/o (pozosfa li zajęli stanowisko agnostycystyczne).
Z bardziej dokładnej analizy materiału empirycznego wynika, że proces przemia

ni od światopoglądu religijnego do materialistycznego przebiega przez trzy główne
stadia: najpierw zaczyna się wątpić w boskie pochodzenie nakazów i zakazów mo
ralnych i boskie powołanie instytucji religijnych, następnie zaczyna się wątpić w dog-.
mat o nieśmiertelności duszy i odrzuca się wiarę w życie pozagrobowe i wreszcie
odrzuca się dogmat o stworzeniu świata i o istnieniu Boga, Istnieje konieczność
liczenia się w pracy pedagogicznej z faktem, że zmiany w światopoglądzie zachodzą .
stopniowo, że są one wynikiem dojrzewania intelektualnego i wzrostu krytycyzmu,.
wzrostu poznania naukowego i doświadczenia życiowego. Wydaje się jednak, że
szkoły i uczelnie nie wykorzystują należycie w procesie pracy pedagogicznej otwar-:
cia postawy światopoglądowej młodzieży w okresie poszukiwania argumentów i do
wodów naukowych przemawiających za słusznością własnego światopoglądu. W pra
cy wychowawczej należy również liczyć się z dużą wrażliwością młodzieży, stąd
oddziaływanie nauczycieli powinno być umiejętne i taktowne. Wypowiedzi niektó
rych naszych respondentów wyraźnie wskazują, że wulgaryzacja zagadnień, brak .
taktu i szacunku dla przekonań światopoglądowych wychowanków budzi opór we- ·
wnętrzny, prowadzi do zamykania się w sobie i negatywnie nastawia część młodzieży ,
d9 szkoły i ateistycznej propagandy,
Należy przypuszczać, że zarówno fideiści, jak też deiści i agnostycy będą bardziej

lub mniej świadomie unikać problematyki światopoglądowej w pracy z młodzieżą •
i w środowisku. Dlatego też istnieje konieczność intensyfikacji oddziaływania za
kładów kształcenia nauczycieli w zakresie kształtowania naukowej postawy filocZO-··
ficznej przyszłych nauczycieli oraz konieczność doskonalenia treści form, metod
i środków oddziaływania wychowawczego. Jednym z głównych czynników kształto- ·
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wania racjonalnego stosunku do świata jest wiedza naukowa zdobywana w procesie
kształcenia i samokształcenia, stąd troska o podniesienie efektywności pracy zakła
dów kształcenia nauczycieli w zakresie kształtowania naukowego poglądu na świat
powinna iść w parze z troską o systematyczne doskonalenie procesu nauczania. Wy
posażenie przyszłych nauczycieli w system rzetelnej wiedzy o przyrodzie, społe
czeństwie i kulturze, rozwijanie samodzielnego i krytycznego myślenia, budzenie
<lociekliwciści naukowej i kształtowanie postawy antydogmatycznej - to najbardziej
trwały fundament materialistycznego poglądu na świat przyszłych nauczycieli i naj
bardziej właściwy sposób przygotowania ich do realizacji zadań szkoły socjalistycz
nej w zakresie intelektualnego wychowania młodzieży. Z naszych badań wynika, że
przedmiotem nauczania, który wywiera największy wpływ na burzenie stereotypu
światopoglądu fideistycznego, jest filozofia. Treść, metody i poziom naukowy tego
przedmiotu w zakładach kształcenia nauczycieli powinny być otoczone szczególną
troską władz oświatowych i politycznych.
Liczne badania prowadzone w Polsce Ludowej nad postawami religijnymi mło

dzieży wskazują na postęp procesu laicyzacji postaw młodzieży uczącej się. W ba
danej przez nas zbiorowości tylko 20,20/o ogółu respondentów zaliczyło się do grupy
wierzących bez większych zastrzeżeń (około 220/o kobiet i około 120/o mężczyzn). Po_
stronie ateizmu zdeklarowało się 20,90/o. badanej zbiorowości (15,30/o kobiet i 38,70/o
mężczyzn), przy czym około 180/o badanej zbiorowości przeszło na stronę ateizmu
w okresie nauki w liceum i studium nauczycielskim. Pozostała część respondentów
badanej przez nas zbiorowości (około 590/o ogółu, w tym 61,80/o kobiet i 49,60/o męż
czyzn) zaklasyfikowała się do grupy religijnie niezdecydowanych. Ci kandydaci na
nauczycieli nie mieszczą się już w modelu „wierzący'', a jednocześnie nie mogą
jeszcze zaliczyć się do grupy ateistów. Z powyższego . wynika, że znaczna część
młodych nauczycieli przystępuje do pracy pedagogicznej bądź to z religijnym ba
lastem światopoglądowym, bądź też światopoglądowo niezdecydowana .:_ wewnętrz
nie skłócona. Zarówno fideiści, jak też religijnie niezdecydowani nie dają gwarancji,
:że włączą się z zaangażowaniem w proces kształtowania laickich postaw dzieci i mło
dzieży wobec życia i otaczającego świata.

Ocena przydatności religii w życiu społecznym, społecznej przydatności kultu
religijnego i stosunku instytucji religijnych do świata współczesnego - przede
wszystkim do przemian społeczno-ustrojowych i konfliktów społeczno-politycznych -
jest przede wszystkim zależna od osobistego stosunku respondentów do religii.
'Bliższa analiza wyników badań wskazuje wyraźnie,. że pragnienie tolerancji i wza
jemnego poszanowania przekonań jest silne zarówno u ateistów, jak też wierzących
i religijnie obojętnych. Nasi respondenci bez względu na swój osobisty stosunek
do religii wyżej stawiają · interes społeczeństwa i państwa niż interes religii i ko
ścicła. Wielu ateistów, religijnie obojętnych i wierzących w badanej przez nas zbio
rowości wyraźnie postuluje konieczność podporządkowania działalności instytucji
religijnych interesowi społeczeństwa socjalistycznego, a ogromna większość Ich
pragnie widzieć kościół jako instytucję jedynie zaspokajającą potrzeby religijne ludzi
wierzących. Zdaniem ogromnej większości respondentów badanej przez nas zbioro
wości kościół nie powinien zajmować się polityką, a w żadnym wypadku nie po
winien działać na szkodę socjalizmu.

Ponad 800/o respondentów wierzących stoi na stanowisku.rże wiara nie przeszkadza
w świadomym i aktywnym dążeniu ludzi do socjalizmu, jedynie zaledwie 1,60/o
wierzących widzi w przekonaniach religijnych przeszkody w budowie socjalizmu.
Za ustrojem kapitalistycznym jako modelem stosunków społecznych wypowiedziało
się zaledwie 30/o naszych respondentów, ale w grupie tej znajdują się zarówno wie
rzący, jak też religijnie obojętni i zdeklarowani ateiści. Postawa religijna czy are
ligijna nie może więc być przyjmowana jako kryterium stosunku do ustroju socja
listycznego - potwierdza się w naszych badaniach teza autorów badań nad posta-
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wami studentów w środowisku uczelni warszawskich, że postawa religijpa nie de
terminuje negatywnego stos~nku do socjalizmu, ale raczej obniża intensywność
postawy pozytywnej." Wyraźnie to uwidacznia się w odpowiedzi na pytanie o oso
bisty stosunek respondentów do PZPR jako głównej siły politycznej i reprezentantki
ideologii socjalizmu w Polsce Ludowej.
Dokładna analiza materiału empirycznego pozwala stwierdzić, że pewna część

młodzieży kształcącej się w zakładach kształcenia nauczycieli pozostaje pod silnym
wpływem oddziaływania środowisk klerykalnych (około 100/o ogółem badanej zbio
rowości). Nie jest wykluczone, źe środowiska te nadal będą wywierać presję na
postawę światopoglądową i pedagogiczną tej części nauczycieli w przyszłej ich
działalności, zarówno na terenie szkoły, jak też w środowisku. -:r:emu niepożądanemu
wpływowi na postawy przyszłych nauczycieli możn!a zapobiec przez roztoczenie nad
nimi bardziej wnikliwej opieki ze. strony świeckich organizacji społecznych, przede
wszystkim organizacji partyjnej, Związku Młodzieży Socjalistyczne], Związku Mło
dzieży Wiejskiej, ogniska Związku Nauczycielstwa Polskiego, Towarzystwa Krze
wienia Kultury Swieckiej itp.

Szczególnie niepokojącym zjawiskiem w badanej przez nas zbiorowości przy
szłych nauczycieli jest słaba orientacja we wzajemnych stosunkach między państwem
ludowym i kościołem katolickim w Polsce. Około 500/o badanych powstrzymało się
od oceny stosunku hierarchii kościoła katolickiego do państwa i ustroju socjalistycz
nego, tłumacząc swoje niezdecydowane stanowisko brakiem odpowiedniej wiedzy
bąd ź też sprzecznymi informacjami i opiniami, jakie docierają do nich na ten temat,
a ponad 25°/o przyszłych nauczycieli negatywnie oceniło stosunek państwa ludowego
do religii i kościoła. Kandydaci do zawodu nauczcielskiego muszą otrzymywać bar
dziej wyczerpujące, wszechstronne i obiektywne informacje o stosunkach między
państwem i kościołem w Polsce Ludowej, gdyż bez konkretnej i gruntownej wiedzy
na ten temat zajęcie właściwego stanowiska wobec zadrażnień i sporów między
tymi dwoma instytucjami jest rzeczą trudną, a nawet wprost niemożliwą . Nauczy
ciel ze względu jednak na charakter swej pracy w sprawach tych musi zajmować
określone stanowisko. Nasze badania wskazują, że temu problemowi w zakładach
kształcenia nauczycieli poświęca się za mało uwagi bądź też przekazywane ihifor
macjs o podstawach prawnych i rzeczywistych stosunkach wzajemnych między
państwem i kościołem są powierzchowne, fragmentaryczne i mało przekonywające.
Jednym z naczelnych zadań szkoły socjalistycznej jest kształtowanie zaangażo

wanej postawy ideowo-politycznej młodzieży, a o realizacji tego zadania dec:rduje
przede wszystkim postawa ideologiczna ogółu nauczycieli. Nasze badania wykazują,
że ponad 800/o kandydatów do zawodu nauczycielskiego jest silnie intelektualnie,
e1'.1o_cjonalnie_ i ~o:icjonalnie_~iązanych z ustrojem socjalistyczn[Ym, z tym ustrojem
wiążą rozkwit 1 mepodległosc kraju, jak też swój los osobisty (81 20/o naszych res
pondentó"". wid~i w _so~jalizmie przyszły ustrój świata, 860/o uznaje'społeczną i poli
tycz_ną _wyzszośc socjalizmu nad kapitalizmem, a 83,30/o nie chciałoby żyć w ustroju
kapi_tah~tyc~nym). :"f~my nadzieję , że ta część przyszłych nauczycieli zaangażuje
swoje siły 1 zdolności w proces świadomego kształtowania postaw socjalistycznych
swoich wychowanków. .

W ~ad~n:j przez ~as zbiorowości znalazło się · również około 30/o zdeklarowanych
P:zec1wmkow. ustroju socjalistycznego, a około 11~/o _ indyferentnych ideologicz
me (ta ost~tma grupa. reprezentuje postawę typowo konsumpcyjną). Postawa tych
dwu ?statm~h gr~p r~spondentów wobec ustroju socjalistycznego nie daje gwarancji
prawidłowe] realizacjj przez nich zadań szkoły socjalistycznej w zakresie kształto-

1 Zobacz artykuł autorów - z J' f · s • iNowa Ku!tura nr 32 rn58 . · oze owi~z, • Nowak, A. Pawełczyńska: studenc'
religii Studia 'soc3·0idgiczno IPAoi··tPawelczynska: Dynamika i funkcje postaw wobec

· - i yczne, nr 10, 1961. ·
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wania postaw ideowo-politycznych dzieci i młodzieży - będą oni jedynie formalnie
spełniać nakładane na nich obowiązki wychowawcze lub świadomie uchylać się od
działania na rzecz kształtowania pozytywnych postaw swoich wychowanków albo
świadomie działać na szkodę zaangażowanych postaw socjalistycznych. Głównym
źródłem zarówno postaw antysocjalistycznych, jak też postawy indyferentnej wo
bec ustroju jest niewątpliwie oddziaływanie ośrodków propagandy antysocjalistycz
nej na formowanie się świadomości społecznej i politycznej młodzieży kształcącej
się. Bardziej ofensywne przeciwdziałanie ze strony socjalistycznych instytucji pro
pagandowo-wychowawczych - przede wszystkim bardziej gruntowne zapoznanie
młodzieży z rzeczywistymi stosunkami społecznymi i politycznymi w ustroju socjali
stycznym i ustroju kapitalistycznym - mogłoby te wpływy wyeliminować lub po
ważnie zneutralizować.
Pewna część przyszłych nauczycieli jest emocjonalnie związana z ustrojem socja

listycznym i wewnętrznie przeświadczona o · jego wyższości nad ustrojem kapita
listycznym, ale brak jej argumentów na uzasadnienie tego - wiedza o stosunkach
społecznych i politycznych jest powierzchowna, fragmentaryczna i mało konkretna.
Taki stan rzeczy będzie również niekorzystnie odbijał się na pracy nauczycieli. Nau
czyciel powinien umieć uzasadnić i uargumentować zajmowane przez siebie stano
wisko, a więc wiedza społeczno-polityczna jest niezbędna w pracy nauczycielskiej
bez względu na to, jaki prowadzi się przedmiot w szkole. Zagadnienie to powinno
być wzięte pod uwagę w planach dokształcania i 'samokształcenia czynnych nau
czycieli - w programach kursów, narad i konferencji szkoleniowych, zespołów
samokształceniowych, w programach prelekcji i dyskusji w klubach nauczycielskich
itp. Niemałą rolę w uzupełnianiu braków w wykształceniu nauczycieli w tym zakre
sie może odegrać literatura popularnonaukowa i czasopiśmiennictwo pedagogiczne.
Również w planach i programach studiów w trzyletnich Wyższych Szkołach Nauczy
cielskich potrzeba w zakresie wyposażenia kandydatów na nauczycieli w wiedzę
społeczno-polityczną musi być uwzględniona w większym stopniu, niż to ma miejsce
w dwuletnich studiach nauczycielskich - przede wszystkim należy zapewnić wysoki
poziom naukowy i fachową realizację takich przedmiotów, jak: ,,Wybrane zagad
nienia z filozofii i socjologii" oraz „Podstawy nauk politycznych".
Pozytywny stosunek kandydatów na nauczycieli do PZPR - akceptacja jej pro

gramu społecznego i politycznego oraz gotowość olbrzymiej większości do czynnego
włączenia się w proces jego realizacji - świadczy, że znaczna większość młodych
nauczycieli pragnie świadomie i aktywnie uczestniczyć w społecznym i politycznym
życiu środowiska. Jest to cecha bardzo pozytywna, gdyż aktywność społeczna i. po
lityczna młodych nauczycieli stanie się jednym z głównych czynników ich dalszego
rozwoju i dojrzewania obywatelskiego - pozwoli im głębiej zrozumieć proces prze
mian społecznych i politycznych i tym samym korzystnie będzie wpływać na ich
pracę pedagogiczną. Odsetek respondentów świadomie negujących słuszność pro
gramu i linii politycznej partii jest bardzo znikomy i koreluje się z liczbą przeciwni
ków socjalizmu w ogóle (około 30/o ogółu badanej zbiorowości). Pewna liczba osób
badanych odrzuca stanowisko światopoglądowe partii (materializm filozoficzny i ate
izm), ale akceptuje i pragnie czynnie popierać jej program społeczny i polityczny.
Dotyczy to głównie osób silnie intelektualnie i uczuciowo· związanych z religią.
Podstawą naukową ideologii socjalistycznej jest marksizm-leninizm. Znajomość

podstaw marksizmu przez nauczycieli kształconych w liceach pedagogicznych i dwu
letnich studiach nauczycielskich jest bardzo powierzchowna. Około 400/o ogółu ba
danej przez nas zbiorowości oceniło marksizm jako teorię prawdziwie naukową
i rewolucyjną, lecz wiele osób z tej grupy nie potrafi tego uzasadnić, a więc ocena
ta wynika raczej z wewnętrznego odczucia, a nie ze znajomości marksizmu. Niepo
kojącym zjawiskiem jest fakt, że około 570/o ogółu badanej przez nas zbiorowości
nie zajęło w tej sprawie określonego stanowiska, gdyż nie posiada w tym zakresie
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żadnej lub prawie żadnej wiedzy. Istnieje pilna potrzeba wypełnienia tej luki
w świadomości młodych nauczycieli. Wypełnienie luk i uzupełnienie. braków w za
kresie znajomości materializmu dialektycznego i historycznego dostarczy nauczy.
cielom argumentów teoretycznych w dyskusji z przeciwnikiem ideologicznym oraz
uodporni ich na wpływy różnych tez i teorii rewizjonistycznych. Zagadnienie stu
diów filozofii w ogóle, a filozofii marksistowskiej w szczególności powinno być
wyeksponowane w procesie kształcenia i dokształcania nauczycieli . Ważną rcilę
mogłyby w tym odegrać Wieczorowe Uniwersytety Marksizmu-Leninizmu, organ];
zowane w środowiskach nauczycielskich.

Większość przyszłych nauczycieli w badanej przez-nas zbiorowości dobrze orien
tuje się w celach, zasadach i kierunkach polityki zagranicznej i polityki ekonomicz
nej kraju i ma do niej pozytywny stosunek. Istnieje jednak znaczna część kandy
datów na nauczycieli (około 400/o badanej przez nas zbiorowości), którzy nie znają
bliżej celów i linii politycznej Polski Ludowej bądź też nie mają zdania, czy linia
ta jest całkowicie słuszna. Postawa tej części kandydatów na nauczycieli jest uwa
runkowana brakiem podstawowej wiedzy społeczno-politycznej i brakiem zainte
resowania sprawami społeczno-politycznymi. Na brak lub chwiejność oceny ma
wpływ między innymi sprzeczność informacji, ocen i opinii, jakie docierają do
młodzieży z różnych nieoficjalnych źródeł z informacjami otrzymywanymi w szkole,
prasie, radiu i telewizji. .

Bliższa analiza wyników wskazuje, że propaganda antysocjalistyczna w niewiel
kim stopniu wpływa na kształtowanie negatywnych postaw młodzieży wobec socja
lizmu, a raczej wpływa na chwiejność stanowiska pozytywnego, gdyż w odniesieniu
do oceny polityki zagranicznej i linii ekonomicznej rozwoju kraju postawę zdecy
dowanie negatywną zajęło zaledwie około 10/o ogółu badanych, natomiast około 40°/i
ogółu respondentów uchyliło się od oceny tłumacząc się brakiem znajomości przed
miotu bądź sprzecznymi informacjami, jakie na tern temat do nich docierają . Z po
wyższego wynika konieczność bardziej systematycznego zaznajomienia młodzieży
kształcącej się - w szczególności przyszłych nauczycieli . - z celami: zasadami
i kierunkami polityki zagranicznej i ekonomicznej kraju. Istnieje konieczność szyb
kiej, bardziej wyczerpującej i obiektywnej informacji w- tym zakresie - koniecz
ność wyprzedzania pod tym względem ośrodków zagranicznych. Należy informować
młodzież nie tylko ó sukcesach i powodzeniach, ale także o trudnościach i niepowo
dzeniach oraz wskazywać ich źródła, przyczyny i możliwość przezwyciężenia. Właści·
wa orientacja w tym przedmiocie jest warunkiem. prawidłowej własnej oceny zja
wisk politycznych i zaangażowania się ideowo-politycznego po stronie socjalizmu.
Niedomówienia i przemilczenia stwarzają jedynie odpowiedni grunt dla plotki i de
formacji orientacji politycznej.
Dalsza analiza odpowiedzi na pytania dotyczące polskiej rzeczywistości politycz

nej i społeczno-ekonomicznej wskazuje, że większość badanej przez nas zbiorowości
d~brze 7:na i pozy:ywnie ocenia przeobrażenia, jakie zaszły w naszym życiu w vn
mku zmiany ustroju społecznego i politycznego. o sukcesach Polski Ludowej w dzle
d~inic ekonomicznego rozwoju kraju, w dziedzinje rozwoju oświaty i upowszechnie•
m~ '.rnltury ~raz "'-'. dziedzinie demokratyzacji życia społecznego i politycznego mł0•
dzież wypowiada się z dumą i uznaniem, ale obok bezspornych sukcesów i osiągnięć
~ostrzeg"l również P';wne zjawiska ujemne - hamujące postęp budownictwa socja·
Iistycznego. Z powyższego wynika wniosek, że w pracy pedagogicznej należy za- .
pozn_av.ra ć: młodzież z osiągnięcjami i sukcesami, a jednocześnie piętnować wszelkie
~rzeiawy zła . spolec~nego, wskazywać na jego źródła i przyczyny. z większą siłą
1 ~on~ekwen~J~ nalez! ':' n_~szym życiu społecznym podejmować walkę ze zjawiska·
~1 ujemnymi 1 .c~~ścieJ, ruz to ma miejsce, w walce tej należy odwoływać się do
szc:er~go za~ału _1 1~eowe~o entuzjazmu młodzieży L.przynajmniej nie należy ulcrY·
wac PI zed mą zjawisk ujemnych i konieczności podejmowania z nimi walki.
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Zestawienie poglądów, opinii i ocen według płci respondentów wskazuje na
wyraźne różnice postaw - między zbiorowością mężczyzn i zbiorowością kobiet.
W zbiorowości mężczyzn jest zdecydowanie więcej materialistów niż w zbiorowości
kobiet: 660/o mężczyzn wobec 48,30/o kobiet w kwestii problemu istoty i genezy świata;
750/o mężczyzn wobec 63,70/o kobiet w kwestii problemu istoty i genezy duszy; 91,40/o
mężczyzn wobec 86,70/o kobiet w kwestii problemu istoty i genezy moralności. ·Od
wrotnie przedstawia się różnica wskaźników dla postawy fideistycznej w kwestii
wyżej wymienionych problemów - wskaźnik procentowy postawy fideistycznej jest
znacznie wyższy w zbiorowości kobiet niż w zbiorowości mężczyzn.
Różnice te są jeszcze bardziej widoczne w odniesieniu do postaw religijnych:

wierzących bez zastrzeżeń jest 22,90/o kobiet wobec 11,70/o mężczyzn; ateistów wśród
kobiet jest 15,30/o wobec 38,70/o mężczyzn; nie praktykujących w ogóle jest 14,10/o
kobiet wobec 32,30/o mężczyzn. Kobiety są bardziej uczuciowo związane z religią,
kultem religijnym i instytucjami religijnymi niż mężczyźni. Również w sprawach
ideowo-politycznych mężczyźni są bardziej intelektualnie aktywni w porównaniu
z kobietami - wśród kobiet jest wyższy odsetek niezdecydowanych postaw politycz
nych i indyferentnych.
Uzyskane przez nas dane nie świadczą o mniejszej przydatności kobiet w zawodzie

nauczycielskim w ogóle, gdyż są one z reguły bardziej skrupulatne i systematyczne
w pracy niż mężczyźni, ale wydaje się, że utrzymanie równowagi liczbowej obydwu
płci w zawodzie nauczycielskim niewątpliwie przyczyniłoby się do aktywizacji
intelektualnej i politycznej środowisk nauczycielskich i z pewnością mogłoby wpły
nąć korzystnie na podniesienie efektywności pracy szkoły podstawowej w zakresie
kształtowania naukowego poglądu na świat i postawy ideowo-politycznej dzieci
i młodzieży. Między innymi z tych względów należałoby przeciwdziałać odpływowi
mężczyzn z zawodu nauczycielskiego - zwłaszcza hardziej intelektualnie aktywnych.
Zestawienie postaw studentów SN z postawami maturzystów LP wskazuje na

różnice na korzyść maturzystów LP. Jest to_ wynikiem przede wszystkim tego, że
świadome i ukierunkowane oddziaływanie zakładu kształcenia nauczycieli w przy
padku LP zaczynało się wcześniej (w 14--15 roku życia) - było bardziej wszech
stronne i trwało znacznie dłużej niż w SN. Z powyższego wynika podwójny wnio
sek: istnieje konieczność wzmożenia oddziaływania wychowawczego w zakresie
kształtowanie socjalistycznych postaw młodzieży w szkole podstawowej i średniej
oraz przejścia w możliwie krótkim okresie czasu na co najmniej trzyletni okres
li ształcenia nauczycieli dla szkoły podstawowej. Efektem przejśr:,c1 do kształcenia
nauczycieli na poziomie wyższym powinno być nie tylko lepsze przygotowanie kan
dydatów do zawodu nauczycielskiego pod względem naukowym i metodycznym, ale
przede wszystkim lepsze przygotowanie ich pod względem światopoglądowym i ideo
wo-politycznym.
Zastosowana przez nas procedura i techniki badawcze pozwoliły nam określić

stan postaw światopoglądowych i ideowo-politycznych jednego rocznika
absolwentów zakładów kształcenia nauczycieli z terenu województwa łódzkiego.
Wydaje się, że takie badania są społecznie pożyteczne i potrzebne, gdyż znajomość
postaw młodzieży może wpłynąć na udoskonalenie treści, procesu, form, metod
i środków wychowania. Należałoby, naszym zdaniem, kontynuować badania nad
postawami kandydatów n-a nauczycieli zarówno metodą reprezentacyjną, jak też
przy pomocy badań środowiskowych przy zastosowaniu 'metody kompleksowej,
w celu dokładnego określenia stanu przygotowania ich do realizacji zadań wycho
wania socjalistycznego.
Badania w tej dziedzinie nie powinny ograniczać się wyłącznie do lustracji i stwier

dzania istniejącego stanu rzeczy, ale przede wszystkim powinny zmierzać do okre
ślenia warunków pracy pedagogicznej, w których możliwe byłoby osiągnięcie zamie
rzonego ideału. W naszym konkretnym przypadku dalsze badania należy prowadzić

7 - Ruch Pedagogiczny



358 Doświadczenia, próby i eksperymenty

w kierunku poszukiwania takich sposobów i warunków kształtowania postawy
światopoglądowej i ideowo-politycznej kandydatów na nauczycieli, aby odpowiadały
one wymaganiom stawianym przez ustrój socjalistyczny. Główny problem, naszym
zdaniem, sprowadza się do dwóch pytań: 1) Co jest przyczyną , że znaczna część
kandydatów do zawodu nauczycielskiego zachowuje światopogląd fideistyczny,
a w zakresie postaw ideowo-politycznych przejawia negatywny stosunek do ustroju
socjalistycznego lub w ogóle ideologicznie jest indyferentna? 2) Co należy zmienić
w systemie pracy wychowawczej, aby zmiany w światopoglądzie i postawach
ideowo-politycznych młodzieży kształcącej się zachodziły w kierunku pożądanym?
Analiza uzyskanych danych w ankiecie, rozmowach i dyskusjach z młodzieżą

kształcącą się wykazuje, że przyczyn niepożądanych postaw jest wiele, ale wydaje
się, że dominantą ich jest niewystarczająca, fragmentaryczna i powierzchowna oraz
intelektualnie i emocjonalnie nie przeżyta wiedza o świecie jako całości. Szczególnie
duże braki występują w wiedzy społeczno-politycznej, co niekorzystnie wpływa na
postawy ideowo-polityczne młodzieży. W związku z tym w dalszych badaniach,
które prowadzimy, przyjęliśmy jako punkt wyjścia następującą hipotezę roboczą:
wyposażenie kształcącej się młodzieży w gruntowną wiedzę o świecie i prawach
jego rozwoju, rzetelna informacja o rzeczywistych stosunkach społecznych, politycz
nych i kulturalnych panujących zarówno w Polsce w okresie międzywojennym, jak
też we współczesnym świecie kapitalistycznym oraz informacje o zmianach, jakie
wnosi w życie społeczeństwa ustrój socjalistyczny - gruntowna znajomość osiągnięć
krajów socjalistycznych, przede wszystkim Polski - wpłynie· na przezwyciężenie
niepożądanych postaw i zaangażowanie młodzieży po stronie socjalizmu.
Jesteśmy .w pełni świadomi niepożądanego wpływu różnych czynników na po

stawy młodzieży, m. in. rodziców, reakcyjnych środowisk, klerykalnych, zagra
nicznych ośrodków antysocjalistycznej propagandy itp. - ale wydaje się, że grun
towna znajomość faktów, zjawisk i rzeczywistych ich uwarunkowań uodporni mło
dzież na te wpływy względnie poważnie osłabi je. Oddziaływanie na sferę poznaw
czą młodzieży powinno odbywać się w ścisłym związku z oddziaływaniem na sferę
emocjonalną i sferę wolicjonalną . Znaczną rolę w kształtowaniu postaw odgrywa
sposób przekazywania informacji. Wydaje się, że im bardziej uczeń jest intelektu
alnie aktywny i samodzielny w procesie zdobywania wiedzy, tym bardziej· anga
żuje się emocjonalnie i wolicionalnis i tym większy wpływ wywiera zdobyta wiedza
na jego światopogląd i postawy ideowe.
Dla sprawdzenia naukowego sformułowanej przez nas hipotezy zorganizowaliśmy

w Studium Nauczycielskim w Piotrkowie Trybunalskim eksperyment pedagogiczny.
Eksperymentalnym oddziaływaniem objęliśmy jedną grupę filologii polskiej, przy
czym równoległa druga grupa spełnia rolę kontrolnej. Modyfikacja warunków
kształcenia w grupie eksperymentalnej polegała na wprowadzeniu dodatkowego
przedmiotu nauczania: ,,Wybrane zagadnienia społeczne i polityczne". Przedmiot
ten był realizowany w okresie trzech semestrów ,w wymiarze 2 godzin tygodniowo.
W programach pozostałych przedmiotów nauczania zostały wyeksponowane, rozbu
dowane bądź wprowadzone elementy ·treści o dużym ładunku światopoglądowym
i ideologicznym. W planach pracy organizacji politycznych i masowych zostały wy
eksponowane te treści i formy, które mogłyby rozbudzić zainteresowania świato
poglądowe i polityczne młodzieży - przede wszystkim odczyty, prelekcje, dyskusj8
i pogadanki o problematyce światopoglądowej i ideologicznej, spotkania z działaczami
społecznymi, politycznymi i kulturalnymi, należyte wykorzystanie prasy, radia i te- ,
Iewizji, zaangażowanie grupy w społeczne i polityczne życie środowiska itp.
Dla pełniejszego zrozumienia przemian i osiągnięć w dziedzinie rozwoju społecz

nego, ekonomicznego, politycznego i kulturalnego Polski Ludowej zostały zorgani
zowane dla grupy eksperymentalnej dodatkowe wycieczki, m. in. do WarszaWY,
w celu zwiedzenia stolicy ze szczególnym uwzględnieniem miejsc uświęconych
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bohaterstwem i krwią Polaków w okresie okupacji hitlerowskiej; do Płocka dla
zwiedzenia Mazowieckich Zakładów Rafineryjnych i Petrochemicznych; do Nowej
Huty celem zwiedzenia Kombinatu im. W. Lenina; poza tym zorganizowaliśmy trzy
wycieczki do zakładów przemysłowych w Piotrkowie Tryb., w tym dwóch wybu
dowanych już w okresie Polski Ludowej.
Celem wycieczki szlakiem bitwy nad Bzurą w 1939 roku, a następnie Oświęcimia

i Palmir było bardziej dokładne zapoznanie kandydatów na nauczycieli z walką
narodu polskiego o wolność i wyzwolenie społeczne oraz z ceną, jaką kraj za nie
zapłaci.
Wszystkie wycieczki były starannie przygotowane, przeprowadzone i omówione.

W czasie zwiedzania zakładów pracy (Kombinatu im. Lenina w Nowej Hucie, Ma
zowieckich Zakładów Rafineryjnych i Petrochemicznych w Płocku oraz Fabryki
Maszyn Górniczych i Huty Szkła „Kara" w Piotrkowie Tryb.) odbyło się spotkanie
młodzieży z przedstawicielami załogi, organizacji politycznych i społecznych i kie
rownictwa celem dokładniejszego zapoznania grupy z warunkami pracy, zdobyczami
socjalnymi oraz mechanizmem zarządzenia i kierowania wielkim zakładem socjali
stycznym. Grupa eksperymentalna również wzięła udział w posiedzeniu Sejmu PRL
i w spotkaniu z działaczami Zarządu Głównego ZNP.
Zostały wymienione tylko ważniejsze elementy eksperymentalnego oddziaływania

na postawy kandydatów do zawodu nauczycielskiego. Istotną różnicę w procesie
dydaktycznym i wychowawczym w grupie eksperymentalnej i w grupie kontrolnej
stanowiło wzmożone i pogłębione oddziaływanie zakładu na postawy studentów
grupy eksperymentalnej przez wyposażenie ich w szerszy i starannie· dobrany zakres
wiedzy filozoficznej, społecznej i politycznej. Po dokładnym opracowaniu wyników
eksperymentu i naukowym zweryfikowaniu ich będzie można odpowiedzieć na py
tanie, czy poprzez specjalnie ukierunkowane oddziaływanie na stronę poznawczą -
wyposażenie młodzieży w odpowiednią wiedzę filozoficzną; społeczną i polityczną -
można skutecznie przezwyciężyć niepożądane postawy światopoglądowe i ideowo
-polityczne.
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STUDIA NAD KSZTAŁCENIEM ZAWODOWYM
Praca zbiorowa pod redakcją Tadeusza Nowackiego, PZWS - Warszawa

1967, wyd. I

Staraniem Zakładu Kształcenia Zawodowego Instytutu Pedagogiki ukazała się
wymieniona wyżej publikacja, będąca - choć niejednolitym tematycznie, ale po
wiązanym zakresem treściowym - pierwszym. polskim zbiorem rozpraw, poświę
conym kształceniu zawodowemu.

„Tom ten sygnalizuje - pisze w przedmowie prof. dr Tadeusz Nowacki, kierownik
Zakładu Kształcenia Zawodowego w Instytucie Pedagogiki, inicjator : szef badań -
że poszukiwania badawcze na terenie szkolnictwa zawodowego przyciągnęły już
tylu cierpliwych i upartych pracowników, że można wydać nie owoc jednostkowego
wysiłku, lecz zbiór prac grupy osób".
W dziedzinie kształcenia zawodowego notuje się mało, w porównaniu z innymi

dziedzinami, prac· badawczych. Nie są w pełni dostrzegane te zagadnienia, które
stanowią nader ważne problemy tak w działalności humanistycznej, jak i gospodar
czej. Istnieją jednak grupy osób, zespoły badawcze, które pasjonują się problema
tyką kształcenia zawodowego, zaprezentowaną . po części w wydanym zbiorze. Fakt
ten - zarówno praca zespołów badawczych, jak i wydanie drukiem rezultatów ich "
działalności naukowo-badawczej - zasługuje na uznanie. Zespoły takie docenione
zostaną zapewne należycie dla przyspieszenia i zwiększenia efektów ich truonei.
a potrzebnej i pożytecznej pracy. Konieczne wydaje się, postulowane niejedno'crot
nie, powołanie instytucji , która mogłaby należycie podjąć i prowadzić badania
w dziedzinie kształcenia zawodowego, celem - w dalszej konsekwencji - podnie
sienia poziomu wykształcenia tak ogólnego, jak i· zawodowego absolwentów szkól
zawodowych, by sprostać wymaganiom życia społeczno-gospodarczego.

,,STUDIA NAD KSZTAŁCENIEM ZAWODOWYM'' zawierają następujące opraco
wania ośmiu autorów:
1. Tadeusz Nowacki: ,.U podstaw niektórych problemów nauczania warsztatowego",
2. Stanisława Pluta: ,,Znaczenie preorientacji przy wyborze zawodu uczniów klas

siódmych szkoły podstawowej, ·
3. Anna Leszczyńska: ,,Badania umiejętności językowych uczniów ZSZ w Nowej

Hucie w zakresie tematyki humanistycznej i technicznej" ·
4. Zofia Rębowska: ,,Badania rozwoju umiejętności i nawyków w pracy ręcznej

w zasadniczej szkole odzieżowe]",

5. Kazimiera Mrugałowa: ,,Wpływ filmu szkolnego na wyniki nauczania technologii
w technikach ekonomicznych w świetle własnych doświadczeń",

6. Janina Królińska: ,.Stosunek do zawodu w świetle wypowiedzi uczennic tech
ników gospodarczych",

7. Michał Godlewski: .,Przemiany w systemie kształcenia robotników kwalifikowa
nych w Polsce, Związku Radzieckim, Czechosłowacji i Niemieckiej Republice
Demokratycznej na tle systemów oświaty w tych krajach",

8. ·Jerzy Wołczyk: ,,Czynniki warunkujące podnoszenie ogólnych i zawodowych
kwalifikacji robotników budowlanych".
Prace zbioru ułożone są w takim porządku, w jakim rozpoczynają się i przebie-
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gają procesy kształcenia zawodowego, z tym, że opracowanie pierwsze stanowi roz
ważania natury ogólnodydaktycznej poświęcone nauczaniu warsztatowemu.

Ad 1: Prof. Nowacki w swej rozprawie, traktującej o niektórych problemach dy
daktycznych praktycznego kształcenia zawodowego, stwierdza, że praca ta jest próbą
sprecyzowania pozycji teoretycznych, potrzebną dla podjęcia badań. Próba ta -
według Autora - ukazuje kilka płaszczyzn, kilka rodzajów badań, które należałoby
podjąć. I tak:
- płaszczyzna czysto merytoryczna, na której można badać rozwijanie się umiejęt

ności, ich wartości we współczesnej strukturze przygotowania zawodowego,
- rozważania nad świadomościowym modelem działania mogą być podstawą dla

wielu prac badawczych y, zakresie metodyki nauczania praktycznego,
- część rozprawy mówiąca o intelektualizacji działań praktycznych także może

stanowić częściową podstawę do eksperymentów nad nauczaniem problemowym
i łączeniem nauczania praktycznego z teoretyczną nauką zawodu.

Rozprawa prof. Nowackiego to trzy kompleksy zagadnień: 1) zagadnienie trans
feru, 2) kształtowanie w świadomości uczniów modelu działalności i 3) intelektuali
zacja nauczania praktycznego.
Autor wyjaśnia· istotę transportu, możliwości jego „zachodzenia" w wielu różnych

układach sytuacyjnych; rozważa zagadnienie to w świetle wypowiedzi i stanowisk
uczonych i badaczy tej miary, co Bruner, Thorndike, Woodworth i Schlosberg, James,
Bruce, Bercfan, Cox, Duncan, Milerian, i innych. Daje przykłady badań i doświad
czeń, omawia je i ich wyniki, konkludując: ,,Rozważania nad transferem wniosły
w tok dotychczasowych analiz wiele nowych czynników. Gra więc w ich rolę i wiedza
teoretyczna, i wiedza praktyczna, i sposób przeprowadzania treningu przy
kształtowaniu umiejętności, i wreszcie czynna praca umysłowa nad uogólnie
niami" (s. 21) . .,Zagadnienia transferu przedstawiają nadal bogate i obiecujące pole
badawcze. Wyniki poszukiwań mogą mieć poważne znaczenie dla dydaktyki kształ
cenia praktycznego w warsztatach szkolnych" (s. 22).
Prof. Nowacki omawia jeden z najistotniejszych czynników charakteryzujących

procesy intelektualne, mianowicie „kształtowanie u uczących się przedstawień·
o ruchach potrzebnych do wykonania zadania"; przedstawienia te składają się na
świadomościowy model czynności.
Trzecim i ostatnim w rozprawie zespołem zagadnień jest rozdział o intelektuali

zacji nauczania praktycznego." gdzie Autor stwierdza, iż nauczanie praktyczne jest
jednym z kluczowych składników przygotowania zawodowego w wielu rodzajach
szkól i że sprawę kształcenia w praktycznych czynnościach zawodowych uczniów
można rozważać · z rozmaitych stanowisk. Czytamy następnie o wielu właśnie punk
tach widzenia w zakresie kształcenia (nauczania, szkolenia), popartych opisami me
tod kształcenia. Kilka istotnych sformułowań w tym zakresie, choćby i wprowa
dzenie wyjaśnienia teoretycznego na zajęciach praktycznych, rozważań na, tematy
różnych rodzajów i stopni intelektualizacji w nauczaniu praktycznym, rozwijania
myślenia praktycznego, wiązania wiedzy praktycznej z wiedzą teoretyczną - po
zwala na syntezę: ,,Pełna intelektualizacja procesu nauczania praktycznego pole
gałaby na stosowaniu obu dróg nauczania problemowego: drogi odkrywczej i drogi
wynalazczej, stawiania ucznia w sytuacji uczonego, dociekającego prawd, i w sy
tuacji wynalazcy .który biedzi się nad rozwiązaniem zadania wynikłego z odczuwa
nej potrzeby" (s: 47).

Ad 2: Opracowanie Stanisławy Pluty omawia sprawy preorientacji zawodowej. Wy
borem szkoły zawodowiej rozpoczyna się bowiem problematyka kształcenia zawo-
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dowego, a praca Autorki zapoczątkowuje właśnie po rozprawie prof. Nowackiego,
dalsze części zbioru.
Rozprawa ta, w swej przystępnej formie, prezentuje efektywność zaznajamiania

uczniów ostatnich klas szkoły podstawowej z różnymi zawodami. _Uczniowie Autorki
uzyskują pewien zasób wiedzy o pracach w rozmaitych zawodach i mają możność
bardziej świadomie wybierać zawody.
Temat pracy nasunął się Autorce jako wynik obserwacji nad rekrutacją zawo

dową uczennic ostatniej klasy szkoły podstawowej. Praca opiera się na materiale
źródłowym: · na zadaniach dzieci, ankietach, wypowiedziach rodziców i obserwa
cjach poczynionych już w toku badań. Wnioski zebrane na tej podstawie odnoszą
się tylko do konkretnej grupy badanej. Wydaje się jednak możliwe stwierdzenie,
że stosując zabiegi dla zaznajamiania uczniów z zawodami, uzyska się lepsze rezul
taty w przedmiocie odpowiedniego wyboru przyszłego -zawcdu.
Praca bardzo ciekawa, wnikliwie obrazuje szereg wymienionych wyżej poczynań,

ich analizę oraz ocenę i pozwala stwierdzić, ,,że preorientacja w szkole podstawowej
jest konieczna i możliwa" (s. 63). Charakterystycznymi, potrzebnymi i pomocnymi
w zakresie wiedzy o zawodach są opracowane przez Autorkę i dołączone do pracy
tabele: ,,Przykłady opracowania wiedzy o zawodach".

Ad 3: Anna Leszczyńska przeprowadziła badania umiejętności językofWY'ch uczniów
ZS Elektrycznej w Nowej Hucie zarówno w zakresie tematyki humanistycznej, jak
i technicznej. Autorka stwierdza, że egzaminy końcowe i zadania kontrolne w szko
łach zawodowych wykazały u młodzieży wiele niedociągnięć z języka polskiego.
Najważniejsze z nich to: małe oczytanie, nieudolność wypowiedzi, niski stan orto
grafii i przestankowania, nieznajomość form prac pisemnych i ich kompozycji.
Autorka przeprowadziła badania metodą egzaminu pisemnego na lekcji języka pol
skiego i urządzeń elektrycznych pod koniec nauki w klasie drugiej i na początku
trzeciej. A. Leszczyńska podaje następnie szczegóły dotyczące zadań pisemnych,
jak tematy prac humanistycznych i prac technicznych, kryteria analizy, charakte
rystyczne fragmenty treści zadań. Następnie ocenia logiczność myślenia ·w zada
niach humanistycznych i w zadaniach technicznych odnośnie treści każdego tematu;
tu także znajdujemy części wypracowań znamionujących różne poziomy umiejętności

· językowych ich autorów. Widzimy rozmaite niedociągnięcia teraz w szczegółach,
a uprzednio sygnalizowane ogólnie.
Autorka zamieszcza dane liczbowe również i w postaci tabel, dane charaktery

zujące badania i ich wyniki. Uważa, pod koniec pracy, że w rezultacie badań wy
nika bardzo ważne· wskazanie dla wszystkich nauczycieli w szkołach zawodowych:·
„Na ortografię i poprawne wypowiadanie myśli powinni zwrócić uwagę wszyscy
uczący, a nie tylko poloniści" (s. 110). Formułuje szereg wniosków i postulatów,
z których wynika, że umiejętności językowe uczniów ZS Elektryczn:ej są pozytywne,
chociaż istnieje wiele różnych niewłaściwości, które winny być wieloma metodami
pracy przez nauczycieli języka polskiego przede wszystkim usuwane.

Ad 4: Konstrukcja pracy Zofii Rębowskiej: I) Wprowadzenie, II ) Przyjęcie i opra:
cowanie metody badań, III ) Opracowanie materiałów badawczych i IV) Wnioski
z badań.
Autorka wprowadza w treść zasadniczą, pisząc, że ,,...pierwsze elementy technik

produkcyjnych dziecko poznaje już w szkole podstawowej poprzez zajęcia politech
niczne", a „przygotowanie pracowników dla przemysłu i usług odbywa się przez
zasadr.icze szkoły zawodowe i technika" (s. 114). Mają te ujęcia istotne znaczenie
dla hipotezy roboczej, gdyż Autorka postawiła następujące problemy do rozwiąza
nia: 1) które umiejętności i nawyki kształcone przed wstąpieniem do szkoły zaw0:

dowej uformowane zostały prawidłowo?; 2) które z podstawowych umiejętności_
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ucznia - w momencie opuszczania przez niego szkoły zawodowej - są lub uległy
całkowitej automatyzacji gwarantującej w zawodzie wydajność pracy? Autorka
sformułowała też pytanie: o ile metody pracy szkoły są efektywne, czy szkoła wy
starczająco przygotowuje do pracy i czy dobór metod kształcenia zawodowego
w szkołach odzieżowych jest słuszny?
Problemy wysunięte do zbadania cechują szczególnie szkoły zawodowe. Od ich

pracy i rezultatów zależy „jakość" absolwentów. Zofia Rębowska w dalszej części
swej rozprawy opisuje· bliżej przyjęcie metody badań i jej opracowanie, podaje
środki, przy pomocy których badania przeprowadziła; opisuje ćwiczenia wyznaczone
do wykonania - prawidłowe sposoby ich wykonania, sygnalizuje błędy mogące
zaistnieć w ćwiczeniu i ocenę błędów i określa przedmiot badań . Opisuje też zbie
ranie materiałów badawczych, analizuje sytuację lokalową, gdzie wykonano ćwi
czenia, i omawia opracowanie materiałów badawczych poprzez szczegółowe opisy
wszystkich części karty spostrzeżeń, która była najważniejszym narzędziem badaw
czym, przy pomocy którego to narzędzia dokonano i analizy wykonanych prac ćwi
czebnych, i można było sformułować spostrzeżenia i wnioski. Oto najważniejsze
(ss. 139 i 140): ,,1) część umiejętności i nawyków uformowana przed wstąpieniem
ucznia do szkoły zawodowej jest nieprawidłowa, 2) nie wszystkie umiejętności ab
solwenta są w momencie opuszczania przez niego szkoły rozwinięte w takim stopniu,
aby mógł on dorównać pracownikowi z przemysłu, 3) porównanie sposobów pracy
wypada na korzyść robotnic, bo stosują one skrócone sposoby szycia i lepiej orga
nizują swoje stanowiska pracy".

Ad 5: ,,Celem niniejszej pracy.- pisze w uzasadnieniu problemu Kazimiera Mru
galowa - jest zbadanie wpływu filmu szkolnego na wyniki nauczania technologii
w technikum ekonomicznym" (s. 141). Autorka omawia dalej znaczenie filmów szkol
nych w procesie nauczania, szczególnie zaś w nauczaniu technologii. Zadaniem
-pracy jest porównanie - na drodze empirycznej - wyników nauczania osiągniętych
na lekcjach prowadzonych sposobem tradycyjnym i na lekcjach z wykorzystaniem
filmu szkolnego oraz analiza dydaktyczna filmu jako pomocy naukowej. Praca tym
ciekawsza, że badań tego rodzaju dotychczas w Polsce nie prowadzono.
Czytamy teraz o metodach badań, o doborze filmów do nauczania technologii.

Z wykresów, tabel i tablic orientujemy się co do wyników nauczania na lekcjach
z filmem i bez niego, w czasie wyświetlania, rodzajach i grupach katalogowych ,
flimów. śledzimy z zainteresowaniem, jak opanowano materiał nauczania według
zagadnień, jakie powodzenie miały lekcje z filmem, jakie notowano efekty w pro
cesie poznawczym w czasie projekcji i wiadomości o wpływie dźwięku na postrze
ganie (ujmowanie) materiału dydaktycznego i wreszcie - o roli filmu dydaktycz
nego w lekcji powtórzeniowej.
Badania potwierdziły hipotezę, że stosowanie filmu dydaktycznego na lekcji wpły

wa na osiągnięcie wyższych wyników nauczania niż przy stosowaniu metod trady
cyjnych. Analiza dydaktyczna filmu szkolnego - kończąca rozprawę - jest inte
resująca i pouczająca. Można z powodzeniem powiedzieć, źe film dydaktyczny
w widoczny sposób pomaga poznać młodzieży zagadnienia, szczególnie te trudne
i skomplikowane.

Ad 6: Bardzo ciekawy materiał oceniający stosunek do zawodu uczennic techników
gospodarczych, na bazie wypowiedzi tych uczennic, dostarcza rozprawa Janiny Kró

_ lińskiej. W uwagach wstępnych Autorka m. in. przedstawia swój punkt widzenia na
badania, które wybrała i przeprowadziła. Wyjaśnia terminologię , motywy wyboru
terenu badań i specyfikę tego terenu. ,,Głównym celem badań stało się szukanie
(na razie na podstawie opinii młodzieży) odpowiedzi na pytanie - pisze Autorka
na s. 171 - czy słuszny jest wysuwany zarzut negatywnego stosunku uczennic tech-
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ników gospodarczych do wybranego zawodu - ewentualnie jakie są jego przyczy
ny i jakie wypływają stąd ogólne wnioski?"
Następuje obecnie omówienie badanych problemów: problem wyboru szkoły, re

trospektywna ocena dokonanego wyboru szkoły przez uczennice klas wyższych,
problem planowanej drogi zawodowej, dalej - ocena zakładów pracy i praktyk za
wodowych, problem planowania i wyboru dalszych studiów po ukończeniu techni
kum i w końcu ~ próbna konfrontacja wypowiedzi uczennic z wypowiedziami nau
czycieli technikum i z wypowiedziami absolwentek studiujących w szkole dietetyczek
i w SN. Ujęcia tabelaryczne i omówienia pozwalają zorientować się dokładnie
w badanych zagadnieniach. Czytamy m. in.: ,,Najwięcej krytyki, a nawet goryczy,
wywołują często przytaczane fakty niechętnego ustosunkowania się załogi, zwłaszcza
starszej, a niekwalifikowanej, do młodzieży próbującej swych sił w przyszłym za
wodzie. Praktykantki podkreślają niedocenianie przez personel zakładu przygoto
wania ich do pracy przez technikum gospodarcze, odsuwanie ich w czasie praktyk
od wszelkich czynności wymagających samodzielności i odpowiedzialności, a wy
korzystywanie praktykantek wyłącznie do prac „brudnych" lub wyrywkowych -
pomocniczych, nie dających możliwości zdobywania nowej wiedzy i umiejętności
ani rozwijania własnej samodzielnej inicjatywy" (s. 181).

Dotychczasowe badania. wskazują na częściową słuszność wysuwanych zarzutów
dotyczących negatywnego" stosunku uczennic do wybranego zawodu. Pozwalają też
na wnikliwszą analizę tego zjawiska, na wskazanie jego przyczyn i wysunięcie
dalszych związanych z tym problemów, zasługujących na rozpatrzenie.

Ad 7: Autor przedstawia, z dużą znajomością rzeczy, przemiany w systemie kształ
cenia robotników kwalifikowanych w Polsce, Związku Radzieckim, Czechosłowacji
i NRD na tle systemów oświaty w tych właśnie krajach oraz funkcję społeczną
i społeczne skutki różnorodnych reform szkolnictwa. Bardzo bogaty materiał źró
dłowy, dokumentacyjny, ujęcia w postaci tablic i wykresów - ułatwiają porów
nanie prezentowanych systemów oświaty. Charakterystycznym novum metodolo
gicznym - formułując za prof. Nowackim - jest w tej pracy z zakresu pedagogiki
porównawczej doskonałe przyrównanie opisanych przez Autora zjawisk zachodzą
cych w wymienionych krajach z wzorcem wynikającym z rekomendacji UNESCO,
stanowiącym układ podniesienia, a skonstruowanym właśnie przez Autora.
Rozprawa prof. Godlewskiego pozwala w szczegółach zorientować się czytelnikowi

w ocenie „roli społecznej szkolnictwa przygotowującego robotników kwalifikowa
nych w całokształcie systemu oświaty" (s. 195) oraz na podstawie rozważań zgodzić
się ze sformułowaną tezą generalną (s. 255): ,,W całokształcie polskiego systemu
oświaty, w wyniku przeprowadzonych w Polsce Ludowej reform ustrojowo-organi
zacyjnych, szkoły kształcące robotników kwalifikowanych (zasadnicze szkoły' zawo
dowe) stały się ważnym, pełnoprawnym ogniwem ustroju szkolnego, odgrywającym
istotną rolę w kształceniu kadr potrzebnych gospodarce narodowej, podnoszeniu
poziomu wykształcenia i kultury ludności, umożliwieniu dalszego kształcenia na po
ziomie średnim i 'wyższym".

Ad 8: Zbiór kończy się pracą Jerzego Wołczyka o czynnikach, które warunkują
podnoszenie ogólnych i zawodowych kwalifikacji robotników budowlanych. Całość
pracy umożliwia zapoznanie się z problemem określonym w temacie. Poznajemy
warszawskie środowisk? budowlane i badanych robotników, m. in. kategorie spo
łeczne zatrudnionych pracowników przedsiębiorstw budowlanych, kategorie zawo
dowe, średnie płace miesięczne zatrudnionych i warunki mieszkaniowe badanych.
Stan i strukturę wykształcenia robotników budowlanych obrazuje Autor dość szcze
gółowo w rozdziale II , _pod koniec stwierdzając, że „socjalistyczna industrializacja,
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demokratyzacja procesów zarządzania, modernizacja nowych zakładów pracy, mała
i wielka mechanizacja i automatyzacja procesów produkcyjnych wymagają od każ
degt, robotnika wysokiego poziomu wiedzy ogólnej i zawodowej" (s. 271). Porównując
jednak wymogi układu zbiorowego pracy w zakresie wykształcenia i przygotowania
do zawodu i zbadany stan faktyczny, widzimy rozbieżności. Stwierdzony stan rze
czywisty nie jest właściwy, są dość duże niedomagania. Autor o tym pisze: ,,. .. na
ogól do rzadkości należą przypadki, w których robotnik posiada ukończoną szkołę
zawodową specjalności budowlanej. Przeważa przygotowanie do zawodu pocho
dzące nie z wykształcenia, a z praktyki pracy oraz kursów doskonalenia zawodo
wego" (s. 267).
Wiele czynników sprawia, że podnoszenie ogólnych, jak i zawodowych kwalifi

kacji robotników budowlanych jest nienależyte. Autor wymienia te czynniki, przy
tacza dane liczbowe. Są przeszkody utrudniające czy wręcz uniemożliwiające dalszy
udział robotników w procesie kształcenia czy doskonalenia zawodowego, np. długie
dojazdy do pracy, obowiązki rodzinne, złe warunki mieszkaniowe, brak czasu i miej
sca do nauki, zmęczenie po, ośmiogodzinnym dniu pracy i inne. ,, ...Oto niebagatelne
antybodźce do podjęcia wysiłku ukończenia szkoły, szczególnie przy niedostrzeganiu
konkretnych i realnych korzyści z tego wynikających" (s. 282) - wskazuje Autor
na podstawie wyników badań.
Problematyka kształcenia zawodowego jest .problematyką trudną. Wymaga znacz

nie „staranniejszego1 przygotowania niż do innych wypraw badawczo-naukowych",
bowiem „jest tu z reguły potrzebne podwójne przygotowanie erudycyjne: w zakresie
specjalności i w zakresie· pedagogiki, a ponadto doświadczenie nauczycielskie i opa

. nowanie metod badań naukowych" (z wypowiedzi prof. Nowackiego, s. 4).
Z tej głównie pozycji należy spojrzeć na omawianą i wydaną, szkoda, że w tak

małym nakładzie (1000 + 66 egz.), pracę zbiorową. Nauczyciele szkół zawodowych -·
i humaniści, i technicy, i ekonomiści, i nauczyciele zawodu czy też inni - znajdą
w pracy wiele cennego materiału dla siebie. Mogą i powinni skorzystać z ukierun
kowań wynikających z badań. Pozwoli to na unowocześnienie i usprawnienie pro
cesów nauczania, co podniesie efekty pracy nauczycielskiej i uczniowskiej. Może
to być także bodźcem do podjęcia badań, zważając, że wiele rozpraw w zbiorze jest
rezultatem prac badawczych wykonanych przez nauczycielki. ·
Nie wszystkie prace są bez niedociągnięć. Spotykamy miejscami przydługie wy

wody, omówienia, uzasadnienia i przytaczanie fragmentów materiałów badawczych.
Może dla udowodnienia tez jest to konieczne, chociaż wydaje się, że wystarczyłyby
tu mniej „obfite próbki". środki badań, np. w zakresie umiejętności i nawyków
w pracy, nie są reprezentującymi nowoczesne techniki w zakresie badania metod
pracy (organizacji pracy). Niektóre tablice, tabele i wykresy nie zostały omówione
konsekwentnie.
Treść zrozumiała i interesująca. Bibliografia bogata. Zaletą książki jest poka

zanie istotnych potrzeb i możliwości usprawnień procesów nauczania w szkołach
zawodowych i konieczność prowadzenia dalszych jeszcze badań dla zwiększenia
efektywności kształcenia zawodowego. Wydaje się konieczne, by włączyć do pro
gramów badań problem kształcenia młodzieży· szkół zawodowych, zasadniczych
i średnich, w dziedzinie organizacji pracy. Przyniesie to zapewne dużą korzyść sa
mym absolwentom i zwiększy efekty pracy w zakładach przemysłowych, czy innych
miejscach pracy, absolwetów szkół zawodowych.
Książka ciekawa i niezmiernie pożyteczna tak ze względu na jej charakter spra

wozdawczy z badań, jak 'i inspirująco-inicjujący do podjęcia nowych prac badaw
czych czy też usprawniający dotychczasowe procesy dydaktyczno-wychowawcze.

Jerzy Bobu1a
Chrzanów
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r EKONOMIKA OBRAZOWANIJA (WOPROSY TEORllf I PRAKTIKI).
W. A. ŻAMIN

Izdatielstwo „Pros-wieszczenije", Moskwa 1969

W książce pt. ,,Ekonomika kształcenia", której autorem jest członek Akademij
Nauk ZSRR W. A. Zamin, omówione zostały problemy ekonomiki kształcenia. Ksią
żka ta przeznaczona jest dla odbiorcy o dobrym przygotowaniu w zakresie ekono
miki w ogóle, a ekonomiki kształcenia w szczególności. Rozpatrując ekonomiczne
skutki kształcenia omawia autor kształcenie w szerokim rozumieniu tego słowa
włączając w nie kształcenie ogólne, zawodowe, specjalne - stopnia wyższego i niż-

, szego -- a także system dróg prowadzących do podnoszenia kwalifikacji pracowni
ków fizycznych i umysłowych.
Recenzując tę publikację , postaram się zwrócić uwagę na te fakty, które są ważne

z punktu widzenia pedagoga.
Książka składa się z XV rozdziałów, które można podzielić według następujących

zagadnień:
1. Ogólne problemy ekonomiki kształcenia,
2. Historia rozwoju ekonomiki kształcenia.
3. Szkolnictwo w dobie obecnej a zagadnienie kształcenia i doboru kadr naucza-

jących. .
4. Ekonomiczne perspektywy rozwoju kształcenia.
Rozdział I informuje o zasadniczych problemach ekonomiki kształcenia. Autor

stawia postulat konieczności analizowania i porównywania ekonomicznych skutków
kształcenia. Wspomina o powiązaniu ekonomiki kształcenia z ekonomiką polityczną
i planowaniem. Ekonomika kształcenia, podobnie jak wspomniane wyżej dyscypliny
naukowe, opiera się na metodzie analizy ekonomicznej, statystyce i cybernetyce.
Metodologiczne podstawy tej nauki daje nauka marksizmu-leninizmu, według której
wychowanie należy rozpatrywać w ścisłym związku z analizą wszystkich rodzajów
społeczne] wytwórczości. ·

Rys historyczny rozwoju ekonomiki kształcenia, .jaki autor nakreśla w rozdzia
le II (,,Zasadnicze etapy rozwoju narodowej gospodarki i systemu kształcenia
w ZSRR"), jest konieczny dla zrozumienia dalej omawianych zagadnień:
W swoich rozważaniach sięga autor do czasów przedrewolucyjnych, kiedy nau

czanie odbywało się w nielicznych szkołach bez jednolitego programu. Ten stan
rzeczy doprowadził do tego, że liczba analfabetów w wieku od 9 do 49 lat w Rosji
carskiej wynosiła 800/o .

Reformy uchv~alone po rewolucji miały na celu zbliżenie szkoły do życia: szcze
gólną uwagę zwrócono na szeroko pojęte kształcenie politechniczne i zawodowe.

· Zreformowane szkolnictwo miało bezpłatnie prowadzić nauczanie w języku ojczy
stym, według jednolitego programu dla całej młodzieży bez względu na jej pochO
dzenie społeczne. !

Rozdział III (,,System organizacji i kierowania kształceniem") zawiera informacje
dotyczące współczesnej organizacji kształcenia.
Po rewolucji nastąpiło scentralizowania władz oświatowych, co umożliwiło ujedno

licenie systemu i programów nauczania. Powstanie Ministerstwa Oświaty, Akademii
Nauk Pedagogicznych oraz instytutów pedagogiki (Historii Pedagogiki, Kształcenia
Ogólnego i Politechnicznego, Psychologii itp.) umożliwiło sprawne kierowanie kształ
ceniem we wszystkich republikach. Tam powstają oraz są uzgadniane plany i pro
gramy nauczania, tam na podstawie zbieranych systematycznie danych statystycz
nych dokonuje się oceny poziomu kształcenia we wszystkich szkołach i uczelniach
wyższych. Nieco odmienną sprawę stanowi autonomia wyższych uczelni - mirn°
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Istnienia przy Rektorze tzw. Rady Naukowej, ogólne wytyczne uczelnie otrzymują
.z Ministerstwa Oświaty,

.Szczególnie zajmuje się autor uczelniami kształcącymi kadry pedagogów,

.,.Powiązanie kształcenia z ekonomiką kraju" - rozdział IV - jest zagadnieniem
szczególnie istotnym dla 'ekonomisty. W rozdziale tym zajmuje się autor sprawą
podziału funduszy na budowę szkół, domów dziecka, internatów, wynagrodzenie
nauczycieli, finansowanie kształcenia specjalistów ze średnim i wyższym wykształ
ceniem potrzebnych w różnych dziedzinach gospodarki narodowej. Żamin słusznie
twierdzi, iż chociaż kształcenie specjalistów w szkołach dziennych pociąga za sobą
·zwiększenie kosztów, jest w rezultacie bardziej opłacalne niż kształcenie w szkołach
wieczorowych ze względu na: ·

1) krótszy czas nauki,
2) zdobycie przez uczących się większego zasobu wiedzy, którą wykorzystają po
podjęciu pracy zawodowej.

W rozdziale V (,.Organizacja i planowanie kształcenia ogólnego") autor zajmuje
się sprawami planowania rozwoju szkół, przedszkoli, planowaniem liczby uczęszcza
jących do tych placówek, a także ich rozmieszczeniem. Żamin uważa, iż należy do
stosować liczbę przedszkoli i szkół do spodziewanego przyrostu naturalnego. Sieć
tych instytucji powinna być ściśle związana z gęstością zaludnienia. Podkreślając
rolę zabawy w życiu dziecka postuluje organizowanie ogródków jordanowskich oraz
placów zabaw dla dzieci starszych. Jako ekonomista, podkreśla żamin sprawę
mieszkań dla nauczycieli, planowania budowy szkół i ich kapitalnych remontów,
funkcjonalnego urządzenia pomieszczeń szkolnych, zwraca także baczną uwagę na
jakość pomocy naukowych. Żamin postuluje także sporządzanie typowych projektów
-szkó], co obniży znacznie koszt ich budowy skracając jednocześnie czas oczekiwania
na gotowy budynek szkolny, Popiera rejonizację szkół, co ułatwi planowanie liczby
uczących się i pozwoli racjonalnie rozmieścić sieć szkolną . Żarnin proponuje zorga
nizowanie klas zbiorczych dla młodzieży tzw. przerośniętej i te także objąć rejo
nizacją .
Dużą uwagę przywiązuje do sprawy nauczania języków obcych ,i proponuje roz

poczęcie nauki jednego języka obcego już w klasie pierwszej. Zwraca szczególną
uwagę na praktyczną znajomość języka obcego.

Omawiając plany nauczania autor słusznie uważa za najbardziej prawidłowe te
plany, które uwzględniają wszystkie nowoczesne zasady nauczania (problemowości,
aktywności, świadomości, stopniowania trudności i łączenia teorii z praktyką).

W rozdziale· VI (,,Przygotowanie kadr robotników kwalifikowanych") autor zaj
muje się sprawą kształcenia robotników - szczególnie w fabrykach, gdzie pro
ponuje połączyć pracę zawodową z nauką . Żamin ogromną rolę przypisuje osobom,
które mają opiekować się młodym robotnikiem, szczególnie tym, dla którego jest
to pierwsza praca w życiu. Autor wraca przy tej okazji do zagadnienia planowania
ilości miejsc w szkołach typu zawodowego oraz w fabrykach w zależności od za
potrzebowania różnych dziedzin gospodarki narodowej na określony rodzaj specja
listów. Zarówno przed szkołą, jak I'fabryką stoi ważne zadanie zabezpieczenia wy
sokiego stopnia przygotowania do podjęcia pracy przez absolwentów szkół czy robot
ników wykwalifikowanych.oa sprawy przygotowania wysoko kwalifikowanych robotników przechodzi autor
w rozdziale VII do sprawy przygotowania innego rodzaju specjalistów. Porusza bar
dzo istotne problemy, jak:
1) kształcenie takiej liczby specjalistów, na jaką jest zapotrzebowanie gospodarki

narodowej,
2) planowe zatrudnienie specjalistów tam, gdzie są oni rzeczywiście potrzebni, przy

zachowaniu jednocześnie odpowiednio prawidłowego stosunku między ilością za
trudnionych ze średnim i wyższym wykształceniem,
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3) sporządzanie dokładnych planów bieżących i perspektywicznych oraz prowadze
nie ewidencji nasycenia specjalistami odpowiednich dziedzin gospodarki i kul
tury narodowej we wszystkich rejonach kraju i związana z tym planowa gospo
darka miejscami w szkołach wyższych (dziennych, wieczorowych, zaocznych).

Rozdział VIII nie wnosi wiele nowego z punktu widzenia pedagogicznego. Ma on
charakter czysto ekonomiczny. Omawia w nim autor materialno-techniczną bazę
kształcenia: wyposażenie techniczne szkół i laboratoriów, budowa nowych i kapi
talne remonty szkół, budowa kwater dla nauczycieli na wsi oraz szkół o „przedłu
żonyrn dniu" ze świetlicami i czytelniami. Pedagoga zainteresuje dokładne omówie
nie wyposażenia szkoły i jej sal w estetyczne, funkcjonalne meble, przyrządy i po
moce naukowe. Bardzo dużą uwagę zwr aca autor na zastosowanie i wykorzystanie
wszystkich nowoczesnych środków kształcenia, jak: książka, film, telewizja, radio
itp.
Sprawą doboru kadr i socjalno-ekonomicznymi podstawami pracy wykładowcy

(w szkole i w ·wyższych uczelniach) zajmuje się Zamin w rozdziale IX swej książki.
Z punktu widzenia pedagoga istotną sprawą były kwalifikacje i wszechstronny

-rozwój nauczających. Poruszając zagadnienie kształcenia kadr pedagogów do wszel
kiego rodzaju szkół - podstawowych, średnich i wyższych - szczególną uwagę
zwraca na przygotowanie nauczycieli do nauczania w klasach pierwszych. Nauczy
ciele ci winni posiadać najlepsze przygotowanie teoretyczne oraz ogromną prak
tykę . Najlepiej, jeżeli będą to osoby, które ukończyły wyższą uczelnię i pracowały
już kilka lat.
Kadry do szkół średnich kształcić mają szkoły wyższe (uniwersytety), jeżeli zaś:

chodzi o nauczycieli do szkół zawodowych i technicznych, to zdobywać mają oni
przygotowanie w instytutach i uczelniach pedagogicznych.

Oddzielnym zagadnieniem jest kształcenie kadr dla wyższych uczelni - w ZSRR
· odbywa się to w podobny sposób jak w Polsce, mianowicie przy uczelniach pozostają
najzdolniejsi, którzy pracując naukowo zdobywają w przyszłości tytuły naukowe.
Zamin w rozdziale tym zwraca uwagę na sprawę osobowości nauczyciela i pozio

mu wiadomości, jakie posiada. Twierdzi, iż właściwość pracy wszystkich nauczają
cych polega na tym, że każdy z nich uczestniczy w procesie kształcenia młodego
pokolenia, i tę właśnie sprawę stawia autor na pierwszym miejscu. Wzory osobowe,
które dziecko czerpie od nauczyciela, są bardzo istotne dla rozwoju młodego; jeszcze
nie skrystalizowanego charakteru. ·
W rozdziale X podaje autor stawki miesięcznego wynagrodzenia nauczycieli i wy

kładowców wszystkich typów szkól i uczelni wyższych. Płace te są zależne od wy
kształcenia, stopnia trudności pracy, pełnionej funkcji oraz stażu pracy.

Organizacja pracy tych, którzy biorą udział w wychowaniu, jest zagadnieniem,
któremu autor poświęcił następny rozdział. Zwraca tu uwagę na naukową organi
zację pracy, planowanie zajęć oraz racjonalne gospodarowanie siłami. w związku
z tym .Zamin podaje, jak wyobraża sobie rozkład zajęć nauczyciela w ciągu dnia,
nie omawiając istotnej sprawy - czasu wolnego, czyni to dopiero przy omawianiu
sposobu spędzania urlopów. Proponuje tworzenie kolektywu nauczającego, IctórY
by nauczanie traktował jako społeczny obowiązek, a w ramach tego kolektywu
młodzi nauczyciele wymienialiby poglądy na tematy pedagogiczne.
Dużo uwagi poświęca autor warunkom pracy pedagogów. Zwraca szczególną uwa

g~ na trudności psychiczne nauczyciela, stąd słuszny postulat walki z hałasem,
dbanie o estetyczny wygląd pomieszczeń szkolnych (powinny być przestronne, ciepłe,
widne, ozdobione zielenią). Istotną sprawą jest według Żamina sporządzenie stałego
rozkładu zajęć , aby częste zmiany nie wprowadzały dysharmonii w pracy nauczyciela.
Poruszając sprawę racjonalnego gospodarowania siłami nauczyciela omawia różne

formy odpoczynku - a więc wszelkiego rodzaju wczasy zdrowotne i czynny odpo
czynek połączony z troską o podnoszenie kwalifikacji i kultury nauczyciela.
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Interesują też autora warunki pracy nauczyciela wiejskiego. Z przykrością stwier
dza, że istnieją jeszcze trudności lokalowe (brak mieszkań dla nauczycieli i nie
wystarczająca ilość izb lekcyjnych), niedostatecznie także rozwinięta jest sieć szkół
wiejskich, stąd zarówno uczniowie, jak i nauczyciele zmuszeni są pokonywać znaczne
odległości. Autor stwierdza, iż pryncypialnym zadaniem, jakie stoi przed ekonomiką
i oświatą, jest poprawa warunków pracy nauczyciela wiejskiego.

W rozdziałach XII-XV porusza autor sprawy czysto ekonomiczne, takie jak: źró
dła finansowania instytucji wychowawczych oraz ekonomicznych perspektyw dal
szego rozwoju oświaty.
Autor omawianej publikacji, zajmujący się , - jak wspomniałam - ekonomiką

kształcenia, dochodzi do wniosku, że wraz ze wzrostem dotacji na cele kształcenia
i doskonalenia kadr wzrasta liczba wysoko kwalifikowanych specjalistów, a co za
tym idzie - uzyskuje się znaczne osiągnięcia we wszystkich dziedzinach gospodarki
i kultury narodowej.

Krystyna Kwiatkowska

EDUCATION DEVELOPPEMENT ET DEMOCRATIE.
ROBERT CASTEL, JEAN-Claude PASSERON (red.),

Mouton, Paris, La Hay.e 1967

Wskutek szybkiego rozwoju społeczno-ekonomicznego w naszej epoce coraz czę
ściej podejmowane są badania komparatystyczne nad rozwojem wychowania
w związku z postępem społeczno-ekonomicznym i kulturowym.
Autorzy recenzowanej książki podsumowują wyniki badań socjologiczno-pedago

gicznych dotyczących wymienionej problematyki. Książka stanowi zbiór referatów
wygłoszonych na dwóch międzynarodowych konferencjach: w Madrycie w 1964 r.
i w Dubrowniku w 1965 r., zorganizowanych z inicjatywy Cen:tre de Sociologie
Europeenne.
Poruszono na tych konferencjach problemy wychowania w krajach basenu Morza

Sródziemnego, Celem publikacji było wykazanie wzajemnego uwarunkowania
między postępem ekonomiczno-społecznym a rozwojem wychowania w takich kra
jach kapitalistycznych, jak: Francja, Grecja, Hiszpania, Włochy, Kraje Arabskie,
i w dwóch krajach socjalistycznych: na Węgrzech i w Jugosławii.

Celem publikacji było też wykazanie korzyści, jakie daje porównywanie systemów
szkolnych funkcjonujących w różnych krajach, a więc w różnych warunkach eko
nomiczno-społecznych i kulturowych, a taicie naszkicowanie metodologii badań do
tyczących porównywania systemów szkolnych w różnych krajach, ukazanie funkcji
systemu szkolnego, licznych zmian, które zaszły w instytucjach szkolnych w ostat
nich czasach, oraz przedstawienie w ujęciu statystycznym możliwości uczenia się
danych dzieciom i młodzieży o różnym pochodzeniu społecznym w ustroju socjali
stycznym i kapitalistycznym.
Oprócz artykułów o problematyce ogólnej książka zawiera szereg referatów do

tyczących problemów charakterystycznych i typowych dla poszczególnych krajów
(np. rozdział IX „Kontynuacja i zmiany w Krajach Arabskich", rozdział X „Biling
winizm i wychowanie w Algierii"), ukazujących problematykę przemian społeczno
ekonomicznych i wychowania w tych krajach z punktu widzenia socjologicznego.
Ogólne rozważania o porównywalności systemów nauczania są tematem rozdzia

łu I. Autorzy P. Bourdien, J. C. Passeron słusznie wykazują , że problemem dla
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analiz porównawczych w skali światowej są zmiany, które zachodzą w nauczaniu
na skutek postępu społeczno-ekonomicznego. Zmiany te mają iść - ich zdaniem _
w kierunku kształcenia człowieka operatywnego.
w tym przypadku teoretycznie idealny byłby system wychowania odpowiadający

optymalnie ilościowo i jakościowo efektywności nauczania, a równający się syste-.
mowi ekonomicznemu.·
Aby osiągnąć tak idealny system wychowania, proponuje się tu sformułować 

tzw. ,,politykę wychowania", gdzie społeczeństwom rozwijającym się i aktywnym.
wskazałoby się konieczność kwalifikacji, co należy zrobić przez ukazanie efektyw
ności produkcji, konieczności, kwalifikacji potrzebnych do osiągnięcia określonych
celów. Pogląd ten zdaniem tych autorów jest formalnie bez zarzutu, ale nie może
być przyjęty, ponieważ potrzeby ekonomiczne nie określają całości potrzeb spolecz-.
nych. Tak sformułowany system wychowawczy byłby tak porównywalny bez więk-
szych trudności, jak porównuje się rozwój ekonomiczno-gospodarczy różnych spo
łeczeństw.

Castel i Passeron słusznie twierdzą, że porównywanie istniejących systemów wy
chowania stanowi czynność trudną . Porównując te systemy należy zachować spe
cjalnie dużą ostrożność w posługiwaniu się różnymi metodami, aby uniknąć porów
nywania rzeczy nieporównywalnych. Sprawiedliwą ocenę wydajności różnych sy
stemów szkolnych można osiągnąć po bardzo wnikliwym przeanalizowaniu nie tylko
danych statystycznych, wskaźników specyficznych dla danego kraju, lecz również
po rozpatrzeniu tych danych w całym ich kontekście uwarunkowań społeczno-ekono-.
micznych i kulturowych, Słusznie twierdzą ci autorzy, że „czysta" porównywalność 
doprowadziłaby do wniosków abstrakcyjnych, należy również ~ ich zdaniem -
zwrócić uwagę na niejednolitość słownictwa, która znacznie utrudnia porównywanie.
Zgadzając się z przytoczonymi tezami autorów należałoby poddać krytyce dalsze

rozważania tych autorów. Najbardziej dyskusyjna jest teza, iż głównym czynnnikiern,
determinującym wychowanie jest kultura narodowa, a nie baza społeczno-ekono
miczna.
Rozpatrując system wychowania należy szczególnie zwrócić uwagę na podłoże.

kulturowe danego kraju, znaleźć wartości kulturowe danego kraju w systemie nau-
czania, elementy najbardziej charakterystyczne i różne dla danego .kraiu, dokonać 
antropologicznej analizy kultury. System wychowania powinien swoją strukturę 
opierać na tradycjach narodowych, specyficznej sytuacji historycznej i społecznej.
Słusznie twierdząc, iż przy porównywaniu systemów wychowania w rozwoju histo-
ryczno-kulturowym danego narodu trzeba brać pod uwagę warunki ekonomiczne,_
polityczne, społeczne i kulturowe, dalej autorzy dochodzą do skrajności w swych
twierdzeniach dotyczących roli dziedzictwa kulturowego w społeczeństwie. Uwaźają,
oni, że czynnikiem ograniczającym dostęp różnych grup społecznych do szkół nie
jest nierówność społeczna podziału klasowego, ale dziedzictwo kulturowe istniejące
w każdym społeczeństwie, grupie społecznej czy rodzinie.
Nierówność tych szans wyjaśnia - ich zdaniem - analiza układów kulturowych,__

ona też ukazuje przynależność jednostek do różnych zawodów oraz stosunki, które·
utrzymują różne grupy między sobą . Nie można więc mówić o demokratyzacji wy-
chowania, jeżeli nie z_bada się przyczyn przywilejów kulturowych różnych grup spo
łecznych.
Tezy te zbliżone do założeń pedagogiki kultury nie liczą się z realnym układem

stosunków społecznych, z klasowym układem społeczeństwa, traktują kulturę jako-,
system wartości, nie widząc naturalnego związku między warunkami ekonomicz
nymi a kulturą .
Pierwsza część książki „Wychowanie i położenie społeczne" zawiera rozdzialY"

dotyczące pr~,blem~w szczegółowych. Rozdział „Demokratyzacja kultury i nauczania,
na Węgrzech , napisany przez Suzanne Ferge, ukazuje, że zniesienie barier ekono--
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micznych, obniżenie kosztów uczestnictwa w życiu kulturalno-oświatowym nie wy
starczają do zabezpieczenia pełnej demokratyzacji kultury. Głównym czynnikiem
stanowiącym barierę dostępu do szkół wyższych szczebli jest pochodzenie społeczne.
Statystyki przeprowadzone na Węgrzech wykazały, że w zasadzie szanse nauki
w szkole drugiego stopnia są pięć razy większe dla dzieci pochodzenia inteligenc
kiego niż robotniczego (w szkołach wyższych 20 razy większe).
Autorka sugeruje, że głównym powodem decydującym o wyborze zawodu dziecka

są aspiracje rodziców. Ten sam problem omawiają autorzy: Mirko Martic i Rudi
Supek w artykule „Struktura wychowania i grupy społeczne w Jugosławii", gdzie
badania z 1959 roku dowodzą o wielkiej roli, jaką w wyborze studiów odgrywa po
chodzenie społeczne, dziedzictwo kulturalne, które nawet w ustroju socjalistycznym
paje dzieciom pochodzenia inteligenckiego większą możliwość osiągnięcia wykształ
cenia wyższego; nawet pełna demokratyzacja dostępu do szkół nie znosi mechaniz
mu dziedzictwa kulturalnego. Charakterystyczną cechą dla Jugosławii jest także
obniżenie się ilości uczniów pochodzenia robotniczego w szkołach drugiego stopnia.
Uczniowie ci najchętniej wybierają szkoły o typie zawodowym, a jeżeli znajdą się
na· studiach wyższych, wybierają kierunki o charakterze technicznym lub zawo-
dowym. i
Dalsze artykuły omawiają sytuację szkolnictwa w krajach kapitalistycznych: Gre

cji, Hiszpanii, we Włoszech, Krajach Arabskich. Badania przeprowadzone przez
socjologów tych krajów wykazały, że nierówność dostępu do różnych szczebli szkoły
różnych klas społecznych nie kryje się pod nierównością ekonomiczną , ale przede
wszystkim w formie różnic kulturowych, w postawach względem potrzeby wy
kształcenia, orientacji zawodowej.

W artykule „Szanse dostępu do wykształcenia w Grecji" autorka Jeanne Lam
biri-Dimaki sugeruje, że od chwili wprowadzenia w Grecji bezpłatności nauczania
na wszystkich szczeblach (1964 r.) istnieje realna możliwość upowszechnienia kształ
cenia. Tymczasem badania wykazały, że wśród studentów uczelni wyższych 750/o
stanowią dzieci klas wyższych, 140/o dzieci pochodzenia chłopskiego, a 100/o pocho
dzenia robotniczego. Zdaniem autorki dzieje się tak dlatego, że w najwyższych
klasach społecznych motywami podjęcia dalszej nauki są: prestiż rodzinny i trady
cje kulturowe, podczas gdy na wsiach motywem jest tylko chęć zmiany warunków
życia, natomiast robotnikom pracującym w miastach dyplomy w zasadzie nie są
potrzebne, ponieważ bez ich posiadania też mogą pracować.
Wniosek, który autorka wysnuwa, jest następujący: we wszystkich społeczeń

stwach klasy najniższe nie są traktowane jednakowo w przyjmowaniu na studia,
a decyzja podjęcia dalszej nauki zależy od rodzaju rodziny, wysokości dochodów
warunków mieszkaniowych i tradycji rodzin nieinteligenckich - tę nierówność
stwierdza się niezależnie od ustroju społecznego.
Oczywiście każdy z wymienionych czynników ma wpływ na decyzję podjęcia

dalszej nauki. Natomiast pojęcie niejednakowego traktowania dzieci klas niższych
w szkołach drugiego stopnia czy wyższych można odnieść do społeczeństw kapi
talistycznych. W krajach socjalistycznych zaś zabiega się o stworzenie jak nailep
szych warunków do dalszego kształcenia dla młodzieży pochodzenia robotniczegc .
i chłopskiego (np. wprowadzenie dodatkowych punktów przy wstępie na wyższe
uczelnie, w Polsce od 1965 r.).
Druga część książki dotyczy „Różnych funkcji wychowania" i omawia wpływ

wychowania na rozwój rolnictwa (w Sardynii), na wybór wspólmałżonka (w Jugo
sławii) oraz na ewolucję szkoły i ideologii szkolnej w Hiszpanii.
Na skutek dużej migracji ludności wiejskiej do miast, co można zaobserwować

w prawie wszystkich krajach, powstał problem utrzymania „siły roboczej" na wsi.
Jako główną przyczynę migracji uznano weWłoszech kształcenie młodzieży w róż
nych zawodach. Wskutek tego następuje niechęć do dalszej pracy na roli. Na Sar-
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dynii przeprowadzono eksperyment,· którego celem było wykazanie wpływu nauki.
chłopów w szkołach na wydajność rolną ich plonów. Wyniki eksperymentu wykazały,
że wzrost poziomu oświaty wśród chłopów nie jest warunkiem koniecznym do pod
niesienia wydajności plonów. Autor proponuje zorganizowanie na wsi szkól o cha
rakterze rolniczym, specjalnie przeznaczonych dla rolników potrzebujących wy
kształcenia przydatnego w pracy na roli .
Rozdział VI „Oświata a wybór współmałżonka" zawiera liczne dane dotyczące

czynników wpływających na wybór współmałżonka. Z danych wynika, że wśród
młodych Jugosłowian o wyborze współmałżonka decyduje przede wszystkim poziom
wykształcenia, a nie pochodzenie społeczne.
Następny rozdział „Ewolucja szkoły i ideologii szkolnej w Hiszpanii" daje w uję

ciu historycznym obraz rozwoju oświaty i szkolnictwa w tym kraju, wykazując
jednocześnie wielką zależność ustroju szkolnego od ogólnej polityki władz Hiszpanii.
Trzecia i ostatnia część publikacji zatytułowana: ,,Wychowanie, tradycja i kon

takty społeczne", porusza istotny problem istniejących w każdym społeczeństwie
konfliktów między władzami centralnymi a regionalnymi, miastem a wsią , nowo
czesnością a tradycją, kospomolityzmem a nacjonalizmem. Są to problemy, którymi
przede wszystkim zajmują się socjologowie i z ich punktu widzenia przedstawiona
jest sytuacja panująca w Krajach Arabskich i Algierii.
Konkretne rozwiązanie sprawy połączenia elementów tradycyjnych z nowoczes

nością na wsi widzi autor jugosłowiański Pavle Novosel w utworzeniu „komitetów
szkolnych", które na zasadzie współdziałania przedstawicieli oświaty· i miejscowej
ludności wykazywałyby opłacalność nauki, pracy wychowawczej, znaczenia teorii
w działaniu praktycznym (rozdział VIII „Komitet szkolny - demokratyczny organ
integracji szkoły z kolektywem lokalnym"). Jak wielki jest wpływ tradycji na
wychowanie, przedstawia Andre Miguel w artykule „Ciągłość i zmiany w Krajach
Arabskich", gdzie specyficzną rolę odgrywa religa - islam, która ze względu na
wielkie tradycje kulturowe na pierwszym planie stawia nauki tradycyjne oraz de
terminuje możliwości i potrzebę kształcenia kobiet. Charakterystyczne i wiele mó
wiące jest stwierdzenie autora, że Kraje Arabskie powinny dalej utrzymywać stare
tradycje niż się unowocześniać.
Wiadomo, że zjawisko nienadążania działalności oświatowej i wychowawczej za

potrzebami gospodarczo-społecznymi występuje w wielu krajach. Podejmuje się
starania, aby jak najszybciej zlikwidować wiekowe opóźnienia w tym zakresie. Za
cofanie w tej dziedzinie jest szczególnie widoczne w Krajach Arabskich i właśnie
tam, w okresie rozwoju gospodarczo-ekonomicznego, szczególnie dużą rolę powinny
odgrywać nauki o· charakterze techniczno-ekonomicznym.

Specyficzna sytuacja panuje również w Algierii (rozdział X - Abdelmalek Sayad
„Bilingwinizm i wychowanie w Algierii"). Kraj, będący długi czas pod okupacją
francuską , ma bardzo słabo rozwinięty system szkolny, dzieci klas wyższych kształ
ciły się w szkołach francuskich, dzieci klas niższych na skutek nieznajomości języka
do szkól na ogół nie uczęszczały.
Dwa wyżej omawiane artykuły charakteryzują ogólną sytuację ekono~iczno-spo

leczną, przemiany, które. zaszły w Krajach Arabskich, Algierii , z punktu widzenia
socjologicznego, mało natomiast zajmują się samym wychowaniem i organizacją nau
czania.
Ostatni rozdział „Nierówności kulturalne i polityka szkolna". stanowi podsumowa

nie głównych myśli zawartych w publikacji. Słusznie podkreślają autorzy, że pro
blem zawarty w tytule jest trudny, ale należy podjąć ryzyko wyjaśnienia przyczyn
powstających nierówności kulturalnych dstniejącyeh w ustroju kapitalistyczny!ll,
jak też . i w socjalistycznym. Słusznie sugerują , że podanie w wykazach statystycz
nych wzrostu ilości ludzi kształcących się nie wskazuje że szkolnictwo osiągnęło
pełną demokratyzację. Dokładniejsze wniknięcie w dane' statystyczne pokazuje, że
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liczba dziec-i pochodzących z „niższych'' warstw społecznych jest bardzo mała
w szkolnictwie drugiego stopnia i szkołach wyższych. Autorzy w sposób krytyczny
odnoszą się do danych statystycznych przedstawionych przez kraje socjalistyczne,
przy czym uogólnienie· następuje po rozpatrzeniu tylko dwóch krajów socjalistycz
nych: Węgier i Jugosławii. Przyznają jednak, że jeżeli mierzy się możliwości dostępu
dzieci klas niższych do szkół (drugiego stopnia i szkół wyższych), demokratyzacja
w krajach socjalistycznych jest dalej posunięta niż w krajach kapitalistycznych.
· Skoro ustrój socjalistyczny opiera się głównie na nacjonalizacji środków pro
dukcji, to powinien - zdaniem tych autorów - ustanowić również równość kultu
ralną, a w danych statystycznych równość ta nie wystąpiła. Ich zdaniem socjolo
gowie krajów socjalistycznych powinni to zjawisko wytłumaczyć, a nie zadowalać
się głoszeniem prawa wszystkich do wykształcenia, do pełnej demokratyzacji insty
tucji szkolnych, zniesienia barier ekonomicznych.
W końcowych rozważaniach autorzy twierdzą , że kraje socjalistyczne za. krótko

istnieją, aby obiektywnie oceniać poruszone wyżej problemy, a przyszłość okaże, jak
rozwija się demokratyzacja wychowania w tych społeczeństwach. Na wyniki nie
muszą jednak zbyt długo czekać. Wystarczy samo ich stwierdzenie, że np. możliwości
dostępu do szkół wyższych dla dzieci pochodzenia robotniczego i chłopskiego wy
raża się liczbą 1 : 20 na Węgrzech i 1 : 80 we Francji.
Osobny podrozdział stanowią rozważania na temat „Nierówności kulturalnych

w społeczeństwie socjalistycznym", w którym autorzy nie wnoszą nic nowego. Ana
lizują raz jeszcze wyniki eksperymentu na Sardynii i proponują stworzyć taki system
szkolny, który dałby wykształcenie w tym typie produkcji, w którym chłop czy
robotnik był do tej pory i w którym ma pozostać.

Studia nad ruchliwością społeczną wykazują , że dzieci robotników zmieniają za
wody zamiast pozostawać na miejscu swego „przeznaczenia", aby pracować tam
bardziej racjonalnie i wydajnie. Pragną więc autorzy „przypisać" dzieci wiejskie do
pracy na roli, robotników do pracy fizycznej, co pozwoli na zatrzymanie istniejących
klas społecznych. Główną przyczynę niepodejmowania nauki na wyższych szczeblach
szkoły przez dzieci pochodzenia chłopskiego czy robotniczego widzą dalej autorzy
w nierówności kulturalnej, która warunkuje zrozumienie potrzeby oświaty. Kry
tykują poglądy socjologów socjalistycznych twierdzących, że główną przyczyną tych
nierówności jest nie dziedzictwo kulturalne, ale podział klasowy.
Praca zbiorowa „Education dśveloppement et democratie" jest pozycją ciekawą.

Daje wiele informacji na temat rozwoju wychowania w krajach basenu Morza śród
ziemnego i Węgier. Docenia konieczność badań w zakresie porównywania systemó~
wychowania. Szkoda, że autorzy posługując się danymi z dwóch tylko krajów socja
listycznych, znajdujących się w specyficznej sytuacji, pochopnie uogólnili stwierdze
nia na temat sytuacji szkolnictwa w tych krajach.
W publikacji zawartych jest wiele problemów interesujących przede wszystkim

socjologów. Konferencje, których wynikiem jest książka, były zorganizowane przez
socjologów i z socjologicznego punktu widzenia zostały przedstawione sprawy do
'tyczące problemów pedagogicznych. ·

Ze względu na swój specyficzny charakter, złożoność poruszanych problemów
książka powinna szczególnie zainteresować socjologów, pedagogów, ekonomistów.
Publikacja zawiera wiele cennych danych statystycznych, bibliografia dokumentów

i publikacji międzynarodowych dotyczących omawianych krajów i to stanowi jej
bezsprzeczne zalety.

Elżbieta Krupińska

8 -Ruch Pedagogiczny



SPRAWOZDANIA Z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CZASQ_PISM PEDAGOGICZNYCH .J

Dwa przede wszystkim zagadnienia biorę na warsztat dzisiejszego przeglądu: lep
sza sprawność pracy szkolnej i z tym związany problem pracy domowej ucznia. Oba
zagadnienia są omówione wszechstronnie i interesująco na łamach dwu czasopism:
Nauczyciel i Wychowanie oraz Chowanna. ·

Prakseologia w pracy szkolnej

W numerze 6, 1969, czasopisma Nauczyciel i' Wychowanie jest specjalny dział po
święcony dobrej robocie. Tytuł działu: O lepszą sprawność pracy szkolnej. Piszą na
ten temat wybitni znawcy zagadnień prakseologicznych. Prof. Jan Zieleniewski
omawia rolę szkoły we wpajaniu uczniom zasad dobrej roboty. Wszystko jest w tym
artykule ważne i interesujące. Sześć zasad - to najbardżiej zwięzły kanon dobrej
roboty każdego · nauczyciela. Najbardziej ogólna, a w realizacji najtrudniejsza:
,,Wpajać praktycznie, przykładem własnym nauczyciela i poprzez wymagania sta
wiane uczniom, zasady dokładnej i sumiennej pracy". Podkreślmy tu słóweczko:
p r a k ty c z n i.e, boi ono ma; istotne znaczenie. Zasada następna: ,,Wymagania
stawiane przy nauczaniu i egzekwowaniu wiadomości stale i konsekwentnie przed
stawiać uczniom jako przykład postulatów, które społeczeństwo może i musi stawiać
każdemu swemu członkowi w każdym zakresie jego działalności", Ten postulat
wiąże się ze stwierdzeniem, że konieczne jest· ,,trwałe przekształcenie stylu życia,
polegającego na lekceważeniu codziennych drobiazgów, a ceruieniu bohaterskich zry
wów w trudnych chwilach oraz talentów. improwizatorskich po klęskach - w po-

/J trzebny nam styl, w którym co najmniej na równi z tamtymi cechami ceni się dokład
ność, staranność i sumienność wykonywania wszelkich codziennych zadań". Inny,
bardzo ważny w pracy nauczyciela postulat: ,,Przy ocenianiu postępów uczniów
brać pod uwagę nie tylko stan wiadomości, ale i stopień realizowania przez ucznia
metodologicznych wymogów dokładnej i sumiennej pracy własnej",
I jeszcze jedna zasada, którą by się chciało wyodrębnić w okresie wypracowywa

nia programów dla nowo powstających wyższych szkół nauczycielskich: ,,Aby umożli
wić stopniową realizację tych postulatów, wprowadzić w szkołach dla nauczycieli
osobny przedmiot nauczania obejmujący zasady dobrej roboty i jej nauczania".
Autor zdaje sobie sprawę z tego, że programy szkół nauczycielskich są dość przeła
dowane i dodatkowy przedmiot przeładowanie to jeszcze by wzmógł. Replikuje:
,,Nauka o organizacji pracy jest odrębną dyscypliną i nauczyciele wszystkich prze.d
miot6w powinni poznać jej zasady, jeśli chcemy od nich wymagać, by wpajali ucz
niom nie tylko odpowiednie postawy moralno-polityczne i kwalifikacje fachowe, lecz
także aby zarówno sami umieli organizować swoją pracę , jak i _ przy sposobności
nauczania przedmiotów fachowych - mogli przekazywać uczniom tę swoją umie
jętność".

Główna przyczyna zacofania szkolnictwa

?ytuł ten brzmi ni~co szokująco, szokujący jednak -być, przestaje, gdy prześle
dzimy ~k rozumowania P:of. M. Mazura, przedstawiony w artykule zamieszczonym
w tym że numerze czasopisma Nauczyciel i Wychowanie i w tym samym dziale:
O lepszą sprawność pracy szkolnej. Prof. Mazur pisze o świadomym działaniu jako
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rozwiązywaniu problemu optymalizacyjnego, czyli problemów wielkiej wagi, ńa
przykład wyboru systemu zarządzania państwem, planowania regionów przemysło
wych, wielkich miast itd. Popełniane przy tym błędy pociągają za sobą olbrzymie
straty. Jednak - podkreśla autor - zrozumienie istoty problemu optymalizacyjnego
jest przydatne w podejmowaniu wszelkich decyzji, od najprostszych do najbardziej
skomplikowanych.
Termin „optymalizacja" Autor określa w ten sposób: ,,Postępowanie polegające na

poszukiwaniu najbardziej racjonalnego sposobu osiągnięcia celu", I wyjaśnia,. że do
przeprowadzenia optymalizacji potrzeba wielu informacji na temat warunków, w któ
rych miałoby się odbywać osiąganie celu. Bez ich uwzględnienia decyzje mogą się
okazać błędne. A błędy polegają przede wszystkim na tym, że często przyjmuje się
bezkrytyczny cel (zawężanie wielkości kryterialnei) i zamiast wszystkich środków .
prowadzących do danego celu bierze się pod uwagę tylko niektóre (zawężanie nad
mierne zakresu wielkości decyzyjnej). Źródłem takich nieprawidłowości są często
nawyki „decyzenta", nabyte wskutek wieloletniej rutyny. Przykład z dziedziny szkol
nictwa, którym prof. Mazur ilustruje .problern: ,, ...nauczyciele geografii, botaniki,
zoologii itp. egzekwują od uczniów mnóstwo wiadomości z tych przedmiotów, a tym
czasem dorosły wykształcony człowiek po wiadomości geograficzne sięga zawsze do
atlasów, a jego potrzeby w zakresie botaniki niewiele wykraczają poza nabywanie
kwiatów na prezenty imieninowe".

I przykład aktualny, wiążący się ze wspomnianą już sprawą opracowywania no
wych programów: ,,Należy wreszcie wspomnieć o tym, że komisje programowe naj
częściej stawiają sobie problem ulepszenia programów nauczania przez modyfikację
rozdziału tygodniowej liczby godzin lekcyjnych między różne przedmioty. W takim
postawieniu problemu za wiele czynników traktuiesię jako parametry zamiast jako
wielkość decyzyjną. Mianowicie uważa się za nienaruszalne, że materiał nauczania
ma być podzielony na przedmioty, że zajęcia mają mieć postać lekcji, że lekcja ma
trwać 45 minut itp., a przecież takie »decyzje przeddecyzyjne« również wymagają
uzasadnienia optymalizacyjnego.
Ogólnie można powiedzieć, że przed przystąpieniem do rozwiązania każdego pro

blemu optymalizacyjnego· należy wykonać dwie następujące czynności: 1) zestawić
listę wszelkich czynników mogących odgrywać istotną rolę w danym problemie,
•2) dokonać właściwego podziału tych czynników na wielkości kryterialne, wielkości
decyzyjne i parametry.
Przy postępowaniu zgodnie z tymi zaleceniami rewizja programów nauczania po

winna polegać na uznaniu dotychczasowego programu za nieistniejący i uzasadnianiu
konieczności wprowadzania każdej informacji do nowego programu, zamiast, jak
to się dzieje dotychczas, na uzasadnianiu jedynie zmian rewidowanego programu.
Brak zrozumienia istoty problemów optymalizacyjnych jest główną przyczyną za
cofania szkolnictwa".
Zapewne sformułowanie zbyt ostre, prawdą jest jednak, że opracowywanie no

wych programów istotnie odbywa się na obraz i podobieństwo poprzednich - z róż
nych zresztą powodów.

O równie interesujących sprawach piszą w tym samym numerze Nauczyciel,a
i Wychowania dr inż. Wojciech Gasparski, doc. dr Tadeusz Pszczołowski, dr Kon
stanty Piłejko, dr Xymena Gliszczyńska i inni.

Racjonalizacja programów nauczania

· Pisze o tym obszernie w zeszycie Chowanny prof. dr Józef Pieter. Tytuł arty
kułu: ,,Przeciążenie uczniów szkolnych". Tak formułując zagadnienie, przyjmuje
przeciążenie za fakt i szuka możliwości rozwiązania trudnej sytuacji. Widzi trzy
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takie możliwości: jedna _ to racjonalizacja programów nauczania, druga - ekono.
mizacja współzależnych procesów uczenia się i nauczania, a trzecia - takie prze.
obrażenie ustroju szkolnego, ażeby nauczanie ·czy też uczenie się odbywało się per
manentnie.

Omówię przede wszystkim zagadnienie racjonalizacji, bo Jest ono zapewne najbar
dziej aktualne. Racjonalizacja _ dobór treści nauczania jak najbardziej i coraz to
bardziej rozumny. Tak elastyczne dając wymaganie, prof. Pieter rozumie przez to
oszczędność w doborze, jednak bez uszczerbku dla istotnych celów nauczania, i jed
nocześnie dostosowywanie programów do postępów nauki i techniki. Czyli racjo
nalne kr y t er i a selekcji i racjonalna s e 1 e k c j a treści nauczania.

Wiele niegospodarności widzi Autor w doborze przedmiotów nauczania. Wysu
wa - w imię racjonalnej selekcji - postulat trafnego uporządkowania przedmiotów
i ich uzgodnienia. Przypomina tu zasadę korelacji między takimi przedmiotami, jak
matematyka i fiżyka, dydaktyka i psychologia. Idzie tu - tak się wydaje - o to, ·
ażeby nie powtarzać w programach różnych przedmiotów tych samych zagadnień
i żeby podobne zagadnienia różnych przedmiotów wiązać wiedną całość. Specjaliści
skłonni są traktować swój przedmiot jako niezależną , autonomiczną . dziedzinę .
Analizując trudności w doborze materiału zarówno w przedmiotach teoretycznie

uporządkowanych (matematyka, fizyka), jak również w opisowych (geografia, hi
storia, botanika), które również mają swoje uporządkowanie, jednak nie tak spoiste.
Rzeczoznawcy-programowcy - pisze - jak wszyscy ludzie „opierają się w dużej
mierze na nawykach z przebiegu własnej, dawno _ temu odbytej kariery szkolnej;
a więc z tradycji programów nauczania danego przedmiotu, które być może z teore
tycznego punktu widzenia są już całkowicie przestarzałe i błędne. Znaczy to, że siła
nawyków każe danemu rzeczoznawcy bronić obecności pewnych pozycji programo
wych po prostu dlatego, że należały do czołówki - w podręcznikach i w praktyce
nauczania -.wiele lat temu. Nawyki zastarzałe bardzo trudno przełamywać, a więc
odpowiednio niełatwo porozumieć się gronu fachowców co do względnej ważności
różnych składników .ewentualnego programu z samego tylko logiczno-teoretycznego
punktu widzenia".

Prof. Pieter bierze również pod uwagę względy dydaktyczne, które każą materiał
budować w cykle (historia). Dokonanie zmian z tego punktu widzenia nie jest łatwe,
gdyż potrzebne byłyby badania eksperymentalne, te są jednak uciążliwe, gdyż trudno
sprawdzić wyniki strukturalnie trwałe w przeciwieństwie do wyników doraźnych.
I dlatego „w aktualnym stanie rzeczy nie sposób spodziewać się od programowców
i dydaktyków skłonności do odciążania uczniów przez skreślanie powtórzeń i pod
budów, ze względu na pomyślny przebieg kariery szkolnej zbędnych". Siła nawyków
jest również przeszkodą uniwersalną . ,,Gdy bowiem już raz wprowadzono do progra
mów nauczania określone powtórzenia i podbudowy, ich niezbędność stała się silą
nawyków oczywista i obowiązująca programowców, nie wiedzieć jak życzliwie na
stawionych do »biednych« uczniów".

Rozpatrując sprawę odciążenia uczniów przez modernizację nauczania (uczenia
się), prof. Pieter i tu nie widzi istotnego rozwiązania. Bo jakiekolwiek będzie nau
czanie, jeśli ma być oparte na· kształtowaniu myślenia uczniów i postawy twórczej,
musi być „robione" w lab_oratoriach i przez wybitnych nauczycieli; laboratoria są
kosztowne, a wybitnych będzie - zapewne - zawsze mało. Czy nie ma rozwiązania?
Pełne rozwiązanie widzi prof. Pieter w reorganizacji ustroju szkolnego. Podsta

wowa teza brzmi następująco: nie wystarczy jednorazowe wykształcenie ani do
kształcenie się „po trochu" po ukończeniu szkoły; trzeba kształcić się wciąż i syste
matycznie w ciągu całej kariery zawodowej, zwłaszcza w zakresie pracy specjali
stycznej. K~ztałcenie szkolne, odpowiednio zreorganizowane, stanowi tylko część
wykształcenia zawodowego. Nie jest aktualna formuła: najpierw uczeń, potem pra-
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cownik, lecz: permanentnie uczeń-pracownik. Konsekwencją przyjęcia takiego syste
mu byłoby rozluźnienie programów nauczania w szkolnictwie „wstępnym" (tak
nazywa prof. Pieter szkoły podstawowe, średnie i wyższe). Skróceniu uległyby ty
godniowe plany zajęć. ,,Teraz dopiero uczniowie znajdą- czas zarówno na proble
mowe myślenie, jak i na kulturalną rozrywkę; na relaks i odpoczynek. Będą mieli
czas i inne warunki do rozwijania zainteresowań kierunkowych. Dopiero w takim
ustroju szkolnym zniknie problem przeciążenia uczniów".
Tą „rajską" perspektywą kończy się wielce ciekawy i wielce kontrowersyjny,

a gruntownie przemyślany artykuł prof. Pietera. Dla „nawykowców" - szok, dla
tradycjonalistów - groźba rewolucyjnych przemian. Trudno się jednak oprzeć wra
żeniu; porównując na przykład opinie prof. Mazura i prof. Pietera, że półśrodki nie
wystarczą, że bez decyzji „męskich" problem przeciążenia będzie morskim węźem.
W tym samym numerze Chowanny problem przeciążenia uczniów w pracy domo

wej omawia na obszernych materiałach badawczych prof. dr J. Zborowski, a . inni
autorzy dorzucają swe uwagi z różnych punktów widzenia (efektywność lekcji szkol
nej, przeciążenie w oczach rodziców, przeciążenie w różnych przedmiotach naucza
nia).

inne zagadnienia

Szkoła Zawodowa drukuje dłuższą rozprawę Mariana Rataja na temat teoretycz
nych podstaw samokształcenia; w nrze 12, 1969 jest obszernie omówiony problem
samokształcenia nauczycieli: prof. dr Bolesław Popielski daje w nrze 12 Życia Szkoły
wskazówki na temat wychowania seksualnego dzieci młodszych. Ciekawy przyczy
nek do historii wiejskiej szkoły zamieszcza Przegląd Historyczno-Oświatowy; o wiej
skich szkółkach zimowych we wsi galicyjskiej w końcu XIX wieku pisze w nrze 4,
1969 Włodzimierz Wincławski.

Czytając i przeglądając czasopisma pedagogiczne odnosi się wrażenie, że autorzy,
przynajmniej niektórzy, są przekonani, iż w podstawowych sprawach szkoły nie
mogą już wystarczyć półśrodki. Wielkie nawet słowa o unowocześnianiu nie zastąpią
nowoczesnej techniki. ·

Stanisław Nowaczyk

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

W 1970 roku ludzkość postępowa całego świata uroczyście obchodzi 100 rocznicę
urodzin Włodzimierza Iljicza Lenina.
Z tej też okazji pojawia się coraz więcej publikacji· poświęconych wszechstronnej

działalności W. I. Lenina. Również w radzieckich czasopismach pedagogicznych na
leży odnotować wzmożenie w kierunku ukazania roli i działalności ·w. r. Lenina
w, dzi~dzinie kształtowania oświaty i szkolnictwa radzieckiego oraz perspektyw ich
rOZWOJU. '

· :'7śród różnorodnych artykułów na powyższy temat pragniemy wskazać na nie
które z nich. Oto artykuł A. W. Ososkowa 1 zamieszczony na łamach Sowietskoj Pie:

1 _Por. A. W. Ososkow: W. I. Lenin i wsieobszczeja obuczenije, Sowietskaja Pieda-
gogika, nr 11, 1969 r., s,"9-19. . .
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dagogiki i poświęcony poglądom W. I. Lenina na powszechność nauczania oraz jego
walce o wprowadzenie tego postulatu w życie.
Humanistyczna idea powszechności nauczania, wypływająca z najbardziej palą

cych potrzeb rozwoju społeczno-ekonomicznego - pisze na wstępie A. W. Ososkow _
wyraża wieloletnie marzenia świata pracy i całej postępowej ludzkości. Idee te pro
pagowali socjaliści-utopiści, o jej urzeczywistnienie walczyli rosyjscy rewolucjoniści
demokraci. Jednak prawdziwie naukowe uzasadnienie powszechności nauczania do
rastających pokoleń, jako konieczności obiektywnej, wypływającej z rozwoju cięż
kiego przemysłu maszynowego i postępu naukowo-technicznego - dali twórcy
marksizmu. '
Po raz pierwszy w historii zagadnienie powszechności nauczania powiązali oni

z walką klasową proletariatu, z jego walką rewolucyjną o stworzenie społeczeństwa
komunistycznego.
Marks i Engels - pisze autor artykułu - formułując program proletariatu w dzie

dzinie oświaty ludowej, jako pierwsze żądanie wysunęli zasadę powszechności nau
czania - ,,społecznego i bezpłatnego nauczania wszystkich dzieci". W. I. Lenin, roz
wijając i konkretyzując tę zasadę marksistowską , w projekcie programu RSDRP
wysunął żądanie „powszechnego bezpłatnego i obowiązkowego nauczania do 16 lat".
Przy tym podkreślał on - pisze Ososkorw - konieczność . takiego ważnego warunku
dla wykonania powszechności nauczania, jak „zaopatrzenie biednych dzieci w żyw
ność, odzież i. pomoce naukowe na konto państwa" (Dzieła. T. 6, str. 207, wyd. ros.).
Nawet statystyka Rosji carskiej przeprowadzona w 1894 roku wykazała, że 350/o

dzieci nie uczyło się dlatego, że rodzice ich znajdowali się w skrajnęj nędzy, a tylko
12,40/o_ z powodu „braku uświadomienia konieczności nauki" lub „niechęci rodziców
czy też samych dzieci",
W. I. Lenin domagał się nie tylko prawnego usankcjonowania powszechności nau

czania dzieci, lecz żądał stworzenia warunków i przesłanek materialnych dla faktycz
nego' wykonania tego zadania.
Mówiąc o wprowadzeniu powszechnego bezpłatnego nauczania jako o bardzo waż

nej poprawie dla całego narodu, Lenin podkreślał jednocześnie, że zagadnienie to ma·
szczególną wagę . dla biedoty wiejskiej, ponieważ ,, ...na wsi o wiele mniej szkół
niż w miastach, a przy tym tylko klasy bogaczy, tylko burżuazja posiada możliwość
zabezpieczenia dzieciom dobrego wykształcenia". ,

W dalszym ciągu swego, artykułu Ososkow pisze, że Lenin uważał nauczanie w ję
zyku ojczystym jako jeden z ważniejszych warunków prawidłowej realizacji zasady
powszechności nauczania.
Wychodząc z analizy konkretnej sytuacji wielonarodowościowej Rosji carskiej -

Lenin doszedł do wniosku o konieczności włączenia do programu partyjnego· żądania,
aby nauka odbywała się w języku ojczystym. Jak ten problem przedstawiał. się
w świetle pierwszego spisu ludnościowego Rosji carskiej? Autor stwierdza, że
jeżeli w europejskiej części Rosji ludność umiejąca· pisać i czytać stanowiła 22,90/o ,
to wśród narodów zamieszkujących Kaukaz i Syberię procent ten wynosił odpo
wiednio 12,4_ i 12,3. Piśmienność ludności zamieszkującej Azję środkową była naj
niższa i wynosiła 5,30/o .
Walkę o równouprawnienie w dziedzinie kształcenia wszystkich obywateli niezależ

nie od rasy i narodowości, walkę o powszechne nauczanie w. języku ojczystym Lenin
rozpatrywał nie jako cel sam w sobie tak, jak bundowcy, mieńszewicy i eserzy z ich
oportunistycznymi żądaniami „autonomii kulturalno-narodowościowej", lecz jako
część składową walki rewolucyjnej o obalenie samowładztwa carskiego, o ustanowie
nie republiki z taką konstytucją demokratyczną , która zapewni „całkowite równo
uprawnienie wszystkim obywatelom niezależnie od ich płci, religii i rasy".
Lenin walcząc o urzeczywistnienie powszechności nauczania domagał się od fabry

kantów i przedsiębiorców, aby nie korzystali z pracy najemnej młodzieży do lat 16-
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Przedstawiając sytuację w dziedzinie szkolnictwa w Rosji carskiej, A. W. Ososkow
zwraca uwagę czytelnika na pracę W. I. Lenina „W sprawie polityki ministerstwa
oświaty". W pracy tej Lenin nakreślił ogólny i pełny obraz żałosnej sytuacji oświaty
w Rosji i przeanalizował wszechstronnie reakcyjną politykę szkolną caryzmu rosyj
skiego. Wykorzystując szeroko, dane statystyczne, Lenin wykazał, że na 1000 miesz
kańców w Rosji przypadało 46,7 uczniów. Spośród 220/o dzieci w wieku szkolnym -
uczyło się faktycznie 4,70/o, czyli 4/5 dzieci i młodzieży nie miało możliwości uczenia
się w szkole.
Jedynie Socjalistyczna Rewolucja Pażdziernikowa - pisze Ososkow - umożliwiła

rozwiązanie z powodzeniem wszystkich zasadniczych problemów społecznych, a w ich
liczbie również zagadnienie powszechności nauczania. Dlatego Lenin opracowując
drugi program Partii Komunistycznej (bolszewików), jako pierwszoplanowe zadanie
w dziedzinie oświaty ludowej odnotował: ,,1. Przeprowadzenie bezpłatnego i obo
wiązkowego ogólnego i politechnicznego (zapoznającego w teorii i praktyce ze
wszystkimi głównymi gałęziami produkcji) kształcenia dla wszystkich dzieci obojga
płci do 17 lat".
Realizowanie leninowskiego programu powszechności nauczania - stwierdza

autor - rozpoczęło się już od pierwszych dni władzy radzieckiej w Rosji. Władza
radziecka zadanie wprowadzenia w życie powszechnego, obowiązkowego nauczania
początkowego wykonała z sukcesem w ciągu niespełna dwóch dziesięcioleci, a na
przestrzeni półwiecza po Wielkiej Rewolucji Październikowej naród radziecki, z po
wodzeniem budując społeczeństwo komunistyczne, już urzeczywistnił powszechność
B-Ietntego nauczania i przystąpił do wprowadzenia powszechności nauczania na po
ziomie szkolnictwa średniego.
Na zakończenie artykułu Ososkow przytacza dane statystyczne ilustrujące osiągnlę

cia władzy radzieckiej w dziedzinie oświaty i szkolnictwa. Oto niektóre z nich.
Jeżeli w Rosji carskiej w roku szkolnym 1914/15 liczba uczniów szkół ogólnokształ
cących wszystkich typów wynosiła 9 milionów 656 tys., to w ZSRR w 1966/67 roku
liczba uczniów tychże szkół wynosiła 48 mln 170 tys. osób. J.eszcze większy wzrost
można zauważyć wśród nauczycielstwa. Jeżeli w 1914/15 r. było 280 tys. nauczycieli,
to w Hl66/67 2 mln 530 tys., tj. 9-krotny wzrost.
Nauczanie w szkole odbywa się w 57 językach narodów zamieszkujących Kraj Rad.
Inny artykuł - W. A. Kurnaniewa 2, zamieszczony w 12 numerze Sowietskoj Pie

dagogiki - poświęcony jest również W. I. Leninowi i jego walce o likwidację
analfabetyzmu wZwiązku Radzieckim.
Autor na szeregu przykładach i dokumentach w sprawie likwidacji analfabetyzmu

w Rosji Radzieckiej przedstawia czytelnikowi pełną zaangażowania i poświęcenia
postać W. I. Lenina. Począwszy od ustawy „O likwidacji analfabetyzmu wśród lud
ności RFSRR" podpisanej przez Lenina 26 grudnia 1919 roku, poprzez inną, wielo
kierunkową działalność w tej dziedzinie, a nawet w ostatnich dniach życia - Lenin
nieustannie troszczył się o likwidację analfabetyzmu - pozostałości po Rosji carskiej.
Według oświadczenia N. K. Krupskiej ostatni artykuł, jaki chciał jeszcze podykto

wać chory już Włodzimierz Iljicz Lenin, dotyczył także zagadnień likwidacji analfa
betyzmu.
Walka o pełną alfabetyzację stała się jednym z nakazów leninowskich.
Dla uczczenia 10 rocznicy władzy radzieckiej - pisze autor - 10 milionów obywa

teli ZSRR nauczyło się pisać i czytać.
W okresie drugiej i trzeciej pięciolatki w Związku Radzieckim wśród dorosłej

ludności problem analfabetyzmu został zlikwidowany. Do 1940 roku w kraju nauczyło
się pisać i czytać około, 60 milionów kobiet i mężczyzn.

2 Por. W. A. Kumaniew: W. I. Lenin i wsieobszczaja gramotnost' w SSSR. So
wietskaia Piedagogika, nr 12, 1969 r., str. 7-17.



380
sprawozdania z czasopism

D Ś • d ·e Związku Radzieckiego - stwierdza Kumaniew - nieustannie po~o wia czern 1 ln ś • ·
twierdza słuszność słów Lenina, że gdy tylko zo~t.aje ,;'ywa ~zona_ wo o c_ i ~ac~o-
nalna niezależność, narody otrzymują realną możliwość walki z ciemnotą i niewie-
dzą, mogą korzystać ze wszystkich dób~ kult~y- i nauki: . , .
w tym samym numerze Sowietskoj Pied.agogiki czytelnik m~ze zapoznac się z bar-

dzo ciekawym artykułem K. K. Płatonowa 8 pt. ":'en.in a prob:em zdolności". .
Pozycją wyjściową dla zrozumienia każdego zJawiska - pisz: a_utor - a w teJ

liczbie również zdolności dla Lenina była materialistyczna odpowiedz na podstawowe
:agadnienie filozom, na zagadnienie stosunku myślenia d~ by~u. . .
Artykuł Płatonowa zawiera szereg ciekawYch wypowiedzi ~em~a me tylko na

temat zdolności lecz również cytuje wYPOwiedzi i przedstawia Jego poglądy na
aktywność i świadomość samej osobowości, na temat jej organizatorskich zdolności
Hp. .
Nie odrywając zdolności ani od samej osobowości, ani od jej działalności - zda-

niem Płatonowa _ Lenin dostrzegał w nich te właściwości osobowości w całości,
które są najbardziej potrzebne dla odpowiedniej działalności. Lenin ;"~kazywał także
drogę ich badania w jedności świadomości i działalności. Jednoczesme rozpatrywał
on problem zdolności, jak również problem osobowości w dwojakim aspekcie: psy
chologicznym i socjologicznym.
Autor kończy artykuł stwierdzeniem, - że psychologia i pedagogika radziecka roz

pracowując teorię zdolności i realizując ją w praktyce - kieruje, się drogą wskaza-
ną przez Lenina. ' ·

Józef ZaLewski

DODATEK PEDAGOGICZNY „TIMESA"

Nasze jedenaste sprawozdanie-recenzję zanalogicznei prasy pedagogicznej (pierw
sze ukazało się nrze 3 Ruchu z 1967 r.) poświęcimy tygodniowemu dodatkowi peda
gogicznemu do londyńskiego „Timesa''. Zwie się on w oryginale The Times Educa
tionaL SuppLement i ukazuje się od wielu· lat w identycznym formacie i szacie gra
ficznej, co macierzysty Times. Każdy numer tego tygodnika liczy 60 do 80 stronic, .
z których przeszło połowę wypełniają liczne, niekiedy całostronicowe reklamy oraz .
co najmniej tysiąc drobnych ogłoszeń, przeważnie oferujących różne vacaty nau-
czycielskie w Anglii i innych krajach Brytyjskiej Wspólnoty. ·
Czasopismo nie jest wprawdzie oficjalnym organem Angielskiego Związku Nau

czycieli (N. U. T.), ale poświęca bardzo wiele uwagi nauczycielskim problemom
związkowym, opowiadając się wyraźnie po stronie rzesz nauczycielskich w ich spo-.
rach z władzami ministerialnymi. Dodatek porusza na swoich lamach całą gamę
spraw żywotnie obchodzących pedagogów-praktyków wszelkich szczebli - od wY
chowawczyń przedszkoli do profesorów uniwersyteckich. Zajmuje się zagadnleniaml
wychowania i nauczania (w aspekcie teoretycznym i praktycznym), higieną szkolną ,
budownictwem szkolnym, śledzi poczynania młodzieży akademickiej; zabiera głos na
temat egzaminów do szkół średnich, interesuje się rozwojem sieci szkolnej. Przy
tym czyni to wszystko z pozycji liberalno-demokratycznych piórem autorów, którzy
objawiają kompetencję i poważne podejście do poruszanych zagadnień.

Wspomniany szeroki wachlarz problematyki znajdzie potwierdzenie w cytowanych

3 ~or. K. K. Płatonow: W. I. Lenin i problema sposobnostiei. Sowietskaja Pieda-
gogzka, nr 12, 1969, str. 18-27. ·
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niżej nagłówkach ważniejszych artykułów, zamieszczonych w numerach wrzesruo
wych Suplementu, a treść i sposób jej potraktowania odzwierciedlimy poprzez wy
jątki niektórych wypowiedzi, wyczytanych zwłaszcza w zeszycie z 28 listopada
1969 r.
W numerze z 5 września na czoło wysunęły się następujące kwestie: walka o wyż

sze płace, nauka pływania, przeciw narkomanii młodzieży, o równy dostęp do wy
kształcenia. 12 września mowa była między innymi o tym, że Narodowy Związek
Studencki chce.wpływać na kształcenie nauczycieli; ponownie wskazano na koniecz
ność zwalczania narkomanii; oceniano egzaminy do szkół średnich; dyskutowano nad
rozwojem szkolnictwa w rejonach północno-wschodnich; zrecenzowano „Encyklo
pedię dla każdego". W spisie treści Dodatku Pedagogicznego z 19 września poruszono
takie sprawy, jak: kształcenie międzyzawodowe; nauczyciele w oczach dzieci; młodzi
nauczyciele.
Artykuł wstępny tegoż numeru zawiera sformułowania zgoła niewesołe: ,,Kryzys

to słowo· zaiste często stosowane w polityce oświatowej ... Wszędzie widoczna jest
frustracja, zarówno jeśli idzie o place, jak też w warunkach pracy, w reformie
programów, w reorganizacji szkolnictwa średniego, w graniczącej ze skąpstwem
oszczędności w zakresie rozwoju oświaty ..."
Na kłopoty labourzystów w dziedzinie polityki oświatowej rzuca ciekawe światło

artykuł redakcyjny z 26 września. ,,...Przed rokiem na konferencji w Blackpool pani
Alicja Bacon (poprzedniczka obecnego ministra oświaty) zapowiedziała dekret, zale
cający lokalnym władzom oświatowym wzięcie kursu na· tzw. szkoły łączne 1•

Obecnie wydaje się, że projekt dekretu jest już gotowy do przedłożenia w parlamen
cie. W swojej obecnej postaci projekt uwzględnia wszystkie możliwe kruczki prawne,
wskutek czego stracił wiele na ostrości. Torysi (konserwatyści) ułatwią sobie za
danie, jeżeli pozwolą, aby tak przygotowany dokument wywołał sarnounicestwiaiące
starcie poglądów dwóch własnych frakcji: zwolenników i przeciwników szkół łącz
nych. W każdym ~azie p. Heath (przywódca konserwatystów) oświadczał parokrotnie,
że wystąpi przeciw projektowi, podkreślając, iż organizację szkolnictwa średniego
powinno się pozostawić decyzji lokalnych władz oświatowych, co - jak przypuszcza ·
się - może przeszkodzić realizowaniu zamierzonej reformy. Z zupełnie innych przy
czyn - ten sam projekt nie budzi wielkiego entuzjazmu również na lewym skrzydle
Labour Party, ponieważ wskutek swojej niekonsekwencji nie przyśpieszy on roz
woju szkół łącznych.
Numer z 28 listopada 1969 r. otwiera artykuł pt. ,,Narodowy (krajowy) Związek

Studentów (N. U. S.) wobec nowych perspektyw". Jak oświadczył w podsumowaniu
obrad niedawnego zjazdu tej organizacji jej przewodniczący Jack Straw, związek

. uczynił wyraźny krok naprzód w-obranym świadomie przez zrzeszonych w nim stu-
dentów, politycznym kursie swojej działalności. Wciągnął on zdecydowanie - pisze
autor artykułu;- sztandar studencki na maszt równości i demokratycznego udziału.
Związek opowiada się za zniesieniem przywilejów elity nie tylko w dziedzinie oświa
ty, ale i we wszystkich innych zakresach. Zgodnie z nowo przyjętymi zasadami dzia
łania (które zniosły obowiązujący przedtem w Związku zakaz prowadzenia debat
politycznych), studenci dyskutowali najżywiej właśnie na tematy polityczne. Takie
sprawy, jak polityka rządówPołudniowej Afryki czy Północnej Irlandii lub apartheid
w sporcie budziły wśród delegatów o wiele więcej zainteresowania od zagadnień

1 Szkoły średnie łączne (comprehensive schools) integrują w jednym organizmie
szkolnym dwa lub nawet trzy rodzaje kształcenia, reprezentowane przez trzy typy
szkól średnich, występujące gdzie indziej oddzielnie: elitarne „grammar'', zawodowe
technical" oraz niższe zawodowe „modern". Szkoły łączne stanowią - zdaniem La
bour -Party - główną_ sza?sę demol~r~tyzacji an~ielskie~o szkolnictwa średniego.
Vide m. in. R. Radw1łow1cza: ,,Uwagi o systemie oświatowym Anglii i Walii",
Nowa Szkoła nr 5 z 1956 r.
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uznawanych dotąd za „typowo studenckie", w rodzaju tzw. przedstawicielstwa stu
dentów. Nie znaczy to wcale, 'że mało uwagi poświęcono problemom oświatowym
Zjazd poparł na przykład plany reformy szkolnictwa średniego, zmierzające do inten~
syfikacji rozwoju „szkół łącznych'' .
Myliłby się ten - czytamy dalej w tymże artykule - kto by sądził, że przebieg

ostatnich obrad studentów dowodzi słuszności poglądu, jakoby młodzież akademicka
przestała interesować się funkcjonowaniem uczelni, z którego niezadowolenie było
przed rokiem lub dwoma główną przyczyną „zamieszek studenckich". Trzeba bo
wiem - z jednej strony - pamiętać o tym, że od tamtego czasu wzrósł wyraźnie
faktyczny udział studentów w administrowaniu uczelniami oraz że - z drugiej
strony - sami studenci zaczęli rozumować w kategoriach znacznie szerszych, obej
mujących problemy społeczne w płaszczyźnie lokalnej i krajowej, takie jak ubóstwo
i warunki mieszkalne.
z innych tematów, poruszonych w ostatnim numerze listopadowym timesÓwskiego

Suplementu warto zwrócić uwagę na następujące: Wolny Uniwersytet; O tzw. uprosz
czonej nauce czytania i pisania; W sprawie nauczania literatury angielskiej; Nowo
czesne budownictwo szkolne.
Peter Scott donosi, że Wolny (dosłownie: otwarty) Uniwersytet, który przedtem

był uniwersytetem radiowym, przyjmie od stycznia 1971 r. na pierwsze kursy 25 ty
sięcy słuchaczy. Początkiem rekrutacji było rozpowszechnienie ćwierci miliona ulo
tek, zapraszających do nadesłania do centrali odpowiednich kwestionariuszy. Ulotki
te rozesłano do lokalnych władz oświatowych, szkół, bibliotek publicznych, domów
kultury itp. Wpisowe wyniesie 10 funtów, które uzna się za opłatę pierwszych trzech
miesięcy czesnego.

Studenci będą mogli zdobyć tytuł bakałarza (Bachelor of Arts) po 3 lub 4 latach.
Przewiduje się 10 godzin pracy (zapewne wykładów) tygodniowo oraz uczestnictwo
w dwutygodniowych letnich zajęciach stacjonarnych; Warunkiem ukończenia całego
kursu jest uzyskanie sześciu zaliczeń oraz zdanie odpowiedniego egzaminu końco
wego, który będzie stosunkowo łagodny. Władze Wolnego Uniwersytetu są zdania,
że na ich uczelni studiować będą przede wszystkim robotnicy, ponieważ nie mają
oni innej szansy zdobycia wyższego wykształcenia. Szkoda - dodajmy od siebie -:
że artykuł nie informuje, jakie uniwersytet będzie prowadził kierunki studiów.
We wrześniu 1961 r. Ośrodek Badań nad Czytaniem przy Instytucie' Pedagogiki

Uniwersytetu Londyńskiego podjął długofalowy eksperyment, dotyczący wypróbo
wania angielskiego alfabetu uproszczonego do nauki początkowej czytania i pisania,
zwanego w oryginale „Initial Teaching Alphabet", a w skrócie „i.t.a.' ' 2 w roku 1968
Ośrodek ogłosił wyniki (pozytywne) tego eksperymentu, a w 1969 r. ukazał się obszer
ny „niezależny" raport (także pozytywny) pióra F. W. Warburtona i Wiery Southgate
pt. ,,I.t.a. - an independent evaluation". Z tezami tej właśnie publikacji polemizuje
w Suplemencie William Haas, profesor językoznawstwa z Manchesteru. Zastanawia
się on nad tym, czy konkluzje raportu przemawiają rzeczywiście n~ ·korzyść i.t.a.
Oto próbka dokonywanej przezeń krytyki:
Zwolennicy metody i.t.a. - pisze Haas - powołują się najczęściej na dwa nastę

pujące wnioski końcowe raportu:
1. ,,Zarówno dowody werbalne, jak i badawcze· wskazują na to że (w większości

szkól, choć nie we wszystkich) dzieci używające i.t.a. nauczyły się czytać wcześn,iej,
łatwiej i w szybszym tempie od podobnych dzieci, nauczanych ortografii tradycyjnej".
Zwrot wzięty przeze mnie (przez Haasa) w nawiasy jest często opuszczany. Ana

logicznie postępuje się z końcowym fragmentem poniższego, zdania· z którego dowia
dujemy się, że po trzech latach nauki szkolnej większość dzieci, których uczono ortc-

2 P?r. nasz~ P,ierwsze sprawo~danie pt. ,,O angielskich badaniach nad problemami
nauki czytarua , Ruch Pedag;ogzczny nr 3 z Hl67 r.
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· grafii tradycyjnej, dogania wyniki w .zakresie czytania, uzyskiwane przez tych
uczniów, którzy posługiwali się i.t.a.

2. ,,Ogólna konkluzja, jaką można wyciągnąć z tych różnych badań, głosi, że i.t.a.
okazał się lepszym środkiem nauczania czytania od ortografii tradycyjnej (przy tym
przewaga ta może zaniknąć po przejściu 3)" .

Cytowane wnioski są jednak mylące, zdaniem Haasa, nawet w swoim pełnym
brzmieniu. Nie mówią one bowiem o tym, pod jakim konkretnym względem metoda
dotychczasowa jest gorsza od Lt.a. W konkluzj~ch tych najbardziej rzucają się
w oczy różnorakie porównania w rodzaju: wcześniej, łatwiej, szybciej,· lepiej. Gdy
wszakże zapytamy, co się tu z czym porównuje, to okazuje się, że elementy brane pod

·uwagę nie są w wystarczającym stopniu porównywalne.
Artykuł swój zamyka prof. Haas dosadnym stwierdzeniem, że najbardziej kosztow

ne bywają w końcowym efekcie wykopaliska, szczątków przedwcześnie powoływanej
instytucji.
W dziale przeglądów i recenzji F. W. Bateson snuje ciekawe acz kontrowersyjne

rozważania pod nagłówkiem „Nauka literatury angielskiej - jaką być może?"
Literatura angielska - pisze Bateson - jest to przedmiot odrębny od wszystkich

innych dyscyplin uniwersyteckich. Jej przesłanki społeczne są zdecydowanie rów
nościowe. Nawet bowiem najlepszy wykładowca literatury nie może mieć bez
względnej racji, ponieważ jego większą wiedzę zdoła czasami zrekompensować
głębsze wczucie się studenta.
Kurs literatury nie może wzbronić słuchaczowi przeżywania wielkich dzieł lite

rackich (dosłownie: rozkoszowania się nimi). Co więcej, ta zdolność do 'przeżywania
jest warunkiem sine qua non jego sukcesów... Jednakowoż celem literackich studiów
uniwersyteckich jest między innymi dokonanie ewolucji w studenckich nawykach
czytania: od czytania nieświadomego do świadomego, od pobieżnego prześlizgiwania
się po tekście do zręcznego konstruowania odpowiedzi hipotetycznych, które pozwo
liłyby powrócić do źródła dla potwierdzenia lub odrzucenia tych przypuszczeń.
Wprawdzie doceniam wagę historycznego układu odniesienia, niemniej sądzę -

oświadcza B~teson - że najsłuszniejszym kryterium jest osobiste zaangażowanie,
zainteresowanie i talent studenta. Obowiązujący system egzaminacyjny musi być
zniesiony: W ogóle przy pomocy jakichkolwiek egzaminów nie można ocenić w spo
sób adekwatny wyników studenta literatury, ponieważ na przeszkodzie stoją tutaj
takie czynniki 'przymusowe, jak ograniczony czas i narzucone pytania. Pewnym
wyjściem, które autor 'proponuje, byłaby możliwość przedstawienia egzaminatorom
wykazu wszystkich napisanych przez abiturienta opracowań, szkiców i rozpraw z za
znaczeniem tych pozycji i tematów, z których chciałby on odpowiadać. Egzaminatorzy
mieliby oczywiście prawo pytać go dodatkowo również o inne zagadnienia.
Bodaj jak żadne inne czasopismo, z którego zdawaliśmy sprawę w naszych po

przednich przeglądach, Pedagogiczny Times ukazuje cząstkę autentycznego życia
i problemów nauczycieli i pedagogów w konkretnym kraju. Możemy nieraz zajmować
odmienne stanowisko, jak choćby w przypadku niektórych tez dotyczących ostat
niego z referowanych artykułów (Literatura jako coś niewymfernego, poza czasem
i mieiscem l), ale nie sposób odmówić tym, przedstawionym w Time-sie sprawom i my
ślom - wiarygodności.
W ostatnim ljstopadowym numerze Suplementu warto jeszcze zwrócić uwagę na

korespondencję pod _tytułem „Szkolne budownictwo specjalne dla nauczania zespo
łowego". Mowa w niej o nowoczesnym dużym budynku parterowym, oddanym przed
rokiem do użytku szkole pn. ,,Manor High School" w Oudby (w hrabstwie Leister
shire). Jest to budynek zaprojektowany specjalnie dla 11-14-latków, a jego główną

3 Chodzi tu zapewne o przejście dzieci do klas starszych, w których obowiązuje
, oczywiście ortografia tradycyjna.
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funkcję stanowi dostosowanie do częstych zmian organizacji zajęć, w szczególności
zaś do nauki w zespołach.
Kierownik szkoły, Walter Higgins, określa budynek i pomieszczenia swojej szkoły

jako „pobudzające". Przymiotnik ten odnosi się zarówno do samej architektury, [ak;
i do umeblowania szkoły. Szpalty po obu stronach tekstu korespondencji wypełniają,
ilustracje. Na jednej z nich widnieje wielki plan całego budynku, a druga przeclsta-:
wia fragment wnętrza. Izba, którą oglądamy na fotografii, nie przypomina w niczym ..
tradycyjnej klasy szkolnej. Jest to raczej olbrzymi pokój angielskiego home'u, z raz-.
suwaną ścianą wewnętrzną, za którą znajduje się jeszcze obszerniejsze pomieszczenie
przeznaczone dla różnych zajęć praktycznych. Jedna z izb sąsiednich (połączonych:
z „klasą") to czytelnia wraz z bogatym zbiorem książek, umieszczonych na przesu
wanych, ruchomych półkach.

Ryszard Radwilowicz
... I



K R o N I K A K R A J o WA

Z SEMINARIUM SEKCJI KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI

Kształcenie pedagogiczne
kandydatów na nauczycieli w uniwersytetach

Uniwersytety są niewątpliwe najwyższą formą kształcenia nauczycieli. Powstaje
"tylko pytanie, czy dyplom uniwersytecki oznacza również najwyższą jakość przygo
towania zawodowego nauczycieli. Uniwersytety zawsze kształciły nauczycieli, kształ
cą ich dzisiaj i będą kształcić w przyszłości. Nikt im tego prawa nie zabierze.

.Powstaje tylko pytanie, jak kształcą, czy istnieje tam właściwa atmosfera dla przygo
·towania do pracy zawodowej przyszłych nauczycieli-wychowawców? Czy uniwersy
tety zrobiły wszystko, aby wywiązać się jak najlepiej ze swego zadania: przyg_oto
'wania nauczycieli o najwyższych kwalifikacjach naukowych i pedagogicznych?
Pytania te są dzisiaj jak najbardziej na czasie. Dążymy do podniesienia poziomu

i jakości pracy całego systemu· oświatowego, stawiamy ten postulat przed każdą naj
'mniejszą nawet szkółką wiejską. Nie może więc również zadowalać nas sam fakt
kształcenia nauczycieli na uniwersytecie. Chcemy, aby byli oni tam dobrze kształceni.
Podkreślamy dzisiaj z dumą, że w zakresie kształcenia nauczycieli szkół podsta

'wowych dokonaliśmy zmian o historycznym znaczeniu, że przeprowadziliśmy za
·sadnicze zmiany jakościowe, przechodząc stopniowo na kształcęnie nauczycieli
wWSN.
Czy na tej reformie systemu kształcenia należy poprzestać, czy w zakresie kształ

-ceriia nauczycieli szkól średnich, których przygotowują głównie uniwersytety, ko
:nieczne są również podobne zmiany jakościowe?
Problemy te są przedmiotem aktualnych prac Sekcji Kształcenia Nauczycieli przy

Zarządzie Głównym ZNP. Były one tematem seminarium, które odbyło się w dniu
16 grudnia 1969 roku.
Podstawą do dyskusji były przygotowane i doręczone uczestnikom wraz z zapro-

szeniami do udziału w seininarium następujące referaty:
1. Stefan Wołoszyn: ,,Pedagogiczne kształcenie nauczycieli w uniwersytetach".
2. Józef Kozłowski: ,,Kształcenie pedagogiczne· nauczycieli szkół średnich".

- 3. Marian Jakubowski: ,,Raport w sprawie kształcenia nauczycieli na uniwersy
'tetach",

4. Wincenty Danek: ,,Stan kształcenia pedagogicznego w Wyższej Szkole Inźy
'nierskiej".

W seminarium wzięło udział szereg pracowników naukowych uniwersytetów,
WSP, WSN, Instytutu Pedagogicznego oraz działaczy Sekcji Kształcenia Nauczycieli.

W niniejszej relacji podajemy' zasadniczą treść przedstawionych na seminarium
materiałów oraz dyskusji.

Stan kształcenia pedagogicznego
kandydatów na nauczycieli w uniwersytetach

W programie studiów uniwersyteckich przygotowanie kandydatów na nauczycieli
odbywa. się w ramach zajęć z zakresu tzw. elementów nauk pedagogicznych meto-
dyki i praktyki pedagogicznej. · '
Program „elementów" obejmuje następujące tematy: wprowadzenie do pedagogiki,
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cele wychowania, elementy psychologii rozwojowej, elementy psychologii wychowaw_
czej podstawy socjologii wychowania, wychowanie umysłowe, społeczno-moralne
estetykę, wychowanie fizyczne i zasady higieny, osobowość ruauczyciela-wychowawc/

Czas na przerobienie programu wynosi z reguły 120 godzin (60 godzin wykładów
i .60 godzin ćwiczeń). Na kierunku geografii ogólny wymiar godzin jest mniejszy i wy
nosi 90 godzin, a na kierunkach matematyki, fizyki, biologii, chemii - 60 godzin
(tylko wykłady).
Program „elementów nauk pedagogicznych" jest zatem zlepkiem wielu tematów,

a czas przewidziany na kształcenie pedagogiczne studentów pozwala na zapoznanie
ich z tak istotnymi w przyszłej pracy nauczycielskiej problemami tylko w sposób
bardzo ogólny, powierzchowny i elementarny. Trzeba przy tym pamiętać, że zajęć
nie prowadzą profesorowie lub docenci I katedr pedagogicznych, lecz tylko młodsi
pracownicy naukowi (adiunkci, asystenci) lub wykładowcy spoza uczelni, zatrudnie'..
ni w ramach godzin zleconych. W tej sytuacji studenci nie przywiązują wielkiej
wagi do zajęć z zakresu elementów nauk pedagogicznych.
W programie studiów uniwersyteckich przewidziany jest również czas na meto

dykę przedmiotu specjalizacji - 75 godzin na kierunkach matematyki i geografii;
150 godzin na. filologii polskiej, biologii i chemii, 195 godzin na historii i 210 godzin
na filologii rosyjskiej. Poza tym studenci odbywają 4-tygodniową praktykę w szko
łach. Praktyka ta, podobnie jak i zajęcia z metodyki oraz elementów nauk pedago
gicznych prowadzone są z reguły na trzecim ·i czwartym roku studiów, obowiązują
wszystkich studentów, zarówno tych, którzy chcą pracować w szkole, jak i tych,
którzy o tym nie myślą. · ·

Łatwo więc wyobrazić sobie, jaki jest stosunek tych drugich do zajęć i praktyki
pedagogicznej.

Niektóre porównania i zestawienia

W okresie międzywojennym na niektórych uniwersytetach (Warszawa, Kraków)
zorganizowane było tzw. studium pedagogicane, Na studium to mogli zapisywać się
dobrowolnie studenci trzeciego i wyższych lat studiów lub też absolwenci uniwersy
tetów (ze stopniem magistra).
Zajęcia na studium prowadzili profesorowie, docenci i pracownicy naukowi uni

wersyteckich katedr pedagogicznych i psychologicznych. Na studium obowiązywały
następujące egzaminy: z pedagogiki, z historii wychowania; z psychologii ogólnej,
z psychologii pedagogicznej, z higieny szkolnej, z prawodawstwa szkolnego, z wycho
wania fizycznego (teoria) oraz z dydaktyki szczegółowej (metodyki) odnośnego przed
miotu. Przyszły nauczyciel musiał złożyć osiem egzaminów „pedagogicznych".
Obecnie składa jeden - z elementów nauk pedagogicznych.
W sumie w programach studiów uniwersyteckich na kształcenie pedagogiczne

kandydatów na nauczycieli przeznacza się u nas od 3,3 proc. (biologia) do 8,4 proc.
(filologia rosyjska) ogólnego wymiaru czasu studiów, podczas gdy na uniwersytetach
Stanów Zjednoczonych AP - 17 proc. Na praktykę pedagogiczną ~ Polsce - 4 ty-
godnie, w Związku Radzieckim - 20 i 24 tygodnie. • ·
~auczycieli _szkó~ średnich (przedmioty ogólnokształ~ące) kszta łcą u nas obecnie

uniwersytety 1 wyższe szkoły pedagogiczne. w obu typach uczelni jest jednakowY
okres nauki, w obu studia kończą się egzaminem magisterskim, absolwenci uniwer
sytetów. i WSP otrzymują jednakowe pod względem formalnym uprawnienia do
nauczania w szkołach (kwalifikacje naukowo-pedagogiczne). •

w_ programie WSP nie ma „elementów nauk pedagogicznych". Dyscypliny peda
gogiczne zostały wyodrębnione i prowadzone są oddzielnie: pedagogika psychologia,
historia wychowania, higiena szkolna, metodyka przedmiotu kierunkowego,
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Ogólny wymiar czasu, przeznaczony na te przedmioty wynosi od 240 do 330 godzin,
czyli · jest przeciętnie trzy razy większy niż w uniwersytetach. Również czas prze
znaczony na metodyki przedmiotów specjalizacji jest znacznie wyższy i wynosi od
105 do 300 godzin. Praktykę pedagogiczną odbywają studenci w ciągu ośmiu tygodni.
Porównajmy jeszcze dla przykładu program kształcenia pedagogicznego w WSN,

które - jak wiemy - są szkołami trzyletnimi i kształcą nauczycieli szkół podsta
wowych. Na program ten składają się:

podstawy pedagogiki
psychologia
teoria nauczania
teoria wychowania
ustrój szkolny
techniczne środki nauczania
higiena szkolna i bhp
dydaktyka przedmiotu:
głównego - 104 godziny;
pobocznego - 48 godzin;
praktyka 8 tygodni.
Daje to w sumie (bez praktyki} 570 godzin zajęć.

Ocena istniejącego stanu

Uczestnicy seminarium, analizując stan kształcenia pedagogicznego kandydatów
na nauczycieli w uniwersytetach, jednomyślnie stwierdzili, że nie ma tam w tej
chwili warunków do dobrego przygotowania studentów do pracy nauczycielskiej.

W porównaniu ze stanem przedwojennym nastąpił wyraźny regres w zakresie
kształcenia pedagogicznego kandydatów do zawodu nauczycielskiego.
Również w zestawieniu z innymi typami. zakładów kształcących nauczycieli uni

wersytety nie zajmują przodującego mieisca, tak jakby to wypadało zarówno z do
brych. tradycji, jak i roli we współczesnym życiu.
Rokrocznie po egzaminach wstępnych na wyższe uczelnie formułuje się wiele

zarzutów pod adresem szkół średnich, ich poziomu i jakości pracy. Kadra naucza
jąca w tych szkołach rekrutuje się w poważnym procencie z absolwentów uniwer
sytetów. Jedną z głównych dróg do podniesienia poziomu dydaktycznego i wycho
wawczego szkół średnich jest polepszenie jakości kształcenia studentów, przyszłych
nauczycieli Na temat konieczności reformy kształcenia pedagogicznego studentów na
uniwersytetach dyskutuje się od lat. Opracowane były w tej sprawie konkretne
wnioski i propozycje. Jednakże nic się dotychczas nie zmieniło.

Obecnie sprawa .staje się pilna. W 1968 roku· zmniejszyła się liczba WSP. Nowo
powstały Uniwersytet Śląski wchłonął katowicką WSP. ·w 1970 roku następna WSP
przestanie istnieć z chwilą powstania uniwersytetu· w Gdańsku. Powstanie nowych
uniwersytetów w Katowicach i Gdańsku ma poważne znaczenie dla śląska J Wy
brzeża. Chodzi tylko o to, aby w tym ·pozytywnym dla polskiej nauki, kultury i życia
gospodarczego procesie nie dopuścić do pogorszenia stanu kształcenia kadr nauczy
cielskich. Będzie to możliwe, jeśli reforma kształcenia pedagogicznego nauczycieli
na uniwersytetach wprowadzona zostanie w życie.

Propozycje zmian

Refor!Ila kształcenia pedagogicznego na uniwersytetach wiąze się z ustaleniem
koncepcji kształcenia nauczycieli.· Uniwersytety bowiem kształcą nie tylko nauczy
cieli.

- 36 godzin;
- 118 godzin;

96 godzin;
96 godzin;
24 godziny;
32 godziny;
16 godzin;
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w dyskusji na seminarium analizowane pyły następujące koncepcie. struktury
organizacyjnej kształcenia nauczycieli w uniwersytetach. ·
Na wszystkich kierunkach tzw. nauczycielskich (np. filologia polska, historia

matematyka, geografia itd.) należy stworzyć, począwszy od pierwszego roku studiów'
ciąg nauczycielski. Kandydaci na studia dobierani byliby na ciąg nauczycielski jut
przy egzaminach wstęp~ch. Na ciągu nauczycielskim można by spedagogizować

• studia na wzór WSP, zwiększyć praktykę pedagogiczną, stworzyć odpowiednią
atmosferę dla wychowywania przyszłych wychowawców. Koncepcja ta ma niewąt
pliwie wiele zalet. Realizowana jest w niektórych krajach. W naszych warunkach
jednak, gdy zawód nauczycielski nie należy do atrakcyjnych, zachodzi obawa, że
nie mielibyśmy dostatecznej liczby kandydatów na ciąg nauczycielski, np. na
kierunkach fizyki, chemii, matematyki, a więc specjalnościach w szkolnictwie de-.
ficytowych. z drugiej znów strony takie kierunki, jak filologia polska, _historia,
geografia, są kierunkami prawie wyłącznie nauczycielskimi i nie .byloby zatem
sensu tworzyć tam specjalnych nauczycielskich ciągów.
Pewną odmianą pierwszej koncepcji jest projekt, aby podział na ciągi nauczy

cielskie i nienauczycielskie wprowadzić po trzecim roku studiów. Zalety i wady
tego projektu są podobne jak w· koncepcji pierwszej. Istnieje przy tym realne nie
bezpieczeństwo, że ciągi nauczycielskie wybierane byłyby przez jednostki słabsze.
Byłaby to zatem selekcja do zawodu nauczycielskiego, ale selekcja ujemna.
Kilka lat temu opracowany został przez prof. Stefana Wołoszyna projekt zorgani

zowania na uniwersytecie Międzywydziałowego Studium (Instytutu) Pedagogiczne
go. Projekt ten omawiany był przez odpowiednie zespoły rzeczoznawców Rady
Głównej Szkolnictwa . Wyższego. Z pewnymi modyfikacjami przedstawiony został
na ostatnim posiedzeniu Sekcji Kształcenia Nauczycieli przy Zarządzie Głównym
ZNP. Oto główne jego założenia.
W programach studiów uniwersyteckich należałoby w dalszym ciągu pozostawić

jako obowiązkowe dla wszystkich studentów dotychczasowe kształcenie pedago
giczne. Elementy wiedzy pedagogicznej stanowią niewątpliwie ważny składnik wy
kształcenia ogólnego studentów · oraz ich przygotowania do pracy bez względu na
rodzaj wykonywanego zawodu. Ci absolwenci, którzy po ukończeniu uniwersytetu
znaleźliby się w szkole, mieliby tak jak dotychczas pewne przygotowanie pedago
giczne umożliwiające im ,rozpoczęcie pracy nauczyclelskiej, Kwalifikacje zawodowe.
zdobyliby - zgodnie z obowiązującymi przepisami - po przynajmniej dwuletniej
praktyce oraz po złożeniu egzaminu kwalifikacyjnego. Rangę- tego egzaminu należa-
łoby przy tym znacznie podnieść. ·
Niezależnie od obowiązkowego (obligatoryjnego) kształcenia pedagogicznego

wszystkich studentów na każdym uniwersytecie - powinno być zorganizowane Mię
dzywydziałowe Studium Pedagogiczne. Studium to służyłoby tym studentom, którzy
chcieliby zdobyć pogłębione przygotowanie do zawodu nauczycielskiego. Zajęcia na
studium nie byłyby zatem obowiązkowe, udział w nich byłby dla studentów - po
cząwszy od piątego semestru·- dobrowolny (fakultatywny). Słuchacze studium
zwolni~i byliby - rzecz oczywista - od obowiązku uczęszczania na zajęcia obli
gatoryjne w ramach „elementów nauk pedagogicznych".
Poza studentami udział w zajęciach na studium mogliby brać absolwenci uniwer

sy_tetów, pra~u~ący zawodowo, za zgodą zakładów pracy. Ukończenie studium po
winno zw~lmac _od obowiązku składania egzaminu kwalifikacyjnego. Nauczyciel,
który będzie posiadał tytuł magistra oraz dyplom ukończenia studium Pedagogicz
nego: otrzyma po dwuletniej, pozytywnie ocenionej praktyce mianowanie na nau
czyciela.
W pl~nie nauki ~a studium przewiduje się wykłady i seminaria z następujących

dyscyplin ?eda_gog1cznych: psychologia ogólna, psychologia rozwojowa i wycho
wawcza, historia wychowania, socjologia wychowania, pedagogika (cgótna teoria
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nauczania i wychowania), dydaktyka szczegółowa, higiena, planowanie oświatowe
_i prawodawstwo szkolne, 2-miesięczna praktyka.

Program studium przewiduje przygotowanie nauczycieli do pracy w szkołach
średnich _oraz w klasach V-VIII szkoły podstawowej. Ogólny wymiar czasu prze
znaczony na wykłady, ćwiczenia i ·seminaria wynosi 540 godzin. Zajęcia powinni
prowadzić · samodzielni pracownicy naukowi (profesorowie, docenci) lub pracownicy
naukowo-dydaktyczni, szczególnie wybrani.
Która z wymienionych koncepcji powinna być wprowadzona w życie? Odpowiedzi

na to pytanie nie dało seminarium Sekcji Kształcenia Nauczycieli. Wydaje się jed
nak, że najbardziej wszechstronna i możliwa do wprowadzenia w życie jest kon
cepcja reprezentowana przez prof. Wołoszyna. Zapewnia ona pogłębione przygoto
wanie pedagogiczne chociaż dla części studentów. Należy sądzić , że w miarę jak
będzie wzrastać ranga studium na uniwersytecie, gdy zmieniać się będzie na lepsze
atmosfera· wokół spraw kształcenia nauczycieli, wzrastać będzie również liczba
słuchaczy Studium Pedagogicznego.

Z drugiej znów strony projekt prof. Wołoszyna jest bardzo realny i liczący się
z obecną sytuacją kadrową szkolnictwa. Nie wyklucza on możliwości zatrudnienia
w szkołach absolwentów uniwersytetów, którzy nie ukończyli Studium Pedago
gicznego.
Reforma kształcenia pedagogicznego na uniwersytetach jest dziś sprawą pilną .

Wymaga tego dobro szkoły, troska o polepszenie jej jakości i poziomu pracy. Taka
jest opinia działaczy oświatowych, nauczycieli, pracowników naukowych, członków
Sekcji Zakładów Kształcenia Nauczycieli Zarządu Głównego ZNP.

Kazimierz Wojciechowski

SESJA OŚWIATOWA W LUBLINIE

W dniach 5 i 6 grudnia 1969 r. odbyła się w Lublinie naukowa Sesja Oświatowa,
która stanowiła ważne wydarzenie w historii oświaty i szkolnictwa Lubelszczyzny.
Miała ona charakter narady ogólnokrajowej. Uczestniczyło w niej 420 osób repre
zentujących najwyższe władze partyjne, państwowe i związkowe, pracowników
nauki, aktyw polityczny i społeczno-oświatowy ze wszystkich województw.
Najliczniej reprezentowani byli nauczyciele-nowatorzy ze szkół województwa

lubelskiego.
Obrady plenarne toczyły się w Domu .Nauczyciela ZO• ZNP, natomiast praca

w sekcjach odbywała się w przodujących szkołach lubelskich w Szkole Podstawowej
Nr 35 i w Państwowych Szkołach Budownictwa w Lublinie.
Celem sesji było podsumowanie dorobku szkolnictwa Lubelszczyzny w okresie

25-lecia PRL, podsumowanie i ocena pięcioletniego eksperymentu oświatowego, po
pularyzacja osiągnięć szkolnictwa lubelskiego oraz ustalenie kierunków dalszego
rozwoju postępu pedagogicznego.

Podsumowanie osiągnięć zostało przedstawione w trzytomowym okolicznościo
wym wydawnictwie, które stanowi poważny i trwały dorobek sesji. Wartość jego
polega przede wszystkim na tym, że w sposób uporządkowany przedstawia szeroką
działalność nauczycieli i pracowników nauki nad unowocześnianiem procesu nau
czania i wychowania oraz prezentuje wysoką dojrzałość nauczycieli i właściwe zro
zumienie przez nich zadań i założeń nowoczesnej szkoły i współczesnej teorii pe-
dagogicznej. .
Oceny osiągnięć oświaty na Lubelszczyźnie w okresie 25-lecia PRL i wpływu jej

D - Ruch Pedagogiczny
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na rozwój społeczny, gospodarczy i kulturalny Lubelszczyzny dokonał tow. E. Ma
chocki - sekretarz KW PZPR. Wartość poczynań nowatorskich .i eksperymental
nych z punktu widzenia naukowego oraz przydatności praktycznej ocenił prof.
K. Lech - opiekun naukowy lubelskiego eksperymentu.
Zarówno materiały wydawnicze, jak i referaty oceniające były podstawą do dys

kusji w czasie obrad plenarnych i w sekcjach.
Łącznie w dyskusji zabierało głos 55 osób. W dyskusji plenarnej prezentowany

był głównie dorobek badań naukowych prowadzonych w powiecie puławskim,
w szkołach podstawowych nr 6 i 35 w Lublinie i innych.
Dyskusja w sekcjach dotyczyła głównie prac nowatorskich podejmowanych przez

placówki oświatowo-wychowawcze oraz szkoły eksperymentalne i wiodące.
W sekcji wychowania przedszkolnego dyskusja skupiała się wokół zagadnień:

funkcji przedszkola w przygotowaniu dzieci do szkoły; potrzeby tworzenia modelu
współczesnego przedszkola zabezpieczającego pełny rozwój intelektualny, psy
chiczny i fizyczny wychowanków; sposobów podnoszenia dojrzałości szkolnej dzieci
wiejskich nie objętych opieką przedszkolną; zacieśnienia form współpracy przed
szkoli i szkół podstawowych celem przygotowania dzieci do podjęcia nauki.
W sekcji szkolnictwa podstawowego główne problemy poruszane w dyskusji do

tyczyły sposobów wdrażania nowego systemu nauczania i wychowania. Dyskutanci
dzielili śię swoimi doświadczeniami, przedstawiali trudności oraz . wskazywali na
warunki niezbędne dla dalszego unowocześniania pracy szkoły.
Powszechnie postulowano potrzebę ściślejszej więzi między nauką a praktyką

w tworzeniu jednolitego systemu wychowania oraz konieczność zabezpieczenia lep
szych warunków materialnych dla masowego wdrażania systemu dydaktycznego.
W szkolnictwie licealnym omawiano możliwości wdrażania nowego systemu nau

czania, zweryfikowanego w szkolnictwie podstawowym do praktyki szkół średnich
ogólnokształcących. Przedstawiono dotychczasowe doświadczenia w zakresie wpro
wadzania niektórych elementów tego systemu, jak np.: nauczania problemowego,
strukturalizacji treści oraz metod aktywizujących ucznia w procesie poznawczym.
Wiele miejsca przenaczono także sprawie tworzenia jednolitego systemu wycho
wawczego.
W szkolnictwie zawodowym w dyskusji poruszano przede wszystkim problemy

dotyczące: konieczności podejmowania dalszych prac nad aktywizacją metod kształ
cenia teoretycznego i praktycznej nauki zawodu, nad doskonaleniem form współ
działania z zakładami pracy na odcinku prowadzonych przez nie praktyk zawodo
wych i stażów pracy, nad potrzebą kontynuowania badań efektów kształcenia oraz
nad tworzeniem jednolitego systemu wychowawczego w oparciu O zintegrowane
działanie szkoły i środowiska.
Dyskusja we wszystkich sekcjach była dowodem głębokiego zrozumienia istoty

P?stępu _Pe_dagogicznego, dokonała przeglądu dorobku poszczególnych szkół i pla
cowek oświatowych oraz wykazała pełne zaangażowanie nauczycieli w uzyskiwaniu
coraz lepszy_~h ef~ldów pracy szkoły. Dala również cenny materiał do, opracowania
programu działania w następnym okresie .

. Częścią skła~ową Sesji Oświatowej była wystawa postępu pedagogicznego zorga
nizowana w Liceum Ogólnokształcącym im. Unii Lubelskiej w Lublinie. Ilustrowała
ona przy pomocy bogatego zestawu różnorodnych materiałów podstawowe założenia
now~~o systemu n~uczania, a przede wszystkim zasadę łączenia teorii z praktyką
w roznych przedmiotach. U_k~zywa'.a również sposoby wykorzystywania nowcczes
nych pom?cy n~ukowyc_~ 1 _ środków technicznych dla pobudzania wielostronnej
aktywn~śc1

7
ucznia, rozw1ian~a pomysłowości technicznej oraz jego twórczości pla

stycznej. V. ystawa składała się z trzech części' ogólnej obra · • ,. ·w1·aty. . . • - zuiąceJ rozwój os
~a L~belszczy~nie w c_1ągu 25 lat PRL, a w szczególności wzrost kadry jej kwa!J·
HkacJ1, rozwój bazy tip.; szczegółowej - obejmującej działy wychowania przed-
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szkolnego, szkolnictwa ogólnokształcącego w układzie problemowo-przedmiotowym,
szkolnictwa zawodowego według zagadnień problemowych. W jednej z sal przed
stawiony został dorobek eksperymentu puławskiego.
W III dziale szeroko została zaprezentowana twórczość nauczycieli: naukowa,

literacka, plastyczna i racjonalizatorska.
Wystawa czynna była od 5 do 13 grudnia. Poza uczestnikami sesji zwiedziły ją

liczne zespoły nauczycieli z terenu całego województwa.
Istotną cechą wystawy było to, że obok popularyzowania dorobku miała ona

charakter kształcący i została wykorzystana dla celów szkoleniowo-metodycznych.
Wartość sesji w poważnej mierze podnosiła dobrze przemyślana i sprawna orga

nizacja. Na specjalne podkreślenie zasługjiie tu:
- wydanie przed sesją materiałów drukowanych,
- rozesłanie uczestnikom obszernych tez do. dyskusji,
- zaopatrzenie uczestników w szczegółowe informacje o warunkach pobytu, pro-

gramie sesji, ciekawszych zabytkach naszego regionu i możliwościach korzystania
z rozrywek kulturalnych,

~ właściwe przygotowanie miejsca do obrad plenarnych i obrad w, sekcjach,
- należyte zabezpieczenie środków komunikacji; miejsc noclegowych i punktów

żywienia,
- zorganizowanie występów szkolnych zespołów pieśni i tańca, wystawy filateli

stycznej, przeglądu filmów obrazujących życie szkół lubelskdch,
- oraz szeroka popularyzacja sesji poprzez miejscową i centralną prasę , radio

i telewizję .
Doświadczenia podsumowane i ocenione podczas Sesji Oświato,wej pozwoliły na

ustalenie głównych kierunków dalszej działalności administracji szkolnej, pracow
ników nauki, ośrodków metodycznych, Związku Nauczycielstwa Polskiego i ogółu
nauczycieli nad rozwojem postępu pedagogicznego. Szczegółowy program dalszego
działania przedstawiony zostanie w t. IV materiałów wydawniczych.
Za podstawowy kierunek dalszego rozwoju nowatorstwa pedagogicznego sesja

przyjęła wprowadzanie nowego systemu nauczania i. wychowania, zweryfikowanego
w dotychcząsowej pracy szkół eksperymentalnych i wiodących do wszystkich typów
szkół i placówek oświatowo-wychowawczych w województwie.
Dla zabezpieczenia realizacji tych założeń programowych sesja na podstawie opra

cowanych materiałów i szerokiej dyskusji ustaliła podstawowe kierunki działania.
I. W zakresie organizacji dalszego procesu unowocześniania pracy szkoły posta
nowiono:
1. Organizacja i koordynacja pracy nowatorskiej prowadzona będzie przez Wo

jewódzką i Powiatowe Rady Postępu Pedagogicznego wg ściśle ustalonego
programu i planu działania.

2. Masowe wdrażanie nowego systemu opierać się będzie na doświadczeniach
organizacyjnych powiatu puławskiego. W pierwszym etapie prace wdrożenio
we obejmują m. Lublin oraz powiaty: Biała Podlaska, Krasnystaw, Radzyń
i Zamość. Pozostałe powiaty włączane będą sukcesywnie w miarę dojrzewa
nia warunków do masowego wdrażania.

3. Zakłada się , że do końca 1975 r. upowszechnianiem nowego systemu naucza
nia i wychowaniaobjęte zostaną wszystkie szkoły w wodewództwie. w związ
ku z tym będzie zachodziła potrzeba rozbudowy sieci szkół przodujących
oraz korekty dotychczasowej sieci szkół wszystkich typów uwzględniaj.1cej

,. w jeszcze większym stopniu potrzeby społeczno-gospodarcze naszego regionu.
II. W zakresie doskonalenia kadry pedagogicznej postanowiono:

1. W dalszym ciągu dążyć do systematycznego podnoszenia kwalifikacji zawo
dowych nauczycieli,
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2. Ujednolicić system doskonalenia czynnych nauczycieli przy ścisłym współ
działaniu administracji szkolnej, ośrodków metodycznych, ZNP, Instytutu
Pedagogiki, wyższych uczelni i bibliotek pedagogicznych.

3. Systematycznym doskonaleniem w zakresie nowego systemu nauczania i wy
chowania objąć w pierwszym rzędzie:
- pracowników nadzoru pedagogicznego i ośrodków metodycznych,
- kierowników i dyrektorów szkół oraz placówek opiekuńczo-wychowaw-

czych, przewodniczących komisji przedmiotowych i zespołów samokształ
ceniowych,

- zespoły nauczycieli poszczególnych przedmiotów.
4. W oparciu o zespoły przedmiotowe wybitnych nauczycieli przy współudziale

pracowników naukowych opracowywać poradniki i materiały metodyczne dla
nauczycieli i uczniów, sprawozdania z najciekawszych prac szkół i nauczycieli,
materiały do badań wyników nauczania i wychowania itp.

5. Szerzej popularyzować najlepsze przykłady zastosowania teorii w praktyce
przez ·orgall!izowanie różnych form wzajemnych kontaktów szkół i nauczycieli,
akcję odczytów pedagogicznych oraz wydawnictwa pedagogiczne centralne
i lokalne.

III. W zakresie wzbogacania i unowocześniania bazy materialnej:
1. Systematycznie wyposażać szkoły w nowoczesne pomoce dydaktyczne ze

szczególnym uwzględnieniem środków technicznych. W tym celu, między
innymi, uruchomić produkcję nowoczesnych pomocy naukowych przez nie
które szkoły zawodowe oraz szerzej wykorzystywać inwencję wybitnych
nauczycieli w ich projektowaniu.

2. Stopniowo przekształcać izby lekcyjne w pracownie i klasy-pracownie.
3. Zorganizować w najbliższych latach wojewódzką i powiatowe pracownie

nowoczesnych środków dydaktycznych popularyzujących wdrażanie nowo-
czesnej techniki do procesu dydaktycznego i wychowawczego. ·

4. Organizować przy szkołach przodujących (bazowych) takie punkty usługowe,
jak: powielarnie do produkcji materiałów pomocniczych dla uczniów i nau
czycieli, pogotowia dydaktyczne dysponujące przykładowymi rozkładami
materiału, konspektami lekcji, nagraniami tekstów, ciekawszych lekcji itp.
punktów konserwacji i naprawy nowoczesnych pomocy naukowych.

5. W dalszym ciągu prowadzić intensywną budowę , rozbudowę i unowocześ
nianie pomieszczeń szkolnych.

6. Zwiększyć dbałość o estetykę wnętrza i otoczenia szkół i placówek wycho
wawczych oraz terenów rekreacyjnych.
Wymienione postanowienia ujęte zostaną i uszczegółowione w programie

działania Wojewódzkiej Rady Postępu Pedagogicznego.
Zgodnie z ogólną opinią sesja spełniła swoje zadania. Dorobek nauczycieli

Lubelszczyzny spotkał się z dużym uznaniem przedstawicieli władz partyjnych,
Ministerstwa Oświaty i Szkolnictwa Wyższego, pracowników nauki, gości z in
nych województw oraz wszystkich uczestników sesji.

Czesław Wójcik
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BERTRAND RUSSEL NIE żyJE

2 lutego b. r. zmarł w wieku 97 lat lord Bertrand Russel, wybitny filozof i mate
matyk angielski. Sławę matematyczną przyniosło mu napisanie w latach 1910-1913
wespół z A. N. Whiteheadem dzieła „Principia Maithematica", którego ideą prze
wodnią było poszukiwanie podstaw matematyki w zasadach logiki.
W filozofii reprezentował Russel stanowisko realistyczne, przy czym związany był

z tradycyjnym pozytywizmem. Był pacyfistą i ateistą. Z licznych dzieł filozoficznych,
jakie napisał, zasługują na wymienienie przede wszystkim: ,,The Principles of Ma
thematics" (1903) i wspomniane „Principia Mathematica", ,,Problems of Philosophy"
(1912), ,,Our Knowledge of External World" (1914), ,,The Analysis of Mind" (1921),
,',The Analysis of Matter" (1927), ,,An Outline of Philosophy" (1928), ,,A History of
Western Philosophy" (1946).· Filozofia jako nauka nie ma wynikać, zdaniem Russela,
z uogólnień nauk szczegółowych, lecz przeciwnie - być niejako wstępem do nich,
wskazującym problemy, którymi powinny się zajmować. Powinna ona poza tym
dostarczać naukom szczegółowym jasnych i precyzyjnych pojęć, w czym szczególna
rola przypada logice. Filozofia Russela· ma więc wyraźnie empiryczny charakter
i pozytywistyczne nastawienie (por. J. Legowicz: Zarys historii filozofii, 1967, s. 453).
Za jedynie realne uznaje Russel tylko dane zmysłowe. Rzeczywistość składa się

tylko z danych zmysłowych, będących czymś w rodzaju „wraźeniowych atomów".
Russel traktuje dane zmysłowe jako realności niezależne, w czym zbliża się ku po
glądom idealistów subiektywnych,' ku platońskim koncepcjom niezależnego bytu idei.
Ma też Russel wcale niemały dorobek w zakresie myśli pedagogicznej. Pedago

giem sensu stricto Russel nie był, katedry pedagogiki nie piastował, niemniej napisał
szereg prac na tematy pedagogiczne, z których większość przetłumaczona zostara na
wiele języków obcych, w tym również na język poiski. Są to: ,,Małżeństwo i moral
ność" (1931), ,,O wychowaniu" (1932), ,,Przebudowa społeczna (1932), ,,Wychowanie
a ustrój społeczny" (1933), ,,Podbój szczęścia" (1933), ,,Perspektywy przyszłej cy
wilizacji" (1933).
Punktem wyjścia poglądów pedagogicznych Russela jest człowiek i jego potrzeby.

Widzenie świata powinno zależeć, jego zdaniem, od uprzytomnienia sobie mecha
nizmu wiążącego fakty, od potrzeby ich organizacji. Nie· stoi on jednak na stano
wisku mechanistycznym. Widzi przede wszystkim człowieka z tkwiącymi w nlm
możliwościami rozwojowymi, które rozwinąć się mogą, jeśli spełnione zostaną wa
runki: Żiemia, powietrze i światło. Ziemia jako warsztat pracy dla człowieka i po
wietrze do swobodnego oddechu, a· światło jako światło wiedzy. Wychowanie po
winno się dlatego opierać na psychologii, jest ono bowiem procesem przetwarzania
psychicznych danych człowieka. Od sposobu ich przetopienia i ponownej ich krysta
lizacji zależy wartość życia jednostki.
Druga istotna strona pedagogiki Russela to strona socjologiczna, całe pole udziału

jednostki w życiu zbiorowym. Russel wychodzi z podstawowego dla jego poglądów
założenia, że w kształtowariu życia ludzkiego impuls ma większe znaczenie niż
świadoma celu działalność (,,Przebudowa 'społeczna", s. 286). Większość impulsów
dzieli Russel na dwie grupy: zachowawcze i twórcze. Z impulsów zachowawczych
powstają: państwo, wojna, własność, z twórczych zaś - wychowanie, małżeństwo
i in. Każda reforma powinna 'wyzwalać impulsy twórcze, niszczące zaś skierowywać
na drodze umiejętnej pedagogii do życia, do rozwoju. Rzeczą wychowania właśnie
jest staranna pielęgnacja instynktów twórczych, sublimacja instynktów zachowaw-
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czych, destrukcyjnych. A nauczanie ma dać człowiekowi takie umiejętności, które
go usposobią do użytecznego zastosowania instynktów. Innym takim instynktem
jest, zdaniem Russela, sympatia międzyludzka. Wegetuje ·ona w świecie przygłu
szana stale instynktem walki. Dlatego zadanie wychowania polega na pobudzaniu
do rozwoju owej sympatii, stwarzaniu dla niej przyjaznego klimatu i wzmacnianiu
jej na tyle, aby miała dość siły dla wpływania na życie ludzkie. ·
w kwestii walki impulsów wrogich, •niszczących z impulsami budzącymi Russel

przypisuje wielkie znaczenie wiedzy, jej zdobywaniu w sposób bezinteresowny.
Opiera się tu na psychologicznym spostrzeżeniu, że dziecko z zamiłowaniem wę
druje „w krainie myśli". Ten naturalny popęd w późniejszym wieku spotyka· się
już rzadko, ponieważ „wychowanie robi wszystko, aby go zabić" (,,O wychowaniu",
s. 147).
Dla bezinteresowności w zdobywaniu wiedzy potrzebne są dwa podstawowe wa

runki: swoboda badania i niezależne myślenie. Jedno i drugie napotyka, zdaniem
Russela, trudności zewnętrzne w postaci dogmatycznych nastawień, w wytwarzaniu
wierzeń zamiast myśli. Przykładów dostarcza nauczanie religii i historii. Rozwojowi
myślenia niezależnego sprzyja krytycyzm, wyrażający się w gotowości do swobodnego
przedyskutowania różnych zagadnień. Wówczas budzi 'się śmiałość myśli, pcczu
cte uczciwości intelektualnej. Wychowawca powinien uodpornić wychowanka na
wpływy postronne przez wyrobienie w jego umyśle szeregu cennych cnót intelektu
alnych, jak ciekawość, otwartość umysłu, zdolność skupiania się, dokładność, a nade
wszystko wiara we własna siły.

Russel stwierdza zależność funkcjonalną systemu wychowania od systemu spo
łecznego, zwłaszcza od organizacji czynników ekonomicznych. Rezultatem wycho
wania powinien być taki człowiek, który by potrafił przeciwstawić się złu, jakie
niesie własność prywatna, nacjonalizm, mechanistyczny pogląd na świat, traktujący
jedn'ostkę jako znikomą cząstkę wielkiej machiny społeczno-industrialnej. ,,Mecha
nizm musi ustąpić miejsca 'poglądowt humanistyczuemu - pragnie Russel - przy·
wracającemu człowiekowi jego godność świadomego twórcy życia" (,,Wychowanie
a ustrój społeczny", s. 225).
Poglądy pedagogiczne Bertranda Russela wiążą się ściśle z jego przekonaniami

społecznymi, a te z jego konstrukcjami teorio-poznawczymi. W niektórych punktach
·tych poglądów dostrzec można pewne zbliżenia do pedagogiki socjalistycznej, ale
są to tylko zbliżenia pozorne. Russel zasadniczo negował ustrój i pedagogikę socja
lizmu, a jeśli nawet nie negował, to okazywał wobec nich wiele sceptycyzmu, czego
konkretne potwierdzenie znajdujemy na kartach jego książki „Wychowanie a ustrój
społeczny".
W roku 1950 otrzymał Russel nagrodę Nobla w dziale literatury za swoje „Szkice

sceptyczne". Bertrand Russel zajmował się też działalnością społeczną,· występował
przeciwko zbrojeniom atomowym oraz przeciw dyskryminacji Murzynów w Stanach
Zjerinoczonych, przyłączał swe nazwisko do protestów przeciw gwałtom i niespra
wiedliwościom, jakie tak licznie atakowały świat w ciągu jego długiego życia.
Obszerny artykuł na temat „Ideały wychowawcze Bertranda Russela" - pióra

dra Stefana Kawyna zamieścił „Ruch Pedagogiczny" w roku 1935/36.

ww.
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WŁADYSŁAW OZGA

WPŁYW WAHAŃ DEMOGRAFICZNYCH NA SZKOLNICTWO

Demografia jako nauka współdziałająca z pedag.ogiką

Wśród nauk współdziałających z pedagogiką (nauki filozoficzne, socjo
Iogia, psychologia, biologia, cybernetyka, ekonomika oświaty i in.) istotne
znaczenie ma także demografia, która zajmuje się badaniem jakościowych
i ilościowych zmian w składzie ludności. Wyniki badań demograficznych
związane są z .funkcjonowaniem systemu szkolnego, oddziałując na orga
nizację szkolnictwa, na geograficzne rozmieszczenie szkół, ich wielkość
i strukturę organizacyjną, na czasokres nauki w szkołach obowiązkowych
i stopień upowszechnienia kształcenia na różnych szczeblach drabiny
szkolnej, a także na zabezpieczenie szkołom we właściwym czasie odpo
wiednich warunków pracy itp. Pośrednio zatem' badania demograficzne
wywierają wpływ na efektywność pracy dydaktyczno-wychowawczej, co
z kolei związane jest ściśle z formami i metodami działalności pedagogicz
nej. Badania demograficzne są szczególnie ważne dla ustalenia i realizacji
prawidłowej polityki oświatowej.
Podstawowym tworzywem dla organizacji szkolnictwa jest ilość lud

nośc] (dzieci i młodzieży) w wieku kształcenia w szkołach. Dlatego też
czynnik demograficzny powinien być brany pod uwagę przy kształtowa
niu zasad rozwoju szkolnictwa i jego struktury organizacyjnej. Z doświad
czeń dalszej i bliższej nam przeszłości wiemy, że czynnik ten był w sto
sunkowo małym stopniu uwzględniany w polityce oświatowej. Przykła-
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dem tego może być fakt nieprzygotowania w latach międzywojennych
szkolnictwa podstawowego (powszechnego) pod względem organizacyjnym
Jo wzmożonego przyrostu liczby dzieci wchodzących w wiek szkolny.
W rezultacie wyż demograficzny, który objął w latach 1932-1939 swym
zasięgiem dzieci w wieku 7-13 lat, doprowadził ~ jak pisze Marian Fal
ski -- do „znacznego rozstroju'.' szkolnictwa powszechnego (podstawowe
go) 1• Falski twierdzi, że i w Polsce Ludowej w pierwszych latach po wy
zwoleniu spod okupacji hitlerowskiej nie brano w dostatecznej mierze
pod uwagę znaczenia niżu demograficznego (następstwo drugiej wojny
światowej) i dalszych po nim wahań populacyjnych przy organizowaniu
szkolnictwa 2• Nie wdając się w ocenę słuszności tego stwierdzenia, trzeba
przyznać Falskiemu rację w sprawie znaczenia badań demograficznych
dla realizacji naszej polityki oświatowej. Analiza kształtowania się sytu
acji demograficznej w grupach wieku objętych kształceniem w szkołach
jest w tym celu nieodzowna. Niedocenianie czynników demograficznych
w planowaniu rozwoju oświaty i doskonaleniu systemu szkolnego odbija
się ujemnie na jego funkcjonowaniu, prowadzić bowiem może do błędnych
decyzji administracji szkolnej.

Kilka refleksji i uwag metodologicznych

Badania demograficzne opierają się na materiałach żródłowych dostar
czanych przez statystykę ludności. Dla szkolnictwa istotne znaczenie ma
ten dział demografii, który zajmuje się badaniem przyszłego rozwoju ilo
ściowego ludności, jej struktury i rozmieszczenia. Przewidywania w tym
zakresie określa się mianem prognozy demograficznej. Przy ustalaniu
prognoz stosuje się metody naukowe. Punktem wyjścia są tu dane staty
styczne, dotyczące aktualnego stanu ludności i jej struktury z uwzględ
nieniem wieku, płci i miejsca zamieszkania (miasto - wieś).

W prognozowaniu rozwoju ludności bardzo ważną rolę odgrywają hipo
tezy naukowe w zakresie różnych czynników, wpływających na zmiany
W liczbie i strukturze ludności. Wybór odpowiednich, w miarę możności
najsłuszniejszych hipotez przy opracowywaniu prognozy rozwoju ludności
jest konieczny, gdyż przyszłości nikt nie zna i znać nie może. Jednakże
logiczne rozumowanie oparte na gruntownej znajomości procesów demo
graficznych oraz występujących w tej dziedzinie tendencji i prawidło
wości pozwala wedrzeć się w tajniki przyszłości. Można by powiedzieć, że
prognozy demograficzne są przeniesieniem w przyszłość nauk i doświad
czeń przeszłości s.

· Z nauk i doświadczeń przeszłości rodzą się 'hipotezy dotyczące rozrod-

P
I Zob. _Marian Falski: Czynnik demograficzny w polityce oświatowej. Kwartlanik
~dagog:czny 1965 r ., nr 3, str. 8.
- Tamze, str. 8.

E; Porównaj. E. Rosset: Prcgnozy demograficzne. Zeszyty Naukowe Wyższej Sz/(O!Y
onomzczneJ w Łodzi, zeszyt 5, rok 1958. .
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czości i umieralności. Ustalenie ich wymaga poważnych badań i studiów.
Np. na problem rozrodczości wpływa szereg czynników natury biologicz
nej i społecznej. Wchodzą tu w grę: współczynnik płodności kobiet (liczba
urodzin na 1000 kobiet w wieku płodności, tj. w wieku od 15 do 49 lat),
współczynnik zawierania małżeństw, świadome macierzyństwo i regulacja
urodzin, wiek zawierania małżeństw (wczesne małżeństwa dają więcej
dzieci), polityka populacyjna państwa wyrażająca się w przyznawaniu
przywilejów kobietom rodzącym i rodzinom wielodzietnym (urlopy ma
cierzyńskie, dodatki rodzinne, opieka nad matką i dzieckiem i in.), sytu
acja mieszkaniowa, urbanizacja itp.
Najbardziej trafne (sprawdzające się w życiu) są prognozy demograficz

ne, opierające się na danych statystycznych, dotyczących dzieci już uro
dzonych. Prognozowanie polega tu na przesuwaniu osób żyjących do WJŻ
szych grup wieku, czyli na tak zwanym „postarzaniu" przy uwzględnieniu
empirycznych lub hipotetycznych współczynników wymieralności. Prog
nozy tego typu nie mogą budzić wątpliwości i życie potwierdza je z wy
soką dokładnością. Zmarły niedawno znany ekonomista radziecki, wybit
ny znawca problemów ekonomiki oświaty prof. S. G. Strumilin pisał
o tym w 1957 r. ·w ten sposób: ,,Prognoza oparta na tak niezaprzeczonych
faktach, jak istniejąca proporcja różnych grup wieku ludności, · jest tak
samo wiarygodna, jak przepowiednia, że po zimie nastąpi wiosna, po wio
śnie lato itd." 4

Podstawowym źródłem, na którym oparte będą dalsze rozważania na
temat konsekwencji zmian demograficznych dla szkolnictwa, jest „Prog
noza demograficzno-biologiczna dla Polski i województw na lata HJ68-
-2000", opracowana przez Komisję Planowania przy Radzie Ministrów
w 1969 r. przy współudziale Głównego Urzędu Statystycznego 5• Do opra
cowania prognozy przyjęto ludność według wieku i płci w podziale na
miasto i wieś na podstawie jednorazowego badania ewidencyjnego prze
prowadzonego przez GUS według stanu na 31. XII. 1967 r. Oznacza to, że
prognoza opracowana v:r oparciu o hipotetyczne założenia w zakresie płod
ności kobiet, umieralności niemowląt i tablic wymieralności dotyczy dzie
ci urodzonych w 1968 r. i w latach późniejszych. Inaczej mówiąc, pierwsza
generacja 7-latków, których liczba oparta jest w prognozie na teoretycz
nych· założeniach demograficznych, wejdzie do kl. I szkoły podstawowej
w 1975 r. Liczebność roczników dzieci w wieku 7-14 lat (8 roczników łącz
nie) oparta całkowicie na założeniach hipotetycznych dotyczy dopiero lat
1982-2000. Analogicznie liczebność czterech roczników młodzieży w wie
ku kształcenia na poziomie szkoły średniej (15-18 lat), oparta całkowicie
na przyjętych założeniach hipotetycznych, dotyczy lat 1986-2000.

·1 .s: G. Strumilin: Problemy ekonomiki truda, Gosudarstwiennoje Izdaticlstwo
Połlticzeskoj Litieraiuru Moskwa 1957, s. 40.

6 Wyd. Kom. Planowa~ia przy R M. Centrum Obliczeniowe, Warszawa, czerwiec
1969 r.
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z powyższego wynika, że przewidywane w prognozie z. 1969 r. liczby
dzieci 7-14-letnich w okresie nadchodzącej pięciolatki (1971~1975) są
realne. Dotyczy to w dużej mierze również okresu następnej kolejnej
pięciolatki (1976-1980), w którym przewidywana liczba dzieci w wieku
7-14 lat oparta jest tylko częściowo na założeniach hipotetycznych, zwła
szcza że na ogół sprawdza się w życiu także przewidywana liczba urodzin
dla lat niezbyt odległych od momentu ustalania prognozy, gdyż zmiana
wielkości współczynników demograficznych nie następuje gwałtownie,
i dlatego też hipotezy przyjęte w tym zakresie są na ogół trafne. Można
przeto uznać jako realną również prognozę dla lat 1976-1980, a nawet
do 1985 r.
Natomiast prognozę demograficzną na dalsze lata (1986-2000) należało

by traktować z większą ostrożnością. Trzeba zakładać, że może ona być
zdezawuowana przez życie. Mimo jednak zawodności prognoz perspekty
wicznych (w naszym przypadku niższy stopień realności prognozy może
ewentualnie dotyczyć lat 1986-2000) nie rezygnujemy z nich jako instru
mentu badań nad strukturą ludności i konsekwencjami zmian demogra
ficznych dla szkolnictwa również w ostatnim 15-leciu bieżącego stulecia.
W badaniach tych nie chodzi wszak o bezbłędne odgadnięcie przyszłości,
lecz o jej wizję opartą na dotychczasowych naszych doświadczeniach oraz
na przyjętych założeniach i hipotezach.
Prognozowanie tego rodzaju jest domeną futurologii; której zadaniem

jest próba naukowego opisu przyszłych kształtów życia społecznego. Fu
turolodzy zajmują się zatem nie tylko przewidywaniami demograficzny
mi, ale także .prognozami w dziedzinie medycyny, biologii, urbanizacji,
komunikacji, w dziedzinie zasobów żywnościowych i energetycznych na
"kuli ziemskiej itp.
Futurologia· stała się dziś jedną z najmodniejszych dziedzin riauki.

W prasie całego świata, w czasopismach .naukowych coraz częściej pisze
się artykuły i rozprawy np. na temat, oszałamiających perspektyw 2000
roku. Jednakże w futurologii spotykamy się niejednokrotnie ze zjawiskiem
pogoni za sensacjąprzez ukazywaniewyimaginowanej wizji społeczeńst_wa.
Fascynacja przyszłością mająca swoje przyczyny psychologiczne i biolo
giczne zarówno w życiu jednostki, jak i społeczeństwa zobowiązuje futu
rologów do kreślenia wizji przyszłości w oparciu o kategorie wymierne,
podlegające określonym prawidłowościom.

· W swych dociekaniach futurolodzy nie omijają również problemów
oświatowo-wychowawczych, dając nieraz upust fantazji. Niektórzy prze-·
widują np., że w 2010 r. nasze dzieci nie będą chodziły do szkoły, lecz...
do szpitala. Tam otrzymają zastrzyk, który zaopatrzy ich mózgi we wszyst
kie wiadomości potrzebne w życiu i pracy człowiekowi. W roku. 2020
będzie istniała, zdaniem tych futurologów, możliwość nauczania za po-
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mocą automatycznego zapisu informacji w mózgu oraz stosowania le
karstw w celu zwiększenia ilorazu inteligencji 1_

Przewidywania te brzmią nazbyt fantastycznie i trudno byłoby zna
leźć dla nich uzasadnienie naukowe, poza postawieniem hipotez w oparciu
o obecne, bardzo szybkie tempo' rozwoju nauk biologicznych, medycz
nych, psychologicznych i in. Przewidywania tego rodzaju możemy trak
tować jako twórcze fantazjowanie, które - być może - jeśli nie za 40
czy 50 lat, to w bardziej odległej przyszłości może przybrać realne
kształty. _
· W naszych rozważaniach fu·turologicznych, dotyczących przyszłej struk
tury demograficznej społeczeństwa i jej skutków dla szkolnictwa, trzymać
się będziemy bardziej realnego gruntu w oparciu o realnie istniejące fakty,
tendencje i prawidło-waści. Przy czym akcent położymy na najbliższe 15-
-lecie (1971-1985), co gwarantuje wysoką realność przewidywań i po
zwala dostatecznie jasno widzieć różnego rodzaju trudności, wynikające
z sytuacji demograficznej, dotyczące organizacji szkolnictwa, jego upo
wszechnienia na wyższych szczeblachdrabiny szkolnej i zwiększenia efek
tywności pracy dydaktyczno-wychowawczej szkół .

\
W związku z trudnościami, jakie nastręcza wybór najbardziej słusznych

hipotez, prognozy demograficzne opracowywane są zazwyczaj w kilku
wariantach. Również prognoza Komisji Planowania przy Radzie Ministrów
z 1969 r., stanowiąca podstawę do naszej analizy sytuacji demograficznej
w latach 1971-1985 oraz w latach ,1986-2000, opracowana została
w trzech wariantach: I wariant -:-- maksymalistyczny, II wariant - po
średni, III wariant - minimalistyczny. Dla ilustracji podaję przykładowo
różnice występujące między poszczególnymi wariantami w 1985 r. w od
niesieniu do ogólnej liczby ludności, liczby dzieci w wieku 0-7 lat oraz
liczby dzieci w wieku 7-14 lat:

Ogólna Liczba Liczba,

liczba dzieci dzieci

ludności w wieku w wieku
0- 7 lat 7-_14 lat

w tysiącach
Wariant I 37 501 10 463 4 639
Wariant II 37 157 10 120 4 509
Wariant III . 36 815 9 777 4 376

W rozważaniach naszych będziemy opierać się na wariancie II progno
' _zy (pośrednim), jako najbardziej realnym.

Ostatnia ważna uwaga (wyjaśnienie) natury metodologicznej dotyczy
faktu, że prognoza demograficzna Komisji Planowania przy Radzie Mini-

7 Zob. Julian Nadalski: Jakie będzie jutro? DoskD;la!enie Kadr· Kier?wniczych _
Biuletyn Infąrmacyjny, 1970, r. nr' 1. Wyd. Centr. Ośrodka Doskonalenia Kadr Kie-
rowniczych, ·
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strów i Głównego Urzędu Statystycznego nie uwzględnia migracji między
województwami oraz między wsią a miastem. W związku z tym mogą
zajść zmiany zwłaszcza w podziale na miasto i wieś . Nie będą jednak one
duże.

Kształtowanie się sytuacji demograficznej
w latach 1946-1970

Rezultatem lat wojny i okupacji hitlerowskiej był niski stan roczników
dzieci w wieku kształcenia na póziomie szkoły podstawowrj w pierwszym
okresie po wyzwoleniu. Powojenny niż demograficzny obejmujący kolejne
generacje dżieci w wieku obowiązku szkolnego utrzymał się do 1954 r.
Liczba dzieci w wieku 7-13 lat oscylowała w tym okresie wokół 3 milio-

nów. Np.: - w roku szkolnym 1946/47 wynosiła
1952/53
1954/55

3 282 tysiące
- 2 867
- 3 084

Wywierało to wpływ na kształtowanie się liczby uczniów w szkołach pod
stawowych w latach 1946-1954, która nie przekroczyła w żadnym roku
tego okresu 3 404 tysięcy (rok szkolny 1947/48), a np. w roku szkolnym
1952/53 wynosiła tylko 3 038 tysięcy (najniższy stan), a w roku szkolnym
1954/55 (koniec niżu) - 3 203 tysiące uczniów. -
W latach 1955-1965 szkoła podstawowa znajdowała się pod naporem

dziecięcego wyżu demograficznego. W ciągu 11 lat liczba dzieci w wieku
7-13 lat wzrosła z 3 084 tysięcy w 1954 r. do 4 934 tysięcy w 1965 r.
(wzrost o 1 850 tysięcy, przeciętny roczny przyrost - 168 tysięcy, w nie
których latach roczny przyrost liczby dzieci 7-13-letnich przekraczał 300
tysięcy). Analogicznie, a nawet nieco w wyższym stopniu wzrosła w 'tym
okresie liczba uczniów w szkołach podstawowych, a mianowicie z 3 202

tysięcy (w r. 1954/55) do 5 177 tysięcy
uczniów (r. 1965/66).
Poczynając od 1966 r. następuje syste

matyczny spadek liczby dzieci w wieku
7-14 lat, poprzedzony obniżaniem się ·u
czebności rocznika 7-latków (od 1963 r.).

Zestawione obok dane liczbowe ilustru
ją zmniejszanie się liczby dzieci 7-14-let
nich w latach 1966-1970, uprzedzających·
.nadchodzącą 5-latkę (1971-1975).
Postępujący proces dziecięcego niżu de

mograficznego będzie trwał przez okres
dwóch kolejnych 5-latek (do około 1979 r.).

Wyż 7-latków rozpoczęty w 1953 _ r. dał po siedmiu latach początek
~emograficznemu wyżowi młodzieżowemu. Poczynając od 1960 r. wzrasta
liczba młodzieży w wieku kształcenia na poziomie średnim (14-17 lat
przy 7-letniej szkole podstawowej, 15-18 lat przy szkole 8-letniej).

LICZBA DZIECI 7-14 LETNICH
W LATACH 1965--1970

Dzieci w wieku
Rok 7-14 lat

(w tysiącach)

1964 I 5 623,8

1966 5 586,8
1967 5 519,9
1968 5 405,2
1969 5 259,9

I 1970 5 096,2
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l,

Z kolei, poczynając od roku 1963, wzrosła liczba młodzieży w wieku
kształcenia w szkołach wyższych (18-22 lat).
Rezultaty młodzieżowego wyżu demograficznego w latach 1960-1970

ilustrują poniższe dane liczbowe:

LICZBA MŁODZIEŻY (W TYSIĄCACH) W
WIEKU LAT:

Rok I 14-17 I 15 -18 I 19-22

1959

I
1564,4

I
1 569,1

I
1 784,1

1960 1 695,0 1-537,2 1 705,7

1961 · 1 890,5 1 682,8 1639,6
I 1962 2 127,4 l' 889,0 1 579,5

1963 2 367,5 2132,1 1 543,3
1964 2 502,3 2 361,0 1526,8
1965 2 598,1 2 492,6 1678,6

1969

I
2 801,3

I
2 762,8 1✓ 2 486,7

1970 2 819,5 2 799,6 2 581,4

Poważny wzrost liczby młodzieży 14-17-letniej w latach 1961-1965
(o 903,1 tysięcy) pociągnął za sobą konieczność szybkiego rozwoju szkół
średnich szczebli (chodziło zarówno o potrzeby gospodarki narodowej, jak
i o zachowanie osiągniętego stopnia upowszechnienia kształcenia po szkole
podstawowej). Analogicznie wzrost liczby młodzieży w wieku kształcenia
na poziomie wyższym (18-22 lat) powodował zwiększony napływ kandy
datów do szkół wyższych ,i konieczność zwiększania corocznych limitów
przyjęć.

Zmiany demograficzne w latach 1971-1985
oraz w latach 1968-2000

Najbliższe 10-lecie (1970-1979) będzie dalszym ciągiem niżu demogra
ficznego dla roczników dzieci- w wieku 7-14 lat, zapoczątkowanego
w 1965 r. W latach 1970-1979 liczba dzieci 7-14 letnich zmniejszy się
o 1 161 tysięcy (z 5 260 tysięcy w 1969 r. cło 4 099 tysięcy w 1979 r.).
Poczynając od 1980 r. liczba dzieci w wieku 7-14 lat zacznie wzrastać.

Ponowny wyż dziecięcy będzie jednak wyżem o stosunkowo niewielkich
rozmiarach i zakończy się w poćzątkach lat dziewięćdziesiątych. Tempo
wzrostu liczby dzieci 7-14-letnich w okresie tego wyżu będzie wolniejsze
(przeciętny roczny wzrost - około 58 tysięcy) w stosunku do wyżowych
lat 1955-1965. Wyż ten na początku lat dziewięćdziesiątych ustąpi miej
sca kolejnemu niżowi, który zakończy się już po roku 2000. Proces „falo
wania demograficznego" w latach 1970-2000 w grupie wieku 7-14 lat
ilus truje tau. 1.
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Z danych zamieszczonych na tej tablicy wynika, że jeśli prognoza demo
graficzna z 1969 r. okaże się trafna, to do końca bieżącego· stulecia (do
2000 r.) nie osiągniemy już stanu ilościowego dzieci w wieku 7-14 lat nie
tylko z 1965 r. (szczytowy rok wyżu z lat 1955-1965), ale także stanu
obecnego (z roku szkolnego 1969/70).
Zmniejszy się także procentowy udział dzieci 7-14-letnich w ogólnej

liczbie ludności z 16,10/o, w 1969 r. do 12,41°/0 w 1975 r. i 11,50/o w 1980 r.
W roku 2000 udział ten wg danych prognostycznych będzie wynosił za
ledwie 9,60/o,. Warto przypomnieć, że w roku 1965._procentowy· udział
7-14-latków w ogólnej liczbie ludności' kształtował się na poziomie
17,80/o.
Analizując przewidywane zmiany w liczbie dzieci 7-14-letnich, trzeba

zwrócić uwagę na bardzo istotne dla szkolnictwa zjawisko polegające na
tym, że w okresach tendencji „niżowych" (okresy: 1971-1979 i 1991-
-2000) proces zmniejszania się liczby dzieci w miastach będzie znacznie
szybszy (gwałtowniejszy] niż na wsi. I odwrotnie - w okresach tendencji
„wyżowych" (1980-1990) tempo wzrostu liczby dzieci będzie znacznie
wolniejsze w mieście niż na wsi. Oznacza to, że w szkołach podstawowych

· w miastach i osiedlach liczba uczniów w okresie do 2000 r. będzie się sy
stematycznie zmniejszać (z niewielką przerwą w latach 1981-1990), gdyż
ich baza rekrutacyjna poważnie się skurczy.

Z prognozy wynika, że gdy np. w roku 1980 liczba dzieci w wieku 7-14
lat obniży się w stosunku do 1969 r. na wsi do poziomu 84,6'0/o, to w mie
ście na skutek niżu demograficznego liczba dzieci w wieku obowiązku
szkolnego sp.adnie do 71,40/o stanu z roku 1969. W związku z tym poważnej
zmianie ulegną proporcje w liczbie dzieci 7-14-letnich istniejące obecnie
między miastem a wsią.

Oto gdy w roku 1969 (bieżący rok szkolny) liczba dzieci 7-14-letnich
wynosi w miastach - 2 447 tysięcy, a-na wsi - 2 813 tysięcy (różnica
366 tysięcy na korzyść wsi), to np. w 1980 roku analogiczne liczby wy
nosić będą w miastach 1 747 tysięcy, a na wsi - 2 381 tysięcy (różnica
634 tysiące na korzyść wsi). -
Prognoza demograficzna, z której wynikają powyższe dane liczbowe, nie

uwzględnia wprawdzie - jak o tym już wspomniano - ruchów migra
cyjnych ludności, a więc i migracji ze wsi d_o miast, ale migracja ta obej-·
mis głównie roczniki młodzieży w wieku rozpoczynania pracy zawodowej
(18-24 lata) oraz ludność starszą w wieku 25-59 lat (w mniejszym stop
niu). Zresztą saldo ruchów wędrówkowych (istnieje bowiem - jak wia
domo - i migracja z miasta' do wsi) na korzyść ~iast jest obecnie sto
sunkowo niewielkie (w roku 1968 wynosiło biorąc sumarycznie wszystkie
roczniki ludności _ 134,3 tysiące 8). Ruchy migracyjne nie wpłyną w po
'ważniejszym stopniu na zmianę proporcji'-w liczbie dzieci' w wieku 7-14

8 Zob. Rocznik S.taty~tyczny 1969 r. Wydawn. GUS, Warszawa 1969 r., str. 67.
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lat w relacji miasto - wieś, wynikającej z prognozy (chodzi tu o miejsce
zamieszkania, a nie o strukturę zawodową ludności).
Falowanie demograficzne nie przebiega równomiernie na obszarze całe

go kraju. Różnice występują nie tylko między miastem a wsią; globalnie
biorąc, ale także między poszczególnymi miastami oraz między wojewódz
twami.
z danych demograficznych wynika, że największy spadek liczby dzieci

w wieku 7-14 lat wystąpi w m. st. Warszawie. Już bowiem w 1975 r. licz
ba dzieci w tej grupie wieku zmniejszy się tu do 65,20/o, w 1980 r. - do
56,60/o, a w 1985 r. - do 55,4·0/c) stanu z roku 1969. Jeśli prognoza demogra
ficzna z 1969 r. okaże się trafna, to w Warszawie wystąpi w latach dzie
więćdziesiątych głęboka depresja demograficzna ,v odniesieniu do dzieci
w wieku 7-14 lat. Prognoza nie przewiduje dla Warszawy nawet niewiel
kiego okresu wyżowego, który wystąpi w skali całego kraju w latach
1980-1990.
Drugie z kolei miejsce, gdy idzie o proces poważnego zmniejszania się

liczby dzieci w wieku 7--,-14 lat, zajmuje m. Łódź, gdzie odsetek 7-14-lat
ków będzie wynosił w 1975 r. 66,80/o, w 1980 r. - 62,1'% stanu z 1969 r.
W 1985 r. nastąpi w Łodzi niewielki wzrost tego odsetka do 63, 1 O/o (b. nie- ·
wielki wyż), lecz w latach 1990--:-2000 odsetek ten ponownie obniży się.
Proces zmniejszania się liczby dzieci w wieku 7-14 lat w wojewódz

twach (nie licząc miast wydzielonych z województw) najostrzej będzie prze
biegał w woj. wrocławskim (1975 r. - 73,70/o, 1980 r. - 70,90/o, 1985 r. -
81,1-0/o stanu z 1969 r.).
Stosunkowo najmniejszy ubytek liczby dzieci 7-14-letnich wystąpi

w województwach: opolskim, białostockim, olsztyńskim i lubelskim. Falo
wanie demograficzne będzie miało w tych województwach przebieg ła-
~dn~~ .
Rozpatrywanie różnic w wielkości· i dynamice zmian demograficznych, ·

pociągających za sobą konsekwencje dla szkolnictwa podstawowego, nie
może - rzecz jasna - kończyć się na województwach imiastach wydzie
lonych z województw.
Materiały statystyczne dotyczące np. kształtowania się liczby uczniów

(zwłaszcza w klasach niższych szkoły podst.) w bieżącym roku szkolnym
świadczą o tym, że występują poważne różnice w zasięgu fluktuacji demo
graficznej nie tylko między województwami, ale także między gromadami,
a nawet obwodami szkół podstawowych zarówno w mieście, jak i na wsi;
proces zmian demograficznych będzie miał w niektórych powiatach i gro
madach przebieg bardziej gwałtowny. Jak wiadomo, wskaźniki przeciętne,
obliczone dla województw i kraju, zacierają bardziej rażące różnice wy
stęp~jące między konkretnymi powiatami, gromadami i obwodami szkol~
nyi:ru. Dlatego też podniesiony tu problem specyfiki miast oraz specyfiki
:"7s1 rozpatrywany w skali ogólnokrajowej, specyfiki poszczególnych miaSt
1 poszczególnych województw, dotyczy często w wyższym stopniu paszcze-
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gólnych powiatów i gromad wiejskich, a nawet obwodów szkolnych. Pro
blem ten powinien przeto stać się przedmiotem badań i szczegółowych
opracowań terenowych. Na szczeblu centralnym dysponujemy bowiem
tylko sumarycznymi materiałami demograficznymi dotyczącymi woje
wództw .

. Najbliższe lata szkolne (1970/71, 1971/72, 1972/73, 1973/74) będą okre
stem szczytowym wyżu demograficznego młodzieży w wieku kształcenia po
szkole podstawowej (15-18.lat). Poczynając od 1974 r. rozpocznie się pro
ces systematycznego zmniejszania się liczby 15-latków (wiek wstępowania
do szkół średnich szczebli), który trwać będzie do 1983 r. (prognoza prze
widuje dla roku 1970 - 717 tysięcy 15-latków, dla roku 1983 - 498 ty-

. sięcy). Poczynając od roku 1984 będzie następował powolny wzrost liczby
młodzieży w wieku 15 lat, ale - jeśli prognoza się sprawdzi - liczebność
tego rocznika nie osiągnie do końca bieżącego stulecia stanu obecnego.

Charakterystycznym zjawiskiem, pociągającym za sobą doniosłe kon
sekwencje dla szkolnictwa, jest analogicznie jak w grupie wieku
7-14 lat fakt poważnej zmiany w proporcjach między liczbą młodzieży
15-letniej zamieszkałej w mieście i na wsi. Proporcje te zmieniać się będą
na korzyść młodzieży zamieszkałej na wsi. Oto gdy w roku 1969 mamy

· 338 tysięcy 15-latków zamieszkałych w mieście i 361 tysięcy zamieszkałych
na wsi (różnica 23 tysiące), to już w roku 1975 w miastach będzie 28.1 ty
sięcy, a na wsi 340 tysięcy (różnica 59 tysięcy). W roku 1985 w miastach
będzie już tylko _214 tysięcy młodzieży w wieku 15 lat, a na wsi 295 ty
sięcy (różnica 81 tysięcy na korzyść wsi).
Rezultatem zmian w liczebności rocznika 15-latków będzie wyż i niż

młodzieży w wieku kształcenia w szkołach średnich (15-18 lat). W roku
1974 liczba młodzieży w wieku 15-18 lat zmniejszy się w stosunku do

· roku poprzedzającego o 54 tysiące. W roku 1980 będziemy mieli o przeszło
600 tysięcy mniej młodzieży 15-18-letniej. -W roku 1985 liczba młodzieży
w tej grupie wieku wynosić będzie tylko 2 009 tysięcy, czyli o 754 tysiące
mniej niż w bieżącym roku szkolnym. Zmiany zachodzące w liczbie mło
dzieży w wieku kształcenia w szkołach średnich szczebli przedstawione
zostały na tabl. 2.

Zmiany zachodzące w liczbie młodzieży w wieku 15-18 lat w okresie
1970-2000 nie będą równomierne we wszystkich województwach - tak
w skali ogólnej (miasto + wieś), jak też oddzielnie w miastach i oddziel
nie na wsi.
W grupie miast największe zmniejszenie liczby młodzieży 15-18-letniej

będą miały, podobnie jak to miało miejsce w grupie wieku 7-14 lat, mias
ta wydzielone z województw, a wśród nich Warszawa i Łódź. W woje
wództwach (poza miastami wydzielonymi) najgłębszy niż demograficzny
młodzieży miejskiej w latach 1975-1985 wystąpi' w· woj. wrocławskim,
kieleckim i bydgoskim. Bardziej umiarkowany niż, w tym okresie, będą
miały miasta woj. opolskiego, białostockiego i lubelskiego.
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Proces falowania demograficznego nie omija - rzecz jasna - młodzieży
w wieku kształcenia na poziomie szkoły wyższej (19-22 lata) n. W latach
1970-1977 będzie występował narastający wyż młodzieży w wieku 19-
22 lat. Liczba młodzieży w tej grupie wieku wzrośnie w tym okresie
z 2 487 tysięcy w 1969 r. do 2 823 tysięcy w roku 1977 (wzrost o 336 ty
sięcy). Poczynając od 1978 r. nastąpi systematyczne zmniejszanie się liczby
młodzieży w wieku kształcenia na poziomie szkoły wyższej.

W 1990 r. liczba młodzieży 19-22-letniej dojdzie do 2 024 tysięcy, co
stanowić będzie w stosunku do 1969 r. (bieżący rok szkolny) spadek o 462
tysiące, a w stosunku do szczytowego roku wyżowego 1977 spadek ten
wyniesie 739 tysięcy osób (należy wyjaśnić, że prognoza jest tu w pełni
realna, gdyż młodzież ta już obecnie żyje).
Dla szkolnictwa wyższego istotne znaczenie ma przede wszystkim liczeb

ność rocznika rozpoczynającego studia (od 1971 r. - 19 lat).
Lata 1970-1975 będą okresem wyżowym 19-latków. Liczba młodzieży

19-letniej w tym okresie oscylować będzie wokół 700 tysięcy (w 1974 r. - .
715 tysięcy). Natomiast w następnej 5-latce (1976-1980) rozpocznie się
okres niżowy, który zakończy się około roku 1987. W latach 1976-1980
liczba młodzieży w wieku 19 lat spadnie do 579 tysięcy (spadek w sto
sunku do 1969 r. o 79 tysięcy, a w stosunku do szczytowego 1974 r. -
o 136 tysięcy). W końcowych latach niżu (1987 r.) rocznik 19-latków liczył
będzie około 500 tysięcy młodzieży (spadek o 158 tysięcy w stosunku do
1969 r.). -
Analogicznie jak w grupach wieku 7-14 lat i 15-18 lat, tak i w grupie

młodzieży w wieku 19-,-22 lat w latach 1971-1985 (również i w następ
nych latach) wystąpi zmiana obecnych proporcji między liczbą młodzieży
zamieszkałej w miastach i osiedlach 'a liczbą młodzieży zamieszkałej na
wsi. Wynika z tego, że bazą rekrutacyjną do studiów wyższych stanie się
w przyszłości, w szerszej mierze niż obecnie, młodzież zamieszkała na wsi.

Konsekwencje fluktuacji demograficznej dla szkolnictwa

Przedstawiona wyżej sytuacja demograficzna w grupach wieku, obję
tych kształceniem w szkołach różnych typów i szczebli, pociągnie za sobą
ważkie konsekwencje dla szkolnictwa.
W najbliższym dziesięcioleciu zmniejszy się poważnie liczba uczniów

w szkołach podstawowych. Przed dwoma laty (rok szk. 1967/68) w szkołach
tego typu uczyło się 5 706 tysięcy uczniów, a w bieżącym roku szkolnym
(1969/70) uczy się już tylko 5 443 tysiące. Według szacunkowych danych
w 1975 r. liczba uczniów szkół podstawowych obniży się do 4 392 tysięcy,

0 Ze względu na występuiące różnice w czasokresie nauki w różnych typach szkół
Wyższych (3-6 lat) za podstawę rozważań przyjęto grupę wieku 19-22 lata, jako
najbardziej typową dla młodzieży studiującej w szkołach wyższych (po zrealizo
waniu reformy liceów ogólnokształcących).
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a w 1980 r. - do 4 258 tysięcy (spadek w stosunku do bieżącego roku szkol
nego o około 1185 tysięcy).
Roczna edycja absolwentów szkoły podstawowej zmniejszy się w sto

sunku do 1969 r. - w roku 1975 o około 60 tysięcy, a w latach 1980 i 1985
0 około 150 tysięcy. W związku z tym poważnemu zmniejszeniu ulegnie
liczba przyjęć do kl. I szkół średnich szczebli, a w konsekwencji zmniejszy
się ogólna liczba uczniów w szkołach ponadpodstawowych. Zmienią się
proporcje w zakresie ilości absolwentów szkoły podstawowej między
miastem a wsią na korzyść wsi. W rezultacie źródłem dopływu kandydatów
do szkół średnich szczebli będą, w znacznie większych rozmiarach niż
obecnie, absolwenci szkół podstawowych na wsi. Pociągnie to za sobą ko
nieczność wydźwignięcia szkoły wiejskiej do poziomu szkół miejskich.
z tym z kolei łączy się problem przebudowy sieci szkolnej w oparciu o wy
soko zorganizowane 8-klasowe szkoły podstawowe o większej liczbie nau
czycieli, czemu nie będzie sprzyjać.niżowa sytuacja demograficzna.

Zmiany w liczbie uczniów pociągną za sobą zmniejszenie stanu zatrud
nienia nauczycieli w szkołach podstawowych zarówno w mieście, jak i na
wsi. W rezultacie już w nadchodzącym pięcioleciu (1971-1975) ograniczo
ne zostaną możliwości angażowania do pracy nowych nauczycieli. Nie
oznacza to, że grozi nam nadmiar nauczycieli. Rozpatrując ten problem.
w skali ogólnokrajowej, należy stwierdzić, że groźba taka nie istnieje
(oczywiście przy prawidłowym planowaniu kształcenia kandydatów do
zawodu nauczycielskiego). W szkolnictwie ma bowiem miejsce znaczny
ubytek nauczycieli z powodu przejścia na emeryturę, zwolnień na własną
prośbę i z urzędu, rocznych urlopów, przejścia w tzw. ,,stan pozasłużbowy"
itp. Ubytek tego rodzaju (tzw. ,,ubytek brutto") wynosił np. w roku szkol
nym 1968/69 - 11 393 nauczycieli. Równocześnie jednak ma miejsce po
wrót do' pracy szkolnej nauczycieli, którzy w poprzednich latach odeszli
ze szkół (głównie nauczycieli korzystających z dłuższych urlopów i pozo
stających w stanie pozasłużbowym). Nauczycieli takich (powracających
do pracy) przybyło w roku szkolnym 1968/69 - 3232, czyli faktyczny uby-'
tek nauczycieli (tzw. ,,ubytek netto") wyniósł w omawianym roku 8161 '0•

Z rachunku tego wynika, że gdyby ubytek netto utrzymał się w latach
1970-1975 na poziomie roku szkol. 1968/69, to nawet przy spadku stanu
zatrudnienia w szkołach podstawowych będziemy mogli angażować do
pracy nauczycielskiej absolwentów zakładów kształcenia nauczycieli
(WSN). Na podstawie przeprowadzonych szacunkowych obliczeń można
zakładać, że stan zatrudnienia w roku 1975 będzie mniejszy w stosunku
do roku szkolnego 1969/70 o około 30 tysięcy nauczycieli. Wówczas, po
odliczeniu ubytku netto, potrzeba by nam było w latach 1970-1975 około
18 tysięcy nowych nauczycieli, czyli średnio ok. 3 tysięcy rocznie.

10 Dane z Departamentu Kadr, Zatrudnienia i Spraw Socjalnych Min. Oświaty
i Szkol. Wyższego.
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Trzeba tu wyjaśnić, że proces kształtowania sie stanu zatrudnienia nie
będzie przebiegał jednolicie na różnych obszarach ·kraju. Dlatego też może
zaistnieć w poszczególnych powiatach, miastach lub w konkretnych szko
łach konieczność przesunięć nauczycieli do szkół i miejscowości, gdzie po
trzeby kadrowe będą wyższe.
Panuje na ogół przekonanie, że niż dziecięcy i młodzieżowy przyczyni

się do poprawienia sytuacji lokalowej szkół . Nie można jednak łączyć
z tym zbyt wielkich nadziei, gdyż nieuniknione zmiany w sieci szkolnej
na wsi wymagać będą nowych. budynków szkolnych lub rozbudowy istnie
jących, natomiast w miastach, zwłaszcza większych, zajdzie potrzeba po
prawienia lokalizacji szkół, a w konsekwencji budowy nowych gmachów
szkolnych, występują bowiem znaczne ~óżnice w sytuacji lokalowej szkół
między poszczególnymi obszarami miast. Ogólnie jednak biorąc, sytuacja
lokalowa szkół miejskich ulegnie na skutek niżu demograficznego pewnej
poprawie.
Nie jesteśmy w stanie omówić obszerniej wszystkich konsekwencji dla

szkolnictwa, wynikających z kształtowania się naszej sytuacji dsmogra- .
ficznej. Rozpatrzymy przeto szczegółowiej tylko dwa ważne, naszym zda
niem, problemy: potrzebę zmian w sieci szkolnej (przede wszystkim na wsi)
óraz prob1em powszechności kształcenia w szkołach średnich szczebli.

'-·-·

Konieczność przebudowy sieci szkół podstawowych

Zmniejszanie się liczby uczniów w szkołach szczególnie dotkliwie od
czują wiejskie szkoły 8-klasowe o mniejszej liczbie nauczycieli (mimo że
niż dziecięcy na wsi będzie płytszy niż w mieście). Już w bieżącym roku
szkolnym w szkołach wiejskich o 4, 5, 6 i 7 nauczycielach liczby uczniów
przeciętne dla całego kraju są bardzo bliskie dolnej granicy, określającej
stopień organizacyjny szkoły. Np. w szkołach o 5 nauczycielach przeciętna
liczba uczniów przypadająca na 1 szkołę wynosi w roku szkolnym 1969/
70 - 104,6 uczniów (przy dolnej granicy ustalonej w przepisach - 101
uczniów), w szkołach o 7 nauczycielach faktyczna przeciętna tego rodzaju
wynosi 200,7 uczniów (na poziomie dopuszczalnej dolnej granicy).
Przytoczone wyżej dane liczbowe, dotyczące przeciętnej liczby uczniów

w szkołach o 4, 5, 6 i 7 nauczycielach, odnoszą się do całego kraju. Między
województwami występują pod tym względem różnice. Np. przeciętna
licŻba uczniów przypadająca na 1 szkołę o 5 nauczycielach w woj. wroc
ławskim wynosi w roku szkolnym 1969/70 _:_ 98,4 (poniżej dopuszczalnej
dolnej granicy), w woj. zielonogórskim - 99,6, w woj. kieleckim 100,3,
białostockim 107,2, krakowskim - 107,9, koszalińskim - 118,2, szczeciń
skim- 101,2.
Rozpatrywane w skali całego kraju, a także w skali poszczególnych

Województw przeciętne i odchylenia od obowiązujących norm nie budziły-
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by poważniejszych zastrzeżeń. Jednakże za krajowymi i wojewódzkimi
przeciętnymi, odnoszącymi się do liczby uczniów w poszczególnych typach
organizacyjnych szkół, kryją się poważne odchylenia od norm w dół w po
wiatach i szkołach,"
Np. przeciętna liczba uczniów przypadająca na 1 szkołę o 5 nauczycie

lach w niektórych powiatach woj. wrocławskiego wynosi - 90,5 uczniów
(pow. Bolesławiec), 91 uczniów (pow. Legnica), 92,5 uczniów (pow. Lubań
i pow. Syców), 92,6 uczniów (pow. Ząbkowice Śl.).
Jeszcze większe odchylenia od norm wymaganych do zorganizowa~ia

szkoły określonego stopnia organizacyjnego występują w konkretnych
szkołach.
Sprawa utrzymywania poziomu organizacyjnego szkół przy liczbie ucz

niów niższej od obowiązujących norm nabiera szczególnej ostrości, gdy
rozpatrujemy ją w aspekcie postępującego aktualnie demograficznego niżu
dziecięcego. Wszak wraz z pogłębianiem się sytuacji niżowej ulegną dal
szemu obniżeniu obecne przeciętne liczby uczniów w poszczególnych woje
wództwach, przypadające na 1 szkołę. Tymczasem już za obecnymi prze-

. ciętnymi kryją się - jak to widać z przytoczonych przykładów -_po-
ważne odchylenia od obowiązujących norm. ·
Rozpatrzmy bliżej na-przykładzie całego kraju, jak dalece obniżyłyby

się przeciętne liczby uczniów przypadające na szkoły o 4, 5, 6 i 7 nauczy
cielach, gdyby obecna sieć szkolna nie uległa zasadniczej przebudowie.
Problem ten ilustruje tabl. 3.
Wynika z niej, że przy pozostawieniu obecnej sieci szkolnej już w 1975 r.

przeciętne liczby uczniów przypadające na jedną szkołę spadłyby w skali
ogólnokrajowej: w szkołach o 4 nauczycielach do 65,4, w szkołach o 5 nau
czycielach do 88,3, w szkołach o 6 nauczycielach do · 124,3 (w normie),
a w szkołach o 7 nauczycielach do 169,4 uczniów na 1 szkołę. Przypomnij- i

my, że niż demograficzny nie kończy się na 1975 r.; ale będzie się pogłębiał
aż do 1978 r., a następujący po nimwyż będzie wyżem niewielkim i w kon
sekwencji np. szkoły o '5 nauczycielach nie osiągną- do końca bieżącego
stulecia - minimalnej przeciętnej liczby uczniów wymaganej obecnie do
zorganizowania tego typu szkoły. (Zresztą jest to typ organizacyjny odbie
gający od modelu uznawanego - z punktu widzenia efektywności pracy
szkół -za prawidłowy przez nauczycieli i pedagogów-teoretyków).
W 1978 r. przeciętne liczby uczniów przypadające na 1 szkołę, przy za

chowaniu obecnej sieci szkolnej, wynosiłyby - jak wynika z danych opar
tych na prognozie demograficznej - w szkołach o 4 nauczycielach--: 64,l,
w szkołach o 5 nauczycielach - 86,5, w' szkołach o 6 nauczycielach --:
l21,8, w szkołach o 7 nauczycielach --=-:. 166 uczniów na 1 szkołę. Przeciętne
te - jak widzimy - odbiegają znacznie (z wyjątkiem szkół o 6 nauczycie
l~ch) w dół od obowiązujących obecnie norm. Dodajmy, że przy tych prze
ciętnych nieuniknione byłyby rażące odchylenia w dół w województwach,
powiatach i w szczególności w konkretnych szkołach. -Np. ·w woj. wroc-
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ławskim wynosiłyby one w 1917 r.: w szkołach o 4 nauczycielach - 56,7,
w szkołach o 5 nauczycielach - 72,6, w szkołach O 6 nauczycielach -
107,1, w szkołach o 7 nauczycielach - 151,1 uczniów na 1 szkołę. Analo
giczne przeciętne w woj. kieleckim wynosiłyby w 1978 r. w szkołach
o 4 nauczycielach - 59 uczniów, w szkołach o 5 nauczycielach - 76,7,
w szkołach o 6 nauczycielach - 109,6, w szkołach o 7 nauczycielach -
150,6 uczniów na jedną szkołę.

Tabela 3
PRZEWIDYWANY SPADEK PRZECJĘTNEJ LICZBY UCZNJÓW
PRZYPADAJĄCEJ NA JEDNĄ 8-KLASOWĄ SZKOLĘ PODSTA
WOWĄ O 4, 5, 6 i 7 NAUCZYCIELACH NA WSJ W LATACH. 1971-
-1985 PRZY OBECNEJ (NIEZMIENIONEJ) SIECI SZKÓLNEJ

(Dane. ogólnokrajowe)

I Rok I Przeciętna liczba uczniów w szkołach
o 4 naucz. I o 5 naucz. I o 6 naucz. / o 7 naucz.

1969 77,5 104,6 147,3 200,7
1975 65,4 88,3 124,3 169,4
1978 64,1 86,5 121,8 166,0
1980 65,6 88,5 124,6 169,8
1985 74,4 100,4 141,4 192,7

Z powyższych danych wynika, że obecnej sieci szkół podstawowych nie
będzie można utrzymać, że musi ona ulec zasadniczej przebudowie, gdyż

· okres „wyżowy", który wystąpi dopiero w latach 1979-1990, tylko na
krótko (w okresie 3-4 lat szczytu) poprawiłby sytuację na omawianym
odcinku.
Przebudowa sieci szkół podstawowych będzie musiała pójść w szer-

' szym zakresie na komasację szkół przy uwzględnieniu przyszłościowej
struktury osiedli wynikających z ustalonych przez rady narodowe planów
zagospodarowania przestrzennego. Ponieważ jednak przebudowa taka wy
magać będzie dłuższego czasu (propagowanie idei komasacji szkół celem
przyjęcia jej przez mieszkańców wsi, rozwinięcia specjalnej komunikacji
szkolnej - autobusy, mikrobusy, wykorzystanie PKS i kolei, dalsza po
prawa stanu dróg), przeto przejściowo nie można będzie uniknąć obniże
nia dolnej granicy liczby dzieci niezbędnej do zorganizowania szkoły 8-kla
sowej na terenach wiejskich o rzadszym zaludnieniu. Przebudowa sieci
szkół podstawowych oprzeć się winna w szerszym zakresie na wysoko
zorganizowanych 8-klasowych szkołach zbiorczych (o 8 i więcej nauczy
cielach).
Sieć tego rodzaju pociągnie za sobą zwiększenie odległości od miejsca

zamieszkania uczniów do szkoły i dlatego tef musi być oparta na należycie
funkcjonującym dowożeniu dzieci. Osiągnąć to będzie można przede
wszystkim przez zorganizowanie,specjalnej szkolnej sieci komunikacyjnej,
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opartej na szkolnych autobusach i mikrobusach (oczywiście nie wybrako
wanych, ale sprawnych technicznie, wygodnych, ogrzewanych zimą), po
wiązanej - tam gdzie to będzie możliwe - z 'siecią ogólnej (publicznej)
komunikacji kolejowej i autobusowej (PKS). W szerszym zakresie trzeba
będzie wykorzystać także indywidualne środki lokomocji uczniów (rowery,
motorowery) zakupywane przy pomocy materialnej rad narodowych (co
niwelowałoby w pewnej mierze oddziaływanie szkolnego przywileju miej
sca zamieszkaziia). Te indywidualne środki lokomocji mogłyby być powią
zane .z siecią specjalnej komunikacji szkolnej, ewentualnie stanowić jej
uzupełnienie. W efekcie zorganizowanie specjalnej sieci komunikacji szkol-

. nej będzie korzystne nie tylko z punktu widzenia pedagogicznego (możli
wość ukończenia wysoko zorganizowanej szkoły 8-klasowej), ale również
z punktu widzenia ekonomicznego (niższe koszty kształcenia).
Przy tworzeniu sieci pełnowartościowych 8-klas. szkół zbiorczych trzeba

będzie uwzględniać specyficzną sytuację dzieci najmłodszych (kl. I-IV),
dla których byłoby najkorzystniejsze organizowanie szkół niepełnych (np.
już przy 20 uczniach) w pobliżu miejsca zamieszkania, powiązanych ściśle
ze szkołami zbiorczymi (najlepiej jako ich filie). -
Realizacja omówionych wyżej w skrócie zasad i struktury sieci szkolnej - ,

wymagać będzie poddania rewizji ustawowych przepisów o odległości
miejsca zamieszkania ucznia od szkoły. Trzeba będzie określić w ustawie
o obowiązku szkolnym zamiast maksymalnej długości drogi dziecka do,
szkoły -maksymalny czas potrzebny na jej przebycie (pieszo Iub mecha
nicznymi środkami lokomocji dostępnymi w ciągu całego roku szkolnego) ..
Czas taki mógłby wynosić np. - 20 minut dla ucznió~ kl. I-:-IV, 30 mi
nut dla uczniów kl. V-VIII.
Uwagi powyższe prowadzą do wniosku, że sprawa zasadniczej' przebudo

wy sieci szkół podstawowych - podnoszona wielokrotnie w różnych publi
kacjach, m. in. -takźe w dyskusji nad realizacją obecnej reformy szkol
nej - musi być postawiona jako ważne i pilne zadanie przed aktywem
spcłeczno-polit., radami narodowymi, admfnistracją szkolną wszystkich
szczebli i ogółem nauczycielstwa. Zmusza nas do tego kształtowanie się
sytuacji .demograficznej w kraju w nadchodzących - bliższych i dal
szych -:- latach. Doraźne korekty sieci już' obecnie nie wystarczą,
Przebudowa sieci szkół podstawowych n,a wśi w oparciu o sieć wysoko

zorganizowanych, silnych 8-klasowych szkół zbiorczych (przy zorganizo
wanym należycie dowożeniu uczniów) ułatwi przejście na powszechność
kształcenia w szkołach średnich szczebli, co będzie nieuniknione w związku
z demograficznym niżem młodzieżowym w latach 1975-1985. Realizacj~
powszechności (może nawet obowiązku) kształcenia po szkole podst~wow~J
~ymagać będzie zmian w sieci szkół średnich szczebli celem przybliżenia
ic~ do młodzieży. Zmiany te będą musiały być powiązane z siecią silnych
zbiorczych 8-klasowych szkół podstawowych.

• I
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Powszechność kształcenia w szkołach
średnich szczebli

Rozpoczynający się pod koniec pięciolatki 1971-1975 demograficzny niż
młodzieżowy (początek w 1974 r.) postawi przed nami zadanie jak najszer
szego upowszechnienia dalszego kształcenia absolwentów szkoły podsta
wowej. W następnych kolejnych pięciolatkach (1976-1980 i 1981-1985),
a także - jak wynika z prognozy - w latach 1986-2000 będzie to nie
tylko sprawa szerokiego udostępnienia młodzieży szkół ponadpodstawo
wych, ale z przyczyn ogólnospołecznych i ekonomicznych (zapotrzebowa
nie na kadry wykwalifikowane) zajdzie konieczność objęcia całej młodzieży
kończącej szkołę podstawową dalszą nauką w różnych typach· szkół śred
nich szczebli. Utrwalający się w najbliższym ćwierćwieczu demograficzny
niż młodzieżowy postawi przed nami po prostu sprawę rozszerzenia abo-

. wiązku szkolnego na szkoły niepełne średnie. To z kolei wysunie naj
później na początku lat osiemdziesiątych problem nowej reformy szkol
nictwa, gdyż trudno byłoby (i niesłusznie) realizować pełną powszechność
(zwłaszcza obowiązek) kształcenia 'po szkole podstawowej w ramach obec
nego ustroju szkolnego. Wiele przesłanek przemawia za tym, że powszech
ność kształcenia po szkole podstawowej będzie musiała być realizowana
przez przedłużenie kształcenia ogólnego (ewentualnie w końcowej fazie ·
zróżnicowanego i w pewnym sensie uzawodowionego) .do lat dziewięciu
lub .dziesięciu, co w konsekwencji wymagałoby reformy systemu kształcę-
nia zawodowego. ,
Zbliżający się niż młodzieżowy nie będzie dla szkolnictwa ponadpod

stawowego okresem ulgi, lecz odwrotnie - przyniesie ze sobą wiele no
wych problemów niełatwych do rozwiązania. Rozpatrzmy bliżej proble
ni;tykę z tym związaną.
Szczytowym okresem wyżu rocznika Ifi-Iatków, z którego rekrutuje się

podstawowa masa absolwentów kl. VIII będą --:- .jak wynika z tabl. 2 -
pierwsze lata nadchodzącej fi-latki. W latach 1971-1974 roczna edycja
absolwentów szkoły podstawowej wynosić będzie około 640 tysięcy, ale
już w roku 1975, w wyniku rozpoczynającego się młodzieżowego niżu de
mograficznego, liczba ta poważnie się zmniejszy.

Nawet przy optymistycznym założeniu, że odsetek młodzieży 15-letniej
kończącej kl. VIII na skutek poprawy sprawności nauczania w szkołach
podsfawowycl:_i podniesie się (w 1975 r. - "'t' mieście do 95%, na wsi do
88,50/o 11, w 1980 r. - w mieście 950/o, na wsi do 90,5, a w 1985 r. - w mieś
cie do 96(0/o, na wsi do 9311/0) - liczba absolwentów kl. VIII spadnie:
w 1975 r. do 568 tysięcy, w 1980 r. - do około 500 tysięcy, a w 1985 r. -
do około 48Q tysięcy. ·Na podstawie prognozy demograficznej można prze-

li W 1969 r. analogiczne wskaźniki wynosiły (stan faktyczny): dla miasta - 94,60/o,
dla wsi - 85,9'h _
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widywać, że mimo - niewielkiego zresztą - wyżu 15-latków w latach
1986-1995 liczba absolwentów kl. VIII nie osiągnie już do końca bieżą
cego stulecia nie tylko poziomu z wyżowych lat 1971-1973, ale nawet
600 tysięcy. Przewidywane kształtowanie się liczby absolwentów szkoły
podstawowej w latach 1969-1985 oraz w latach 1990-2000 przedstawia·
tabl. 4.
z,tabeli tej wynika, że w rezultacie zmian w proporcjach absolwentów

szkoły podstawowej między miastem a wsią liczba absolwentów kl. VIII
będzie już w 1975 r. większa o 4_3 tysiące od analogicznej liczby w miastach
(w 1969 r. w miastach było o niespełna 10 tysięcy .absolwentów kl. VIII
więcej niż na wsi). W roku 1980 szkoły podst. na wsi wypuszczą około 262
tysiące absolwentów, a w mieście tylko 218 tysięcy (różnica na korzyść wsi ·

Tabela 4
SZACUNKOWA LICZBA ABSOLWENTÓW SZKÓŁ PODSTAWOWYCH W LA'L\CH Jn6!J-2000

Z PODZIAŁEM NA MIASTO I WIES (W TYSIĄCACH)

Roczniki 15-latków Liczba absolwentów Na 100 15-latków•
Rok (w tysiącach) (w tysiącach) , przypada absolwent.

ogółem j miasto I wieś ogółem I miasto I wieś ogółem I miasto j wieś

I 1 2 I 3 I 4 5 I 6 I 7 8 I 9 I 10
1969 698,8 338,0 360,8 630,0 319,9 310,1 90,1 94,6 85,9

--------
1976 620,8 . 280,6 340,3 567,8 266,6 301,2 91,5 95,0 88,5

--- --- -----
1980 618,7 229,0 289,2 497,7 218,0 261,7 92,5 95,0 90,5

--- --------
1985 509,6 214,0 295,6 480,3 205,4 274,9 94,3 96,0 °' 93,0

-------·-
1990 572,7 228,2 344,5 543,4 221,3 322,1 95,0 96,0 93,5

-------·-
1995 597,8 225,6 372,2 567,5 217,7 349,8 95,1 97,0 94,0

-----------2000 558,2 201,7 356,5 534,3 195,6 338,7 95,7 97,0 95,0

* W roku 1969 stan faktyczny, w latach 1975-2000 Żałożono stopniową poprawę
sprawności kształcenia (rosnący odsetek absolwentów w stosunku do rocz111ika
15-latków).

0 44 t!siące), w 1985 na wsi będzie 275 tysięcy absolwentów kl. VIII,
a. w miastach - 205 tysięcy (różnica na korzyść wsi o 70 tysięcy). W wy
niku tyc~ przesunięć spowodowanych innym przebiegiem procesów
demogra~icznych w mieście, a innym na wsi szkoły wiejskie staną się
w ~~aczme szerszym zakresie, niż dotychczas, rezerwuarem dopływu mło
dzi~zy do szkół średnich.szczebli. Wymagać to będzie, jak już o tym wspo
mn~ano, podniesienia poziomu i wyników pracy dydaktyczno-wychowaw
czej w szkołach podstawowych na wsi, co związane jest z poprawą pracy
szkół wiejskich (warunki lokalowe, wyposażenie w pomoce naukowe,
kadry z wyższym wykształceniem). Wyrównanie poziomu szkól na wsi do
poziomu szkół miejskich jest konieczne ze względu na należyte pfzygoto
wanie ogółu absolwentów szkół wiejskich do kontynuowania dalszej nauki
w szkołach ponadpodstawowych.
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W latach 1976-1985 potrzeby gospodarki narodowej na wykwalifiko
wane kadry nie ulegną zmniejszeniu, zwłaszcza że w nadchodzącej pięcia

. łatce (1971-1975) potrzeby te - wg dotychczasowych ustaleń Komisji
Planowania przy Radzie Ministrów - ził-mkną się, globalnie biorąc, de
ficytem. ! 1

• ·, ,.

Jeśli zatem zapotrzebowanie na wykształconych robotników i pracow
ników ze strony coraz bardziej unowocześniającego się przemysłu i rol
nictwa (intensyfikacja gospodarki, dalszy rozwój techniki i technologii
produkcji, gospodarka selektywna) nie będzie mogło ulec zmniejszeniu, to
malejąca z powodu niżu demograficznego liczba młodzieży uczącej się
w szkołach średnich szczebli doprowadzi do narastania dysproporcji mię-

T ab el a 5
ABSOLWENCI SZKOŁY PODSTAWOWEJ KONTYNUUJĄCY NAUKĘ W KL, I

SZKÓła SREDNICH PRZY OBECNYM USTROJU SZKOLNYM
(w tysiącach)

I Z ogólnej liczby absolwentów szkoły podstawowej

I
podejmuje naukę w kl. I szkól średnich szczebli

' I w tym w szkołach:
Liczba ZSZ i SPR

· absolwen- o1,o w llceach Ol
Rok tów szkoły w sto- o1 ogólnokształ., ,o

sunku do
,o w sto-podstawo- Ogółem w sto- technikach sunku dowej liczby sunku do i szkołach śre-

absol- Liczba liczby dnich zawado-
Iiczby
absol-wentów absol- wych dla robo- wentów

wentów tników

I
---

1 2 3 4 5 6 7 8

1968 607,4' 506,9* 83,5 291,0'' 47,9 215,9' 35,6
·-- --·

1975 567,8 522,4 92,0 295,3 52,0 227,1 40,0- ----- --
1980 479,7 455,7 95,0 239,8 50,0 215,9 45,0-1985 480,3 461,l 96,0 240,2 50,0 220,9 46,0

" Stan faktyczny.

dzy potrzebami kadrowymi a możliwością ich zaspokojenia. W kształtują
cej się w ten sposób sytuacji wystąpi presja społeczna na szkoły ponad
podstawowe w kierunku zwiększenia liczby kształconej młodzieży.
Powstanie duży popyt na kandydatów do szkól średnich szczebli, a w kon
sekwencji szkoły te będą musiały pokonywać ogromne trudności rekru
tacyjne'. W rezultacie, celem złagodzenia wzrastających trudności, na
porządku dziennym stanie podniesiony wyżej problem powszechności czy
Wręcz obowiązku dalszej nauki po szkole podstawowej.

Orientacyjne (szacunkowe) dane o ksztaltow_aniu się rekrutacji do kl. I
szkół średnich szczebli przedstawia tabl. 5. Z danych tych wynika, że na
wet przy optymistycznych założeniach, dotyczących liczby absolwentów
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szkoły podstawowej (vide tabl. 4) oraz przy bardzo wysokim stopniu
upowszechnienia kształcenia w mieście i na wsi (np. przy założeniu, ż~
w 1980 r. - 95'°/o absolwentów kl. VIII podejmie dalszą naukę po szkole
podstawowej), liczba uczniów' kl. I szkół średnich szczebli będzie niższa
w latach 1976-1985 od analogicznej liczby w bieżącym roku szkolnym
(1969/70).
Osiągnięcie wysokiego upowszechnienia kształcenia w szkołach ponad

podstawowych (np. takiego, jak przyjęto w tabl. 5) będzie trudne bez prze
dłużenia obowiązku szkolnego, przy czym wymagać ono· będzie przebudo
wy sieci szkół średnich szczebli· oraz rozbudowy internatów szkolnych,

-zwłaszcza że większość kandydatów do tych szkół rekrutować się będzie
spośród absolwentów kl. VIII zamieszkałych na wsi.. ·
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AKTUALNE ZADANIA PEDAGOGIKI

Efektywność pracy dydaktyczno-~ychowawczej szkół zależy od wielu _
czynników. Spośród nich szczególne znaczenie przypisywałbym między
innymi następującym: poziom wykształcenia i umiejętności zawodowe nau
czycieli, ich pozycja społeczna, uposażenie, zaangażowanie zawodowe, wy
posażenie szkół w pomoce naukowe i środki dydaktyczne, walory dydak
tyczno-wychowawcze programów i podręczników szkolnych, atmosfera
współżycia i współdziałania nauczycieli, liczebność klas, poziom nauk pe
dagogicznych itp. Zapewne istnieje jeszcze wiele innych czynników warun
kujących wydajność pracy szkolnej. Wydaje mi się jednak, że wymienione
powyżej mają charakter dość podstawowy.

· Dużą rolę w usprawnieniu oddziaływań dydaktyczno-wychowawczych
organizowanych w szkole mogą i powinny odegrać nauki pedagogiczne.
Stanowisko to znalazło szczególnie mocny akcent zarówno w tezach na
V Zjazd PZPR, jak i w Uchwale Zjazdu. Uchwała mówi m. in., że: ,,W roz
woju systemu oświaty i wychowania należy zwiększyć rolę nauk pedago
gicznych, koncentru1ąc badania pedagogiczne na problematyce pracy ideo
wo-wychowaczej szkół oraz na doskonaleniu organizacji metod i środków
pracy dydaktyczno-wychowawczej". Z tego też względu istnieje pilna ko
nieczność skoordynowania znacznych środków i sił ludzkich, aby nadrobić
zaniedbania w:y:stępujące w wielu dyscyplinach pedagogicznych.
Potrzeba ta jest tym bardziej pilna, ponieważ „nauki pedagogiczne, mi

mo że to właśnie jest głównym przedmiotem ich badania, nie wypracowały
jeszcze dostatecznego zasobu pojęć ani zaleceń mówiących o tym, jak od
działywać skutecznie na zbiorowego. wychowanka. Pozostaje ciągle za
gadką, dlaczego nauki o wychowaniu, tradycyjnie już zajmujące się wpły
wem na zespoły uczniów, najbardziej z nauk społecznych są zapóźnione
w proponowaniu empirycznych i niespekulatywnych sposobów działa
nia" 1• W swojej wypowiedzi, która ma charakter dyskusyjny, chciałbym
wskazać na niektóre warunki istniejącego de faĆto w pedagogice „zastoju"
w zakresie naukowego uprawiania tej dyscypliny oraz chciałbym wskazać
na niektóre czynniki umożliwiające dalsze, bardziej intensywne wzboga
canie naszej wiedzy o procesach wychowania i nauczania. Mam nadzieję,
że wypowiedź poniższa, przygotowana w trosce o usprawnienie sposobów
naukowego uprawiania pedagogild, wywoła dyskusję, która jest - moim
zdaniem - jednym z podstaw.owych czynników postępu w tej dziedzinie
wiedzy. '

1 A. Podgórecki: Osiągnięcia i problemy badawcze socjotechniki oraz jej znaczenie
dla wychowaruia. w: Metodologiczne problemy pedagogiki. Praca zbiorowa pod red.
H. Muszyńskiego, Ossolineum, Wrocław 1967, s. 152.
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Przedmiot i zadania pedagogiki jako nauki

_ Pedagogika, jako nauka typu praktycznego, rozpatruje problematykę
dwojakiego rodzaju. Obok problematyki celów, zadań i treści wychowania
i nauczania rozpatruje również problematykę metod, środków i sposobów
zapewniających zadowalającą realizację określonych celów. Każdy rodzaj
podanej tutaj najogólniej problematyki wymaga innego typu dociekań 
naukowych. Cele, zadania i treści wychowania i nauczania, a więc pierw
szy rodzaj problematyki pedagogiki, powinny być ustalane przede wszyst
kim ze względu na obiektywne potrzeby społeczeństwa budującego socja, ·
!izm, ze względu na obecne i perspektywiczne warunki życia społecznego
itp., natomiast metody, sposoby i środki, a więc drugi rodzaj problematyki,
powinny być ustalane przede wszystkim ze względu na naturę celów, za
dań itp. oraz ze względu na indywidualne właściwości psychiczne uczniów
i wychowanków.
Pierwszy rodzaj problematyki wymaga dociekań naukowych, bardziej

teoretycznych, zmierzających do ustalenia.klarownie sformułowanych ce
lów i zadań wychowania i nauczania, projektowanych dla naszego systemu
oświatowego, które z kolei będą warunkowały odpowiedni dobór i układ
treści dydaktyczno-wychowawczych zawartych w programach realizowa-
nych w szkołach. ,

Tymczasem szczerze musimy przyznać, że problematyka teleologiczna
jest u nas zagadnieniem wciąż otwartym. Nie dopracowaliśmy się, jak
dotąd, bardziej zasadnych naukowo celów i zadań stojących przed poszcze
gólnymi rodzajami szkół , wywiedzionych z pogłębionej analizy obecnego
i perspektywicznego rozwoju naszego społeczeństwa socjalistycznego.
Ustalenie odpowiednich celów dydaktyczno-wychowawczych warunkuje'

między innymi dobór i układ treści nauczania. Dotychczas obowiązujące
programy są przedmiotem wzrastającej ciągle i w zasadzie dość uzasad
nionej krytyki. Podjęto więc u nas odpowiednie prace zmierzające do
opracowania autentycznie współczesnych programów. Powołano w tym
celu odpowiednie zespoły naukowe itp. Usiłowania te mogą nie dać zado
walających rezultatów, ponieważ nie ustalono dostatecznie jasno podsta
wowych celów dydaktyczno-wychowawczych, uznanych powszechnie, dla
określonych działań pedagogicznych obejmujących wszystkie rodzaje
szkół. Z tego też względu jednym z najpilniejszych zadań stojących przed
pedagogiką jest opracowanie zestawu odpowiednich celów przewidzianych
do realizacji przez nasz system oświatowy, Rozważmy pokrótce niektóre
wytyczne do prac w tym zakresie. - ' ,
Prace naukowe dotyczące problematyki teleologicznej powinny obejmo

wać, mo_im zdaniem, co najmniej trzy poziomy. Pierwszy poziom powinien
dotyczyc opracowania najogólniejszych celów dydaktyczno-wychowaw
czych przewidzianych dla całego naszego systemu oświatowego. Podstawą
dla zrealizowania tego postulatu powinna być gruntowna .analiza potrzeb
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i wy~ag~ń stawianych szkole przez społeczeństwo budujące socjalizm.
Nalezy więc przede wszystkim odpowiedzieć sobie na konkretne pytanie,
jaki „wzó: o~obowy" człowieka należy kształtować dla potrzeb społeczeń
stwa realizującego zasady socjalistycznego rozwoju naszego kraju. Przy
jęty „wzór os?b~wy" umożliwi nam sformułowanie określonych celów
dydaktyczno-oświatowych. Cele. te powinny mieć układ hierarchiczny.
Należałoby więc wyodrębnić cele nadrzędne, podrzędne w stosunku do
nadrzędnych itp. i wzajemnie się warunkujące. Odpowiednio opracowane '
cele dydaktyczno-wychowawcze w układzie hierarchicznym mogłyby sta
nowić jasno uświadamiany sobie produkt naszych zamierzeń wychowaw
czych i dydaktycznych. Dopiero na tej podstawie można by ustalić odpo
wiednie treści wychowania i nauczania umożliwiające realizację przyje
tych i zaakceptowanych ·celów.

Drugi poziom prac w zakresie problematyki teleologicznej powinien
obejmować cele specyficzne dla odpowiednich rodzajów szkół istniejących

· w naszym kraju. Podstawą do opracowania tego typu celów powinny być
cele o charal<terze ogólniejszym, o których mówiłem wyżej, z uwzględnie
niem zarówno tego typu celów, jak i opracowania dodatkowo celów specy
ficznych dla odpowiedniego rodzaju szkoły.
Trzeci poziom prac powinien obejmować cele przewidziane do realizacji

zarówno w zakresie poszczególnych przedmiotów, jak i odpowiednich
organizacji młodzieżowych itp.
Wszystkie wyodrębnione cele powinny mieć zwartą strukturę, każdy

element tej struktury, a więc poszczególny cel, powinien być możliwie
precyzyjriie i jednoznacznie ustalony. Stworzy to niezbędne warunki do
tego, abyśmy mogli ustalić trafny zestaw treści, metod i środków dydak
tyczne-wychowawczych, umożliwiający zadowalające osiągnięcia wy
tkniętych celów. Problematyka teleologiczna wydaje' się więc doniosłym
zadaniem do rozwiązania przez nauki pedagogiczne: W innym bowiem
wypadku będziemy działali na oślep,· metodą prób i błędów, uzyskując
połowiczne i pozorne rezultaty dydaktyczno:.wychowawcze.
Zadowalające ustalenie możliwie konkretnej i zwartej struktury celów

wyprowadzonych z pogłębionej analizy naszej rzeczywistości socjalistycz
nej i przewidzianych do realizacji przez polski system oświatowy będzie
decydującym czynnikiem warunkującym trafny dobór i układ treści wy
chowania i nauczania oraz umożliwi ustalenie właściwych metod i środków
zapewniających realizację naszych zamierzeń sformułowanych. w celach
dydaktyczno-wychowawczych.
Dobór metod i środków dydaktyczno-wychowawczych, a więc drugi za

kres problemowy pedagogiki, uzależniony jest zarówno od zadowalającego
naukowo opracowania pierwszego rodzaju problematyki tej dyscypliny,
jak i od właściwości psychicznych przedmiotu wychowania i nauczania,
a więc uczniów i wychowanków. Trafny dobór metod i środków dydak
tyczno-wychowawczych, a więc instrumentów działania pedagogicznego,
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jest zdete~minowany między innymi przez cele, zadania oraz treści wy
chowania i nauczania. Z tego też względu nie można na przykład opraco
wywać instrumentów działania pedagogicznego nie biorąc pod uwagę mię- .
dzy innymi zagadnień wyżej wymienionych, a należących do problematyki
tej dyscypliny naukowej. .
Dotychczasowe prace pedagogiczne podejmujące problematykę teleolo-

giczną miały najczęściej charakter zbyt ogólny, żeby nie powiedzieć
. ,,ogólnikowy", aby ich rezultaty można było uczynić podstawą dla właści
wego rozstrzygania pozostałych zagadnień należących - do zakresu zainte-
resowań pedagogiki. · ·
Należałoby więc, moim zdaniem, rozpocząć „budowanie" autentycznej

naukowo pedagogiki od zagadnień teleologicznych. Pozostały bowiem za
.iues przedmiotowy pedagogiki zależy od jasnego i klarownego, naukowo
uzasadnionego i pogłębionego ustalenia zwartej struktury celów dydak
tyczno-wychowawczych postulowanych do realizacji przez cały nasz sy
stem oświatowy.
Podana tutaj pokrótce charakterystyka problematyki należącej do za

kresu zainteresowań pedagogiki wymaga odpowiedniej organizacji pracy
naukowej. Sprawie tej poświęcę niżej nieco uwagi. Obecnie chciałbym
rozważyć niektóre kwestie metodologiczne, które warunkują dalszy roz
wój pedagogiki jako nauki, aby w dalszej kolejności omówić wzmianko
wane wyżej zagadnienie.

Problemy metodologiczne pedagogiki

Pogląd, że pedagogika należy do nauk typu praktycznego, jest w zasa
dzie poglądem bezspornym. ,,Nauki praktyczne są to zespoły zadań ogól1
nych stwierdzających, jak w oparciu o zależności między faldami można
zrealizować stany rzeczy zalecone przez uznane oceny".2 Podstawowymi
czynnościami poznawczymi są więc z jednej strony opis faktów obejmują
cych określony fragment rzeczywistości pedagogicznej będącej przed1;1io
tem dociekań naukowych i wyjaśnianie zależności występujących pomię
dzy zarejestrowanymi faktami, a z drugiej strony doko,nywanie oceny
wyjaśnionych zależności i postulowanie określonych stanów rzeczy. zale
conych przez przyjęte oceny.
Nauki praktyczne opierają swoje dociekania zmierzające do wykrycia

określonych tez na podstawie toku postępowania- celowościowego. Roz
pada się on na szereg ogniw wzajemnie się warunkujących. Możemy naj
ogólniej wyróżnić następujące ogniwa tego typu postępowania: diagnoza
polegająca na dokonywaniu opisu określonych faktów pedagogicznych'.
wyjaśnianie na podstawie wiedzy przedmiotowej dotyczącej zakresu ba
danych faktów zależności ujawnionych między nimi, dokonywanie ocenY

2 A. Podgórecki: Charakterystyka nauk praktycznych. PWN, Warszawa 1962, s. 32"
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przyjętych wyjaśnień i na tej podstawis konstruowanie projektu zaleco
nego przez _uznane oceny. Skonstruowany projekt powinien być przedmio
tem praktycznej realizacji. Dzięki temu uzyskamy jakiś rezultat. Jeżeli
realizacja wytworzonego projektu będzie pozytywna, wówczas możemy po
wiedzieć, że nasz projekt daje określone efekty praktyczne. Nie jest to jed
nak wystarczające do tego, aby nasze ustalenia były tezami naukowymi.
Należy podjąć dalsze dociekania, aby wyjaśnić ustalone przez nas okre-

- ślone efekty praktyczne. Tego typu postępowanie polega najogólniej na
poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, dlaczego skonstruowany projekt
daje zamierzone rezultaty. Formułujemy nasuwające się, na podstawie
określonej wiedzy, proponowane odpowiedzi, będące zarazem próbą wy
jaśnienia zarejestrowanego związku pomiędzy wytworzonym projektem

· a uzyskanym rezultatem. Nie wiemy jeszcze, która odpowiedź jest trafna
lub jaki kompleks odpowiedzi jest prawdziwy. Odpowiedzi te mają cha
rakter przypuszczeń. Z tego też względu nazywamy je hipotezami. Hipo
tezy te w tym rozumieniu wytwarzamy dopiero po ustaleniu efektów
praktycznych postulowanego projektu modernizującego rzeczywistość ba
daną dla wyjaśnienia stwierdzonego stanu rzeczy. Hipotezy te z kolei
trzeba dopiero poddać procedurze weryfikacji lub falsyfikacji. Dzięki te
mu fałszywe hipotezy będą odrzucone, a prawdziwe przyjęte, stając się
równocześnie tezami naukowymi. (Jedną z najbardziej kontrowersyjnych
spraw w pedagogice jest problem hipotezy. Wokół tego pojęcia powstało
wiele nieporozumień..z tego też względu w dalszym ciągu swoich rozwa
żań wrócę jeszcze do tego zagadnienia).
Podane wyżej rozważania wskazują na to, że możemy najogólniej 'wy

różnić dwa typy dociekań naukowych (dotyczy to w szczególności badań
empirycznych): diagnostyczne - dokonujące opisu rzeczywistości zasta
nej, oraz modernizujące tę rzeczywistość. Pierwszy typ dociekań .nauko
wych wymaga wykorzystania między innymi następujących metod: me
tody obserwacji, wywiadu, analizy dokumentacji szkolnej, analizy wytwo
rów i prac 'dziecięcych itp. Drugi typ przeprowadzamy za pomocą metod
eksperymentalnych (w warunkach naturalnych, jak i laboratoryjnych).
Wyrażam przypuszczenie, że jedynie problematyka teleologiczna wy

maga odmiennego podejścia naukowego aniżeli inne zagadnienia przed
stawione najogólniej wyżej, będące przedmiotem zainteresowań pedago
giki. Ustalani'e celów oraz zadań wychowania i nauczaniawymaga analizy
rozwoju społecznego i kulturalnego społeczeństwa socjalistycznego, okre
ślenia kierunków jego rozwoju itp., -aby dopiero na tej podstawie można
było zasadnie przyjąć określony zestaw celów w odpowiednim układzie ~
o zwartej strukturze, postulowany do praktycznego ich urzeczywistnienia
w toku "określonego działania pedagogicznego za pomocą odpowiednich
środków.
PozÓstały zakres problematyki należącej . do pedagogiki, a więc treści

wychowania i nauczania, metody, sposoby, środki itp., wymaga, moim
'
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zdaniem, toku postępowania celowościowego, który wyżej pokrótce scha
rakteryzowałem.
W tym miejscu rozważań można by wyrazić wątpliwość, czy jest realn_e

przypuszczenie zakładające możliwość ustalania układu i doboru . treści
wychowania i nauczania· za pomocą toku postępowania celowościowego.
Dociekania naukowe w zakresie doboru i układu treści wychowania i nau
czania są niezwykle złożone i skomplikowane. Nie ma w tym zakresie od
powiednich ustaleń, które by można wziąć za podstawę opracowując nau
kowo zasadny program wychowania i nauczania. Z tego też względu nasze
dotychczasowe prace w tym zakresie opierały się przede wszystkim na
intuicji osób opracowujących określone programy. Intuicja przy opraco
wywaniu programów jest zapewne wartościowym eleme;1tem, ale niewy
starczającym do tego, aby sprostać tak złożonym zadaniom, jakie stawia
przed nami opracowanie naprawdę nowoczesnego programu. Wydaje .mi
się, że pierwszym krokiem zmierzającym do zmiany tradycji w zakresie
prac tego typu, a więc w kierunku opracowania wreszcie metodami nauko
wymi autentycznie nowoczesnych programów, powinno być ustalenie
w sposób możliwie konkretny odpowiednich problemów wymagających
naukowych rozstrzygnięć dla potrzeb programowych. Dla przykładu: in
tensyfikacja kształcenia języka uczniów w klasach niższych jest między
innymi uzależniona od prawidłowo rozumianego nauczania elementów
gramatyki. Powstaje pytanie, jakie elementy gramatyki, w jakiej kolej
ności realizowane i w jakim zakresie sprzyjają realizacji tego celu. Odpo
wiedź na to pytanie pozwoli nam na przyjęcie określonego układu treści
w zakresie nauczania elementów gramatyki w klasach niższych.
Program wychowania i nauczania musi się opierać na ściśle określo

nych tezach, naukowo zasadnych, aby mógł mieć charakter nowoczesny.
Musimy je w perspektywie wypracować. Przede· wszystkim należy ustalić
zagadnienia naukowo nie wyjaśnione, a niezbędne do opracowania pro
gramu. Następnie należałoby podjąć odpowiednie badania naukowe, aby
wyjaśnić zarejestrowane zagadnienia. Po ich wyjaśnieniu będziemy mogli
dopiero ustalić naukowo zasadny układ treści programowych. To jest,
moim zdaniem, perspektywiczne zadanie. Niemniej jednak trzeba je pod
jąć, aby wreszcie dopracować się naukowo uzasadnionego programu. Prak
tyczna realizacja tego zadania wymaga jednakże zbiorowego wysiłku wielu
specjalistów, ·którzy mogliby w ciągu dość długiego czasu sprostać· tym
trudnym i złożonym zadaniom.
Formułowanie problemów badawczych w zakresie prac programowych

powinno być oparte na dociekaniach typu diagnostycznego, natomiast ich
rozwiązywanie - na dociekaniach typu projektującego. Naukowe wyjaś
niani_e ustalonych rozwiązań pozwoli nam głębiej wniknąć w strukturę ba
danej rzeczywistości i umożliwi tym samym opracowanie projektów pro:
gramu dostosowanego do wszechstronnie zbadanej, naukowo określone]
rzeczywistości pedagogicznej. Opracowując więc nowoczesne programY
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należy posługiwać się tokiem postępowania celowościowego, właściwego
naukom praktycznym, a zatem i pedagogice. ·
Program wychowania i nauczania przewidziany dla określonego typu

szkoły musi odzwierciedlać odpowiednią i zaakceptowaną koncepcję pracy
dydaktyczno-wychowawczej. Ten bezsporny fakt, przynajmniej w czynie,
nie przez wszystkich jest dostrzegany. Powołuje się u nas ostatnio zespoły
badawcze, które nie mając wiodącej koncepcji, jasno sprecyzowanej, przy
stępują od razu do opracowania projektów programu. W pracy tej kierują
się oczywiście intuicją i doświadczeniem. Są to ważne elementy, ale nie
wystarczające do tego, aby opracować naukowo zasad.ny dobór i układ
treści wychowania i nauczania. Porządek rzeczy jest więc odwrócony.
Opracowanie programu jest początkiem postępowania badawczego zamiast
być jego produktem końcowym. Ten stan rzeczy jest niezgodny z wymo
gami naukowego postępowania badawczego. Można więc wyrazić scepty
cyzm co do efektów końcowych tego stylu pracy.
Problem doboru i układu treści wychowania i nauczania był u nas ostat

.nio przedmiotem ożywionej i słusznej w zasadzie krytyki. Z tego też
względu rozważyłem w swojej wypowiedzi niektóre sposoby umożliwia
jące przezwyciężenie niedostatków tkwiących implicite w tej problematyce
należącej do zakresu zainteresowań pedagogiki.
Obecnie chciałbym poświęcić kilka uwag dydaktyce. Otóż dydaktyka

'jako ogólna teoria nauczania i uczenia może poszczycić się niemałym do
robkiem ilościowym. Wydano bowiem znaczną liczbę publikacji obejmu
jących różne aspekty procesu nauczania i uczenia się uczniów. W docieka
niach dydaktycznych przeważa na ogół nurt empiryczny. Nie byłoby
w tym nic złego, gdyby nie fakt, że ten styl rozważań jest pojmowany
dość często w sposób „ciasny". Z tego też względu dorobek ilościowy dy
daktyki nie idzie w parze z dorobkiem jakościowym. Rozważmy bardziej
szczegółowo tę kwestię.
Jedną z podstawowych metod badawczych stosowanych w nurcie empi

rycznym dydaktyki są metody eksperymentalne. Wykorzystywane są one,
zgodnie z wcześniejszymi rozważaniami, do badań reformujących
w określony sposób rzeczywistość zastaną. W metodologii badań ekspe
rymentalnych formułowane są co najmniej trzy postulaty warunkujące
sprawny ich przebieg uwieńczony określonym efektem naukowym. Przy-
gotowując badania eksperymentalne należy: ·

· 1) określić w sposób jednoznaczny, jaka zmienna jest zmienną niezależ
ną (bodźcem eksperymentalnym, przyczyną danego zjawiska), a jaka jest
zmienną zależną (skutkiem danej przyczyny);

2) przygotować badania tak, aby ustalić, czy pomiędzy zmienny~1i =:
zależnymi a zmienną zależną zachodzi związek przyczynowy oraz Jakiego
rodzaju jest ten związek;

3) rozważyć, która ze zmiennych niezależnych odgrywa istotną rolę
w zachodzeniu zmiennej zależnej.
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Dotychczasowe badania dydaktyczne nie uwzględniały w zasadzie
w sposób pełny wszystkich z podanych wyżej zaleceń . Realizowano w pral<::
tyce badawczej pierwszy i częściowo drugi postulat. Ustalano przeważnie
związki przyczynowe występujące pomiędzy wyodrębnionymi zmiennymi,
natomiast nie podejmowano naukowych prób wyjaśnienia ewentualnie za
rejestrowanych związków. Z tego też względu powstało wiele nieporozu
mień wokół funkcji podstawowego pojęcia w badaniach eksperymental
nych, jaką pełni hipoteza robocza. Uznano na przykład, że przypuszczenie
zależności i zmian występujących między obu rodzajami zmiennych (nie
zależnych i zależnych) stanowi treść hipotezy roboczej. Ten pogląd zna
lazł swoje praktyczne odzwierciedlenie między innymi w licznych publi
kacjach z zakresu dydaktyki. Ich autorzy wyodrębnili określone zmienne
i ustalali zależności o_ charakter~e przycŻynowym występujące między- ni
mi. Dokonywano skomplikowanych analiz statystycznych, często mało
czytelnych, które przede wszystkim wypełniały treść tego typu publikacji.
Czasami nawet pomijano rzetelną analizę założeń poszczególnych zmien
nych, koncentrując raczej uwagę na statystycznych. rozważaniach mają
cych udowodnić istnienie określonych powiązań występujących między

~wycdrębnionymi zmiennymi. Czytelnik tego typu publikacji nie uzyskiwał
prawie żadnej gruntowniejszej wiedzy na temat podjęty przez danego au
tora, reprezentującego ten styl pracy. Analizy statystyczne bowiem były
głównym przedmiotem rozważań , analiza merytoryczna zagadnienia była
potraktowana zbyt ogólnikowo, aby można było wykorzystać jakiś jej ele
ment w praktycznej działalności dydaktyczno-wychowawczej. Nauka też
nie była wzbogacana, ponieważ trudno uznać za tezę naukową zdanie orze
kające o istnieniu określonych związków w obrębie badanych zmiennych.
Wielki wysiłek ludzki nie przynosił więc zadowalających efektów ani dla
nauki, ani d~a działalności dy<:ł-aktyczno-wychowawczej szkół .
Podczas urzeczywistniania w 'praktyce eksperymentalnej postulatu wy

rażonego wyżej należy nie tylko rejestrować związki pomiędzy zmiennymi
niezależnymi a zmienną zależną, jak to miało miejsce w dotychczas pro
wadzonych badaniach, ale należy ustalać rodzaje tych związków. Należy
więc wyjaśniać istotę tych powiązań przyczynowych. Tę funkcję w ba
daniach eksperymentalnych pełni hipoteza robocza. Podstawową bowiem
fu_!!kcją hipotezy jest wyjaśnianie zarejestrowanych zjawisk. ,,Mając
więc wyiaśnić jakiś fald i nie znajdując dla zdania fakt ten stwierdzające
go racji wśród już przez nas uznanych, bierzemy pod uwagę jakąś rację,
co _do kt?rej nie wiemy jeszcze, czy jest prawdziwa, czy fałszywa, i pod
daJ:my Ją procedurze sprawdzania. Taką nie przyjętą jeszcze rację, roz
wazaną w trakcie wyjaśniania jakiegoś faktu, którą poddajemy dopiero
procedurze sprawdzania, nazywa się zwykle hipotezą". :i

Dla przykładu: jeżeli przyjmiemy w badaniach eksperymentalnych dwie

" K. Ajdukiewkz: Zarys logiki. PZWS, Warszawa 1958, s. 184.
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zmienne niezależne (np. nauczanie problemowe i pracę grupową) i usta
lamy wpływ tych dwóch zmiennych na określony rezultat pracy dydak
tyczna-wychowawczej (zmienna zależna), wówczas zdanie zakładające
prawdopodobne istnienie wpływu zmiennych niezależnych na zmienną za
leżną nie jest hipotezą, ponieważ nie wyjaśnia określonego zjawiska pod
danego badaniu eksperymentalnemu. Tego typu zdanie rejestruje bowiem
tylko symptomy określonego zjawiska. Jest więc następstwem określonej

· racji. Zgodnie z elementarnymi wymaganiami logiki hipotezą nie jest tego
typu zdanie, ale jest nią dopiero dobieranie prawdopodobnej racji od usta
lonego następstwa. Tę rację poddajemy w dalszej kolejności procedurze
bądż weryfikacji, bądź falsyfikacji.
Ustalanie w naukach pedagogicznych związków przyczynowych pomię

dzy określonymi zmiennymi wyodrębnionymi dla celów eksperymental
nych jest wstępnym etapem do sformułowania określonej hipotezy. wy
jaśniającej nam ten związek przyczynowy. Tę próbę wyjaśnienia odpo
wiedniego zjawiska pedagogicznego poddajemy odpowiednim zabiegom
eksperymentalnym pozwalającym odrzucić racje fałszywe, a przyjąć
prawdziwe. Hipoteza w tym rozumieniu ingeruje w strukturę· badanego
zjawiska, a nie rejestruje tylko jego symptomów.
W dotychczasowych badaniach eksperymentalnych w zakresie dydakty-

ki formułowano najczęściej hipotezy w sposób niezgodny z przyjętym
znaczeniem tego pojęcia. Treścią ich było bowiem orzekanie o istnieniu
powiązań przyczynowych pomiędzy wyoqrębnionymi zmiennymi dla ce
lów eksperymentalnych. Ustalano więc zewnętrzne przejawy zjawisk, nie
badano natomiast ich istoty oraz procesów, dzięki którym badana popula
cja uzyskiwała określony, liczbowo wymierny rezultat. Weryfikowano te
„hipotezy", które nie mogły być tezami naukowymi, ponieważ niczego nie
wyjaśniały. Nie mogły więc wzbogacać naszej wiedzy o procesach nau
czania i uczenia się uczniów. Z pewną przykrością muszę stwierdzić, że
znaczny wysiłek ludzki dawał jednak nikłe rezultaty poznawcze. Z tego też
względu należałoby zmienić ten styl dociekań naukowych. Pierwszym za
daniem w tym zakresie powinno być, moim zdaniem, opracowanie grun
townej i rzetelnej naukowo metodologii pedagogiki. Nie należy więc szczę
dzić kosztów i wysiłków, ponieważ tego właśnie typu publikacja będzie
wytyczną do autentycznie naukowych prac z zakresu pedagogiki, rzutują
cych bezpośrednio na praktykę oświatową oraz na rozwój tej dziedziny
wiedzy.! T~idno w krótkiej wypowiedzi omówić bardziej wyczerpująco
wszystkie problemy metodologiczne usprawniające poziom opracowań z za
kresu pedagogokL Skoncentrowałem więc swoją uwagę na niektórych wy
branych kwestiach, aby wskazać, jak wiele jeszcze jest do zr,obieAia. Tr~e-',,

. ., .Tego właśnie typu opracowanie powinno być na co na_jmn\ei t~_kim poziomie,
Jak ostatnio wydana publikacja J. Topolskiego: Metodologia historii. PWN, War
szawa 1968.
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ba podjąć zbiorowym wysiłkiem odpowiednie prace, aby wreszcie opraco
wać autentyczną naukowo pedagogikę, mogącą 'stanowić podstawę dla
sensownych działań dydaktyczno-wychowawczych w instytucjach powoła
nych dla wychowania i nauczania dorastających pokoleń.

Organizacja pracy naukowej

Zadania stojące przed pedagogiką są ogromne. Problematyka bowiem
tej nauki jest rozległa, a nieliczne są zagadnienia zadowalająco przez nią
rozwiązane. Z tego też względu pracę trzeba zaczynać prawie od podstaw.
Należałoby powołać zespół rzeczoznawców reprezentujących nie tylko po
szczególne nauki pedagogiczne, ale i inne dyscypliny, tzw. pomocnicze
{psychologię, logikę, filozofię, socjologię, fizjologię itp.). W gronie tych
kompetentnych przedstawicieli poszczególnych nauk powinien być usta
lony i przedyskutowany rejestr problemów do badań naukowych w za
kresie pedagogiki. W wyniku tych prac powinien powstać ogólnopolski
plan badań naukowych obejmujących różne .zagadnienia pedagogiczne.

W dalszej kolejności powinniśmy dokonać rejestracji pod względem
możliwości naukowych różnych ośrodków pedagogicznych w naszym kra-

, ju. Mając tego typu orientację można by proponować podjęcie określonych
dociekań naukowych w zakresie problematyki, która jest możliwa do opra~
cowania przez dany ośrodek ze względu na posiadanie odpowiednio kwa
lifikowanych kadr. W poszczególnych ośrodkach powinny powstawać nau
kowe zespoły badawcze opracowujące określony problem należący do
ogólnopolskiego planu badań naukowych. W skład danych zespołów po
winni wchodzić przedstawiciele różnych dyscyplin naukowych ~spółdzia
łających z pedagogiką, Dzięki temu rozpatrywany problem można będzie
ująć szerzej i głębiej, aniżeli byłoby to możliwe przez pojedynczego pra
cownika. Współczesna nauka wymaga bowiem zespołowych badań . Trze
ba jednak spełnić kilka warunków, aby zespołowość w dociekaniach nau
kowych obejmujących określone zagadnienie była czynnikiem wyzwalają
cym indywidualną pomysłowość jednostki, a nie czynnikiem hamującym
i krępującym indywidualne zdolności twórcze· jednostki - jak to dość
często się zdarza.

Oto niektóre z tych czynników:

1. Kierownik zespołu badawczego rozwiązującego określony problem
naukowy powinien mieć, w miarę możliwości, dojrzałą koncepcję nauko
wego opracowania zagadnienia przewidzianego dla zespołu. Dzięki ternu
będzie mógł właściwie pokierować pracą poszczególnych członków zespo
łu, Musi on równocześnie przejawiać określoną kulturę w kontaktach 5?0:
łecznych i stwarzać swoją postawą warunki do tego, aby poszczegolnl
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członkowie zespołu identyfikowali osobiste dążenia nauk~we z dążeniami
całego zespołu. Tego typu atmosfery w zespole nie można wytworzyć po
sługując się w kierowaniu stylem autokratycznym, który wytwarza sto
sunki „feudalne" w zespole, uniemożliwiające twórczą pracę naukową,
ale można je wytworzyć stosując między innymi w kierowaniu styl de
mokratyczny, oparty na wzajemnej życzliwości interpersonalnej i wyzwa
lający równocześnie potencjalne możliwości twórcze każdej jednostki.

2. Kierownik zespołu powinien opracować -możliwie szczegółowo rejestr
problemów naukowych wymagających rozstrzygnięcia umożliwiającego
wszechstronne ujęcie opracowywanego w zespole zagadnienia. Propozycja
ta powinna być szczegółowo rozważona w zespole i ewentualnie przyjęta
do realizacji. Następnie powinien być opracowany szczegółowy program
pracy badawczej zmierzający do zadowalającego sprostania postawionym
przed zespołem, zadaniom.

3. W toku realizacji zespołowo opracowywanych zagadnień powinny być
ciągle dyskutowane i konfrontowane indywidualne pomysły zmierzające
do klarownego wyjaśnienia badanych kwestii. Dzięki temu będzie między
innymi powstawała atmosfera twórczej pracy, stwarzająca niezbędne wa
runki do zadowalającego osiągnięcia określonych zamierzeń naukowych.
Można by wymienić wiele jeszcze innych· czynników gwarantujących

efektywność zespołowej pracy naukowej. Poprzestanę jednakże na tych
trzech, które, moim zdaniem, mają charakter dość podstawowy. W tym
miejscu chciałbym jedynie wspomnieć, że powołuje się ostatnio zespoły
badawcze dia realizacji określonych tematów. Nie odpowiadają one jednak
elementarnym wymaganiom zespołowości. Przede wszystkim nie dokona
no rejestru problemów wymagających naukowego rozstrzygnięcia, nato
miast sformułowano tematy poszczególnych prac i przewidziano je do
opracowania przez· odpowiednich pracowników. Każdy pracownik wyko
nuje indywidualnie dany temat. Stare formy pracy naukowej zastąpiono
nową nazwą, bo to jest dzisiaj modne. Powinno się więc zmienić treść
i styl pracy, aby był on adekwatny w stosunku do przyjętej nazwy.
Powyżej przedstawione rozważania wskazują na to, że postulat auten

tycznej zespołowości, zgodnie z właściwym znaczeniem tego pojęcia, po
winien być realizowany na każdym szczeblu pracy naukowej. Dotyczy to
zarówno wysiłków zmierzających do opracowania ogólnopolskiego planu
badań naukowych z możliwie konkretnym rejestrem problemów wyma
gających naukowych rozstrzygnięć dla potrzeb pedagogiki, jak i szczegó
łowych problemów opracowywanych przez poszczególne ośrodki. Zbioro
wym wysiłkiem, przy odpowiedniej koordynacji badań pedagogicznych,
będzie można zbudować strukturę autentycznej nauki o wychowywaniu
i nauczaniu, która z kolei stanowić będzie wytyczną do praktycznej dzia
łalności dydaktyczno-wychowawczej. Sprawa ta jest pilną koniecznością,
ponieważ w ostatnim czasie ujawniono sporo niedomagań tkwiących w na
szym systemie oświatowym.
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W swojej wypowiedzi rozważyłem tylko niektóre zagadnienia wymaga
jące naukowych dociekań zmierzających do opracowania gruntownej i rze
telnej struktury wiedzy o procesach wychowywania i nauczania. Chciał,
bym jeszcze dodać, że jednym z ważnych zadań warunkujących opraco
wanie pedagogiki jako nauki zgodnej z wymogami logiki jest opracowanie
języka swoistego dla tej nauki. W pedagogice panuje bowiem duża dowol
ność w tym zakresie_. Nawet podstawowe terminy, takie jak: wychowanie;
nauczanie, i kształcenie, nie są jasno i przejrzyście zdefiniowane. Czasem
trudno jest zrozumieć poglądy danego autora, ponieważ używa terminów
wieloznacznych, do końca nie wyjaśnionych. Każda nauka musi posiadać
swoisty język. Bez odpowiedniego języka nie ma nauki. Istnieje więc pil
na potrzeba opracowania słownika pedagogicznego, w którym podstawowe
terminy pedagogiczne byłyby jednoznacznie ustalone.

Wypowiedź niniejszą przygotowałem w trosce o usprawnienie nauko
wych prac w zakresie pedagogiki. Jeżeli więc niektóre myśli tu wyrażone
pobudzą czytelników do refleksji, a także wpłyną na podjęcie odpowied
nich decyzji w kierunku poprawienia poziomu pracy w pedagogice, wów
czas intencje moje będą spełnione.



SZKOŁA W ŚWIECIE WSPÓŁCZESNYM

IGNACY SZANIAWSKI

DYDAKTYCZNE I ORGANIZACYJNE PROBLEMY KSZTAŁCENIA
ZAWODOWEGO W NRD

. 1. Modernizacja przemysłu kat~lizatorem przekształceń
oraz unowocześnienia struktury i treści -szkoły

Przekształcenia strukturalne w szkolnictwie zawodowym stanowią lo
giczną i socjologiczną konsekwencję przemian w szkolnictwie ogólnokształ
cącym: Dochodzi tu jednak moment szczególny, ten mianowicie, że socja-

. listyczna rekonstrukcja zakładów przemysłowych i dalszy rozwój socja
listycznego rolnictwa wpłynęły, i to b ez p- oś red n i o, na koncepcję
reformy szkolnictwa zawodowego. Dotyczy to nie tylko przyfabrycznych
i międzyzakładowych szkół zawodowych typu zasadniczego, lecz także
średnich szkół zawodowych (Ingenieurschulen u. Fachschulen) na struk
turę i treść, których współczesna produkcja i technologia ma wpływ bez
pośredni i natychmiastowy.
Nieprzerwany rozwój nauki, a zwłaszcza nauk podstawowych i ich za

stosowań technicznych, szybki rozwój mechanizacji, a zwłaszcza automa
tyzacja procesów produkcyjnych, spotęgowana w związku z tym wydaj
ność pracy, spowodować musiały radykalną rewizję dotychczasowych, tra
dycyjnych, często przestarzałych koncepcji organizacyjnych różnych typów
szkół zawodowych oraz zawodowego kształcenia i szkolenia, młodych
robotników.
Pojawiają się nowe terminy: zawody szkolne (Ausbildungsberut), zawód

zasadniczy (Grundberuf), podstawowe przedmioty (Grundlagenfiicher).
Rzecz zrozumiała, że te i im podobne kategorie mogły pojawić się jako
odbicie tendencji w polityce gospodarczej NRD, nowej technologii, nowej
organizacji oraz zapotrzebowania na nowe kadry. Ich pojawienie się w no
menklaturze kształcenia zawodowego (Systematik der Ausbildungsberufe)
ma charakter konieczności ekonomicznej i technologicznej, a nie - filo
logicznej czy „pedagogicznej" dowolności 1• Są wynikiem przemian w tech
nologii, w organizacji procesów produkcyjnych, przede wszystkim zaś -

1 Porównaj: Siebzehnte Durchfilhrungsbes(immung zur Verordnung liber die Sy
stematik der Ausbil.dungsberufe vom 14 Oktober, 1968, w Gcsctzb1att der Dell,tschcn
Dcmwkratiscltcn Republik, Sondcrdruck, nr 600, vom 2 Dczernber 1968.
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włączenia urządzeń automatycznych, komputerów, instrumentów sterow
niczych i automatycznego przetwarzapj'a danych. -
Przede wszystkim 'musiało się wziąć pod uwagę sprawę wieku, w l~tó

rym młody człowiek może jako robotnik wejść na teren fabryki. Na
stępnie należało wziąć pod uwagę wymaga n i a, które młodemu ro
botnikowi postawiła polityka gospodarcza w wyniku badań ekonomii po
litycznej, socjologii pracy, a zarazem wpływ elektroniki i automatyzacji
na treść i organizację kształcenia zawodowego oraz wyniki psychologii wy- \
chowania i dydaktyki szkolnictwa zawodowego. Wymagania te dotyczą
wykształcenia ogólnego i zawodowego. Innymi słowy: chodzi o całkowitą
reformę koncepcji wykształcenia ogólnego i technicznego, a więc grun
towniejszą i głębszą kulturę ogólną i zawodową nowego pokolenia klasy
robotniczej. Wziąwszy to wszystko pod uwagę administracja szkolnictwa
zawodowego NRD tworzy nową koncepcję kształcenia szkolenia i dokształ
cania robotników, odbiegającą zasadniczo od dotychczasowych tradycyj
nych koncepcji. Jej założenie brzmi: aby zostać n o w o czesnym,
kw a 1 i fik o w a ny m robot n ·i kie m, trzeb a skończyć
dziesięcioletnią ogólnokształcącą szkołę pal~
t e c h n i c z n ą, a p o t em d o p i e ro j e d n o- l u1 b d w u, trzy-
1 et n i ą szkołę z a w od o w ą.2 Innymi słowy: edukacja robotnika
trwa odtąd w NRD dwanaście-trzynaście lat, nie wliczając w to komple
ksowych form szkolenia i doskonalenia metod pracy, które w pełni już
wykwalifikowany robotnik zdobywać będzie w pierwszym okresie prac)'.
w -socjalistycznej fabryce (dokształcania i doskonalenia po szkole).
Kładzie się więc kres ciasnemu szkoleniu, wąskiemu przysposabianiu,

które ostatecznie robiły z robotnika dodatek do maszyny, jak tego żądała
tradycyjna fabryka. Nowa reforma szkolnictwa zawodowego zakłada wie
lostronne przygotowanie zawodowe, wyższe niż dotąd kwalifikacje w za
kresie k i 1 ku zawodów oraz- możliwość przenoszenia się na inne stano- ·
wiska lub do innej gałęzi produkcji. Takie przygotowanie zawodowe upo
dabnia robotnika do inżyniera i f a k ty c z n i e u m o ż 1 i w i a mu zdo
bycie kwalifikacji i tytułu inżyniera. Co więcej, takie kształcenia robotni
ków daje realną gwarancję wprowadzania coraz nowszych metod do pro
dukcji i wprowadzania coraz nowych maszyn. Gruntowny kurs fizyki,
chemii i biologii w dziesięcioletniej szkole ogólnokształcącej połączony
z kształceniem politechnicznym jest tego podstawą i gwarancją. Wkrocze
nie nowocześnie wykształconych robotników na teren przemysłu chemicz
nego, maszynowego, elektrotechnicznego, przede, wszystkim zaś elektro
nicznego oraz budownictwa i gospodarki rolnej Yącznie z przemysłem SJ?0-

zywczym - czynią reko~strukcję życia przemysłowego i ekonomicznego

2 Porównaj: Grund~atze fUr die Weiterentwicklung der Berufsausbildung als Be~
standteil des einheitlichen sozialistischen Bildungssystems von der Volksirnmrner~z7YDR am 11 Juni 1968 beschlossen, Gesetzblatt der DDR, T. I, 1968, nr 12, s. 262-
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sprawą zupełnie realną. Równocześnie zaś ta socjalistyczna rekonstrukcja
czyni reformę szkolnictwa zawodowego sprawą absolutnie konieczną.ś

. Reforma szkolnictwa zawodowego opiera się, jak już pisaliśmy, na aktu
alnych i pilnych zadaniach rekonstrukcji całokształtu życia NRD. Moder
nizacja przemysłu m et a 1 owego i stosowana w nim technika auto
matowa zmuszają dydaktykę szkolnictwa zawodowego do wysunięcia pro
blemów standaryzacji, typizacji i normalizacji. Wymaga się od robotni
ków umiejętności obsługi zmechanizowanych urządzeń, znajomości elek
trotechniki i elektroniki. Podobnie rzecz się przedstawia z wykształce
niem robotników przemysłu c h em i c z n e g o. Wymaga się od nich
nie tylko gruntownego wykształcenia w zakresie chemii, ale i znajomości
mechaniki oraz sprawności motoryczna-technicznej. Dydaktyka szkolnic
twa zawodowego musi wyciągnąć stąd wniosek, że robotnik kierowany
do przemysłu chemicznego musi nie tylko, jak dotąd, umieć obserwować,
pilnować i prowadzić proces produkcyjny, lecz samodzielnie ustawiać me
chanizmy i urządzenia oraz naprawiać awarie i usuwać uszkodzenia. Trze
ba więc i w tym wypadku wpoić uczniom wiadomości z zakresu, ślusarstwa
i nauczyć ich m. in. posługiwania się narzędziami prostymi. Szkolnictwo za
wodowe kształcące gór n i k ów daje swym uczniom nie tylko podsta
wowe wiadomości w zakresie przemysłu węglowego, wydobywania węgla
i jego zastosowania, lecz także gruntowną wiedzę w zakresie tech n i ki
p o s ł u g i w a n i a s i ę n o ws z y m i u r z ą d z e n i a m i, wiedzą
techniczną z dziedziny geologii, hydrologii' oraz nowej technologii. Kom
pleksowe metody pracy oraz postępująca mechanizacja i automatyzacja
pracy w przemyśle węglowym zakładają gruntowną znajomość maszyn,
mechanizmów i agregatów różnego typu, a więc umiejętność obsługiwa
nia ich. Jeśli chodzi o bud o w n i c two i przemysł materiałów bu
d,o w I a ny c h, widoczne jest przede wszystkim, zgodnie z tendencjami
współczesnej socjologii pracy, s c a 1 en ie w i e 1 u z a w o d ów, opar
cie kształcenia zawodowego na podstawach kompleksowych umożliwiają
cych wszechstronne wykształcenie robotnika budowlanego. Poja
wia się tam robotnik nowego typu - monter - zdolny łączyć, spawać,
montować wielkie bloki i duże elementy ścian, a jednocześnie z tym za
chowują' aktualność dawne tradycyjne zadania murarza.

3 Por. VorschUige des ZK der SED zur Qua!ifizierung der Werktatigen und zur
sozialistischen Entwicklung der Berufsausbildung in der Deutschen Demokratischen
R;epublik, s. 4; por. również Die Aus- und ~eiterbi_l~u_ng der Lehrkrafte_ :1fld ~r
z1eher fiir die Berufsausbildung und fiir die Quahfmerung der Werktatigen 1m
Lehrjahr 1959/1960, wyd. Ministerium fiir Volksbildung. Pr,zede -~sz:i:stkim zaś P?r.
obszerny i b. konkretny referat dr Gunter Mittag, Grundsatze _fur die Baufsausbil
dung im einheitlichen sozialistischen Bildungssystem w ,Matenalien des 9. Tagung
der Volkskammer der DDR am 11. Juni 1968, Heft 10,. 5, Wahlperiode 1968. Tamże:
Bodo Weidemann Leiter des Staatlichen Amtes fiir Berufsbildung: Gesellschaftli
che Perspektive ist Masstab fur den Inhalf der Berufsausbildung. Tamże: Uchwala
Izby Ludowo] NRD z dnia 11 lipca 1968 pt. Gru_n~satze fiir_ d\e _Weiteren_twicklung
der Berufsausbildung ais Bestandteil des Einhe1thchen sozialistischen Bildungssy
stems, także opubl, w Gesetzblatt der DDR. T. I, 1968, Nr 12, str. 262-271.
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Jeśli chodzi o przemysł lekki i spożywczy, organizacja szkoły i dydak
tyka koncentrują swe badania na takich problemach, jak stosowanie radio
aktywnych preparatów, znajomość chemii organicznej i nieorganicznej,
rola i zastosowanie tworzyw sztucznych. Wnioski są następujące: gruntow
,niejsze wyk szt a ł ce n ie o g ó 1 n e (matematyka, fizyka, chemia,
język obcy) oraz wykształcenie politechniczne, które umożliwi robotniko
wi obsługiwanie różnych mechanizmów oraz s am o d z i e 1 n e d ok o
ny w a n ie elementarnych reperacji.

W zakresie ag rot e c h n i ki i szkolnictwa ro 1 n i czego akcent
położony jest na pełną mechanizację robót w polu oraz mechanizację kom
pleksową w zakresie chowu bydła. Wszys_cy uczniowie szkolnictwa zawo
dowego związanego z gospodarką wiejską otrzymują przeto gruntowne
agrobiologiczne i agrotechniczne wykształcenie. Proces scalania zawodów
w szkolnictwie zawodowym znajduje tu swoje odbicie w powołaniu do
życia k o m p 1 e ks o wy c h s p e c j a 1 n o ś c i. Znajomość elektrotech
niki, mechaniki, hydrauliki, chemii organiczne] i nieorganicznej staje się
równie ważna, jak znajomość automatycznego przetwarzania danych oraz
agrobiologii zgodnie ze sprawnością manualna-techniczną. W zasadzie
koncepcja kształcenia zawodowego na tym odcinku zakłada obowiązek zdo
bycia prawa jazdy na samochodzie, traktorze oraz dyplomów upoważnia
jących do fachowego obsługiwania nowoczesnych maszyn i agregatów
w gospodarstwie wiejskim 4• Jak wszędzie, tak i. tu wielki nacisk kładzie
się na wykształcenie p o 1 i t e c h n i c z n e, zwłaszcza na znajomość tech
nologii drewna, metalu, elektrotechniki, na umiejętność posługiwania się
podstawowymi narzędziami i mechanizmami w takim zakresie, aby można
było samodzielnie i skutecznie usuwać awarie i przeprowadzać konieczne
reperacje. Wysoka wiedza techniczna i sprawność stają się konieczne
w związku z mechanizacją prac w polu oraz coraz powszechniejszym sto
sowaniem mechanicznych i elektrycznych urządzeń w gospodarce rolnej,
chowie bydła.

Podobnie wyglądają założenia dydaktyczne szkolnictwa zawodowego
przygotowującego kadry dla ha n d 1 u wewnętrznego. Stwierdzając, że
wobec postępu technicznego i społecznego. tradycyjne metody są już prze
żytkami, autorzy propozycji KC SED podkreślają, że w okresie przejścio
wym nie zawsze ma się do czynienia z najnowocześniejszą techniką.
Przede wszystkim jednak zwracają uwagę na to, że rekonstrukcja socja:
listyczna wykształcenia zawodowego zakłada opanowanie podstawowe]
sprawności w posługiwaniu się narzędziami oraz n aj n o w o cze śnie j-

,, Por. Vorschliige des ZK der SED zur Qualifizieru1~g...
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s z ą w i ę dz ę t e or e t Y c z n ą, niezależnie od aktualnego stanu tech
niki w danym rejonie. Siłą napędową reformy oraz siłą przekształcającą
strukturę i treść wykształcenia zawodowego jest w ostatecznym rachunku
współczesny przewrót naukowo-techniczny. W cytowanej ustawie z 1968
roku wyraźnie wylicza się elementy istotne i podstawowe tegoż przewrotu.
Należą do nich; automatyzacja, wykorzystanie nowych żródeł energii,
zwłaszcza energii jądrowej, zastosowanie cybernetyki, elektroniczne prze
twarzanie danych, jak również wprowadzenie nowej technologii i nowej
organizacji produkcji. Pr zek szt a ł ce n ie wielu znanych zawodów
oraz n ar od z i ny zupełnie nowych są właśnie konsekwencją przewro
tu naukowo-technicznego. I konsekwencją tego jest także ten, a nie inny
kier u n e k n at a rc i a ruchu reformatorskiego szkolnictwa zawodo
wego. Generalnie biorąc, sprowadza się to do tego, aby całą treść kształ
cenia zawodowego ukształtować odpowiednio do n o wy c h potrzeb
społeczno-politycznych i gospodarczo-organizacyjnych kraju, konkretnie
zaś biorąc rzecz sprowadza się do tego, aby w zakresie zawodów szkolenio
wych, albo lepiej mówiąc, zawodów wymagających systematycznego wy
kształcenia, na pierwsze miejsce wysunąć zawody podst a w owe,
o g ó 1 n o t e c h n i c z n e, nowoczesne i kompleksowe, będące podstawą
dla wielu specjalności i wielu innych zawodów. Tak pojęte podstawowe
kształcenie zawodowe, poprzez nauczanie nowych, dotąd nie znanych z a
w od ów podst a wowy c h, daje nie tylko możliwość późniejszej
specjalizacji, lecz zakłada takie cechy osobowości kwalifikowanego pra
cownika w nowoczesnym przedsiębiorstwie socjalistycznym, jak dyscypli
na, pilność, poczucie odpowiedzialności, dążność do podnoszenia własnych
kwalifikacji, samodzielność, świadomość i znajomość swojej roli w zło
żonym procesie nowoczesnej produkcji. Dlatego też, w końcu naszych roz
ważań , zajmiemy się· w specjalnym rozdziale (9) analizą niektórych no
wych p r o g r a m ów,· tych mianowicie, które dają szczegółową odpo
wiedź na pytania dotyczące treści trzech ogólnotechnicznych przedmiotów·
nauczania. Tu natomiast musimy zająć się wstępnie charakterystyką
ogólną tego, bądź co bądź, nowego faktu w edukacji jutrzejszego robotni
ka. Jutro wszak zaczyna się dziś.

2. Wzrost wagi kształcenia ogólnego a zwłaszcza ogólnotechnicznego
w szkole zawodowej oraz ranga samokształcenia

Istotną cechą nowej koncepcji szkolnictwa zawodowego jest podnie
sienie roli wykształcenia o g ó 1 n e g o o r a z us u.n i ę cie p r z ·e
p a ś c i m i ę d z y w: y k s z t a ł c e n i e m o g ó 1 n y m a z a w o d o
w Y m. Równocześnie jednak, aby szkoła zawodowa nie zatraciła swe_go
charakteru, zakłada się, że uczniowie z zasady odbywać będą końcową
Praktykę w z a k ł a d z i e, w którym zamierzają pracować. Dlatego
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przewiduje się dwa stopnie: a) podstawowe, ale szerokie wykształcenie
wspólne dla wielu zawodów i b) spec ja 1 is t Y cz n e wykształce
nie, które jednak nie jest wąskim przysposobieniem zawodowym. Dlatego
na szczeblu niższym kładzie się wielki nacisk ·na technikę i technologię,
ws p ó 1 n ą wielu gałęziom przemysłu i gospodarstwa. Chociaż szczebel
drugi daje ostatecznie konkretne zawodowe przygotowanie, to w ża~ym
wypadku rzecz już nie sprowadza się tu do obsługi, pilnowania i dozoro
wania maszyn, mechanizmów i aparatów, lecz także do zdobycia wiedzy
j umiejętności związanych z analizą stanowiska roboczego, s am o
d zie 1 ny m przeprowadzaniem kontroli, reperacją maszyn i mechaniz
mów na różnych poziomach i zakresach produkcji."

W większości wypadków zdobywa się umiejętność obróbki metalu, zna
jomość elektrotechniki i elektroniki i gruntowniejszą znajomość: maszyno
znawstwa. Równocześnie jednak na tym szczeblu nie można pod żadnym
pozorem pomijać zasady systematyczności i systematyki konkretnego za
wodu.

W t r z y 1 et n im kształceniu zawodowym, kończącym się egzaminem
dojrzałości, mamy do czynienia w zasadzie z układem trynitarnym, z tym
jednak, że poszczególne systemy tego układu, ich proporcje wzajemne
przedstawiają się inaczej niż w szkole ogólnokształcącej. Tak więc i tu
przewidziane są trzy zasadnicze kręgi kształcenia, ale na pierwsze miejsce
wysunięty jest: a) krąg produkcyjno-techniczny. Tuż za nim idzie system
laboratoryjno-gabinetowy b) z kręgiem przedmiotów matematyczno-przy
rodniczych. I wreszcie: system klasowo-lekcyjny c) z kręgiem przedmio
tów humanistycznych.

Zatrzymamy się bliżej na pierwszym kręgu przedmiotowym. Uwzględ
nić tu należy: a) praktykę nauczania zawodu, b) technologię specjalną,
c) technologię ogólną, d) zasady mechanizaĆji automatyzacji, e) rysunek
techniczny, f) ekonomikę przedsiębiorstwa, g) materiałoznawstwo. Zgodnie .
z układem trynitarnym konieczna staje się znajomość przyrodoznawstwa
i nauk społecznych, tak aby uczniowie poznali, ,,które prawidłowości eko
nomiczne, przyrodnicze i techniczne leżą u podstaw ich działalności pro
dukcyjnej" 6.

Technologia specjalna obejmuje przede wszystkim naukę o bu
dowie i działaniu maszyn, aparatów i urządzeń oraz agregatów. Technolo
gia ogól n a jako „Grundlagenfach" daje uczniom wiedzę dotyczącą
technicznych i ekonomicznych związków konkretnej gałęzi techniki. Tu

• Por. Vorschlage s. 8.
• Por. Vorschlage , s. 8.
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też należą zagadnienia normalizacji, standaryzacji i typizacji. Przy nau
czaniu podstaw mechanizacji i automatyzacji należy przede wszystkim
wykorzystać wykształcenie matematyczno-przyrodnicze uczniów oraz ich
wiadomości z zakresu technologii specjalnej i ogólnej, aby ukazać im ten
dencje rozwojowe współczesnej mechanizacji i automatyzacji w zawodzie,
którego się uczą.
W ostatnich latach 1966-1968 notujemy dalsze zmiany. W każdym typie

szkoły. zawodowej, a zwłaszcza w wielu szkołach zawodowych szczebla
średniego i pomaturalnego (Ingenieurschulen und Fachschulen) przebiega
proces dydaktyczny inaczej niż. dotąd. Organizacja zajęć i praktyka przy
gotowania do przyszłej działalności zawodowej uczniów jest tak pomyśla
na, że wykładowcy w swej praktyce konkretnie i systematycznie bazują
na współzależności miedzyekonomią, oświatą, nauką i techniką (die Wech
selbeziehungen zwischen iikonomischen System, Bildungssystem, Wissen
schaft und Technik). Dotyczy to nie tylko „tradycyjnych" Grundlagen
fiicher, jak technologia i ekonomika, lecz także nowo wprowadzonych, jak
podstawy elektroniki czy elementy techniki pomiarowej oraz automatowe
przetwarzanie danych. W ustawie podkreśla się szczególną rolę nowych
przedmiotów podstawowych kształcenia zawodowego. Do tych nowych
przedmiotów podstawowych zalicza się: 1) podstawy elektroniki, 2) pod
stawy techniki pomiarowej, 3) podstawy automatowego przetwarzania da
nych - których programy omówimy oddzielnie, 4) ekonomikę przemy
słu i 5) naukę o organizacji socjalistycznego przedsiębiorstwa przemysło
wego.? We wszystkich podstawowych przedmiotach nauczania rozstrzy
gającą rolę odgrywają: a) implikacje matematyczno-przyrodnicze, b) lo
giczne oraz c} i to w dość szerokim zakresie - cybernetyka wraz z ele
mentami nauki o organizacji. Co zaś się tyczy przygotowania do zawodów
znanych, tradycyjnych, ale nie obumierających oraz zawodów typu rze-.
mieślniczego, to uchwała z 1968 r. wcale ich nie przekreśla, lecz przyśpie
sza ich unowocześnienie z punktu widzenia potrzeb przewrotu naukowo
-technicznego, z punktu widzenia jej zasadniczych elementów i, rzecz zro
zumiała, z punktu widzenia coraz wyższej wydajności, coraz to nowocześ
niejszej technologii. Zarówno wysunięcie na czoło problematyki przed
miotów podstawowych w kształceniu żawodowym, ich matematyczno
-przyrodniczych oraz cybernetycznych i logiczno-formalnych podstaw, jak
i wskazania dot. przekształceń w strukturze zawodów tradycyjnych spo
wodowało, że takie nauki jak pedagogika, psychologia, a także socjologia
łącznie z teorią kształcenia, a zwłaszcza cybernetyka uzyskały nową ran
gę, Co więcej? Ich elementy weszły do treści nauczania właśnie tych ogól
notechnicznych, podstawowych przedmiotów w szkole zawodowej. Zespoł)'.

7• R!chtlinien zur Einfiihrung des Rahmenlehrplane~ ~etriebsokonom(k. filr_ die
sa,zial!stische Berufsausbildung, w verfiigungen 11nd l\tl1tte1lu7'.gen des M:mstcriums
fur VolksbUdung und des Staatlichen Amtes filr Berufsausbzldung, Berlin, den 25.
Juni, 1968, nr 11/12,
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naukowe, w skład których wchodzą reprezentanci różnych dyscyplin tech
nicznych oraz ekonomiści, teoretycy kształcenia zawodowego, cybernety
cy, a wraz z nimi reprezentanci towarzystw naukowo-technicznych, oraz
majstrowie - nowatorzy i robotnicy - nowatorzy stwierdzili, że we
współczesnym podstawowym kształceniu zawodowym konieczna jest lo
gika formalna, cybernetyka, nauka o organizacji i kierownictwie oraz ele
menty psychologii, socjologii i dydaktyki 8•

W zadaniach, które sobie reformatorzy szkolnictwa zawodowego sta
wiają, na podkreślenie szczególne zasługuje samouctwo i samokształcenie.
z samouctwem i samokształceniem nowego typu robotnika, robotnika epo
ki energii atomowej i automatyzacji, związane są dwie kwestie zasadni
cze, z których jedna procesom samouctwa i samokształcenia nadaje cha
rakter logicznej k o n i e c z n o ś c i, druga zaś procesy te, również w spo
sób logicznie konieczny, w ar u n kuj e.

Nieprzerwane samouctwo i samokształcenie nowoczesnego typu robotni
ka wynika ze sformułowanego, jeszcze przez Marksa, prawa naukowego,
dotyczącego zmienności pracy i adaptacji robotnika do szybkich i zmien
nych warunków zachodzących _w technicznej podstawie produkcji i wy
nikającego stąd przewrotu w funkcjach produkcyjnych samych robotni
ków. Absolutne przygotowanie człowieka do zmiennych wymogów pracy

· oraz zastąpienie jednostki cząstkowej jednostką wielostronnie rozwiniętą,
a więc przystosowanie stosunków do urzeczywistnienia się marksowskiego
prawa, nadaje w warunkach dzisiejszej rewolucji naukowo-technicznej,
zwłaszcza w społeczeństwie socjalistycznym, samokształceniu i samouctwu
szczególną rangę." Nic tedy dziwnego, że ten moment jest podkreślony już
w pierwszym rozdziale nowej uchwały z 1968 roku, dotyczącej dalszego·
rozwoju systemu kształcenia zawodowego w NRD.

Warunkiem zaś dalszego, nieprzerwanego samouctwa i samokształcenia
robotnika jest minimum jego wykształcenia ogólnego i politechnicznego.
Otóż w nowym dokumencie akcentuje się i podkreśla, że wszelkie kształ
cenie zawodowe, a więc budowa jakiegokolwiek typu szkoły zawodowej,
oparte być musi na 10-letniej ogólnokształcącej, politechnicznej szkole
średniej .10

8 Porównaj obszerny i nowatorski referat: Glinter Mittag - Grundsatze flir die
Berufausbildung im einheitlichen sozialistischen Bildungssystem (oraz inne). Mate
naiwn der 9. Tagung der Voikskammer der DDR am 11. Juni 1968. Herausgeber:
Abt_e,lu.ng Presse u. Information des Sta.atsrates der DDR 1968 Heft 10 5. Wahl-
penode. ' '

0 Por. K. Marks: Kapitał, t. I, Warszawa 1951, str. 525-526. Szczegółową analizę
tego prawa z ~unktu widzenia socjologii pracy i teorii kształcenia zawodowego
znajdzf e czytelnik w: Ignacy Szaniawski: Intelektualizacja pracy produkcyjnej -
centralny problem wspolczesnego kształcenia zawodowego, Ruch Pedagogiczny 1970,
nr 1.

'.
0 Por. <:_;run:ds_atze flir ~lie_ ~eiterentwicklung der Berufsausbildung ais Bestand-

teil des einheitl ichan soziallstlschen Bildungssystems Gesetzb[att der DDR. T. I,
1968, nr 12, s. 262-271. '
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3. Modernizacja przemysłu, rolnictwa i usług a stan badań
w dziedzinie socjologii pracy, teorii kształcenia zawodowego

oraz poradnictw-a zawodowego

W związku z nową strukturą i treścią szkoły zawodowej przed polityką.
oświatową, a także przed pedagogiką i psychologią staje szereg nowych
zagadnień . Do polityki oświatowej należy pilne zadanie wykształcenia,
dokształcenia i przeszkolenia kadry nauczycieli i wykładowców dla szkol
nictwa zawodowego nowego typu. Nauki pedagogiczne mają opracować
nową dydaktykę, szereg metodyk oraz wykorzystać wyniki badań psycho
logii i socjologii pracy jako podstawę pedagogiki szkolnictwa zawodowego.
Pedagogika, a z nią psychologia pracy oraz socjologia stają wobec szeregu
zagadnień nie zbadanych, nie opracowanych. Ńa ten paradoksalny stan
pedagogiki, dydaktyki, różnych metodyk, psychologii i socjologii pracy -
jako podstawy naukowej i dydaktycznej działal~ości nauczyciela i funk
cjonowania szkoły, której głównym wszak. zadaniem jest przygotowanie
młodego pokolenia klasy robotniczej do działalności produkcyjnej i spo
łecznej w społeczeństwie socjalistycznym - złożyło się wiele czynników.
Przypomnijmy dwa najważniejsze z nich: lęk przed psychotechniczną
„herezją" oraz „pogoń" za tradycyjnie funkcjonującą fabryką. Czynniki te
działały na naukowców równie silnie, jak ich obawa, aby nie spotkać się
z zarzutem uprawiania burżuazyjnej, kapitalistycznej socjologii i psycho
logii pracy. W ciągu ostatnich dwu lat 1968-1970 w NRD zaszły i pod
tym względem duże zmiany na lepsze 11•

Analizowane przez nas zjawiska przekształceń strukturalnych 'szkol
nictwa zawodowego są obiektywnymi czynnikami, które dziś już uniemoż
liwiają pedagogice szkol~ictwa zawodowego, dydaktyce i metodykom nau
czania tego szkolnictwa, wreszcie socjologii pracy trwanie na spóźnionych,
tradycyjnych pozycjach. Oczywiście jest również dążenie do przezwycię
żania antynomii między· tradycyjną pedagogiką szkolnictwa zawodowego,
jej dydaktyką zwłaszcza, a rewolucyjną działalnością tegoż szkolnictwa.
Katalizatorem w tym procesie jest współpraca i koordynacja wysiłków mi
nisterstwa oświaty, ministerstwa szkolnictwa wyższego, ministerstw resor
towych oraz szeregu instytutów naukowo-badawczych. Do tego dochodzi
jeszcze szereg ośrodków naukowo-dydaktycznych, spośród których dwa co
najmniej' zasługują na wyróżnienie. Jedna z największych politechnik nie
mieckich, Politechnika Drezdeńska, przekształcona w 1961 r. na Uniwer
sytet Nauk Technicznych, ma swój Wydział Pedagogiczny z szeregiem
instytutów, m. in. Instytutem Szkolnictwa Zawodowego i Instytutem Pe
dagogiki Inżynieryjnej. Poza tym w Berlinie czynny jest i coraz bardziej
dynamiczny Centralny Niemiecki Instytut Kształcenia Zawodowego. Wie-

I

11 O czym wymownie świadczą tomiki z serii pt. Forschung _der sozialis~ischen
Berufsbildung oraz takie pozycje, jak Prognose! Lestun~. Berufsbildung, Berlm Hl69
albo Hering-Neumekiel: Forschung - Produlction - Bildung.
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Ie innych instytucji i ośrodków myśli naukowej o podobnym profilu i za
łożeniach, w oparciu o uzupełnioną kadrę naukową, przystępuje do rea
lizacji nowych zadań w zakresie pedagogiki szkolnictwa zawodowego, dy
daktyki, poszczególnych metodyk, psychologii i socjologii pracy oraz po

-radnictwa zawodowego. Coraz większą rolę w kształceniu fachowców dla
przemysłu spożywczego (Nahrungsguterwirtschaft) i gospodarki rolnej
(Landwirtschaft) odgrywają Akademie pod nazwą Kooperationsakademien.
Przodującą rolę w kształceniu kadr dla rolnictwa odgrywa Instytut Kształ-

- cenia i kwalifikowania Kadr dla Rolnictwa (Institut fur Ausbildung und
Qualifizierung beim Landwirtschaftsrat der DDR). Dużemu ożywieniu
w środowiskach naukowych towarzyszy wydatna i systematyczna pomoc
ze strony polityki oświatowej i organizacji partyjnych.
Bardzo istotnym elementem ustawy· o kształceniu zawodowym z czerw

ca 1968 r. jest podkreślenie i dość szerokie omówienie kwestii por ad
n i c t w a z a w o do we g o. Z miejsca podkreślić należy pewien mo
ment, o szczególnie doniosłej roli psychologicznej, a w swych późniejszych
konsekwencjach -- gospodarczej i politycznej, związany z poradnictwem
zawodowym. Autorzy uchwały, świadomi tego, że poradnictwo zawodowe,
wybór zawodu, wreszcie- kształcenie zawodowe i, w końcu, praca zawo
dowa - zdeterminowane są tak potężnym i nieodwracalnym czynnikiem
obiektywnym, jakim jest przewrót naukowo-techniczny, nie zapominają
o czynniku subiektywnym poradnictwa i preorientacji. Nie tylko nie za
pominają, ale w szczególny sposób akceptują jego doniosłą pod każdym
względem rolę. Osobiste pragnienia i osobiste zainteresowania człowieka
nie mogą być pominięte przy rozstrzyganiu kształcenia k~dr z punktu
widzenia obiektywnych potrzeb i żądań gospodarki narodowej. W prze
ciwieństwie jednak do innych dokumentów tego typu i w przeciwieństwie
do praktyki, która gdzie indziej w zasadzie nie realizowała poradnictwa
zawodowego lub przekreślała preorientację zawodową, mamy w tym wy
padku nie tylko -do czynienia z całkowicie realnym podejściem do porad
nictwa, nie tylko z pełnym uwzględnieniem czynnika subiektywnego, lecz
z nastawieniem i przestawieniem całokształtu organizacyjnych i dydak
tycznych podstaw tego poradnictwa na zupełnie nowe tory. Skoro siłą
napędową reformy szkolnictwa zawodowego jest automatyzacja, energia
jądrowa, zastosowanie cybernetyki oraz elektroniczne przetwarzanie da
nych, to i poradnictwo zawodowe nie może tych czynników przewrotu
naukowo-technicznego nie uwzględnić. A to oznacza, że uwzględniając
takie czynniki, jak emocje uczniów i ich zainteresowania, umiłowania,
postawy, ich osobiste, wstępne doświadczenia i osiągnięcia w dziedzinie
pracy produkcyjnej, w przemyśle, w rolnictwie, w usługach oraz w pracy
społecznie użytecznej, zwraca się w poradnictwie i w preorientacji szcze
gólną uwagę na rolę konstruowania, obsługi i dozorowania urządzeń elek
tronicznych, automatów, najnowszych urządzeń i agregatów, następnie -
na produkcję aparatury naukowej, dalej - na aparaturę kontrolno-po-
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miarową w przemyśle chemicznym, przetwórstwie mas plastycznych
i wreszcie - na nowe rodzaje pracy w przemyśle metalowym, w budow
nictwie, w szczególności zaś także i w tak tradycyjnych dziedzinach, jak
rolnictwo i przemysł spożywczy. Z najnowszych zaś - na specjalności
w dziedzinie techniki pomiarowej. Takie ukierunkowanie i taka ranga
poradnictwa zawodowego w warunkach rekonstrukcji całokształtu kształ
cenia zawodowego oraz, powtórzmy to raz jeszcze, uwzględnienie czynni
ka zarówno subiektywnego, jak i 'obiektywnego tego poradnictwa jest
realne i możliwe dzięki temu, że dzień szkolny w produkcji w strukturze
10-letniej szkoły ogólnokształcącej, że aspekt teoretyczny i aspekt prak
tyczny kształcenia politechnicznego w 10-letniej szkole ogólnokształcącej
w NRD jest czymś zupełnie realnym· i od lat realizowanym. Czymś real
nym i od lat realizowanym jest sine qua non kształcenia politechnicznego
nauczanie różnych rodzajów prac i różnych elementów techniki za po
mocą różnych narzędzi i maszyn. Wreszcie, kimś realnym w całym tym
procesie jest nauczyciel p ~ze dm i ot ów n a ucz a n i a cyk 1 u p o-
1 i t e c h n i c z n e g o. Oczywiście, w poradnictwie zawodowym czynni
są rodzice, organizacje młodzieżowe i związkowe, stowarzyszenia technicz
no-gospodarcze, ale wszystko to byłoby bezowocne i sprowadzałoby się do
deklaracji i deklamacji, gdyby podstawowy w tym względzie grunt: orga
nizacja i treść kształcenia po 1 i tech n i cz n ego, realizowany syste
matycznie w ciągu lat, nie był r z e c z y wis t o ś c i ą.

,1. Zerwanie z forda-wskimi metodami szkolenia, czyli:
Elektronika i automatyzacja rodzą nowy typ szkoły zawodowej

oraz nowy typ dyrektora - i w szkole, i w fabryce

Reforma szkolnictwa zawodowego .w NRD została ostatecznie skrystali
zowana dopiero w końcu 1968 r. Stalo się jasne, .że struktura i treść szkoły
zawodowej ustanowiona na II Kongresie Pedagogicznym Szkolnictwa Za
wodowego w 1948 r. od dawna nie odpowiada nowym zadaniom. Wpraw
dzie III Kongres Pedagogiczny Szkolnictwa Zawodowego, który odbył się
w Lipsku 11-15 stycznia 1960 r., ostatecznie zadecydował o obliczu· spo
łecznym oraz strukturze i treści szkoły zawodowej '?f NRD na wiele lat,
ale uważa się, że v Plenum KC SED jeszcze w lipcu 1959 r. rozstrzyg~ęło
linię rozwojową szkolnictwa zawodowego. Czy rozstrzygnęło do kon_ca?
Zapomina się jednak, ż~ tak jak w szkolnictwie ogólnokształcącym, rew
nież i w szkolnictwie zawodowym ogromne znaczenie miał ruch oddolny
(choć jeszcze niemasowy). Odbyło się przeszło 25 OOO zebrań dyskusyjnych,
w których udział wzięło 1,5 miliona robotników, chłopów, nauczycieli szkól
zawodowych majstrów inżynierów, naukowców. A jednak, na pryncy-

. ) , . .. ?,,
.P1alne już pytanie tego okresu: ,,AutomatyzacJa - ryzyko czy sza~sa. ,
nie tylko nie próbowano odpowiedzieć, ale nie zostało ono faktyczme na-
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wet sformułowane. Pytanie to padnie dopiero za 6-7 lat. I przyjdzie na
nle.konkretna.odpowledź. Nastąpi to w 1968 r. A tymczasem teraz," opie
rając się na bogatym materiale, mógł III Kongres Pedagogiczny powziąć
w 1960 ostateczne decyzje o dalszych losach szkoły zawodowej w NRD.
Należy podkreślić, że w poszczególnych referatach, dyskusjach, wnioskach
i postanowieniach brano pod uwagę najnowsze, jak się wówczas zdawało,
osiągnięcia i przemiany w produkcji światowej, osiągnięcia nauk technicz
nych, najnowsze - jak się zdawało - wskaźniki wydajności pracy,
nowe źródła · energii, najnowocześniejszą technologię przetwarzania
surowców, maksymalną mechanizację i maksymalne zmniejszenie
ciężkiego fizycznego trudu, wszystko to jednak be z e 1 e k t r o n i ki
i b ez a u to m at y ki. W referacie wygłoszonym na III Kongresie
Pedagogicznym prof. Lemmnitz, nie negując wielkiej wartości wy
kształcenia specjalistycznego i fachowości, postulował , aby skończyć
z jednostronnym, ciasnym, cząstkowym pojmowaniem zawodu 12•

Rozwój techniki umożliwia szkole zawodowej wszechstronność, a pro
cesy rozwojowe szybko niwelują rozmce między pracą intelek
tualną i fizyczną. Kończy się monotonna cząstkowa praca i uciążliwy trud
robotnika. Zmieniają się kwalifikacje. Powstają howe zawody wymagające
wszechstronności. Wiele tradycyjnych zawodów zmienia coraz bardziej
swoją treść. Zacierać się zaczyna zasadnicza różnica pomiędzy robotnikiem
rolnym a przemysłowym. Znajomość ślusarstwa, ciesielstwa, elektrotech
niki i maszynoznawstwa staje się podstawą wykształcenia zawodowego
również robotnika 13• Nie raz jeden ujawniały się w minionych latach
i ujawniają po dziś dzień niełatwe zresztą do przezwyciężenia antynomie
między planem pro cl ·u kc y j ny m przedsiębiorstwa, własnym planem
dydaktycznym a planem cl yd akty cz ny m szk o ł y. Bywało i bywa
niekiedy i dziś, że górę bierze plan produkcyjny. Wówczas dyrek
cja zawiesza na kołku lub na pewien czas po prostu powstrzymuje proces
szkolenia, proces n a ucz a n i a pracy produkcyjnej, proces n a ucz a
n i a praktyk i z a w od owej. Rzecz zrozumiała, że tak i wybór
alternatywy świadczy o tym, że nie wszędzie i nie zawsze widzi się po
prawnie, że nie wszędzie i właściwie rozwiązuje się układ: fabryka -
szkoła, szkoła - fabryka. Ale wypadki takich rozwiązań i wyboru ta
k ich alternatyw są coraz rzadsze. Dyrekcje fabryki, a z nimi wydziały
-szkoleniowe i załogi uświadamiają sobie, że krótkowzrocznością byłoby
przenoszenie planu produkcyjnego nad plan dydaktyczno-szkolenioWY
Albowiem kształcenie szkoleniowe, nauczanie, przysposabianie, nauczanie
praktyki zawodowej jest częścią składową całokształtu procesu reproduk
cji rozszerzonej (des Gesamtprozesses der erweiterten Reproduktionl- Kto
godzi w nauczanie praktyki zawodowej, kto niweczy proces systema'.tycz-

•
12 P_or. A. Lemmnilz: Der Siebenjahrplan und die Aufgaben der BerufsausbildUllg

m .der DDR, Berlage zur Deulschcn Lchrerzcit1Lng 1960 nr 4 s 3
'·' Por. A. Lemmnilz, o. c., s. 4. ' ' ' · -

'J
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· nego kształcenia zawodowego, godzi tym samym w całokształt p r o c es u
reprodukcjLLJ ·
Już nowe postawienie problemu poradnictwa zawodowego i preorien

tacji zawodowej wysunęło na porządek dzienny, i to w sposób nieod
wracalny, współpracę fabryki ze szkołą ogólnokształcącą oraz szkoły ogól
nokształcącej z fabryką. Szkoła zawodowa wzbogaca tę sprawę. W uchwale
z 1968 roku znajdujemy specjalny rozdział, mianowicie VI, w którym
dokładnie określa się odpowiedzialność fabryk i kombinatów za planowa
nie i realizację założeń kształcenia zawodowego. Tak więc dyrektorzy
fabryk, generalni dyrektorzy kombinatów w pierwszym rzędzie oraz inne
instancje, instytucje z nimi związane, a więc kierownicy sekcji, członkowie
i przedstawiciele organizacji partyjnych i związkowych ponoszą konkretną
i pełną odpowiedzialność. Jest to odpowiedzialność nie deklaratywna
i werbalna, lecz realna, bo sprowadzająca się do r e a 1 i z ac j i p 1 a n ó w
i k i e r ow a n i a ich przeprowadzenie jako ważną część socja
listycznej reprodukcji rozszerzonej, w szczególności zaś traktując kształce
nie zawodowe jako reprodukcję społecznej siły roboczej państwa socjali
stycznego. W tej działalności dyrektorów fabryki i dyrektorówgeneralnych
kombinatów zawarta być musi konkretna perspektywa techniczno-gospo
darcza wynikająca z faktu wkroczenia do fabryk i kombinatów elektroniki,
nowej techniki pomiarowej, komputerów, automatowego przetwarzania
danych. Wczesne więc rozpoznanie ilości i jakości zmian w dziedzinie
kształcenia zawodowego. jest warunkiem właściwych prognoz gospodar
czych (i odwrotnie oczywiście). Ten moment determinuje właściwy układ
szkoła-fabryka i fabryka-szkoła. Jakżeż daleko odbiega, bo odbiec musi,
tradycyjna fordowsko-stachanowska, a więc przestarzała koncepcja współ
zależności szkoły i fabryki i jak w tych warunkach nabiera i nabrać musi
cech logicznej konieczności integracja działalności obu instytucji. Na, tym
tle w sposób bardzo wyrazisty zarysowuje się stosunek wzajemny, zawo
dowy i personalny, między dyrektorem szkoły przyzakładowej i między
zakładowej a dyrektorem fabryki czy kombinatu. Odtąd np. narady doty
czące dalszego rozwoju zakładu produkcyjneg_o oraz rekonstrukcji kombi
natu nie mogą odbywać się bez udziału dyrektora szkoły zawodowej.

- 5. Dwa stopnie kształcenia zawodowego

Podstawowe kształcenie zawodowe przebiega z zasady w dwóch nawza
jem uzupełniających się ośrodkach: a) w warsztacie szkoleniowym

1·1• ,Porównaj bardzo konkretny i nowe momenty . wprwodaz~jący referat Gunter
iVI!Łtag: Die Berufsbildung im einheitlichen soz1~1lst!sch~n _B1l~tingssystem,. w pu
blikacji zbiorowej pod tym samym tytułem, zawieraJą~eJ_ rowm,ez_ 1:'Jatenalien der
9, Tagung der Volkskammer der DDR oraz cytowaną JUZ wczesm:J uchwalę Izby
Ludowej NRD dot. dalszego rozwoju ksztalce_nia zawodowego z dnia 11. VII. 1968.
I-Ie~ausgeber: Abtei!ung Presse und Informatton des Staatsrates der DDR, Heft 10,
s. 0, Wahlperiode, 1968.
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i b) w oddziale fabrycznym, Warsztat - to wstępny etap, oddział fabrycź
ny - to faza końcowa, uwieńczona sprawnością specjalistyczną. Odwrót
od szybkościowych metod szkolenia (bo przecież nie kształcenia) wyraża
się przede wszystkim w żądaniu, żeby wykształceniu zawodowemu jutrzej
szych robotników dać szeroką, ogólnotechniczną podstawę. Wysoka specja
lizacja ma bowiem tylko wtedy sens, jeśli jest oparta na mocnym ogól
notechnicznym fundamencie i na dużej kulturze zawodowej, głębokiej
znaj ornosci matem-atyczno-przyrodniczych, logiczno-cy bernetycznych
i ekonomiczno-organizacyjnych podstawach danego zawodu. Reforma
szkolnictwa zawodowego przewiduje dwa zasadnicze stopnie kształcenia.
Obowiązują one w każdym typie szkoły zawodowej i w każdym kierunku
kształcenia zawodowego.
Pierwszy stopień obejmuje podstawowe wykształcenie zawodowe,

a więc opanowanie teoretyczne i praktyczne wspólnych dla kilku zawodów
wiadomości, umiejętności i sprawności. Jest to w zasadzie wykształcenie
pclitechniczne, ale wyraźnie już ukierunkowane profesjonalnie, w ramach
podstawowej grupy zawodowej. Zdobyte w ostatnich latach ogólnokształ
cącej szkoły umiejętności, nawyki, wiedza teoretyczna i sprawność w po
sługiwaniu się narzędziami i mechanizmami stosuje się do konkretnego za
wodu. Oto dwa przykłady:
Uczeń , który ma zostać w przyszłości tokarzem, 'zaczyna na pierwszym

szczeblu swego kształcenia zawodowego od różnych umiejętności, jak stru
ganie, wiercenie, toczenie, frezowanie, piłowanie,· szlifowanie. Czynności
tych uczył się wprawdzie· w ostatnich klasach szkoły ogólnokształcącej,
ale teraz mają onewyraźny kierunek: jego przyszłą pracę zawodową, i to
pracę, gdzie czynności te występują w postaci kombinowanej, powiązanej.
Uczeń, który do niedawna jeszcze mógł specjalizować się w jednej z dwu
dziestu sześciu specjalności w zakresie gospodarstwa wiejskiego, ma dziś
do wyboru już tylko połowę tych zawodów, ale zdobywa za to na pierw
szym szczeblu swego kształcenia gruntowną znajomość maszynoznawstwa,
zwłaszcza maszyn rolniczych, znajomość motoru oraz umiejętność prowa
dzenia samochodu i traktom. Oprócz tego uczy się biologii roślin, zwierząt,
znajomości różnego rodzaju gleby oraz organizacji spółdzielni produk
cyjnej.
Po roku, na drug im szczeblu; tokarz rozwija swą sprawność, pracuje

w tempie zbliżonym do optymalnego według ogólnych warunków pracy
przyjętych w zakładzie produkcyjnym. Rzecz zrozumiała, że przy kształce
niu tokarza w szkole zawodowej, opartej na dziesięcioletniej ogólnokształ
cącej szkole politechnicznej, nie bierze się pod uwagę zaszeregowania do
tej czy innej grupy płatniczej czy też kategorii zawodowej. Gdy edukacja
robotnika trwa dziś dwanaście lat, tego rodzaju momenty nie mogą wcho
dzić w rachubę.
Podobnie rzecz się przedstawia z drugim uczniem. Hodowcą, pszczela

rzem, agrotechnikiem; ogrodnikiem, melicrantem, leśnikiem, felczerern
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weterynaryjnym itd. możnasta ć się dopiero po zdobyciu na pierwszym ro
ku szerokiej, ogólnotechnicznej podstawy zawodowej.
Jest rzeczą znamienną, że około 1/3 uczniów szkół zawodowych NRD

uczy się i kształci w szkołach i warsztatach typu rzemieślniczego. Reforma
szkolna NRD nie zmierza więc do likwidacji kształcenia rzemieślniczego.
Z punktu widzenia potrzeb społeczeństwa pewne tradycje szkolnictwa rze
mieślniczego zachowują swą wartość, inne zaś zyskują nawet na aktual
ności.P Przyczyna leży nie tylko w specyficznych zjawiskach gospodarczo

_-technicznych NRD. Nie chodzi przecież tylko o rolę rzemiosła prywatnego
i rzemieślniczych spółdzielni pracy w gospodarce NRD, lecz o to, że sta
ranne, gruntowne, systematyczne, solidne kształcenie rzemieślnicze po
łączone z wykształceniem matematyczno-przyrodniczym odgrywa w nowo
czesnych koncepcjach kształcenia zawodowego bardziej doniosłą, niżby się
zdawało, rolę. Elementy kształcenia politechnicznego i i ogólnego, które
przenikają całość kultury zawodowej przyszłego robotnika, oznaczają
intelektualizację wszelkiej pracy wytwórczej i maksymalne zbliżenie jej
do pracującego. W ten sposób pojęte wykształcenie zawodowe i praca za
wodowa stają się częścią kultury, przyczyniają się do wyrobienia pełnej
wszechstronnej osobowości współczesnego człowieka pracy. Równolegle
do procesu przekształcania.siły roboczej odbywa się powoli przekształcanie
i rozwój środków produkcji, a więc nowych, socjalistycznych stosunków
produkcji.

6. Przezwyciężenie obcości .środowisk dwu typów szkół
i zachowanie funkcji społeczne] każdej z nich

Reforma szkolnictwa zawodowego stworzyła obiektywne warunki dla
reformy zakładów kształcenia ~ a u c z y c ie 1 i zawodu oraz nowe kon
cepcje kształcenia, dokształcania i podwyższania kwalifikacji .nauczycieli
zarówno szkół ogólnokształcących, jak i zawodowych. Jedni uzupełniają
swą wiedzę pedagogiczną, drudzy - luki w zakresie nauk społecznych,
jeszcze inni zdobywają wyższe kwalifikacje w zakresie przedmiotów za
wodowych czy też matematyczno-przyrodniczych. Jest to jeden z zasad
niczych, choć zrozumiałych i do pewnego stopnia obiektywnie uzasadnio
nych elementów strukturalnej reformy szkolnictwa w NRD.rn

Znany socjolog francuski Georges Friedmann skarżył się; nie bez słusz
ności, w jednej ze swoich prac na to, że tradycyjna szkoła ogólnokształcąca
utrwalała i utrwala przepaść między nauczycielami przedmiotów ogólno
kształcących cyklu humanistycznego a nauczycielami przedmiotów ogólna-

15 Por. A. Lemmnitz: Der Siebenjahrplan... , cyt. wyd., s. 11. . .
" Por. Der Siebenjahrplan. und die Aufgaben ~er_ Berufsausb!ldung m der I?DR.

rozdz. IV: Die Rolle der Lehrkrafte bei der soziahst1schen Entwicklung der Ber ufs
ausbildung und der Qtrn!ifiziernng der WerkUitigen, s. 19 i nast.
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kształcących cyklu matematyczno-przyrodniczego, przede wszystkim zaś
między szkołą ogólnokształcącą a szkołą zawodową, między nauczycielami
szkół z a w o d o wy c h a nauczycielami szkół średnich o g ó 1 n o-
1, s z ta ł c ą c y c h oraz między uczniami obu typów szkół. Są to - we
dług Friedmanna - instytucje, grupy społeczne mówiące obcymi niezro
zumiałymi językamiP
Analizując drogi rozwoju i tendencje współczesnej szkoły zawodowej

i średniej ogólnokształcącej politechnicznej szkoły w NRD, stwierdzić na
leży ciekawy proces socjologiczny i pedagogiczny. Szkoła zawodowa,
zwłaszcza dla ostatnich klas, w których uczniowie przygotowują się do
egzaminu dojrzałości, angażuje do współpracy wysoko kw a 1 i fik o
w a ny c h n a uczycie 1 i matematyki, fizyki, chemii i języków
obcych - etatowo związanych z klasą IX, X, XI i XII średnich szkół
o g ó 1 n ok s z t a ł. c ą c y c h. Szkoła ogólnokształcąca zaś - zgodnie
z istotą preorientacji techniczno-zawodowej i zadań kształcenia politech
nicznego - angażuje w. y sok o kw a 1 i fik o w a ny c h n a u cz yc ie
li ś 1 us a r s t w a, e 1 e k t r o t e c h n i k i, a g r ot e c h n i k i, m as z y
n o z n a ws t w a, etatowo związanych ze szkolnictwem zawodowym.
W ten sposób, po raz pierwszy chyba w europejskim szkolnictwie, usunięta
zostaje przepaść towarzyska, społeczna i ekonomiczna między dwoma,
dotąd tak różnymi, środowiskami pedagogicznymi.

Kształcenie nauczycieli w tych warunkach staje się na nowo problemem
nr 1 całej reformy szkolnictwa zawodowego w NRD po 1968 r. Rozróżnić
tu należy następujące grupy .nauczycielskie: 1) nauczycieli przedmiotów
ogólnokształcących cyklu społeczno-humanistycznego; 2) nauczycieli przed
miotów ogólnokształcących cyklu matematyczno-przyrodniczego; 3) nau
czycieli przedmiotów cyklu zawodowego.

Wśród nauczycieli przedmiotów cyklu zawodowego rozróżnić należy
dwie grupy: a) nauczycieli przedmiotów t e o r e ty c z n y c h, w tym ogól
notechnicznych podstaw kształcenia zawodowego oraz b) nauczycieli
Praktyk i zawodowej, a więc nauczycieli pracy i usług. Wszystkie gru
py nauczycielskie obowiązuje znajomość marksizmu-leninizmu, zaś nau
czycielom przedmiotów zawodowych zaleca się opanowanie podstaw ma
tematyczno-przyrodniczych specjalności, której uczą. Wszystkich obowią
zuje także gruntowna znajomość swojej specjalności, która jest możliwa
~rzez _zi_ntegrowanie w procesie edukacji nauczycieli zasady dialektycznej:
Je~osci na~czania i badania. Za wykształcenie nauczycieli przedmiotów
ogolnote_chmcznych (teoretycznych), jak również nauczycieli praktyki za
wodowoj (oraz pracy) odpowiedzialny jest Państwowy Urząd Kształcenia
Zawodowego Odpowiedzral · · t · · · · Jo. . . . · nosc ę rozumie się przede wszystkim P'

' mspiracjq 1 pomoc organizacyjną odpowiednich zakładów i zespołów kształ-
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cenia zawodowego w u n i wersy t et ach i w innych wyższych uczel
niach. Kształcenie i dokształcanie nauczycieli szkolnictwa zawodowego
dzięki takiemu powiązaniu zyskuje na nowoczesności, na naukowości,
w szczególności zaś na ugruntowaniu wiedzy nauczycieli w dziedzinie
elektroniki, automatowego przetwarzania danych, techniki pomiarowej -
z jednej strony, z drugiej zaś - w dziedzinie cybernetyki, teorii kształce
nia zawodowego, nauki o organizacji i kierownictwie oraz nowszych gałęzi
_pedagogiki i psychologii. W tym zakresie i w tej dziedzinie szczególne za
dania przypadają w NRD Uniwersytetowi im. Humboldta w Berlinie,
Centralnemu Instytutowi Kształcenia Zawodowego w Berlinie oraz Uni
wersytetowi Technicznemu w Dreźnie.·
Reforma szkolnictwa zawodowego w NRD kładzie więc kres przesądom

obu środowisk i przekreśla ich obcość. N ie przekreśla jednak, pomimo
bezdroży i wahań w latach 1963-1964, zasadniczej funkcji szkoły ogólno
kształcącej i szkoły zawodowej we wpółczesnym społeczeństwie cywilizo
wanym i n ie zaciera różnicy między ich zasadniczymi zadaniami. Współ
cześni socjologowie pracy i wychowania oraz pedagodzy szkolnictwa za
wodowego nie będą mogli odtąd tych znamiennych zjawisk pominąć.
Georges Friedmann będzie więc mógł swe dotąd tak słuszne spostrzeżenia
uzupełnić i zweryfikować.
Drugie zjawisko, które przyszły socjolog pracy i pedagog szkolnictwa

zawodowego oraz teoretyk kształcenia politechnicznego będą musieli wziąć
na warsztat analizy naukowej, to ruch samouctwa i samokształcenia. Objął
on w NRD techników, przodowników pracy, inżynierów, agronomów,
majstrów, nauczycieli pracy zawodowej, instruktorów itd. Wszyscy oni
w związku z rekonstrukcją gospodarki narodowej," przede wszystkim zaś
w związku. z reformą szkolną w NRD, stają się nauczycielami albo w szko
le ogólnokształcącej,- albo zawodowej, albo w procesach szkolenia przy
fabrycznego, . albo wreszcie są instruktorami w gabinetach politechnicz
nych. Dlatego doskonalą swój zawód, zdobywają wyższe kwalifikacje fa
chowe, studiują pedagogikę, dydaktykę, ekonomię polityczną i metodykę,
cybernetykę, naukę o zarządzaniu, zdobywają fizyczne, matematyczne
i ekonomiczne wykształcenie ---:- jako dodatkowe 'do uprzednio zdobytego
wykształcenia zawodowego. Ostatnio coraz częściej dochodzą tu elementy
cybernetyki, podstawy automatowego przetwarzania danych. Tak więc
proces unowocześniania pracy przez jej pedagogizację i opanowanie wie
dzy koniecznej do zrozumienia całości procesu produkcyjnego epoki elek
troniki obejmuje nie tylko uczniów szkół ogólnokształcących i zawodo
wych - a. w i ę c p r zys złych robotników i pracowników - lecz
wszystkich nauczycieli czynnie już zaangażowanych w technice prze
mysłowej i rolnej, w handlu, transporcie i usługach.
Ale socjologia pracy, teoria kształcenia politechnicznego i dydaktyka,

zwłaszcza dy da k tyk a s z k 61 n i c twa z a w o d o w e g o, stają do
piero teraz przed szeregiem nie opracowanych problemów, których do-
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niosłość naukowa i praktyczna jest wręcz nieoceniona. Pedagogom, których
postawa i umysłowość kształtowała się na tradycyjnej herbartowsko-zille
rowskiej dydaktyce, których „najnowsza" wiedza nie wykraczała poza
znajomość systemu daltońskiego i metody projektów w zakresie tradycyj
nego systemu klasowo-lekcyjnego i tradycyjnego układu przedmiotów
ogólnokształcących, ukazuje się nowa i naukowo płodna problematyka,
będąca dla nich do tej pory terra incognita. Tradycyjna teoria wychowa
nia, nauczania i kształcenia, która badała tylko szkolę ogólnokształcącą,
staje wobec zupełnie .nowych faktów, zjawisk i procesów. Dotyczą one.
również wychowania, nauczania i kształcenia młodzieży. Ale vv szkole za
wodowej, a więc w szkole, która na każdym kroku styka się z matematyką,
fizyką, chemią, biologią, technologią, uprzedmiotowionymi w produkcji,
problemy te stają w całej jaskrawości.

7. Kształcenie zawodowe na szczeblu średnim i podwyższonym

Szkolnictwo zawodowe w NRD ma więc swoją własną strukturę i treść,
swoją zdecydowanie okr eś 1 o n ą funk c j ę, która bynajmniej nie
pokrywa się ze strukturą i treścią oraz funkcją społeczną szkoły ogólno
kształcącej.
Poza ogólnymi i wspólnymi założeniami należy w samym szkolnictwie ·

zawodowym dostrzec dwa zupełnie odmienne i swoiste rodzaje kształcenia
zawodowego. Pierwszym z nich, mającym swoje osobliwości, zdetermino
wane zresztą szczeblem edukacji, jest zawodowe kształcenie zasadnicze
(tzw. Berufsausbildung). Drugim z nich, mającym swoje osobliwości, zde
terminowane nie tylko szczeblem edukacji, jest kształcenie zawodowe na
poziomie średnim i podwyższonym (tzw. I n g en i e u r- i F a c h s c h u
le).
Przemysł , rolnictwo, handel wewnętrzny, weterynaria, leśnictwo, handel

zagraniczny, wojsko, bankowość oraz instytucje oświatowe szukają pra
cownik?w, którzy mieć muszą wyższe wykształcenie niż to, które daje
10-letm~ politechniczna szkoła ogólnokształcąca, .al e zarazem niższe od
tego, ktore daje uniwersytet, politechnika, akademia medyczna, wyższa
szkoła rolnicza, wyższa szkoła ekonomiczna. Tę tak bardzo ważną lukę dla
~ormalnego funkcjonowania współczesnego życia gospodarczego wypełnia-
Ją szkoły zawodowe typu podwyższoneg0.1s ,

__Na~e~ą ~~ oczywiście także szkoły usługowe, następnie oficerskie, jak
;o";~1ez rozne_go _rodzaju śre<:"11ie szkoły artystyczne. Ten typ szkolnictwa,
resc nauczania 1 wychowania w tym szkolnictwie pozostaje w be z P 0-

•
1
','.l'oteż us_ta_wa o iednolltvm systemie kształcenia poświęca im oddzielną, szóStą

częs~, a w ~.1e1. trzy spe~Jalne rozdziały od § 41 po § 51,. Por. Gesetz ,uber das ein
hke,il!che 80-tallstrnche Bildungssystem, von der Volkskammei· der Deutschen Demo-
ratischen Republik ?5 F b · 1

U · itat am - · • e ruar 1965 beschlossen Sechster Teil - Fachschu en,mversi a en und Hochschulen. '
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śr e d n im powiązaniu z przedsiębiors!wami przemysłowymi i organiza
cjami gospodarki narodowej i innymi centralnymi instytucjami. Uczniów
tych szkól nazywa się tu oficjalnie st ud enta mi, a kadra nauczająca
w tych szkołach składa się z zasady z wykład o w c ów, którzy mają za

· sobą wyższe studia w połączeniu z długoletnią praktyką rolniczą, prze
mysłową, ekonomiczną itd. Toteż warunkiem przyjęcia do Fachschule
i Ingenieurschule jest ukończenie 10-letniej szkoły ogólnokształcącej oraz
odbyta poszkolna praktyka, pozostająca jednak w ścisłym związku z obra
nym kierunkiem i typem szkoły inżynieryjno-technicznej. Absolwenci na
tomiast takich Ingenieurschuleri"i Fachschulen podejmują potem zadania
organizacyjne w gospodarce narodowej. Kierują kolektywami robotniczy
mi, szkolą je i przeszkalają. I najistotniejsze - ponoszą oni bezpośrednią

' odpowiedzialność: a) za stan nowo uruchomionych typów maszyn oraz
b) za właściwą eksploatację nowych urządzeń produkcyjnych i wreszcie
c) za wprowadzenie do praktyki nowych metod wytwarzania. Wielki
akcent w szkołach tego typu kładzie się na takie problemy nauczania, jak
planowanie, elektroniczne metody obliczeń , organizacja i kierowanie,
wdrażanie wiedzy matematyczno-przyrodniczej do procesów produkcyj
nych oraz automatowe przetwarzanie informacji. Toteż w szkołach inży
nieryjnych proces dydaktyczny koncentruje się na gruntownym wykształ
ceniu m a t e m a ty c z n o - p r z y ro dni c z y m, na ogólnotechnicznych
przedmiotach z implikacjami logiki i cybernetyki oraz gruntownej znajo
mości ekonomiki z jednej strony, z drugiej zaś - na umiejętności samo
dzielnego rozwijania i st os o w,a n i a zdobytej wiedzy we
w ci ą ż zmiennych w ąr u n k a c h nowoczesnej techniki.
Ingenieur- i Fachschulen nie podlegają ministerstwu oświaty, lecz państwo
wym organom gospodarczym lub bezpośrednio zjednoczeniom przemysłu
albo _zespołom zakładów kluczowych. Fachschulen są średnimi szkołami
zawodowymi ukierunkowanymi przede wszystkim na kształcenie kadry dla
gospodarki leśnej, rolnictwa, na handel wewnętrzny i zewnętrzny i gospo
darkę finansową. Należy do nich także kształcenie felczerów, pielęgniarek.
Podlegają one odpowiednim organom państwowym lub radom wojewódz
kim czy powiatowym _ w zależności od konkretnej sytuacji. Podczas gdy
Ingenieurschulen 'swą strukturą i treścią odtwarzają bezpośrednio stan
i tendencje rozwojowe przemysłu, to struktura i treść tzw. Fachschulen
odtwarza bezpośrednie zamówienie społeczne usług. Ale postęp w. nauce
i technice jest czynnikiem bezpośrednio rozstrzygający~ o ostatec~ej
strukturze i treści szkoły jednego i drugiego typu. To, co się nazywa osią
gnięciem takich cech człowieka, jak pilność, punktualność, dyscyplina,
~decydowanie, poczucie odpowiedzialności i porządku, dążność do precyzji
i Perfekcji, w uzyskaniu wytworu osiąga się nie przez „wychowanie", tj.
P~przez mów ie n.ie O tych osobach, lecz przede wszystkim poprzez ucze
n~e się prący, poprzez sprawną, schludną, zorganizowaną, wydajną, nowa
torską, wysokowartościową, efekty\:Vną i odpowiedzialną działalność prak-
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tyczną. W wielu wyspecjalizowanych i wysokich kwalifikacji wymagają
cych zawodach szczególnie doniosłą rolę odgrywa właściwa d i a g n 0_

z a, specjalna sprawność o r g a n i z ac y j n a, szybka i celna reakcja
ruch o w o - m o t or y c z n a, połączona ze zdolnością m y ś 1 en i a
t e c h n i c z n o - k o n s t r u k c y j n e g o, z w y o b r a ź n i ą p r z e
st r z en n ą. Toteż z tego punktu widzenia kształcenie politechniczne i po
wiązane z nim różne formy pracy wytwórczej dzieci i młodzieży na wszyst
kich szczeblach 10-letniej szkoły ogólnokształcącej stają się tutaj
mcmentem istotnym. Istotną też jest p re or ie n tac j a zawodowa
w ostatnich dwóch latach 10-letniej szkoły umożliwiająca uczniowi podję
cie właściwej decyzji dotyczącej przyszłej jego pracy zawodowej. General
na tendencja dydą!dyczno-organizacyjna uwidacznia się tu w przesunięciu
w z wyż, tj. w z b 1 iże n i u poziomu wykształcenia absolwenta Inge
nieurschulen-i Fachschulen do po ziom u wyk szt a ł ce n i a n o w o
c ze s n ego i n ż y n ie r a dy p 1 om o w a n ego (absolwenta dyplo
mowanego politechniki, ;wyższej _szkoły rolniczej czy wyższej szkoły ekono
micznej itd.). Dlatego też od roku 1967-68 stawia się nowe, jeszcze wyższe
niż dotąd, zadania personelowi nauczającemu w Ingenieurschulen i Fach
schulen. I podobnie jak średnim szkołom NRD Ingenieur- i Fachschulen
nadawać się będzie charakter podwyższonych, a nawet wyższych szkól
technicznych, tak samo i personelowi nauczającemu w tych szkołach sta
wia się już i stawiać będzie coraz częściej żądania, które w zawodowych
wyższych szkołach techniczno-gospodarczych od dawna są oczywiste. Ma
my tu więc do czynienia z momentem zwrotnym w dziejach szkolnictwa
zawodowego, momentem, który bynajmniej nie jest odosobniony w skali
europejskiej czy światowej państw industrialnych. Tylko że zwrot ten ani
ze względów gospodarczych, ani ideologicznych nigdzie chyba nie został
z taką jasnością i powagą zaakcentowany. Tę samą tendencję, choć nie tak
jasno, nie tak powszechnie i zdecydowanie lansowaną, notujemy wszak
również i w Niemieckiej Republice Federalnej, w Anglii, w Szwecji
i w Stanach Zjednoczonych. Jej początki widzimy także i w innych pań
stwach. industrialnych Europy (Szwajcaria i Francja). W ten sposób prze~
sunięcie w g ó r ę struktury i treści dotyczącej średniej szkoły. zawodoweJ
w NRD usuwa tradycyjną i dotąd nie przezwyciężoną przepaść między
myśleniem abstrakcyjnym a działaniem praktycznym, między wiedzą teo
retyczną a umiejętnością przekształcania materii, między zrozumienieill
a wdroż~niem, między regułą i prawem naukowym a przedmiotem użyt;{~
wym, między wreszcie dążeniem, zamierzeniem i projektem a zdolnoscią
do pr~cy wytwórczej i efektem praktycznym. Staje się oczywiste, że ranga
Ingem~urschulen i Fachschulen zostaje zdecydowanie od 1967-1968 ro~u
podwyźszona. I_ wreszcie: podniesienie wymagań to równocześnie podnie
sienie P r es t 1 ż u ucznia i nauczyciela Faschschulen i Ingenieurschulen,
~o~a o e_Iementach istotnych, treściowych, a nie czysto zewnętrznYC~
1 hierarchicznych. Zbliżenie struktury j treści średniej szkoły zawodoweJ
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do struktury i treści szkoły wyższej (bez obniżenia wagi i powagi szkoły
wyższej!) pociąga za sobą świadomość bardzo istotnego faktu, który w obli
czu rewolucji naukowo-technicznej nabiera szczególnego znaczenia: Świa
dectwo ukończenia lub dyplom absolwenta takiej szkoły nie jest bynaj
mniej dowodem zakończonej raz na zawsze edukacji i nie jest bynajmniej
gwarancją kwalifikowanej pracy zawodowej, zdeterminowanej raz n a
z a wsze i n a całe ż y.c ie, jak to dotąd miało miejsce w tradycyjnej
szkole zawodowej wielu państw industrialnych. Samouctwo i samokształ
cenie staje się nieodłączną częścią życia indywidualnego każdej jednostki
w warunkach d a 1 s z e g o us u w a i1 i a p r ze p a ś ci m i ę d z y p r a
c ą f i z y c z n ą a p r a c ą u m y s ł o w ą. Bo przecież tak pomyślana re
forma Fachschulen i Ingenieurśchulen, poprzedzona całkowitą zmianą
profilu podstawowego kształceniazawodowego, nie jest niczym innym, jak
tylko dalszym usuwaniem przepaści między pracą fizyczną a pracą umysło
wą, między swobodą a przymusem, przepaści, która dzieliła środowiska
twórcze, intelektualne i intelektualistyczne od środowisk_ wytwór
e z y c h, technologicznych i bezpośrednio produkcyjnych nie tylko w pań
stwach kapitalistycznych, lecz także, jak wiadomo, w państwach zdążają
cych do socjalizmu, Jest to na pewno jedno z najciekawszych znamion
naszych czasów, czasów energii atomowej, lotów kosmicznych, czasów
automatyzacji, elektroniki i automatowego przetwarzania danych, zrodzo
nych przez rewolucję naukową i techniczną."

8. Charakterystyka ogólna struktury i treści szkoły zawodowej w NRD 20

W NRD ukształtowały się ostatecznie następujące podstawy, punkty
wyjściowe oraz drogi kształcenia zawodowego:
1) Jednoroczna, z as ad n i cz a szkoła z a w od o w a, po ukoń
czeniu IO-letniej szkoły ogólnokształcącej. Pierwszy etap - politechnicz
ny - kształcenia odbywa się w zasadzie w ciągu dwu lat poprzednich
w klasach IX i X szkoły ogólnokształcącej. Zanim ktoś zacznie uczęszczać
do I-rocznej zasadniczej szkoły zawodowej; odbywa praktykę: a) w warsz
tatach szkół ogólnokształcących, b) w warsztatach szkół zawodowych,
c) w gabinetach politechnicznych, d) na stanowiskach roboczych fabryk

19 Walter Ulbricht Das sozialistische Bildungssystem und die Entwicklung der
Blirger, Vollstandige~ Wortlauf des Abschnitts zur sozialistischen Bildungspol itik,
Auszug aus dem Referat des 1. Sekretars des ZK der SED, Deutsche Lehrzeitung,
nr 17 z dn. 26. 4. 1967. Porównaj także: Dr Glinter Mittag: Gr~ndsatze ftir die A1:1s~il
dung im elnheitlichen sozialistischen Bildungssystem opublikowany w Mcztenahen
der 9 Tagung der Volkskammer der DDR am 11 Juni, 1968, Berlin, Hl68, Herausg.:
AbteUung Presse und Information des Staatsrates der DDR Heft 10.

20 Patrz przede wszystkim uchwala Izby Ludowej NR!) z dnia 11. 7. 1968 _r. pt.
G_rundsćitze. [iir die Weiterentwick!ung. der Berufsausbi!dung als Bestanclteil des
emheilichen sozia!istichen Bildungssystems, Gesetzb!att der DDR. T. I, 1968, nr 12,
s. 262-271. Tę samą uchwalę znajdzie czytelnik w tomiku zawierającym referat
dra G. iiviittaga w cyt. wyd.
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i przedsiębiorstw. Po ukończeniu 10-letniej szkoły, a więc po zakończeniu
etapu pierwszego, który jest z zasady p r e o r i en ta c j ą zawodową,
uczniowie wkraczają w z as ad n i c z y etap kształcenia zawodowego. Od- '
bywa się to po z a szkołą ogólnokształcącą, a więc w instytucjach specja~
listycznych szkolnictwa z a w o do we go oraz w instytucjach zajmują
cych się kształceniem i dokształcaniem r o b o t n i k ó w cl o r o s ł y c h.
2) Część uczniów, która nie po dziesiątej, lecz już po ós 111 ej klasie po
dejmuje pracę zawodową, zdobywa z as ad n i cze wyk szt a ł ce n ie
z a w o d o w e w toku pracy w różnych ośrodkach życia gospodarczego
uzupełniając równocześnie swoje wykształcenie ogólne w odpowiednich
typach przyfabrycznych szkół lub w szkołach przyfabrycznych.
3) Klasy z a w od owe kończące się egzaminem dojrzałości (Berufsbil
dung mit Abitur) wiodą z zasady do wyższych studiów technicznych, ale
dają pełne wykształcenie zawodowe.
4) Tzw. s p e c j a 1 is ty c z n e klasy i szkoły zawodowe kształcą wyróż
niających się fachowców dla nowocześniejszych dziedzin życia techniczne
go, gospodarczego i kulturalnego. Jest to już nie zasadnicze, lecz średn ie
wykształcenie zawodowe.
5) Szkoły zawodowe typu średniego, do których dostać się można po
10-letniej szkole ogólnokształcącej, dzielą się_ na: a) Ingenieurschulen i b)
Fachschulen.

\
6) Poza tym istnieje cały system szkół zawodowych przyfabrycznych,
przyzakładowych i międzyzakładowych typu zasadniczego, średniego i pod
wyższonego.
Treścią, formami i metodami kształcenia zawodowego w NRD kieruje

Państwowa Komisja Planowania Gospodarczego. Za realizację założeń
organizacyjnych oraz powiązanie kształcenia zawodowego z produkcją
przemysłową i rolną odpowiadają przewodniczący Rad Ekonomicznych,
Rolniczych i innych centralnych placówek gospodarczych. Treścią, forma
mi oraz organizacją kształcenia zawodowego dla podstawowych zawodów
rolniczych i przemysłu spożywczego, jak zootechników. agrotechników,
melioratorów (Meliorationstechniker, Facharbeiter fur pf!anzlische Pro
dukte, Nahrungsgi.iterfacher) odpowiada Institut fur Ausbildung und
Qualifizierung beim Landwirtschaftsrat der DDR oraz Kooperationsakade
mien. Dyrektorzy generalni zjednoczeń przemysłowych odpowiadają za ,
całokształt kształcenia i szkolenia w konkretnej gałęzi produkcji. Minister
stwo Oświaty odpowiada nie tylko za treść kształcenia o g ó 1 n e g o,
Po 1 i tech n i cz n ego i za preorientację z a w Od ową w szkolnictwie·
ogólnokształcącym, ale także za treść wykształcenia o g ó 1 n ego w szkol
nictwie zawodowym. Ministerstwo Oświaty ustala też zależności wzajemne
między treścią wykształcenia ogólnego, politechnicznego i zawodowego
oraz ustala optymalny czas konieczny na realizację nauczania trzech grup
przedmiotowych w szkole.
Faktyczne pełne zasadnicze i średnie wykształcenie zawodowe odbywa
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się z reguły Po ukończeni u przez uczniów X !<lasy. Moment ten
rozstrzyga ostatecznie nie tylko o zakresie, istocie preorientacji zawodowej
uczniów szkół ogólnokształcących, lecz także o granicach i kompetencjach
i wpływie Ministerstwa Oświaty na kształcenie zawodowe w skali ogólno-
państwowej . ._ ,

9. Programy nauczania ogólnotechnicznych przedmiotów podstawowych

Do ogólnotechnicznych i podstawowych przedmiotów (Grundlagen
facher), których uczenie się i nauczanie trwać musi, według zgodnej opinii
teoretyków kształcenia zawodowego i przedstawicieli świata techniki, co
najmniej jeden rok, należała dotąd i w dalszym ciągu należy: a) ekon o
m i a polityczna oraz e ku n o in i ka przedsiębiorstwa, b) tech n o-
1 ogi a ogólna i specjalna..Te dwa podstawowe przedmioty nauczania
(Grundlagenfacher) były i są w przygotowaniu kwalifikowanego robotnika
w swej istocie i w wartości kształcącej te same i takie same, choć ich
nomenklatura dydaktyczna bywała różna. Rzecz zrozumiała, że ekonomika
np. gospodarstwa rolnego odbiega od ekonomiki np. kombinatu -chemicz
nego, A jednak jako Grundlagenfach ma wspólny mianownik kształcący,

· mianowicie w podstawach ekonomii politycznej. Dotyczy to w takim razie
także ekonomiki handlu. Tak samo rzecz się ma z teoretycznym przedmio
tem kształcenia zawodowego, z tech n o 1 ogi ą. Jako Grundlagenfach
jest technologia wspólna dl,a wielu zawodów, ale równocześnie wygląda on
inaczej w procesie kształcenia.włókniarzy, a inaczej w procesie kształcenia
górnika, a jeszcze inaczej wreszcie fachowca w dziedzinie przetwórstwa
owocow·ego. Warto jeszcze podkreślić, że Grundlagenfacher nie są kon
tynuacją żadnego przedmiotu ogólnokształcącego. Nie są one przedmiotami
ogólnokształcącymi .ani też z nimi tożsame, pomimo że zawierają w sobie, _
oczywiście, m. in. elementy wykształcenia ogólnego (logika, cybernetyka,
matematyka, fizyka). Są natomiast przedmiotami podst a w owym i
systemu brygadowa-produkcyjnego. Są przede wszystkim przedmiotami
k o mp 1 e k s o wym i tego systemu, a nie klasowo-lekcyjnego ani też
zespołowo-laboratoryjnego. Nie będąc kontynuacją żadnego przedmiotu
ogólnokształcącego, a będąc w istocie swej .przedmiotami kompleksowymi,
podstawowymi dla zawodów podstawowych i podstawą dla procesu produk
cyjnego, nie są więc i być nie mogą przedmiotami o wąskim profilu zawo
dowym. Musi je znać i opanować każdy, kto zostać chce specjalistą,
a Więc opanować j a k ą k O 1 w i e k specjalność zawodową, jakikolwiek
zawód kierunkowy, a więc każdy, kto chce być współcześnie kwalifiko
"".anym robotnikiem czy nowoczesnym technikiem. Jest oczywiste, że zróż
nicowanie treści w Grundlagenfacher nie odbiera im i odebrać nie może
ich ogólności, ich kompleksowości ani też tego, co wspólne, podstawowe,
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co stanowi o ich o g ó I n o t e c h n i c z n ej podbudowie dla każdego .za,
wodu.

Tak było dotąd, tj. do 1968 roku. Ale NRD musiała wreszcie dać pełną
i jednoznaczną odpowiedź na pytanie: ,,Automatyzacja - ryzyko czy
szansa?" Odpowiedź brzmiała: ,,Szansa!" Pojawienie się e 1 e k t ro 11 i ki
(nowoczesna technika pomiarowa, pojawienie się elektronowych maszyn
matematycznych w różnych sektorach życia gospodarczego, w produkcji
przemysłowej, w produkcji rolnej, w usługach) spowodowało, że pojawić
się musiały i n owe, ogólnotechniczne przedmioty podstawowe (Gnind
lagenfiicher) w kształceniu zawodowym. Te nowe przedmioty podsta~owe
są przedmiotami zawierającymi elementy elektroniki, techniki pomiaro
wej i przetwarzania informacji.21 Byłoby złudzeniem przypisać, że są to
i będą to jedynie przedmioty podstawowe w szkolnictwie elektrotechnicz
nym i elektronicznym. Nie. Już dziś widać, jak elektronika, technika po
miarowa, automatowe przetwarzanie danych przenikają do wszy st
k ich szkół zawodowych. Znamienny pod tym względem jest program
nauczania podstaw elektroniki, techniki pomiarowej oraz przetwarzania
danych.22 ·

Podobnie jak uchwała z 1968 r., tak i program ten, będący jednym
z zasadniczych kroków wprowadzenia w życie ustawy o szkolnictwie za
wodowym, wysuwa stopniem swej nowoczesności i dalekowzroczności
organizację 1 treść kształce~ia zawodowego NRD na jedno z czołowych
miejsc nie tylko w skali obozu socjalistycznego, ale w skali europ ei
s k ie j. Świadomość tego, że elektronika, technika pomiarowa i przetwa
rzanie danych są nosicielami przewrotu naukowo-technicznego, oraz świa
domość tego, że w tej dziedzinie mamy do czynienia z ogólnotechnicznymi,
kompleksowymi podstawami wszelkiego kształcenia zawodowego, i wresz
cie fakt, że w dziedzinie obsługi maszyn i urządzeń , w dziedzinie montażu
maszyn i urządzeń , wreszcie ich konserwacji, opanowanie podstawowych
przedmiotów nauczania w szkole zawodowej nowego typu, tj. w szkole za
wodowej, która jest przedmiotem i podmiotem przewrotu naukowo-tech
nicznego, wszystko to spowodowało, że program, który oddzielnie tu
omawiamy, jest jednym z najwcześniejszych, ale i najnowocześniejszych
oraz najdojrzalszych dokumentów, powstałych pod auspicjami nowej usta
wy, w warunkach przewrotu naukowo-technicznego, w warunkach socja
listycznego rozwoju państwa. Innymi słowy: program nauczania podstaw
elektroniki, podstaw techniki pomiarowej oraz podstaw przetwarzania

21
_ Patrz ~chwała Izby Ludowej NRD z dnia 11. 7. 1968 pt. Grunds~tze fiir }~:

Wezterentwz_cklung der Berufsausbzldung als Besuuul teii des Einli-ittl zchen so.i
lz5l ischen Bz!dungssystems. Gesetzb1att der DDR. T. I, HJ68, nr 12, s. 262-271, zwlasz
cz,~ ro~d_z. III. Porównaj też cytowany referat dra G. l\llittaga. ,. e-
-- Mini_sterrat der Deutschen Dernokratlschcn Republik, Staatliches Amt fur Bd

rursausbudung, Grundlagen der Elektronik, Grundlagen der BMSR-Technik, Grun d
lagen der Datenverarbe1tu1:g, fur Ausbildungsberufe der Biedienung, Montage ~nf
Instandhaktung v?n Maschmen und Anlagen, Lehrplano fiir die sozialistische Beiu
sausbildung, Berlm, 1968, stron, 56.
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danych jest nie tylko programem dla szkół typu elektronicznego i elek
trotechnicznego, lecz programem nauczania dla wielu innych, różnych
i coraz to liczniejszych typów szkół zawodowych. Nie mogąc, rzecz zro
zumiała, szczegółowo omówić każdego z trzech wymienionych programów,
zatrzymamy się jednak na _pewnych, zasadniczych ich elementach i zało-
żeniach. · · ·
Przede wszystkim mamy tu do czynienia z typowymi przedmiotami

kompleksowymi. Nie będąc nadbudową żadnego z przedmiotów nauczania
w l0-lell1iej szkole ogólnokształcącej i nie będąc kontynuacją żadnego
przedmiotu ogólnokształcącego, są one, każdy z osobna, przedmiotami
kompleksowymi, w których odnaleźć można i „odczytać" poszczególne
elementy przedmiotów ogólnokształcących cyklu społeczno-humanistycz
nego, a zwłaszcza przedmiotów ogólnokształcących cyklu matematyczno
-przyrodniczego. Tak np. dla opanowania podstaw elektroniki trzeba wie
dzieć, co to są opornice, kondensatory, cewki, kontakty, bo inaczej wiedza
o diodach i tranzystorach okazałaby się czymś nie najzupełniej przystęp
nym. Znajomość całego kursu elektryczności ze szkoły ogólnokształcącej,
a wraz z nim znajomość fal elektromagnetycznych oraz podstaw budowy
atomu również wchodzą, i to jako podstawowe elementy i składniki,
w treść programu elektroniki. ·
A jednak elektronika- jako przedmiot nauczania w szkole zawodowej

nie jest żadnym z wyżej wymienionych elementów i nie da się do żadnego
z nich sprowadzić. Toteż gdy rozważa się organizacyjne i dydaktyczne
podstawy nowej reformy szkolnictwa zawodowego w NRD, podkreślić tu
należy: a) nieodwracalne pojawienie się w praktyce nauczania i b) nie
odwracalną konieczność wprowadzenia do teorii kształcenia zapoznanej
dotąd niemal że przez większość dydaktyków zasady nauczania, która
z przedmiotami kompleksowymi koresponduje w sposób szczególny, mia
nowicie z a s ad y k or e 1 ac j i. Zasada ta, której w polskiej dydaktyce
poświęciliśmy szczególnie dużo miejsca (np. specjalne rozdziały w „Hu
manizacji" i w „Modelu"), nie zważając, że nikt inny w marksistowskiej
teorii kształcenia nie poświęca jej w ogóle uwagi, nabiera szczególnego
znaczenia od chwili, gdy na porządku dziennym pojawia się problem
i ranga systematyczności i logicznej kolejności w procesie nauczania właś
nie tych nowych przedmiotów kompleksowych. Następny problem, który
dla teorii kształcenia wynika z nauczania kompleksowych przedmiotów,
to odnajdywanie i „odczytywanie" poszczególnych elementów, z których
konkretny przedmiot kompleksowy się składa. Wreszcie stosunek wzajem
ny między poszczególnymi przedmiotami kompleksowymi, co jest rzeczą
istotną i sprawą dużej doniosłości z punktu widzenia zasady stopniowania
trudności, a to problem metodologicznie nowy dla dydaktyki. W ten spo
sób mamy w praktyce makrosystemu dydaktycznego potwierdzenie tego,
co wbrew nihilizmowi dydaktycznemu i n te gry z mu - z jednej stro
ny i wbrew tradycjonalizmowi powszechnemu w środowiskach pewnych
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teoretyków kształcenia - z drugiej, zostało sformułowane '!! rozdziale pt.·
Zasada korelacji wobec antynomii dotychczasowe] teorii kształcenia"
jeszcze w 1962 roku, a następnie w 1965 roku w rozdziale pt. ,,Integracja
systemów dydaktycznych".2:l Wracając do programu: Tematyka fizyki
półprzewodników, tranzystorów, diod, a następnie poznanie elementów
elektroniki molekularnej w związku z elektroniką mikrominiaturową itd.
zasługuje na podkreślenie nie tylko dlatego, że mamy tu do czynienia

, z podstawowymi elementami elektroniki, jako przedmiotu nauczania, lecz
także dlatego, że w związku z tym mamy do czynienia z faktem koniecz
ności opanowania przez uczniów szkoły zawodowej wielu zupełnie nowych,
zresztą nie tylko dla nich, lecz także dla licznych teoretyków kształcenia
zawodowego (a tym samym i nauczycieli) zagadnień i kategorii z 1 o g i k i
form a 1 n ej, di a 1 e k tyk i, cy ber n e tyk i z wł as z cz a, na
stępnie n a u k i o o r g a n i z a c j i k i e r o w a n i u 0 1 r a z 1 o
gis tyk i.
Wykażemy to najlepiej na przykładzie ko 1 ej n e g o przedmiotu

nauczania omawianych programów, mianowicie na „P o cl s t a w a c h
tech n i ki pomiarowej". Znowu pominiemy tutaj, podobnie jak
przy omawianiu treści programu „Podstawy elektroniki", kwestie zbyt
szczegółowe i zbyt specjalistyczne, a zatrzymamy się na niektórych z nich,
dla ilustracji wywodów dotyczących treści nauczania oraz organizacyj
nych i dydaktycznych podstaw funkcjonowania szkolnictwa zawodowego
w NRD. Poza tym chodzi nam o potwierdzenie bardziej istotnego, na ogół
teoretykom kształcenia mało znanego faktu, że mianowicie uczniowie szkól
zawodowych, jako przyszli współtwórcy przewrotu naukowo-technicznego,
muszą opanować w procesie swego wykształcenia zawodowego, a zwłasz
cza w procesie opanowania podstawowych, ogólnotechnicznych prżedmio
tów swego wykształcenia elementy logiki formalnej, cybernetyki, prakseo
logii i nauki o kierownictwie i zarządzaniu. Zacznijmy więc właśnie od
podkreślenia, że opanowanie podstaw techniki pomiarowej i poznanie
w związku z tym urządzeń pomiarowych jest możliwe i realne pod wa
runkiem wprowadzenia (do szkoły zawodowej!) takich kategorii cy ber
n et Y c z ny c h, jak system, układ, informacja, wejście, wyjście, kod,
algorytm, niezawodność. Skoro więc uczeń nowoczesnej szkoły zawodowej
musi opanować podstawowe elementy cybernetyki, do których oprócz
już wymienionych dochodzą jeszcze takie, jak: systemy samoregulujące
się, teoria systemów, teoria regulacji, teoria informacji, ba, teoria gier,
następnie jeśli uczeń szkoły zawodowej, aby opanować swój przedmiot
,,Podstawy techniki pomiarowej", musi znać m. in. różnicę oraz. podobień
stwo między sterowaniem a regulowaniem oraz różnice i podobieństwo

23 Patrz: Ignacy Szaniawski: Humanizacja pracy a funkcja społeczna szkoJY·
K~iąż~a. i.Wiedza, 1962 oraz wersja· rozwinięta tego rozdziału w wydaniu drugi~1 ·
tej ksiąźk i z roku 1967. Porównaj także Ignacy Szaniawski: Model i metoda. pan
stwowe Wydawnictwo Naukowe, 1965.
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między informacją a sygnałem - jak w takim razie - zapytajmy na mar
ginesie tego programu - jak wygląda dziś treść wykształcenia metodycz
no-dydaktycznego studenta pedagogiki? Nauczyciela takiej szkoły, szkoły
zawodowej? Jak wygląda w świetle tego programu treść wykładanej
w uniwersytetach dydaktyk i? Jak wyglądają w świetle nowych pro
gramów szkoły zawodowej dotychczasowe p odrę c z n i k i te o r i i
ks z ta ł c en i a? A jak „metodyka szkolenia produkcyjnego"?

Na marginesie pewnych kwestii merytorycznie nowych, zarówno pro
gramu elektroniki jak programu techniki pomiarowej, nie tylko z punktu
widzenia treści kształcenia we współczesnej szkole zawodowej, lecz no
wych także z punktu widzenia stanu dotychczasowej dydaktyki uniwersy
teckiej, zwróćmy uwagę, że każdy z tych programów składa się z bardzo
pouczającego wstępu, wskazówek merytorycznych i metodycznych do każ
dego z nich, a następnie, że każdy z nich prezentowany jest w dwóch rów
noległych kolumnach obok siebie: kolumna lewa zawiera w sobie sformu
łowania i hasła dotyczące treści i zakresu poszczególnych rozdziałów i pod
rozdziałów konkretnie wziętego przedmiotu nauczania, kolumna zaś pra
wa zawiera sformułowania i hasła dotyczące konsekwencji nie tylko dy
daktyczno-metodycznych i nie tylko wychowawczych, wynikających z od
powiednich haseł programowych lewej kolumny, lecz także szczegółowe
sygnalizowanie kategorii filozoficznych, a zwłaszcza logiczno-formalnych,
cybernetycznych, dialektycznych oraz ekonomicznych i organizacyjnych.

Taka metoda prezentowania treści kształcenia w szkole zawodowej wy
daje się nam nowatorska i kształcąca nie tylko dla nauczyciela-praktyka,
który dany program realizuje, lecz dla studentów pedagogiki, ba - dla
teoretyka kształcenia w ogóle, zawodowego i politechnicznego w szcze-

„ gólności. Sądzimy poza tym, że dla prakseologii, która w Polsce w osobie
Kotarbińskiego ma swego czołowego reprezentanta i twórcę w skali euro
pejskiej, dla cybernetyki, którą u nas reprezentują Lange, Greniewski
i Mazur - w pierwszym rzędzie przy uwzględnieniu faktu, że Wiener wy
wodzi się z Polski, wreszcie dla reprezentantów nauki o organizacji i za
rządzaniu z Zieleniewskim na czele, który zresztą tak blisko stoi prakseo
logii Kotarbińskiego, analizowany przez nas program nauczania podstaw
elektroniki, a zwłaszcza podstaw techniki pomiarowej stanowić może no
vum w tym sensie. Przecież mamy tu do czynienia z czymś, co jest już
realizowane w szkole, w tym wypadku w szkole zawodowej w NRD,
a gdzie indziej omal że nie znane wśród większości teoretyków kształcenia.
Rozpatrując zaś kolejny program pt. ,,Podstawy przetwarzania infor

macji", zwróćmy uwagę przede wszystkim na implikacje z dziedziny
1 o g i k i f o r m a 1 n e j i 1 o g is tyk i wraz z kategoriami cybernetyki.
Tak więc znowu, poza konkretnymi szczegółami, które zresztą pozornie
tylko należą i należeć mogą do inżyniera, na nasze podkreślenie zasługują
Pewne swoiste elementy dydaktyczno-organizacyjnego charakteru tego
programu, które znać musi nie tylko współczesny teoretyk kształcenia za-
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wodowego i nie tylko inżynier-elektronik, lecz, jak się okazuje - po pro
stu uczeń nowoczesnej szkoły zawodowej. Tak więc dla zbierania, sy
stematyzowania, przetwarzania i przekazywania danych (dla przemysłu,
usług i rolnictwa) musi uczeń szkoły zawodowej opanować matematyczne,
logiczne, cybernetyczne i- prakseologiczne podstawy informatyki wraz
z elementami nauki o organizacji kierowania. Jest tak, że stają się one
chlebem codziennym i powszednim u ć z n i a nowoczesnej szkoły zawo
dowej, a tymczasem na wielu długościach i szerokościach naukowo-geogra
ficznych, w wyniku konserwatyzmu jednych, braku orientacji drugich,
niedostatecznego przygotowania naukowego trzecich, fałszywych, pseudo
problemowych, a w zasadzie papierowych kierunków natarcia innych jesz
cze, nadaremnie szukać w uniwersyteckich wykładach dydaktyki i w pod
ręcznikach dydaktyki dla studentów elementarnych wiadomości z cyber
netyki, prakseologii i nauki o organizacji i kierownictwie.
Wracając więc do trzeciego programu podkreślmy, że oprócz całego

szeregu podstawowych pojęć matematycznych pojawiają się w treści
kształcenia ucznia, jako fundamentalne dla jego edukacji, takie kategorie
logiki formalnej, jak koniunkcja, dysjunkcja, analogia, negacja, alternaty
wa, klasyfikacja. Tak więc, mając do czynienia z kartami perforowanymi,
z taśmą perforowaną, z taśmą magnetyczną, uczeń musi mieć do czynie
nia z logiką forni.alną, i to w sensie jak najbardziej praktycznym, oraz
z cybernetyką i z takimi jej kategoriami, jak układ, system, wejście, wyj
ście, kod, nośnik informacji, model. I znowu te kategorie są mu potrzebne
nie dla ozdoby i nie do obciążenia pamięci, lecz dla opanowania teoretycz
nych i praktycznych podstaw własnego zawodu. Zważywszy fakt, że su
rowcem dla informatyki jest m. in. planowanie pracy, analiza stanu za
trudnienia, projektowanie i planowanie materiałów, kosztów transportu,
projektowanie i planowanie składu siły roboczej, kwalifikacji ·robotników,
diagnoza i prognoza kształcenia i dokształcania członków załogi, funduszu
płac itd., musi, podkreślmy to - uczeń szkoły zawodowej, a więc nie
tylko teoretyk kształcenia i nie tylko student pedagogiki, lecz właśnie
uczeń szkoły zawodowej, opanować podstawowe kategorie nauki o kiero
waniu i zarządzaniu wraz z podstawami prakseologii. W ten sposób walka
z przestarzałymi formami pracy produkcyjnej i z przeżytą org~nizacją
produkcji zawarta jest nie w deklaracjach, oświadczeniach i zapowie
dziach, lecz W treści kształcenia nowego ucznia szkoły zawodowej, przy
czym ma to charakter merytoryczno-esencjalny. O zaniku pracy zrutyni
zowanej, o zmierzchu starych form i nawyków pracy, 0 zniesieniu i ru
gowaniu przestarzałych stanowisk pracy uczeń szkoły zawodowej dowia
duje się nie z deklaracji i nawet nie tylko z wycieczek do nowych zalda
dów pracy, lecz przede wszystkim z zupełnie nowych treści i zupełnie
nowego merytorycznie przygotowania zawodowego, m. in. w oparciu
o jeden z podstawowych przedmiotów nowoczesnego kształcenia zawodo
wego: ,,Podstawy przetwarzania danych". Elementy logiki formalnej, cy-
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berrie_tyki, prakseologii i nauki o organizacji i kierowaniu stanowią w jego
edukacji narzędzie przetwarzania informacji, podobnie jak kiedyś za po
mocą narzędzi przekształcało się drewno, metal czy włókno, skórę, papier
czy cement. W tradycyjnej szkole zawodowej narzędzie służyło do prze
twarzania surowca, do przetw'arzania materii i wytwarzania przedmiotu
użytkowego. Dziś komputer, _urządzenie elektroniczne przetwarza infor
mację, a ta dopiero staje się warunkiem przetwarzania materii.

10. Związki zawodowe a szkoła zawodowa w NRD

Znamienna jest rola związków zawodowych w realizacji dzieła nowej
reformy szkolnictwa zawodowego. W zasadzie przekreślona zostaje tra
dycyjna, gospodarczo i politycznie przeżyta działalność związków zawo
dowych w tym zakresie. Tak na przykład socjalistyczne współzawodnictwo
pracy, pojęte w kategoriach ruchu stachanowskiego (i jego pochodnych),
przeobraża się we współzawodnictwo w dziedzinie kształcenia i dokształ
cania zawodowego, zdobywania nowych zawodów i nowych· kwalifikacji.
Ruch racjonalizatorski, który długo czerpał soki i argumenty z „ruchu
Kowalowa", aby przytoczyć kolejny przykład, również wychodzi z dotych
czasowych ograniczeń i więzów: nowatorów techniki, racjonalizatorów,

. odkrywców i wynalazców w różnych dziedzinach gospodarki narodowej
związki zawodowe wysuwają iprzerzucają na te dziedziny i do tych te
renów, w których rozstrzygają się i urzeczywistniają wę zł owe pro
b 1 ę my reformy szk o 1 n ej. To samo dotyczy wymiany doświad
czeń, która w dziele współpracy fabryki ze szkołą zawodową i szkoły za
wodowej z fabryką odgrywa kolosalną rolę, ale bez udziału nowatorów,
racjonalizatorów przemysłu staje się w zasadzie bezprzedmiotowa, bo de
klaratywna i czysto werbalna. ·r wreszcie opieka zakładów nad szkołą
i współpraca z kadrą nauczającą: Śwjadomość tego, że szkoła zawodowa
nowego typu, a więc nowo zreformowana szkoła zawodowa w NRD, jej
nauczyciel, jej uczeń, jej środki nauczania, jej programy i podręczniki,
wreszcie jej proces dydaktyczny oraz dydaktyczno-produkcyjny już nie
jest czymś trzecia- lub czwartorzędnym, lecz czymś . podstawowym
i pierwszorzędnym w dziele rekonstrukcji konkretnej fabryki i w dziele
unowocześnienia konkretnie wziętego kombinatu, przenika nie tylko du
cha i literę nowej ustawy, lecz literaturę polit!czną, ekonomiczną i peda
gogiczną, towarzyszącą realizacji tej ustawy. Swiadomi są tego także dy
rektorzy przedsiębiorstw i zakładów produkcyjnych.



ANNA ŁUKAWSKA

SZKOŁY NOWEGO TYPU W ZSRR

W artykule niniejszym będzie mowa o szkołach-internatach i szkołach
półinternatowych 1 w ZSRR, z których pracą miałam możność zapoznać
się będąc na stypendium naukowym w Moskwie i w Leningradzie jesienią
':I.968 r. Artykuł stanowi zatem rezultat moich własnych obserwacji uzu
pełnionych odpowiednią literaturą radziecką.
Powołanie do życia szkół-internatów, a następnie i szkół półinternato

wych związane było z przemianami społeczno-gospodarczymi w Związku
Radzieckim, jak również z rosnącymi wymaganiami stawianymi samemu
wychowaniu.W Związku Radzieckim zdecydowana większość kobiet pracuje
zawodowo, zajmując niejednokrotnie· odpowiedzialne stanowiska. Kobiety
radzieckie sprawują różnorodne funkcje społeczne, dokształcają się na stu
diach wieczorowych i zaocznych, biorą udział w zarządzaniu przedsiębior
stwami. Tak wysoka pozycja społeczna i zawodowa kobiety jest możliwa

·jedynie w warunkach odciążenia• jej od wielu obowiązków związanych
z prowadzeniem gos~odarstwa domowego i opieką nad dziećmi. '

Z drugiej strony rodzice z braku odpowiedniego przygotowania nie za
wsze mogą właściwie kierować wychowaniem swoich dzieci. Wszech
stronny rozwój młodzieży wymaga przyswojenia przez nią podstaw nauk,
ale ponadto niezbędny jest jej udział w zajęciach pozalekcyjnych, w pracy
społecznie użytecznej, w życiu kulturalnym, a także uprawianie sportu,
turystyki. Dla zorganizowania i prowadzenia tak różnorodnej pracy po-.
trzebni są pedagogowie specjaliści, niezbędne są również dobrze wyposa
żone pracownie, gabinety, biblioteki, czytelnie, sale sportowe itp. Ważnym
elementem powodzenia jest racjonalnie opracowany i konsekwentnie rea
lizowany rozkład dnia ucznia.

Właśnie te warunki mają spełnić, w przekonaniu radzieckich pedago
gów, szkoły-internaty oraz szkoły o charakterze półinternatowym.
Pierwsze szkoły-internaty powstały w 1956 r. wkrótce po XX Zjeżdzie

KPZR. W ciągu kilku następnych .lat rozwijały się one dość intensywnie,
wiele domów dziecka zamieniono na szkoły-internaty, zbudowano n°V:e
kompleksy budynków odpowiednio przystosowanych do potrzeb szkOł
-internatów, Do szkół tych przyjmowano w pierwszej kolejności sieroty,
dzieci inwalidów, samotnych matek, rencistów, rodzin mających trudne
warunki materialne i mieszkaniowe. Odpłatność za pobyt dziecka w szk~le
ustalano według określonych stawek w zależności od wysokości zarobkoW
rodziców, ilości dzieci w rodzinie. Duży procent wychowanków był całk~-

. · 1 · . ac1ewicie zwo mony od opłat. Koszt utrzymania dziecka w szkole-mtern
jest dość wysoki, ponadto brak stałych kontaktów dziecka z rodziną. Dłu·
gotrwałe przebywanie w tym samym zespole wywierało często niekorzy~t:
ny wpływ na wychowanków. Zwłaszcza dzieci młodsze, przebywając cią
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gle w grupie, szybko się męczą, potrzebują indywidualnych zabaw, bezpo
średniego kontaktu z rodzicami. Celem wyeliminowania tych niekorzyst
nych elementów powołano w 1960 r. na mocy uchwały Komitetu Central
nego KPZR i Rady Ministrów nowy typ szkoły, mianowicie szkołę pół
Internatową, określaną też mianem szkoły z dniem przedłużonym.
Obecnie istnieją w ZSRR zarówno szkoły-internaty, jak również szkoły

bądź klasy czy też grupy z tzw. dniem przedłużonym, o których będzie
mowa później.
Stan ilościowy tych szkół w 1966/67 roku szkolnym ilustruje poniższe

zestawienie ".

Szkoł y-Intcr nnty Szkoły i grupy z dniern
przedłużonym

Republ ika
Ilość Ilcść

I I ----Szkól Młodzieży S7.kól Grup :\il odz ieży «,

' br. dan. IRosyjska 1178 425 ooo br. dan. 1 123 ,100
Ukraińska 533 212 300 " " 750 ooo
Kazachska 157 59 GOO

" " 168 775
Azerbajdżań-

ska 64 25 600 33 2281 71 ooo
Łotewska 34 10 sou br. dan. br. dan. 30 GGO
Kirgiska 38 15 900 10 1056 31 ooo
Gruzińska 69 23 ooo br. dan. br. dan. ' br. dan.
Litewska 45 br. dan. " 671 "Armeńska 31 10 GOO " I br. dan. 10 689
Turkiestańska 27 br. dan. 3 466 br. dan.
Estońska br. dan. " br. dan. i br. dan. 23 ooo
Uzbecka

" " " " 60 ooo
Tadżycka

" " " " br. dan.
Mołdawska " " " " ll

Białoruska
" " " n "

Między szkołą-internatem a szkołą z dniem przedłużonym nie ma istot
nej różnicy, jeśli chodzi o pracę pedagogiczną z młodzieżą, organizację
nauki, pracy i wypoczynku młodzieży, duże różnice występują natomiast
w aspekcie ekonomicznym. Koszt utrzymania jednego wychowanka
w szkole-internacie jest 5-6-krotnie wyższy, stąd też w ostatnich latach
obserwuje się raczej spadek ilości szkól-internatów przy równoczesnym
Wzroście liczby szkół czy klas z dniem przedłużonym. Zjawisko to jest
szczególnie widoczne w dużych miastach, np. w Leningradzie było począt
kowo 69 szkół-internatów, a w roku 1968 zostało ich tylko 32.
Dla zorganizowania szkoły z dniem przedłużonym muszą być spełnione

określone warunki. Podstawowa jest tu jednozmianowość nauki w danej
szkole, następnie zgoda co najmniej 85"0/o uczniów klas I-VIII na dzień
Przedłużony. Określone zarządzenia Ministerstwa wyznaczają limity
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uczniów konieczne do powołania szkoły z dniem przedłużonym. Limit ten
dla szkół początkowych wynosi co najmniej 120 uczniów, dla ośmiolatki_
160 i dla szkoły średniej - 200 uczniów. Ministerstwa Oświaty poszcze
gólnych republik mogą wprowadzić pewne odchylenia od tych ogólnych
norm. 1

Jeżeli ilość uczniów jest mniejsza, niż wyżej podana, to organizuje się
klasy albo grupy z dniem przedłużonym. Na początku roku szkolnego
uczniowie wyrażający ochotę pozostawania w szkole przez cały dzień za
pisywani są do jednego z równoległych oddziałów. W ten sposób powstaje
klasa z dniem przedłużonym. Nie wszystkie szkoły mają odpowiednie wa
runki, ażeby właściwie zorganizować całodzienny pobyt dzieci w szkole,
dlatego w wypadku powołania tego typu placówek z dniem przedłużonym
nie obowiązuje rejonizacja.
W przypadku gdy ilość zgłoszeń nie pozwala na utworzenie oddzielnych

klas z dniem przedłużonym, tworzone są grupy. Jest to najmniej korzystna
i nastręczająca najwięcej trudności pedagogicznych i organizacyjnych
forma opieki nad dziećmi. Grupy obejmują uczniów różnych klas, najczę
ściej organizuje się grupę młodszych od klasy I-IV i grupę starszych -
od klasy V-VIII. Taki podział na dwie grupy staje się konieczny ze
względu na specyfikę pracy z dziećmi młodszymi i młodzieżą starszą.
W pracy z grupami młodszymi wychowawca musi poświęcić dużo czasu

na organizację spaceru, zabaw, na pomoc w czasie ubierania się, spoży
wania posiłków, sprzątania. Do takich grup przydziela się zwykle dwóch
wychowawców.
Potrzeby młodzieży starszej są inne. Potrzebna jest jej nie tyle pomoc,

co korzystna atmosfera i dobre warunki pracy, bogato wyposażone gabi
nety, laboratoria, możliwość swobodnego korzystania ze słowników, ency
klopedii, tablic itp., opuszczenia grupy i pójścia na zajęcia kółl~a zainte
resowań , zebrania samorządu. Praca z grupami młodzieży z różnych klas
i w różnym wieku jest wyjątkowo trudna i trzeba przyznaćI mało sku-
teczna. ·
Szkoły, o których tutaj jest mowa, nazywane są szkołami przyszłości.

Nazwy tej używa się ze względu na rolę, jaką mają one spełnić w unowo
cześnieniu nauczania i wychowania. Obecnie wyprzedzają one tradycyjną
szkołę w rozwiązywaniu wielu problemów dydaktycznych i ogólno-peda
gogicznych, wytyczając tym samym nowe drogi i perspektywy rozwoju
szkolnictwa.

W nowych warunkach organizacji życia młodzieży, jakie stwarzają
szkoły-internaty i szkoły z dniem przedłużonym, ulega również przeobra
żeniu i sam proces nauczania i wychowania. Szkoła internatowa i półinter
natowa dzięki racjonalnej organizacji wszystkich zajęć stwarza dogodne
warunki dla uczenia się i ogólnego rozwoju jednostki przy jednoczesnY111
ograniczeniu przeciążenia i drugoroczności. W Związku Radzieckim prze
prowadzono wiele badań , których celem było opracowanie systemu środ-
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ków zapobiegających zmęczeniu i przeciążeniu uczniów..Nauczyciele-wy
chowawcy obserwują ucznia w ciągu całego dnia, nie tylko w czasie lekcji,
ale również na zajęciach pozalekcyjnych, w czasie zabawy, spożywania
posiłków, wykonywania pracy społecznie użytecznej, przy odrabianiu za-

. dań domowych. Mają zatem możność wszechstronnego i dokładnego pozna
nia każdego wychowanka. Dobra znajomość dziecka stanowi podstawowy
warunek skuteczności pracy pedagogicznej. Znając indywidualne braki

. ucznia wychowawca może przyjść mu ze skuteczną pomocą. Dla pełniej
szego poznania wychowanka sporządzane są coroczne charakterystyki we
dług schematu, który podaję poniżej.
Schemat eharaaterystyki wychowanka.
Imię i nazwisko
Data urodzenia
Klasa
Ogólny rozwój fizyczny
Stan zdrowia

I. Nauka

1. Postępy w nauce. (najwięcej ma piątek, czwórek, trójek, uczeń trój
kowy, ma braki w wiadomościach, wskazać, czy wyniki z poszczególnych
przedmiotów są zbliżone, czy bardzo różne).
2. Ogólny rozwój umysłowy (oczytanie, horyzonty myślowe).
3. Rozwój mowy (zasób słów, obrazowość wypowiedzi, umiejętność wy

rażania własnych myśli).
4. Zdolność uczenia się (szybkość przyswajania materiału nauczania,

łatwość rozumienia i zapamiętywania).
5. Odpowiedzialność, staranność w nauce.
6..Umiejętność organizowania nauki własnej.
7. Zainteresowania poznawcze (uczy się z zainteresowaniem, bez zain

teresowania, przejawia zainteresowania do· poszczególnych przedmiotów
nauczania, wskazać, do których).
8. Umiejętność uczenia się (czy umie samodzielnie opracowywać ma

teriał nauczania, jak przyswaja sobie materiał, przyswaja mechanicznie,
czy ze zrozumieniem, czy umie napisać konspekt, plan itp.).

U. Praca

1. Czy szanuje pracę, czy też ma do niej stosunek lekceważący?
2. Czy jest zainteresowany w społecznej przydatności pracy?
3. Czy lubi pracować i co właściwie mobilizuje go do pracy (proces pra

cy, wytwory pracy, zdobycie umiejętności i nawyków)? . . _ .
. 4. Umiejętności i nawyki pracy (czy dobrze opanował umiejętności
1 nawyki pracy, czy z łatwością opanowuje nowe umiejętności i nawyki).
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5. Zdyscyplinowanie w pracy.
6. Wytrwałość w pracy.
7. Jakie rodzaje pracy wykonuje najchętniej? (Dając charakterystykę

pracy ucznianależy brać pod uwagę wszystkie rodzaje pracy, którymi zaj
mują się wychowankowie: pracę w warsztatach, na działce szkolnej, pracę
związaną z samoobsługą i pracę społecznie użyteczną).

ITI. Zainteresowania i.uzdnlnienia,

1. Zainteresowania (wymienić wszystko, co interesuje danego wycho
wanka: technika, rysunek, muzyka, sport i inne; szczególnie podkreślić,
jeśli wychowanek przejawia nie tylko zainteresowania, ale poważnie się
daną dziedziną interesuje).

2. Czytelnictwo (co i jak czyta, czy czyta literaturę popularnonauko
wą, czy beletrystykę, lubi czytać, obojętny w stosunku do czytania, nie
lubi czytać).

3. Wskazać, czy ma szczególne uzdolnienia do jakiejkolwiek działal
ności.

4. Co zamierza robić w przyszłości (ten punkt wypełnia się począwszy
od klasy VI. Przed wypełnieniem tego punktu dobrze jest polecić uczniom
napisanie wypracowania na temat: co zamierzasz robić po skończeniu
szkoły)? ·

IV. Zdyscyplinowanie

1. Ogólna charakterystyka zachowania (zachowuje się spokojnie, opa
nowany, nieopanowany).

2. Przestrzeganie regulaminu (postępuje zgodnie z regulaminem, roz- '
kładem dnia, świadomie nie przestrzega przyjętego porządku dnia, nie
przestrzega porządku dnia z powodu opieszałości,· nie nadąża z wykona-
niem czynności w przewidzianym czasie). ·

3. Wykonywanie poleceń dorosłych (spełnia je z ochotą, pod lekkim
przymusem. Czy często odmawia wykonania polecenia, jakich poleceń nie
wykonuje najczęściej). ·
Podać najbardziej typowe dla danego ucznia przeja~ łamania dyscy

pliny.

V. Uspołecznienie i aktywność

1. Stosunek do życia społecznego w grupie rówieśników (zależy mu na
kolektywie, ma stosunek obojętny, ustosunkowuje się negatywnie).

2. Zainteresowania życiem społecznym w kraju (czyta gazety, słuc~a
radia, dyskutuje na temat różnych zagadnień z nauczycielami, kolegam1}·

3. Jaką pracę społeczną wykonuje (stałą, dorywczą, nie pracuje W ogo
le) i jak wywiązuje się z powierzonych mu obowiązków?
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VI. Stosunki z kolektywem

1. Pozycja w kolektywie (czy cieszy się autorytetem i szacunkiem wśród
kolegów z klasy, czym uwarunkowany jest taki stosunek).

2. Stosunek do kolegów z klasy (czy lubi kolegów z klasy, czy ceni opi
nię kolektywu, czy zdarzają się konflikty, jakie są ich przyczyny).

3. Czy jest zadowolony z zajmowanej przez siebie pozycji w zespole,
jaką pozycję chciałby zajmować?

VII. Cechy charakteru

1. Wyraźnie przejawiające się dodatnie i ujemne cechy charakteru (obo
wiązkowość, sumienność, wytrwałość, zdyscyplinowanie, egoizm, brak
zdyscyplinowania i inne).

2. Czy lubi się obrażać, czy jest uparty, agresywny, skryty, zamknięty
w sobie itp?

3. Dominujący nastrój (wesoły, smutny, przygnębiony itp., trwałość na
strojów).

VIII. Stosunek do szkoły-internatu

1. Czy ceni sobie pobyt w internacie (co w szczególności)?
2. Stosunek do wychowawców (czy jest w kontakcie z nimi, lubi ich,

szanuje).
Po napisaniu charakterystyki poleca się porównać ją z charakterysty

ką opracowaną w roku ubiegłym i sporządzić uwagi według następujących
punktów:

1. Jakie zmiany zaszły u wychowanków w ciągu roku i czym były one
spowodowane?

2. Jaka praca pedagogiczna z danym wychowankiem okazała się naj
skuteczniejsza?

3. Plan dalszej pracy pedagogicznej z wychowankiem (wskazać pod
stawowe zadania pedagogiczne) 3•

· Podałam pełny tekst schematu charakterystyki pedagogicznej wycho
wanków w nadziei że ułatwi on czytelnikowi polskiemu uchwycenie
znacznej' przewagi szkół-internatów nad szkołami normalnymi, jeśli cho
dzi o możliwości wszechstronnego poznania dziecka przez nauczycieli-wy
chowawców. Nauczyciele szkół normalnych mieliby, sądzę, poważne trud
?.0ści przy opracowaniu takiej charakterystyki, a znajomość wychowanka,
Jego uzdolnień , zainteresowań , zdolności, poziomu wiedzy, sposobów ucze
nia się, walorów i braków charakterologicznych stanowi bardzo istotny
Warunek skuteczności oddziaływania dydaktycznego i wychowawczego .

. Jeżeli dodamy do tego dobre urządzenie i wyposażenie gabinetów, sal
gunnastycznych, pracowni w szkołach-i~ternatach, racjonalny rozkład
Wszystkich zajęć wychowanka, to trzeba stwierdzić, że ten typ placówki
I •
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dydaktyczno-wychowawczej może realizować cele wszechstronnego wy
chowania, zmniejszając jednocześnie przeciążenie ucznia i drugoroczność.
Scisla, bieżąca współpraca nauczycieli i wychowawców pozwala na sku

teczne, systematyczne eliminowanie braków i niedociągnięć wynikających
z organizacji życia i wypoczynku w szkole, jak również z braków i luk
w wiedzy poszczególnych uczniów czy wreszcie ze słabości charakteru
wychowanków. W szkole-internacie powstają duże możliwości dla moder
nizacji procesu nauczania. Wiele zajęć lekcyjnych, jak i popołudniowych
samodzielnych prac ucznia odbywa się w pracowniach szkolnych i biblio
tekach. W każdej sali lekcyjnej znajdują się szelfy z potrzebnymi podręcz
nikami, słownikami, tablicami i innymi niezbędnymi pomocami, z których
młodzież swobodnie korzysta v,, trakcie przygotowania prac.
Odwiedziłam wiele szkół-internatów i wszędzie zadziwiał mnie wysoki

stopień zdyscyplinowania i samodzielności młodzieży w wykonywaniu
różnych prac. Chciałabym pokazać to na przykładzie odrabiania prac _do
mowych przez młodzież starszą (z klas V-VIII). O okreśionej godzinie
wszyscy uczniowie jednej klasy schodzą się do swojej sali, Moment orga
nizacyjny trwa zazwyczaj bardzo krótko, obejmuje najczęściej takie czyn
ności, jak: wypisywanie na tablicy tematów zadań i poleceń z lekcji,
ustalenie kolejności odrabiania zadań z poszczególnych przedmiotów, po
wtórzenie twierdzeń , reguł koniecznych do zadania domowego, przygoto
wanie i rozdanie potrzebnych pomocy, ustalenie orientacyjnych granic
czasowych na poszczególne przedmioty, ustalenie, którzy uczniowie wyjdą
w czasie zajęć na konsultacje, którzy pójdą odrabiać zadanie do gabine
tów itp. Bardzo często część organizacyjna obejmuje jedną względnie
dwie czynności, po czym sala, w której siedzą wychowankowie, przypo
mina czytelnię w bibliotece. Nikt nikogo nie upomina, wszyscy pracują
w skupieniu, nie obserwuje się jakichkolwiek prób odpisywania zadań. O~
czasu do czasu pojedynczy uczniowie podchodzą do szafki z pomocarr:1
czy do dyżurującego nauczyciela-wychowawcy, do kolegi, wychodzą z sa'.1'
wychowawca przysiada się do różnych stolików, pomaga uczniom i w ldasie
jest mimo wszystko spokój. Nikt nie zwraca na wychodzących uwagi,riiko·
mu to nie przeszkadza.
W trakcie przygotowania zadań domowych rola nauczyciela-wychowaw·

cy sprowadza się do przypilnowania warunków zewnętrznych oraz do or_
ganizowania rzeczowej współpracy i pomocy wzajemnej między ucznia1:;1•
Znając dobrze grupę, udziela on pomocy tylko tym, którzy jej rzeczywi~
cie potrzebują. Dokładnie kontroluje jakość przygotowania zadań takze
tylko wybranym spośród grupy. Jeśli uczeń ma trudności z jednego
przedmiotu, a dyżurujący wychowawca nie jest specjalistą, uczeń korzYst~

I lt .. · 1 · pe!rllz consu aCJI nauczycie a-specjalisty, który dwa razy w tygodnlll
dyżur po południu, a doraźnie służy uczniowi pomocą kolega znający do·
brze zagadnienie.
W szkołach-internatach dobrze zaopatrzone i dobrze zorganizowane są
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biblioteki-czytelni~, w których uczniowie pracują przez cały dzień , wszy
scy wychowankowie obeznani są z układem katalogów, co im niewątpliwie
ułatwia sprawne odnajdywanie potrzebnych materiałów do przygotowania
zadań o charakterze twórczym (referatów, komunikatów). Zapoznając się
z pracą wybranych szkół-internatów obserwowałam przede wszystkim
osiągnięcia stanowiące wynik długotrwałej pracy . pedagogicznej. Zwróci
łam również szczególną uwagę na trudności już skutecznie rozwiązy
wane i na takie także, nad których przezwyciężeniem placówki te aktual
nie pracują.
Jednym z problemów szeroko dyskutowanych i dość trudnych do roz

wiązania jest wprowadzenie racjonalnego rozkładu dnia ucznia. Oka
zało się _bowiem, iż dwie godziny dziennie przeznaczone na wykonanie
zadań domowych są bardzo często niewystarczające. Wielu uczniów, a nie
kiedy cale grupy muszą poświęcić znacznie więcej czasu na wykonanie
zadanych prac. Przedłużanie się odrabiania zadań domowych zmienia roz
kład dnia, zabierając czas przeznaczony na zajęcia pozalekcyjne, skraca
jąc odpoczynek na świeżym powietrzu, zajęcia sportowe itp. Dzieci ze
szkół półinternatowych bardzo często musiały kończyć pracę po powrocie
do domu, w godzinach wieczornych. Oczywiście stan taki nie mógł być
uważany za zadowalający ..Przecież jednym z celów szkół-internatów było
stworzenie korzystnych warunków dla wszechstronnego rozwoju młodzie
ży, a nie tworzenie placówek przedłużonego nauczania. Dlatego też pró
bowano wprowadzić wiele zmian organizacyjnych i metodycznych w pracy
z młodzieżą w drugiej połowie dnia. Zmieniono godziny spaceru, odra
biania zadań, zajęć związanych z rozwojem zainteresowań ucznia. Opra
cowano specjalne instrukcje i zalecenia, które miały na celu pomóc wy
chowawcom w kierowaniu samodzielną pracą uczniów. Zalecono nauczy
cielom poszczególnych przedmiotów częstsze odwiedzanie uczniów w trak
cie odrabiania przez nich zadań domowych. Rekomendowano szerokie wy
korzystanie pomocy koleżeńskiej, zaprowadzono wreszcie specjalne
dzienniki, które· miały na celu zapewnienie stałego kontaktu nauczycieli
z wychowawcami. Ukazało się dużo prac, w których autorzy, przeważnie
praktycy, dzielili się własnymi doświadczeniami i osiągnięciami. Mimo
tych wszystkich zabiegów solidne przygotowanie zadań domowych przez
uczniów tzw. średnich wymagało 2,5-3 godzin dziennie. Tylko nieliczni
kończyli odrabianie zadań domowych wcześniej, zyskując czas na zabawę,
zajęcia w pracowniach, czytanie książek. Problem dalej był otwarty. Trze
ba więc było poddać weryfikacji całodzienne zajęcia ucznia. Oto co na ten
temat pisze jeden ze znanych specjalistów w tej dziedzinie, kierownik
Zakładu Szkół-Internatów przy Akademii Nauk Pedagogicznych - F. G.
Kostiaszkin: ,,Zmieniając dowolnie zajęcia drugiej polowy dnia, a zosta
wiając bez zmian lekcję szkolną musimy dojść do jednego stwierdzenia,
że w ogólnym rozkładzie dnia ucznia nie ma czasu na zajęcia nie związane
z uczeniem się szkolnym, co więcej - uczniowie odrabiają zadania już
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dostatecznie zmęczeni i pod strachem, że trzeba będzie niektóre z nich
zakończyć wieczorem w domu." 1

W wielu szkołach półinternatowych zaniechano prowadzenia wszystkich
lekcji w godzinach przedpołudniowych. Lekcje z niektórych przedmiotów
przeniesiono na godziny popołudniowe, natomiast odrabianie zadań z in
nych przedmiotów - na godziny ranne. Ponadto część godzin _z etatu wy
chowawcy przydzielono nauczycielom przedmiotów szczególnie trudnych
dla uczniów. W ten sposób opiekę nad uczniem w czasie odrabiania zadań
domowych przejmował nauczyciel-specjalista.

Na odrabianie z;dań domowych pod kierunkiem nauczyciela-specja
listy przewiduje się 30-400/o czasu przeznaczonego na lekcje z tego przed
miotu. Nauczyciel znając braki w wiadomościach, sprawnościach czy me
todach pracy każdego 'wychowanka może skutecznie organizować pomoc
i samopomoc koleżeńską. Sam pomaga najsłabszym, sprawdza dokładnie
ich wiadomości, analizuje dodatkowe przykłady, tłumaczy.
Ponieważ w każdej grupie są uczniowie bardzo dobrzy, dobrzy i dosta

teczni, często wprowadza się podział uczniów na grupy pod względem ilości
i jakości zadań . Grupa uczniów bardzo dobrych otrzymuje dodatkowe za
dania podtrzymujące i rozwijające ich zainteresowania, grupa uczniów do
brych dostaje mniej zadań o charakterze twórczym. Do grupy trzeciej za- .
licza się uczniów, którzy mają braki w wiadomościach. Oni otrzymują
Ze dania dotyczące materiału słabiej przez nich przyswój onego.

Wielu uczniów nie nadąża, ponieważ nie umie się uczyć, nie opanowało
w wystarczającym stopniu techniki pracy umysłowej. Nauczyciel w czasie -
kierowania samodzielną pracą uczniów traktuje każdego z nich indywidu
alnie. Jednego uczy przeprowadzania analizy zadania matematycznego,
innego uczy pracy z podręcznikiem, mianowicie jak znaleźć główną myśl
w opracowywanym tekście, jak dokonać porównania, jak poprawnie wy
razić własnymi słowami treści zawarte w podręczniku. W ten sposób
w czasie odrabiania przez. uczniów zadań domowych nauczyciel-wycho
wawca wyrównuje braki indywidualne wychowanków w zakresie wiedzy
i sposobów uczenia się.
Rozpoczynając lekcję w dniu następnym nauczyciel zna przygotowanie

do niej wszystkich uczniów. Zmienia się metodyka lekcji. Ogniwo poświę
cone kontroli zadań domowych zabiera bardzo niewiele czasu. W centrum
uwagi nauczyciela pozostaje opracowanie nowego tematu. Jeśli na lekcji
ma miejsce powtórzenie materiału, to obejmuje ono większą jego partię
i ma na celu systematyzację i pogłębienie wiadomości. Na lekcjach w szko
tach-internatach samodzielna praca uczniów pod kierunkiem nauczyciela .
występuje częściej niż w szkołach normalnych. ,

Mimo starannego przygotowania i przeprowadzenia lekcji znajdują się
dzieci, które potrzebują dodatkowej analizy materiału, dodatkowych wy
jaśnień . Pracę taką, o której była już mowa, prowadzi się z nimi w czasie
odrabiania zadań , nie zabierając wszystkim uczniom czasu na lekcji. W re-
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zultacie wszyscy uczniowie opanowują materiał programowy, pracując
· nad nim w różnym tempie i zużywając różną ilość czasu. Pełne opanowanie
przez wszystkich materiału programowego powoduje, że w szkołach tych
nie ma drugoroczności, chociaż problem ucznia słabego oczywiście istnieje.
Szuka się więc dróg prowadzących efo skrócenia czasu uczenia się tych
słabych uczniów. Są wysuwane sugestie, oparte na wynikach badań , aby
zmienić kolejność pracy lekcyjnej i indywidualnej z takimi uczniami,
a mianowicie: w pracy indywidualnej przygotować go do p r z y j ę c i a
n owe g o t em a tu 1 e k cy j n e g o. Opracowanie tematu na lekcji
będzie wtedy przyjęte przez słabych uczniów, podobnie jak przez dobrych,
i później w pracy samodzielnej domowej dadzą sobie radę. Takie odwró-·
cenie toku pracy z uczniem możliwe jest jedynie w szkole-internacie, gdzie
opiekę nad uczniem sprawuje nauczyciel-wychowawca, a nie rodzice.
Poza lekcją prowadzoną z całą klasą w szkole-internacie często wprowa

dza się inne sposoby grupowania uczniów. Dla równoległych klas star
szych organizowane są wykłady, wycieczki, dyskusje, spotkania ze sław
nymi ludźmi, przeprowadzane są konkursy, prace społecznie użyteczne,
naukowe obozy letnie itp.
Bardziej plastyczna organizacja nauczania umożliwia uczniom czerpa

nie wiedzy z różnych źródeł, pozwala wiązać nauczanie z życiem, z inny
mi rodzajami działalności młodzieży. Ponieważ w czasie odrabiania zadań
:iomowych młodzież korzysta z gabinetów, bibliotek, konsultacji nauczy
cieli-specjalistów, częściej pojawiają się takie rodzaje zadań , których nie
ma w szkole normalnej, a mianowicie: przeprowadzanie doświadczeń , eks
perymentów, wykonywanie pomocy naukowych czy innych przedmiotów
w warsztatach.
W szkołach-internatach nauka szkolna i praca domowa ucznia traktowa

ne są jako jedna organiczna całość. Zmiany wprowadzone w jednym
ogniwie pociągają nieuchronnie zmiany w drugim.
Poza dobrymi wynikami nauczania placówki, o których tutaj mowa,

mają duże osiągnięcia wychowawcze. Szczególnie dobrze przebiega proces
uspołecznienia młodzieży, kształtowania postaw zaangażowania, współ
odpowiedzialności za dobro społeczne, za osiągnięcia własne i całego ze
społu.

Pojawiają się ró~ież zupełnie nowe stosunki między domem a szkolą.
Nauka dziecka w całości organizowana jest przez szkołę. Szkoły zatem nie
występują pod adresem rodziców .z pretensjami o brak opieki nad dziec
ldem, przyczyn niepowodzenia dziecka szuka się w niedociągnięciach pra
cy szkoły. Rodzice chętnie odwiedzają szkołę, pomagają w prowadzeniu
zajęć J:)ozalekcyjnych, pomagają w organizacji wypoczynku w dni wolne
od nauki i w czasie wakacji,
Warto jeszcze zwrócić uwagę na fakt, że w szkołach tych łatwiej do

strzega się, a zatem i rozwiązuje cały szereg problemów dydaktyczno-wy-
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chowawczych. Wyniki badań naukowych procesu nauczania i wychowania
wkraczają szybciej i powszechniej do praktyki pedagogicznej.
W artykule przedstawiłam jedynie niektóre aspekty pracy i osiągnięć

szkół-internatów i szkół półinternatowych, mimo to użycie w tytule ter
minu „szkoły nowego typu" i w świetle powyższego wydaje się uzasad
nione.

PRZYPISY

1 Nazwy: szkoła półinternatowa i szkoła z dniem przedłużonym -stosuję za
miennie.
1
• Dane zaczerpnięto z wydawnictwa. Narodnoje obrazowanije w SSSR 1917-
-1967. Moskwa 1967.

~ W pomoszcz rabotnikam szkoł-intiernatow (mietodiczeskije matieria!y), pod. red.
M. N. Kolmakowej, sostawitiel R. J. żurawlewa, Moskwa 1964, wyd. Akademii Nauk
Pedagogicznych.

'1 E. G. Kostiaszkin: Szkoła prodlonnogo dnia. Moskwa, . Proswieszczenije, 1965,
s. 51.
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K MASOW}'...:GO ODDZ1J:AŁY NANIA W PROCESACH

UJP'CWSZECHNIANIA SZTUKI

Wydaje się, że twórca dzieła sztuki, a szczególnie jej popularyzator po
winien znać podstawowe zasady psychologii informacji w tym celu, aby
twórczość artystyczna stała się bardziej komunikatywna dla odbiorców
i była szybciej upowszechniana i udostępniana, i chętniej przyjmowana
przez społeczeństwo.

Z zasad tych wybrałem te, które moim zdaniem są dla tych celów naj
bardziej przydatne i których znajomość może przynieść szczególne korzy
ści w tej dziedzinie.
Przez psychologię informacji, szczególnie przez propagandę rozumiemy

„przemyślane usiłowanie uzyskania wpływu na postawy i przekonania
w. kierunku przez nas pożądanym" 1•

Trochę inaczej definiuje ją Andrzej Lewicki 2, a mianowicie: ,,Propa
ganda jest pewną techniką psychologiczną, zespołem metod, za pomocą
których oddziaływa się na innych ludzi celem ukształtowania w pożądany
sposób ich stosunku do rzeczywistości".

„Propagować - znaczy nie rozkazywać, ale przekonywać za pomocą
informacji i namowy" - pisze wymieniony autor, a dalej zaznacza, że:
,,Celem propagandy jest wytwarzanie nowych postaw, a za ich pośred
nictwem urabianie nowych poglądów i upodobań publiczności".

Chcąc zmienić w stosunku do sztuki dotychczasowe postawy, które są
łączną aktualizacją naszych poglądów, upodobań i potrzeb ideałów i prze
konań w kierunku przez nas zamierzanym, chcąc wytworzyć wobec niej
nowe poglądy, które są potencjalnymi i utajonymi ocenami, należy pamię
tać, że niełatwo to przeprowadzić, ponieważ dotychczasowe poglądy wiążą
się ze starymi upodobaniami, które są utajonymi uczuciami. Jeżeli więc
chcemy wytworzyć pozytywny pogląd odbiorcy na temat np. nowego
kierunku w sztuce, to musimy uzasadnić to nie tylko określonymi, cią
gle powtarzanymi argumentami nawiązującymi do dotychczasowych jego

1 C. T. Morgan: The introduciion to Psychology. New York 1956, s. 640.
2 Andrzej Lewicki: Psychologia propagandy. Wieclza i Życie. Rok XVII. Z. 10.

Paźdz. 19<18. Tow. Uniw. Robotn. W-wa, s. 875.
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upodobań, ale i posługiwać się silniejszymi od poprzednich emocjonalny
mi metodami. Perswazji rozumowej musi zawsze towarzyszyć uczuciowa

. ekspresja naszych wypowiedzi.
Zmiana jednej części systemu naszych upodobań , potrzeb i poglądów

z reguły pociąga za sobą zmianę innych jego partii. Dlatego wytwarzając
jakieś poglądy na temat wartości artystycznej jakiegoś dzieła sztuki na
leży się liczyć nie tylko z dotychczasowymi upodobaniami i potrzebami
estetycznymi odbiorców, ale i z dotychczasowym poziomem ich estetycz
nej kultury.
Według Sherifów a „im proponowane stanowisko bliższe jest stanowisku

jednostki w określonej sprawie, tym bardziej zwiększa się prawdopodo
bieństwo efektu asymilacyjnego, a gdy odległość między poglądami włas
nymi jednostki i proponowanymi jej jest.za duża, wówczas odrzuca ona,
a nawet przeciwstawia się proponowanemu stanowisku".

Zjawisko to nazywamy „bumerangiem". Dopiero w tym świetle można
zrozumieć, dlaczego jesteśmy pokoleniem głuchych lub ślepych. Przecież
istnieje zbyt wielka przepaść między wysokim poziomem artystycznym
wielu twórców sztuki a niskim poziomem estetycznym przeciętnego od
biorcy. W rezultacie zmniejsza się możliwość akceptacji proponowanych

I
ogółowi wartości, co bardzo utrudnia proces upowszechniania i udostęp-
niania sztuki szczególnie nowoczesnej, dlatego należy stopniowo prze
kształcać stare kierunki w sztuce w nowe, jedne d'a drugich bardziej na
wiązywać, aby stworzyć pomost między „dawnymi a młodymi laty".

„Ludzie unikają wszystkiego, co pozostaje w konflikcie z ich aktualną
postawą", dlatego stwarzanie pośrednich kierunków w sztuce i unikanie
zbyt gwałtownych przeskoków jest jak najbardziej wskazane, Nowe posta
wy odbiorców muszą sprzyjać stopniowemu dozowaniu nowych wartości
artystycznych, aby ten konflikt był jak najmniejszy w ciągle przekształca
jących się warunkach życia.

,,Ludzie wierzą w to, co 'się powtarza". Dlatego należy ciągle „bombar
dować" odbiorców szczególnie nowymi artystycznie wartościowymi dzieła
mi sztuki tak, aby pod ich wpływem zwiększała się wzniosłość i różnorod
ność wzruszeń i przeżyć uczuciowych i wnikliwość rozumienia ich istoty.

Wielką rolę w procesie upowszechniania sztuki odgrywa sugestia, ten
wpływ moralny, który czyni nas podatnymi do przyjmowania czyichś po
glądów, postaw czy sposobów zachowywania się, a której towarzyszy
zazwyczaj zmniejszony krytycyzm myślenia. ·

Akceptacja sugerowanych odbiorcy waaitości artystycznych dzieła sztu
ki zależy od siły autorytetu, który je propaguje, nacisku opinii publicznej,
o której mówią niektórzy socjolodzy, że jest czwartą władzą państwową,
braku zaufania do własnego sądu, małego obiektywizmu w ocenianiu zja-

J M. Sherif and C. W. Sherif: An Outline of Social Psychclogy. New York 1·950,
s. 575.
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wisk, braku własnego wyrobionego zdania, nieposiadania dostatecznej
wiedzy o sztuce itp. czynników. Wówczas szybciej i łatwiej udaje się na
rzucenie proponowanego sądu czy stanowiska o prezentowanym dziele
sztuki.
Uwolnienie się od wpływów sugestii zależy w pierwszym rzędzie od

ciągłego udostępniania dzieł sztuki, przez które rozumie Szuman 4 „czyn
ność uobecniania komuś dzieł sztuki, czyli wprowadzania ich w konkretnej
postaci oryginału lub jego fascymili w zasięg wzrokowego lub słuchowego
odbioru osoby, którą wychowujemy przez sztukę".
Proces udostępniania dzieł sztuki może wywołać reakcje zmysłowe i este

tyczne i zależy od wieku, płci, zawodu, poziomu rozwoju umysłowego
i kultury estetycznej, wpływów środowiska, z czym popularyzatorzy sztuki
muszą się bardzo poważnie liczyć. '

Zwiększanie smaku estetycznego odbiorcy powinno się realizować nau
kowymi metodami polegającymi na analizie budowy dzieła sztuki, jego
struktury, omówieniu materiału, z jakiego jest zbudowane, docieraniu do
treści poprzez jego formę, wywoływaniu spostrzegawczych, poznawczych
i uczuciowych reakcji, rozwijaniu umiejętności oceniania wartości artys
tycznych i formułowania artystycznych sądów, odczucia tego, co dzieło
sztuki przedstawia i wyraża. Dlatego ktoś kompetentny ze świata artys
tycznego powinien odbiorcy to ułatwić.

„Sugestia powinna być zbieżna z potrzebami i dążeniami określanego
odbiorcy sztuki". Możemy je stwarzać drogą ciągłego kontaktowania go
z wartościową sztuką, aby jej piękno stało się dla niego czymś „na co
dzień", bez czego żyć i obejść się nie można. Dlatego jest też rzeczą ważną
stworzenie w tej recepcji ,tak zwanej „płaszczyzny odniesienia", to znaczy
szerszego, odpowiadającego jej kontekstu wiążącego dane dzieło sztuki
{np. muzycznej etiudy c-moll Chopina, zw. Rewolucyjną, w której wyłado
wała się jego rozpacz po upadku powstania 1831 r.) z jego historycznym
podłożem. Wówczas zostanie ono chętniej i łatwiej przyjęte, przeżyte
i zrozumiane.
Duże znaczenie mają też motywy wpływające na zainteresowanie sztu

ką, które mobilizują i selekcjonują całe nasze życie psychiczne i kierują
w jej stronę. Stwarzają one ładunek uczuciowy pobudzający nas do przy
jęcia i przeżycia danego, dzieła (np. Lenca „Strajk", Kowarskiego „Pro
letariatczycy" czy Picassa ,,Guernica" i in.), Wyrażają one przecież w ma
larstwie walkę o socjalizm i postępowe treści ideologiczne, tak nam wszyst
kim drogie.

Wrielikie znaczenie psychologiczne ma osobiste prezentowanie dzieła
sztuki przez jego tiw!ón·cę szczególnie wówczas, gdy jest już znany szersze
mu ogółowi społeczeństwa, gdy cieszy się prestiżem i autorytetem, gdyż

• Stefan Szuman: o udostępnianiu, uprzystępnianiu i upowszechnianiu sztuki.
Ruch Peda.gog'iczny. Rok I (XXXIII), nr 2, 1959.
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metoda „ twarzą w twarz" ma szczególną siłę oddziaływania. Powoływanie
sie na prawdziwe autorytety w dziedzinie sztuki odgrywa też dużą rolę
wprocesie jej upowszechniania. .
Popularyzując sztukę unikajmy tak zwanego „papuziego powtarzania",

szczególnie tak zwanych „powtórzeń z warunkami", gdyż to denerwuje
odbiorców.

W stosunku do odbiorców sztuki o małym wyrobieniu estetycznym mo
żemy być ostatecznie bardziej jednostronni w perswazji i w sposobach
prezentowania dzieła i posługiwać się raczej „kwiecistą" stylistycznie
szkołą „azjańską",. natomiast wobec osób o wyższej kulturze estetycznej
musimy być bardziej wszechstronni w rzeczowym ujęciu, oszczędniejsi
w ekspresji słownej, posługując się raczej metodą „attycką", stosując
słowa celne, zrozumiałe i przekonujące, unikając skrajności i tendencyj
ności. Dynamika żywego słowa musi tu iść w parze z nieodpartą silą argu
mentu.
Szczególnie propagowanie nowej sztuki powinno sięgać po tak zwane

„reakcje pomocnicze". A więc np. obraz sztuki abstrakcyjnej będzie się
bardziej podobał w odpowiadającym mu wnętrzu architektonicznym aniżeli
prezentowany w oderwaniu od tła i różnych towarzyszących mu okolicz
ności. Artystyczne koncepcje i kompozycje przerzuco~e na dzianinę, kilim,
dywan czy ścianę bardziej przemówią aniżeli na obrazie.

Wielkie znaczenie mają też warunki odbioru dzieła sztuki, gdyż wy
wołują one różne reakcje i nastroje. Np. nowoczesna muzyka tak zwanego
,,silnego uderzenia" inaczej wpływa w warunkach kameralnych aniżeli np.
w olbrzymiej hali, w której może wywołać nieraz zgoła szokujące rezul
taty. Inny będzie rezonans psychiczny ze strony wyłącznie młodej publicz
ności, a inny, gdy wśród młodzieży znajdą się i ludzie starsi. Inne będą
reakcje ludzkie w godzinach rannych, a inne w wieczornych czy nocnych.

Duży wpływ na nasz stosunek do _dzieła sztuki ma też tak zwane zja
wisko „konformizmu", tendencji do zgadzania się i upcdabnianda do usta-·
lanych i przyjętych przez większość czy ogół poglądów i opinii. Nie wy
maga to wówczas u nas „wysiłku przystosowawczego", sprzyja często, na
szemu myślowemu lenistwu. Uwolnienie się z ich jarzma nie jest dla nas
ani łatwe, ani proste.

Na przyjęcie nowej postawy wobec dzieła sztuki wpłynie też i to, .do ja
kiej grupy czy kategorii ludzi zostaniemy przez to zakwalifikowani i za
szeregowani, np. do postępowych czy wstecznych, nowoczesnych· czy staro
świeckich. To zależy i od tego, na czym komu zależy.

Nowa sztuka będzie tym szybciej i chętniej przyjęta, im będzie bardziej
nam bliższa i znana, a tym później i oporniej, im bardziej będzie nam obca
i daleka.
W propagowaniu sztuki posługujemy się nie tylko językiem myśli, ale

i uczuć, nie tylko refleksją, ale i emocją, ponieważ to sztuka, a nie nauka.
Język indywidualny wyrażający nasze własne stanowisko po,winien być
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koOirdyno;wany i uzgadniany z społeczno-kulturalnym w ocenie i sądzie
estetycznym, gdyż opinie ludzi o tej samej czy podobnej kulturze nie są
bez znaczenia, gdyż tworzą i wypracowują wzory, style i modele w sztuce,
które tkwią w ich świadomościach zazwyczaj od wieków. Tak jest szcze
gólnie z kulturą ludową.
Metody upowszechnliania i udostępnianta sztuki powinny być jak naj

bardziej atrakcyjne, urozmaicone i różnorodne. Dlatego np. łączy się mu
zykę klasyczną z jazzem, piosenką, poezją, filmem czy malarstwem lub
z rzeźbą w atrakcyjnych programach, ,,Elastyczna koncepcja" ulegająca
zmianom w zależności od sytuacji i brak sztywnych dyrektyw odgórnych
wyzwalają inicjatywę społeczną młodzieży, np. ,,Pro Musica".
Nie możemy lekceważyć w procesach upowszechniania i udostępniania

sztuki tak zwanych „regul3:ł-Orów społecznych", zwyczajów, obyczajów,
tradycji panujących w danym środowisku, postaw, dążeń , celów i sposo
bów myślenia ludzi w określonym miejscu czy czasie.

Dużą rolę odgrywa też tak zwane „działanie z opóźnieniem", polegające
na wywoływaniu naprzód jawnego fermentu, niepokoju w psychice ludz
kiej pod wpływem nowego dzieła sztuki, zmuszaniu do przejścia przez fazę
rozterki i wątpliwości, zanim' odbiorcy się z nią oswoją, zżyją, a wreszcie
zaakceptują.
Nowy kierunek w sz,tuce należy ilustrować dziełami ż różnych jej dzie

dzin, które ten kierunek prezentują. Wówczas zostanie on szybciej i ła
twiej _przeżyty i zrozumiany.
Przedstawiając własne dzieło sztuki względnie innego twórcy należy

unikać podkreślania własnych szczególnych wartości artystycznych i oso
bistych kompetencji i nie traktować odbiorców jak estetycznych analfa
betów. Odwrotnie, podkreślać ich artystyczną orientację i wyczucie piękna,
nawet gdyby go nie mieli w zbyt dużym stopniu.
Ta niewątpliwie tania metoda popularyzowania sztuki może odbiorców

do niej zbliżyć i z nią związać.
No:wą sztukę należy włączać w życie społeczne i osobiste człowieka.

Dzięki tak zwanemu „transferowi psychologicznemu" i prawu „promie
niowania uczuć" wiązanie sztuki z walką o wolność i niepodległość, o po
kój, sprawiedliwość społeczną czy braterstwo między narodami wywołuje
u odbiorcy bardzo silne przeżycia uczuciowe, przenoszące się z wielkich
i wa~nyoh'celów i wzniosłych ideałów na prezentowane dzieło, które, szcze
gólnie gdy posiada artystyczną wartość, staje się równie piękne, drogie
i· bliskie, jak i te hasła, cele i ideały. Artystycznie wartościowe dzieła
sztuki, odpowiadające gustom i upodobaniom odbiorców, wywołują szcze
gólne napięcia psychiczne, kltóre sprzyjają recepcji. Chodzi tylko o to,
aby te przeżycia miały steniczny, mobilizujący, zachęcający, pogodny
i miły charakter, integrujący psychikę ludzką, a nie asteniczny, demo
~ilizujący, zniechęcający, smutny i przykry, które tę psychikę dezintegrują
1 rozwalają.
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Wówczas, sugerując nowe dzieło sztuki o dużej wartości artystycznej,
łatwiej nam jakoś zacieśnić pole świadomości odbiorcy do prezentowanego
dzieła i towarzyszących mu poglądów ,i opinii. To zawężenie nie dopuszcza
do głosu innych, sprzecznych z naszym stanowiskiem argumentów. Ale
niestety może być i odwrotnie, gdy opinie popularyzatora są niesłuszne
i forsują szmirę i tandetę, wówczas szkoda wyrządzona prawdziwej sztuce
może być wielka.
Upowszechniając dane dzieło sztuki należy wykorzystywać pewne

„punkty zaczepienia" już istniejące w świadomości odbiorcy. Nawiązywać
dzieło prezentowane do znanych mu już dzieł dawnych, artystycznym uję
ciem najbardziej do nowego zbliżonych. Zasada ciągłości, systematyczności
i kolejności ma więc i w sztuce pełne zastosowanie.
Należy wykluczać metodę „dyskwalifikowania" dzieł i kierunków daw

nych, przyjętych i aprobowanych przez ogół jako artystycznie wartościo
wych ..Dyskwalifikacja ta przenosi się mimo woli i na nowe dzieło prezen
towane odbiorcom. Przynosi wręcz odwrotny skutek.

Duże znaczenie w procesie popularyzowania szrtuki ma również „zna
lezienie stałych miejsc" w psychice odbiorców, np. braku orientacji w oce
nie wartości artystycznych w charakterystyce danego kierunku w sztuce ,
itp. Może to popularyzatorowi ułatwić sytuację, może i utrudnić.

Duże znaczenie psychciogiczne ma również zjednanie sobie sympatii
odbiorców, która toruje drogę naszym sądom czy ocenom. Nawet ubiór,
prezencja, sposób mówienia i zachowywania się w czasie omawiania sztuki,
towarzyszące temu warunki i okoliczności, estetyczny wygląd sali, estetyka
wnętrza i otoczenia - wszystko to odgrywa też dużą rolę.
Nawet podkreślanie użytkowego charakteru sztuki, jej związku z ży

ciem i jego potrzebami, z całokształtem gospodarki i z procesami produk
cyjnymi może odbiorcę do niej zbliżyć i przekonać.
Psychologia masowego oddziaływania powinna spełniać różne funkcje

w stosunku do sztuki, a to:
1) informacyjną i interpretacyjną , podkreślającą rolę sztukd w pirocesie

budownictwa socjalistycznego, społecznej przebudowy, w kształtowa
niu światopoglądu naukowego, wzmacnianiu zaangażowania uczucio
wego w każdej działalności ludzkiej, wpływaniu na stosunek do pracy;·
widzenie ideologii specjalistycznej przez pryzmat sztuki, jej roli w ro7-
woju i postępie, jej zadania w stwarzaniu perspektyw i wizji naszej
przyszłości - oto podstawowe cele tej funkcji;

2) integracyjną, zmierzającą do kulturalnego scalania narodu w bezkla
sowe, wysoko rozwinięte społeczeństwo;

3) inspiracyjną, rozbudzającą twórczą deiałalność ludzką ,i nową świa
domość socjalistyczną w najszerszych kręgach społecznych;

4) społeczną, polegającą głównie na rozwijaniu uczuć paitriotyc2Jnych
i internacjonalistycznych norm moralnych, zasad współżycia grupowe
go itp.
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Po,pularyzo,wanie nowych dzieł sztuki może być poprzedzające, towa
rzyszące i następcze. ·

W formie poprzedzającej powinna powstać zależność między e~sją tych
dzieł a faktami, które je inspirują. Nowe dzieła sztuk! muszą być pod
budowane takim apercepcyjnym materiałem nagromadzonym w świado
mościach odbiorców, który swą ilością i jakością ułatwi recepcję dzieł
nowych i tak zwanej „masy apercepowanej". Zasady dydaktyki muszą
tu być naturalnie powiązane z psychologią popularyzacji.

Niestety, tej formy poprzedzającej muzycy i plastycy nie zrealizowali,
natomiast podjęła ją młodzież w nowoczesnej muzyce bigbeatowej, sil
nego uderzenia i w abstrakcjonistycznej sztuce plastycznej. Przedstawicie
le sztuki nie wyszli młodzieży na spotkanie z żadnymi podbudowującymi
tę muzykę formami.

W towarzyszącej przeprowadzamy komentarze na temat naszych dzieł
sztuki w chwili jej prezentowania. W stosunku do wspomnianej sztuki
młodzieżowej nawet na nią się nie zdobyliśmy.

Najgcrsze rezultaty zachodzą w następczej, gdy informacje i wyjaśnie
nia następują po przedstawieniu dzieła sztuki. I jej nie zastosowaliśmy
w stosunku do wspomnianej sztuki, która jest tak szokująca, że nie może
my się jeszcze pozbierać, a cóż dopiero zareagować.
Przebieg procesu upowszechniania i propagowania sztuki może być

,,pionowy", gdy wypowiedzi, oceny i opinie kierowane są do różnych śro
dowisk, rozmaicie uplasowanych w społecznych układach, i „poziomy",
gdy kierujemy je do członków określonej grupy, którą łatwiej zdobyć
i przekonać z powodu jej większej społecznej jednolitości.

Nie bez znaczenia jest czynnik „osobowy" w propagowaniu sztuki, który
ma większą moc oddziaływania andźeli bezosobowy, oparty na mechanicz
nych środkach masowego przekazu, Kontakt „na żywo" jest zawsze sku
teczniejszy, gdyż wprowadza moment niespodzianki i improwizacji.
Aktywności kontaktów „człowiek - człowiek" towarzyszy zawsze obu
stronne wzajemne sprzężenie dwukierunkowe logiczne i uczuciowe, pod
?zas gdy w kontakcie człowiek - maszyna - człowiek sprzężenie to jest
tylko jednokierunkowe, jednostronne, pozbawione możliwości wymiany
poglądów, przeżyć i doświadczeń z odbiorcami sztuki. Człowiek przeważa
bowiem zawsze nad bezduszną maszyną.
Propagowanie nowej sztuki musi się opierać na jej artystycznych war

tościach i życiowej, szczególnie ideowej prawdzie i jak powiedział Lenin 5
:

,,zawarta w naszej agitacji prawda winna docierać do świadomości wszyst-
kich. A od tej prawdy nie można się uchylić". .

„Rzecz polega na tym-mówił ten Wielki Przywódca Rewolucji- aby
agitac·ja była oparta na prawdzie" 6

-

5 W. I. Le~in: Dzieła. T. 30. Warszawa 1957, s, 470.
0 W. I. Lenlin: Dzieła. T. 30. Warszawa 1957, s. 308.
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Przenosząc to słuszne stanowisko w dziedzinę sztuki, szczególnie nowo
czesnej, należy szczerze, jasno i odważnie dyskwalifikować te pseudo jej
dzieła, które nie posiadają artystycznych wartości, są bezideową, deka
dencką szmirą, a równocześnie uznawać i propagować te, które tę wartość
posiadają. ,
Ocenę zostawiamy w tej sprawie kompetentnym, ideowo zaangażowa

nym i kwalifikowanym przedstawicielom sztuki.



PRÓBY, DOŚWIADCZENIA I EKSPERYMENTY.
PEDAGOGICZNE

MIECZYSŁAW ORYL
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O ROZWOJU INTELEKTUALNYM·DZIECI WIEJSKICH

W szkolnictwie polskim w ogóle, a podstawowym w szczególności konieczne się
staje wyszukanie takich środków, które pozwolą lepiej poznać możliwości inte
lektualne uczniów, a tym samym umożliwią pełniejsze zaktywizowanie dzieci i mło
dzieży na lekcji oraz w pracy pozalekcyjnej. Niektórzy sądzą, że tymi środkami
mogą się stać testy psychologiczne. Aby przekonać się , czy rzeczywiście testy psy
chologiczne mogą być pomocne w pracy szkolnej na wsi, przeprowadziliśmy badanie,
którego wyniki opiszemy w tym artykule.
W szkole radzanowskiej w powiecie mławskim, gdzie zostały przeprowadzone ba

dania już wcześniej, zadbaliśmy o poznanie psychiki dzieci oraz możliwie dokładne
poznanie środowiska, w którym one żyją , Od tego bowiem uzależnione są czynniki
pozwalające zapobieganiu niepowodzeniom szkolnym, rozpoznawaniu oraz usuwaniu
luk i zaległości w opanowywanym przez uczniów materiale nauczania.

Metody badań

Srodowisko domowe dzieci, jak również ich poziom ogólnego rozwoju intelektual
nego staraliśmy się zbadać za pomocą następujących metod:
obserwacji;
ankiet i wywiadów;
testu Wechslera.

· Ob ·s er w a c j ą posługiwaliśmy się zarówno podczas zajęć szkolnych, jak rów
nie ż i podczas zajęć pozalekcyjnych. Obserwacja dotyczyła nie tylko uczniów, ale
i ich rodziców. t\iejednokrotnie odwiedzano tych uczniów w domach rodzinnych
w celu ustalenia środków zaradczych. •
A n kie ty przeprowadzone wśród uczniów i rodziców miały dostarczyć danych

na temat warunków środowiskowych dzieci, stosunku uczniów i rodziców do nauki
i szkoły, drugoroczności i potrzeb kulturalnych. Dzięki nim zebrano materiał od
nośnie:
warunków mieszkaniowych, materialnych i kulturalnych;
liczebności dzieci w rodzinie;
Prenumeraty czasopism i czytelnictwa;
Potrzeb rozrywkowo-estetycznych.
Wśród stosowanych ankiet przeważały ankiety bezimienne, gdyż wydawało się,

że w tern sposób uzyskamy bardziej prawdziwe wypowiedzi.
. W Y w i a d y przeprowadzano głównie z matkami (ojcowie mało wiedzieli o swo
ich dzieciach) i uczniami. Podczas rozmów matki najczęściej samorzutnie informo
wały o panującej w rodzinie atmosferze moralnej, a uczniowie o swoich obowiązkach
domowych. Dzięki temu weryfikowaliśmy informacje zebrane za pomocą ankiet.
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Poziom ogólnego rozwoju dzieci badaliśmy t e s t e m W e c h s I e r a. Pierwsze
badanie dzieci urodzonych w 1955 roku przeprowadzono 1962 roku, gdy uczyły sie
w klasie pierwszej, drugie w 1966 roku, gdy uczyły się w klasie czwartej, a trzeci~/
w 1970 roku w klasie ósmej.
Zastosowany w badaniach test Wechslera składa się z 11 testów szczegółowych,

z których 6 stanowi testy słowne, a 5 bezsłowne, czynnościowe. Iloraz inteligencji
oblicza się osobno dla 'kaźdej skali: słownej, bezsłownej i pełnej. W badaniach ogra
niczyliśmy się do skali słownej, kierując się założeniem, że testy psychologiczne
łącznie z testem Wechslera, spełniają w poznaniu psychiki tylko funkcję poznaw.,
czą, gdyż nie mogą być jedynym środkiem poznania.
Na skalę słowną składa się sześć następujących testów:

1) słownik - bada znajomość znanych i rozumianych słów,
2) test wiadomości - bada stopień posiadanych wiadomości,
3) test rozumienia - bada zdolność rozumienia i trafność osądzania badanych

sytuacji,
4) test podobieństwa - bada zdolność uogólniania,
5) test rozumienia arytmetycznego,
6) · test zapamiętywania i powtarzania coraz dłuższych liczb wprost i wspak.
Powyższym testem badaliśmy trzykrotnie w ciągu ośmiu lat tę samą grupę

uczniów. Wyniki tych badań wykazały ogólnie niski iloraz inteligencji tych
uczniów, i to szczególnie w klasie pierwszej, gdzie troje dzieci z badanej grupy
uczęszczało: już drugi rok do tej klasy, w tym jedno było tak opóźnione w rozwoju
umysłowym, iż w chwili ukończenia siedmiu lat znało i wymawiało zaledwie dzie
więć wyrazów. Spośród testów test Wechslera wybraliśmy dlatego, ze uzyskane
dzięki niemu profile psychologiczne, czyli psychogramy, dają obraz badanego.

PSYCHOGRAM - I. I. 131 . PSYCHOGRAM - I. I. Bł
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Jeżeli _nauczymy się te~ o?raz czytać i interpr~tować, otrzymamy głęboki wgląd
w psychikę bad~nego.. Dzięki temu testowi całość psychiki rozłożyć można na czę
ści, ale we wzajemnej łączności ze sobą, a wyniki badań uzyskane dtrzymujemy
z s'er!i test~w- '· _Należy podkreślić, że wyniki naszych badań pokrywały się z bada
niami specjalistów. Oto przykłady dwóch psychogramów - uczniowie O różnej in-
teligencji (str. 480). ,
Analizując psychogramy widzimy, w jakim kierunku uczniowie wykazują zdol

nosci, z czym mają kłopoty itd. Z danymi tymi z kolei można przystąpić do terapii
pedagogicznej, której głównym celem będzie likwidacja wykrytych luk i braków
za pomocą różnorakich środków i czynności dydaktyczno-wychowawczych.
Omawianą grupę uczniów w ciągu czterech lat od pierwszej klasy uczył jeden

nauczyciel. W klasie piątej przydzielono nauczycielom przedmioty zgodnie z ich
specjalizacją studiów, których uczyli do: klasy ósmej.
Na podstawie analizy zebranych materiałów próbowaliśmy określić:

1) poziom rozwoju intelektualnego dzieci urodzonych w 1955 roku w różnych kla
~ach szkoły podstawowej,
2) wpływ środowiska wiejskiego na rozwój intelektualny dzieci,

Poziom rozwoju intelektualnego dzieci urodzonych w 1955 roku

Prof. S. Szuman wychodzi z założenia, iż osiągnięcie dojrzałości dziecka zależy od
określonych, sprzyjających temu rozwojowi zasadniczych warunków, a więc:
1) od związków uzdolnienia danego dziecka i od poziomu rozwoju jego organizmu,
2) od charakteru i wpływu środowiska, w którym dziecko żyje i rozwija się,
3) od· tego, jak je dorośli wychowują i uczą,
4) oraz od tego, czy jest ono dostatecznie aktywne i przedsiębiorcze w zdobywaniu
różnych wiadomości o świecie, które mu będą potrzebne w szkole i w życiu ".
Praktyka. wykazuje, że wśród dzieci wstępujących do szkoły znajdują się zarówno

przeciętnie uzdolnione, jak i takie, które inteligencją przewyższają rówieśników,
ale i takie, które nie nadążają w nauce za innymi dziećmi, gdyż wymagania pro
gramowe znacznie przewyższają ich możliwości umysłowe. Te ostatnie szczególnie
mają trudności w nauce, i to !lliejednrokrotnie już w klasach najniższych. Potwierdze
niem 'tego, że poziom intelektualny dzieci ma ścisły związek z ich postępami w nau
ce, są nasze badania. Wykazały one między innymi, że już w klasie pierwszej mamy
dzieci o różnym poziomie umysłowym, co trzeba uwzględnić w nauczaniu począt
kowym.
Dokładne poznanie dziecka już w klasie ruajniższej jest bardzo ważne, gdyż zna

jąc dziecko, można przez stosowanie odpowiednich środków zaradczych zapobiec
· w powstawaniu braków i luk w jego! wiedzy. To dokładne, wczesne poznanie uczniów
· już w klasie· pierwszej potrzebne nam jest wtedy, gdy chcemy wyrównać poziom
w klasie najmłodszej (jeżeli tego nie zrobiono w przedszkolu). O tym, jak przed
stawia się poziom umysłowy dzieci urodzonych w 1955 roku (repetenci klasy pierw
szej są urodzeni w 1954 roku) w klasie I, IV i VIII, informuje tabela 1.
Powyższa tabela przedstawia iloraz inteligerucji dzieci urodzonych w 1955 roku

w różnych klasach szkoły podstawowej. Wynika z niej, że najniższy iloraz inteli
gencji mają dzieci w klasie pierwszej. Tylko jedno dziecko w tej klasie ma inteli
gencję powyżej przeciętnej, a dziewięcioro - inteligencję przeciętną, zaś większość
dzieci, bo aż dziewiętnaścioro (65,8"/o), znajduje się poniżej przeciętnej inteligencji.
Z tego wynika, że część dzieci wstępujących do klasy pierwszej nie jest wła~ciwie

1 Por. M. Grzywak-Kaczyńska: Sprawa testów i ich użyteczności praktycznej.
Chowanna 1957 zeszyt 3-4.

~ S, Szuman; 'o dojrzałości szkolnej dzieci siedmioletnich. Now(l Szkoła 1962, nr 6,
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Tabela
OGOLNY POZIOM ROZWOJU UMYSŁOWEGO DZIECI URODZONYCH W 1955 ROKU

W KLASIE I, ·IV I VIJI

Liczba uczniów

Iloraz inteligencji Klasyfikacja w klasie

I I IV I VIII

130 i powyżej bardzo wysoka inteligencja - 1 1
120--129 wysoka inteligencja - - 3
110--119 inteligencja powyżej przeciętnej 1 3 2
90-109 inteligencja przeciętna 9 10 10
80--89 ociężałość umysłowa 8 6 5
70--79 pogranicze upośledzenia 8 8 7
69 i poniżej upośledzenie umysłowe 3 1 1

I I 29 I 29 I 29

przygotowana do rozpoczęcia .nauki szkolnej. Potwierdzeniem tego faktu są wyniki
badań z zakresu znajomości pojęć znanych i rozumianych przez dzieci. Zasób pojęć
u tych dzieci jest bardzo ubogi 3• W związku z tym postulat powszechnego' organi
zowania klas wstępnych, przygotowujących do· rozpoczęcia nauki szkolnej jest
w pełni uzasadniony..
Wydaje się również, że przyczyn niskiego ilorazu inteligencji u tych dzieci do

patrywać się należy w warunkach rodzinnych.
Nieco większa liczba uczniów o ilorazie inteligencji powyżej przeciętnej jest

w klasie czwartej. W klasie tej jeden uczeń uzyskał bardzo· wysoką inteligencję,
troje - powyżej przeciętnej, a dziewięcioro ma inteligencję przeciętną.
Wyniki drugiego, badania w porównaniu z pierwszym wypadły nieco korzystniej.

Najlepsze jednak wyniki uzyskano w klasie ósmej. Jeden uczeń w tej klasie wy
kazał się bardzo wysoką inteligencją, troje - wysoką, dwoje - inteligencją po
wyżej przeciętnej, a dziewięcioro - inteligencją przeciętną. Niepokoi jednak fald,
że w tej najwyższej klasie szkoły podstawowej jest jeszcze 44,50/o dzieci o ilorazie
inteligencji poniżej normy przeciętnej.
Na podstawie tych trzech wyników badań stwierdzamy różne poziomy i zmien

ność ilorazu inteligencji. U dzieci rozpoczynających naukę w szkole wystąpiły
znaczne różnice w ilorazie inteligencji z reguły zależne odi warunków środowisko
wych. One to prawdopodobnie również wpłynęły na nierówny start uczniów klasy
najmłodszej. Podczas ośmioletniego pobytu w szkole te dość znaczne różnice w roz
woju umysłowym dzieci zostały złagodzone. Ale jeszcze dość duży procent uczniów
(44,50/o) nawet po prawie ośmiu lajtach ma również iloraz inteligencji poniżej prze
ciętnej. ~jawisko to tłumaczymy tym, że dzieci te nie posiadały dobrych waru~
ków rozwoiowvch w swym środowisku rodzinnym, jak i tym, że szkoła jeszcze me
w dostatecznym stopniu zapewniła im opiekę psychologiczno-społeczną.

Domowe środowisko wiejskie a rozwój intelektualny dzieci

Dziecko żyje, rozwija się i dojrzewa w różnych grupach społecznych, a pi-z:de
wszystkim w rodzinie. Stopień zaś rozwoju kulturalnego jednostki lub grupy, Jak
na przykład rodziny, odzwierciedla się przede wszystkim w jej zachowaniu się i p~
stępowaniu. Przejawia się w sytuacjach życia codziennego, na przykład w sposobie

' Por. M. Oryl: Niektóre uwarunkowania rozwoju intelektualnego, dzieci wiejskich.
Kwartalnik Pedagogiczny. 1966 nr ·
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mieszkania, przestrzegania zasad higieny, w wyrobieniu towarzyskim, w sposobie
mówienia, w zainteresowaniach intelektualnych itp.
Jeżeli tak, to znajomość warunków domowych dziecka jest sprawą istotną, gdyż

niejednokrotnie od tej znajomości uzależnione są poczynania zmierzające w kierun
ku przyjścia dziecku z pomocą. Wydaje się zatem, że warto jest rozpatrzyć, w ja
kich warunkach domowych żyje i rozwija się interesująca nas grupa dzieci.
w pierwszej kolejności zajmiemy się warunkami mieszkaniowymi. Informuje nas
o tym tabela 2.

Tabela 2
WARUNKI MIESZKANIOWE BADru""YCH

DZIECI

Liczba izb
I

Liczba I
(i

rodzin I /J

jedna 3 10,34
dwie 20 68,96
trzy 3 10,35
cztery 2 6,9
więcej 1 3,45

I 29 I 100 I

Na 29 badanych rodzin 3 rodziny mieszkają w jednym pokoju, 20 rodzin zajmuje
pokój z kuchnią, 3 rodziny - dwa pokoje z kuchnią, dwie rodziny - trzy pokoje
z kuchnią, a tylko jedna rodzina zajmuje większą liczbę izb. Na podstawie tej tabeli
można powiedzieć, że warunki mieszkaniowe omawianych rodzin są raczej zadowa
lające. Jednak na podstawie obserwacji stwierdzono, że cale życie rodzinne skupia
się wyłącznie w kuchni. Do pokoju wchodzi się spać lub przyjmuje się gości.
Jak przedstawiają się rodziny pod względem liczebności dzieci? Przedstawia to

tabela 3.

Tabela 3
LICZBA DZIECI W BADANYCH RODZINACH

Liczba dzieci I
Liczba I ol

rodzin /J
w rodzinie

jedno - -
dwoje 3 10,35
troje 7 24,13
czworo 9 31,03
pięcioro 5 17,24
sześcioro 2 6,9
siedmioro 2 6,9
ośmioro 1 3,45

I 29 I 100

Z tabeli wyrtdka, że 3 rodziny posiadają dwoje dzieci, _7. rodzin - !roje d~eci,
9 rodzin _ czworo, 5 rodzin _ pięcioro, 2 rodziny - szescioro, 2 r~dzmy -: s1e~
rnioro i 1 rodzina posiada aż ośmioro dzieci. Charakte,ystyczne Jest to, ze me
ma w ogóle rodzin, które posiadałyby jedno dziecko,
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z powyższego wynika, iż większość stanowią rodzin! wielodzietne. Nierzadko
zdarza się , że dzieci szkolne opiekują się s:w~m rod~enstwem.. , .
w następne.i kolejności rozpatrzymy warunki materialne rodziców, InformuJe nas

o tym tabela 4.

Tabela 4
WARUNKI MATERIALNE BADANYCH DZIECI

Ile ziemi posiadają
I

Liczba

I
(i
IO

rodzice w ha rodzin

o 9 31,04
0-2 2 6,9
2-4 7 24,14
4-6 5 17,24
6-8 - 2 6,9
8-10 1 3,44

10-15 2 6,9
15-20 1 3,44
powyżej - -

I 29 I 100

Analizując skład rodzin pod względem warunków materialnych stwierdzamy, że
najbardziej liczną grupę stanowią rodziny robotnicze (31,040/o). Robotnicy ci i mało
rolni chłopi pracują przeważnie w okresie letnim przy melioracji, budowie dróg itp.
Oprócz tego część robotników i małorolnych chłopów pracuje na miejscu w fabryce
utylizacyjnej, na poczcie, w PGRN, w gminnej spółdzielni bądź też dojeżdża co
dziennie 30 km do Mławy, gdzie pracuje przy budowie różnych obiektów. Ogólnie
jednak można stwierdzić, że warunki materialne tych rodzin są raczej dostaiteczne.
O wiele gorzej przedstawia się sytuacja moralna w tych rodzinach. Na ogólną liczbę
29 badanych rodzin aż w 6 (20,60/o) stwierdzono wyjątkowo, niekorzystną dla dzieci
atmosferę, jaka jest w tych rodzinach, w których między innymi miały często
miejsce:
- awantury pomiędzy rodzicami w obecności dzieci,
- alkoholizm, jednego lub obojga rodziców,
- zatrzymywanie dzieci do pracy w gospodarstwie i w polu,
- brak minimalnego ze strony rodziców zainteresowania nauką dziecka.

Na uwagę zasługuje fakt, że tylko 120/o dzieci pochodzących z badanych rodzin
posiada własny „kącik" do odrabiania lekcji.
O poziomie życia kulturalnego omawianych rodzin świadczą dane na temat pre

numeraty czasopism oraz korzystania z radia, telewizji i teatru.
W czterech rodzinach nie prenumeruje się żadnego czasopisma, a w pozostałych

minimum jedno. Najbardziej poczytnym pismem jest „Gromada - Rolnik" i „Try
buna Mazowiecka". W 6 domach nie ma jeszcze radia, a w 8 są telewizory. Liczba
telewizorów wzrasta z roku na rok, a maleje liczba uczęszczających do miejscowego
kina. Mieszkańcy narzekają , że wyświetlane filmy są mało ciekawe i zniszczone
(często urywa się taśma). W ciągu ostatnich pięciu lat żadne z rodziców nie ko
rzystalo z teatru ani z wycieczki krajoznawczej. , ,
W takich warunkach materialnych, kulturalnych, mieszkaniowych, liczebnos~I

dzieci w rodzinie i atmosfery panującej w rodzinach kształtował się iloraz intell
gencji ?a~anej grupy dzieci. Tabela 5 wykazuje te związki w najbardziej syntetycz
nym ujęciu,
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Tabela 5
ILORAZ INTELIGENCJI DZIECI URODZONYCH W 1955 ROKU W RÓŻNYCH KLASACH

SZKOŁY PODSTAWOWEJ A SYTUACJA RODZINNA

!Imię i na- Iloraz inteligencji W 1970 r. Powta- Atmosfera Pracuje I
Lp.

1

zwisko w klasie uczesz- rzanie domowa zarobkowo

I I---
cza! do

ucznia I IV VIII klasy klas korz. I niek, oiciecjmatka

1 F'.A. 84 76 80 VIII - - + + --=-1
2 ;J.M. 81 86 91 VIII - + - - +
3 H.B. 92 82 81 VIII - - + ..L -I

4 J.H. 77 79 81 VIII - + - + -
5 J.A. 90 99 110 VIII - + - + -
6 J. J. 72 75 70 V II, III, IV - + + -
7 K.D. 76 80 105 VIII - + - + -
8 K.B. 85 90 91 VIII - + - + -
9 K.J. 97 85 91 VIII - + - + -

10 M.A. 66 72 74 VIII - + - - +
11 N.A. 82 104 76 VIII - - + + -
12 o. K. 114 118 131 VIII - + - + -

13 P. Jl. 100 91 · 94 VIII - + - + -
14 P. J2. 97 115 120 VIII - + - + +
15 P. A. 95 118 118 VIII - + - + -
16 S.D. 10:i 97 123 VIII - + - + -
17 s. A. 80 77 65 V II, III, IV + - + -
18 S.D. 70 82 70 VIII - - + - +
19 S.Ht 8'7 90 100 VIII - + - + -
20 S.H2. 71 76 74 VIII I + - + -
21 s. J. 86 92 108 VIII - + - + -
22 Sz. J. 62 66 76 VIII - + - + -
23 W.T. 69 79 79 VII V + - + -

24 w.w. 100 131 120 VIII - + - + -
25 W.B. 79 80 84 VIII - + - + -
26 W.R.' 97 101 105 VIII - + - + -
27 W.E. 70 77 90 VIII I + - + -
28 Z.Ml. 76 94 84 VIII I - + + -
~9 Z.M2. 85 92 90 VIII - + - + -

Według uzyskanych z powyższego badania wyników można podzielić dzieci na
trzy grupy, Do pierwszej grupy należy zaliczyć te dzieci, u których w ciągu kolej
nych trzech badań postępował wzrost _ilorazu inteligencji, do drugiej te, u których
Widzimy pewne wahania, a do trzeciej te, u których badanie w klasie pierwszej
wykazało najwyższy iloraz inteligencji.
Spośród pierwszej ts-osobowei (55,1O/o) grupy dzieci jest jedno, które powtarzało

klasę pierwszą (przebywało kilka miesięcy w szpitalu). We wszystkich rodzinach
tych dzieci panuje korzystna atmosfera domowa. W dwóch tylko przypadkach pra
cuje zarobkowo i utrzymuje rodzinę matka, w jednym pracują oboje rodzice, a w po
zostałych przypadkach głównymi żywicielami rodziny są ojcowie. Charakterystyczną
rzeczą jest te, że i dzieci o niskim ilorazie inteligencji uzyskują promocje z klasy
do .klasy, A jacy to uczniowie? Wychowawcy klasy twierdzą, że są to dzieci bardzo
Pracowite. Poza tym rodzice udzielają im systematycznej pomocy podczas odra
biania zadań domowych, a szkoła już od klas najniższych udziela im również po
mocy w grupach wyrównawczych,
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Druga grupa składa się z 11 uczniów (380/o). Porównując wyniki tej grupy dzieci
pierwszego badania z drugim, drugiego z trzecim czy też pierwszego z trzecim
widzimy w pewnym stopniu różnorodność . Dwoje dzieci z tej grupy powtarzał~
klasę pierwszą (lekarz uzasadnił ), a jedno - klasę piątą; U pięciorga z nich stwier
dzono niekorzystną atmosferę rodzinną . We wszystkich tych rodzinach matka zaj
muje się wyłącznie prowadzeniem domu.
Pozostałą grupę stanowi 2 dzieci (6,90/o). U tych ostatnich widzimy (począwszy od·

pierwszego badania do ostatniego) systematyczny spadek ilorazu inteligencji. Dzieci
te powtarzają klasę II , III i IV. U jednego z nich w domu jest niekorzystna atmo
sfera rodzinna, a w obydwu przypadkach matka zajmuje się tylko prowadzeniem
domu.
Na przykładzie tych dwóch przypadków, ze względu na małą liczbę , trudno wy- _

snuwać wnioski. Wydaje się jednak, że fakt ten potwierdzałby, że drugoroczność
w zdecydowanej większości powoduje tylko różnorodne straty, a zatem i nie wpły-
wa na rozwój inteligencji, a przeciwnie - hamuje rozwój. Ostatnie badanie u 13
dzieci (44,50/o) w klasie ósmej wykazało inteligencję poniżej przeciętnej. W jednym,
tylko przypadku na utrzymanie rodziny pracuje matka.
W następnej kolejności słuszne wydaje się przeprowadzenie porównania ilorazu

inteligencji z· niekorzystną atmosferą rodzinną w celu wyciągnięcia prawdopodob
nych wniosków.
Na 29 badanych dzieci 6 (20,60/o) ma niekorzystne warunki domowe. U żadnego

z nich nie obserwujemy systematycznego wzrostu ilorazu inteligencji, a przeciw
nie - wahania (spadek, rzadziej podwyższenie). Wobec tego nie bez wpływu na
rozwój ilorazu inteligencji i postępy dzieci w nauce jest właśnie atmosfera panująca
w rodzinie. Spójrzmy więc na te dzieci z tego punktu widzenia.
H. B. Rodzina składa się z 10 osób, w tym 8 dzieci. Całe życie rodzinne skupia

się w jednym pokoju (kuchni). H. B. opiekuje się młodszym rodzeństwem. Ojciec
mało przebywa w domu, matka często wychodzi do sąsiadek na pogawędki. H. B.
jako najstarsza dziewczynka prowadzi dom. ·
J. J. Rodzice posiadają gospodarstwo rolne o powierzchni 14 ha. W nader skrom

nie wyposażonym domu jeden stół służy wszystkim i do wszystkiego. Wieczorem
przeważnie zajęty jest 'przez dorosłych do gry w karty. Nauką J. J. rodzice w ogóle
się nie interesują . J. J. po powrocie ze szkoły wykonuje różne prace w gospodar
stwie i w polu.
S. H. w wieku przedszkolnym chorowała na zapalenie opon mózgowych. Jest

nieśmiała, jąka się i ma duże trudności z wvpowladaniem swoich ·myśli. Rodzice jej
nie przywiązują do nauki większego znaczenia. ·
W. T. Dziecko mało zdolne. Po powrocie ze szkoły opiekuje się młodszym rodzeń

stwem i pracuje w gospodarstwie. Często od ojca 'słyszy powiedzenie: ,,Szkoła ci
nic nie da. Ja mam ukończone cztery oddziały i to mi zupełnie· wystarcza".
N. A. Od klasy szóstej rodzice nie panują nad nim. N. A. nie odrabia lekcji, nie

czyta. Niechętnie przychodzi na zajęcia grup wyrównawczych nie chce się uczyć.
Po przyjściu ze szkoły chętnie pracuje w gospodarstwie, z czego. rodzice są bardzo
zadowoleni. Od wielu już lat N. A. słyszy od rodziców, że zostanie rolnikiem.
W. E. Od. urodzenia ma silną nerwicę serca. Często przebywa w szpitalu. Gdy

zdenerwuje się, dostaje silnych ataków serca.
Z~Rodzice jego to nałogowi alkoholicy. Często ·z. M. musi wychodzić z domu,

gdyż nie ma tam dla niego miejsca. Z. M. jest dobrze fizycznie zbudowany. Rodzi9e
nie chcieli go mieć. W okresie ciąży matka używała leków szkodliwych dla płodu.
Gd~ mi~! sied~m lat, znał i wymawiał zaledwie dziewięć słów. Psychiatra wówczas
stwierdztł u mego daleko posunięte upośledzenie umysłowe.
Mimo prób nie udało się szkole w sposób widoczny wpłynąć na zmianę środo·
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wiska domowego tych dzieci. Wychodziliśmy jednak z założenia, że niekorzystne
warunki domowe tych uczniów mają duży wpływ na wzrost ilorazu inteligencji,
jak również i na wyniki w nauce uzyskiwane przez tych uczniów, dlatego szkoła
starała się w miarę swych możliwości rekompensować braki środowiska domowego.
Dla tych to głównie dzieci organizowano różne' formy pomocy. Przede wszystkim
omawiano często z nauczycielam] i wychowawcą klasy sprawy każdego ucznia
z osobna. Nauczycieli uczących w tej klasie odpowiednio ustosunkowywano do po
szczególnych dzieci. Organizowano również począwszy od klasy drugiej w grupach
wyrównawczych douczanie w przedmiotach, w których uczniowie wykazywali braki
(głównie z języka polskiego i, matematyki).
Na podstawie tabeli 5 i analizy postępów uczniów w nauce stwierdzamy, że ucznio

wie posiadający iloraz inteligencji poniżej 90 najwolniej likwidują braki i mimo
dużego wkładu pracy uzyskują słabe efekty. Na podstawie naszej ośmioletniej obser
wacji wydaje się , że uczniowie o ilorazie inteligencji 78 i poniżej potrzebują syste
matycznej pomocy ze strony domu i szkoły. W przeciwnym razie nie będą nadążali
za normalną pracą w szkole, będą u nich powstawały luki w przerabianym ma
teriale nauczania, staną się repetentami. Potwierdza to fakt, że repetenci w naszym
przypadku to przeważnie uczniowie posiadający ten najniższy iloraz inteligencji.
Nasza praca w stosunku do uczniów posiadających niski iloraz inteligencji mogla

być prowadzona dość skutecznie dlatego, że znaliśmy możliwości umysłowe tych
uczniów i zdawaliśmy sobie sprawę z tego, czego można od nich wymagać; Należy
podkreślić, że o wynikach pracy uczniów decydują i inne czynniki. Swoje jednak
analizy pragniemy zakończyć stwierdzeniem, że w każdej szkole i w każdej klasie
są dzieci, którym nauka przychodzi z trudnością i im właśnie szkoła powinna okazać
pomoc, gdyż w przeciwnym razie niejednokrotnie będą się one coraz bardziej źle
uczyły i zachowywały, aż w końcu zejdą na złe drogi. Nie należy również rezygno
wać z wpływu na poprawę atmosfery domowej uczniów, a przeciwnie - w umiejęt
ny sposób wpływać . na jej poprawę . Tym - wydaje się - ważnym problemem
powinna zajmować się nie tylko szkoła. Wydaje się, że w omawianym przypadku
dzięki pomocy udzielanej uczniom udało się ich kilkoro pomimo posiadanego niskie
go ilorazu Inteligencji „przeprowadzić" przez szkolę podstawową i umożliwić im
jej ukończenie. Według opinii rady pedagogicznej nie zaniżano poziomu wymagań
w stosunku do uczniów o niskim ilorazie inteligencji. Minimum dostateczne opano
wanie materiału programowego było warunkiem otrzymania promocji do klasy
wyższej.
Znając warunki i możliwości szkół podstawowych na wsi pragniemy zwrócić

uwagę na to, iż każdą szkołę wiejską powinno być stać na systematyczne okazy
wanie potrzebującym uczniom pomocy oraz między innymi na to, aby bez obniżania
Poziomu wymagań ograniczyć do pedagogiczn.ie uzasadnionego minimum rozmiary
drugoroczności. ·

Wnioski

Przedstawione analizy oparte są na stosunkowo szczupłym materiale (29 dzieci).
Odnoszą się one tylko do tych warunków środowiska wiejskiego, które są charak
terystyczne dla Radzanowa. Dlatego nie można sformułować na tej podstawie gene
ralnych wniosków. Biorąc pod uwagę te zastrzeżenia i uogólniając wyniki powyż-
szych rozważań stwierdzamy, że: · .

1. Test Wechslera _ niezależnie od uwag krytycznych wysuwanych przez różnych
autorów pod adresem testów psychologicznych - może oddać szkole niemałe usługi
Pod warunkiem, że posługiwać się nim będą odpowiednio do tego przygotowani
nauczyciele.
2, Duży wpływ na rozwój poziomu umysłowego i postępy uczniów w nauce wy-
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wierają czynniki środowiskowe. W naszym przypadku decydującym czynnikiem jest
atmosfera rodzinna.

3. Niektórzy uczniowie podczas pierwszego badania będący na pograniczu upośle-.
dzenia umysłowego i poniżej, już w drugim badaniu wykazali wyższy iloraz inteli
gencji (i odwrotne zjawisko również miało miejsce), a nawet uzyskali inteligencję
przeciętną . ,
W związku z powyższym ostrożnie z wydawaniem orzeczeń dzieciom podejrzanym

o niedorozwój umysłowy i z kierowaniem ich do szkół specjalnych, gdyż znacz.ria
część tych uczniów może ukończyć normalną szkolę podstawową .
4. Warunki środowiskowe czasem hamują rozwój intelektualny dziecka, jak rów

nież mogą ten rozwój przyśpieszyć i zmienić iloraz inteligencji. Wzrost tego rozwoju
uzależniony jest od tego, w jakim stopniu dane oddziaływanie angażuje aktywność
uczniów. W związku z tym szkoła winna w .większym, niż to robi obecnie, stopniu
wpływać na zmianę niekorzystnego środowiska domowego. W przypadku gdy to
oddziaływanie nie da pozytywnych wyników, wówczas szkoła powinna rekompenso
wać te niekorzystne dla rozwoju intelektualnego warunki domowe środowiska wiej
skiego.



MARIA JAKOWICKA
GORZOW WLKP

PROBLEMY SAMOWYCHOWANIAWKSZTAŁCENIU KANDYDATOW
DO ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO

P r a w i d ł o w Y proces przygotowania do zawodu polega na równomiernym
rozwijaniu wiedzy. i umiejętności zawodowych oraz odpowiednich właściwości oso
bowych. W dotychczasowej praktyce w tym, zakresie zauważa się preferowanie
pierwszego problemu, drugi natomiast nie znajduje dotychczas należnej mu rangi.
W procesie kształtowania osobowości Istotne jest wychowanie refleksyjne, pro

wadzące do czynnego, aktywnego udziału jednostki w regulacji swego postępowa
nia, w którym szczególnie ważna staje się umiejętność powstrzymywania jednych,
a rozwijania innych reakcji przy wyczulonych procesach autokontroli. Tak rozu-v
miana aktywność własna jednostki może być skierowana na samowychowanie, dzia
łanie społeczno-wychowawcze i samokształcenie.
Wychowanie poprzez pogłębianie aktywności własnej wychowanka nie jest no

wym problemem, był on już akcentowany w literaturze międzywojennej, a w ostat
nich latach obserwuje się jego renesans. Rolę samowychowania dla dalszego życia
i działania człowieka podkreśla wielu autorów (Wł. Spasowski, St. Baley, St. Szu
man, R. Miller, A. Lewin, St. Gerstman, J. Jundzill), jest to więc problem zaliczany
do węzłowych i ważnych i jak stwierdza St. Gerstman „nie dość energicznie i sku
tecznie wdrażamy naszą młodzież do pracy nad poznawaniem wad i zalet własnego
charakteru" 1.

Samowychowanie jest procesem bardzo złożonym, polega na kształtowaniu samo
wiedzy, samokontroli, autoanalizy, samooceny, skierowane jest więc na właściwości
charakteru określających stosunek człowieka do samego siebie.
Samowiedza pogłębia orientację jednostki we własnych możliwościach.. Treść sa- ·

mowiedzy ujmowana jest w literaturze w aspekcie psychologicznym i socjologicz
nym.
W psychologicznym ujęciu treść samowiedzy rozpatrywana jest głównie w katego

riach cech „natury, usposobienia i charakteru", których świadomość zależna jest od
przyswojenia pojęć psychologicznych. Natomiast w kategoriach socjologicznych
ujmowana jest w zależności od ról społecznych wykonywanych w różnych kręgach
społecznych. Człowiek winien znać obowiązki wynikające z przynależności do grup
społecznych, w których żyje, posiadać wiedzę o różnych sposobach postępowania
zmierzającego do osiągnięcia celu oraz wiedzę o motywach własnego działania.
Wiedza jednostki winna dotyczyć także wzoru osobowości kształtowanego przez
jednostkę, która analizując siebie zestawia swoje cechy z wzorem dobrego kolegi,
ucznia, członka organizacji itp. Wraz ze wzrostem świadomości rozwija się analiza
własnych cech i sposobów zachowania, co prowadzi do stopniowego uwewnętrzniania
się ról społecznych. Umiejętność autoanalizy warunkuje dostrzeganie zależności swe
go postępowania, wyników działania między innymi od własnej osobowości. Wy
odrębnienie w świadomości wychowanka świata jego przeżyć wewnętrznych rozwija
samokontrolę, czyli umiejętność śledzenia swego postępowania i kwalifikowa
nia do określonych kryteriów. Samokontrola - to umiejętność sprawdzania włas
nych działań, dostrzegania błędów, poprawiania ich własnymi silami bez czekania
na Pomoc z zewnątrz. Wdrażanie wychowanka do samokontroli traktować należy

: St. Gerstman: Wprowadzenie do psychologii osobowości. Zakl. Nar, im. Ossolin
slnch, Wrocław-Warszawa-Kraków 1!)67, s. 277.
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szeroko, włączyć w całokształt pracy szkoły, tak w proces nauczania, 'jak i Wy
chowania.
Stosowanie samokontroli w procesie dydaktycznym jest elementem nieodzownym

świadczącym o poprawności przeprowadzania ćwiczeń. Tendencje wychowanka d~
samokontroli kształtowane w trakcie lub po wykonaniu różnych ćwiczeń dydaktycz
nych generalizują się i obejmują również sytuacje wychowawcze.
w literaturze dotyczącej rozwoju samopoznania i samooceny wyróżnić można dwa

stanowiska: wcześniejsze (St. Szuman, St. Baley), w którym procesy te uzależniane
są bardziej od rozwoju naturalnego i rozpatrywane w ścisłym powiązaniu z okre
sami rozwojowymi, oraz stanowisko późniejsze (E. Hurlock, A. Kowalew), w którym
rozwój samopoznania uzależnia się od głównie stopniowego, coraz szerszego uczest
nictwa w kręgach społecznych i pełnienia w nich ról.
Problemy samowychowania stają , się szczególnie ważne _w procesie przygotowania

zawodowego, w którym w świetle zdobywanej wiedzy o zawodzie, o obowiązkach
i taktykach postępowania 'kandydat winien aktywnie uczestniczyć w kształtowa
niu swej osobowości. Zagadnienie to jest szczególnie ważne w nauce zawodu nau
czycielskiego, w którym pełne sukcesy w pracy zależne są nie tylko od wysokiego
poziomu wiedzy i umiejętności zawodowych, lecz również od właściwie „uk/erunko
wanej" osobowości. Nauczyciel w wykonywaniu swej funkcji od pierwszego dnia
pracy zmuszony jest samodzielnie wykonywać obowiązki zawodowe przy sporadycz
nej pomocy pracowników nadzoru pedagogicznego. Tym bardziej ważna jest więc
umiejętność samowychowania i samokształcenia, która stanowi warunek gromadze
nia doświadczeń, doskonalenia swej osobowości. Od poziomu rozbudzenia aktyw"
ności własnej nauczycieli zależy ich rozwój w zawodzie. Wychowanie w tym kie
runku winno być zapoczątkowane od pierwszych czynności pedagogicznych już
w zakładzie kształcenia nauczycieli, w którym rozpoczynają się pierwsze próby peł
nienia roli zawodowej.

W świetle założenia, że osobowość kształci się i rozwija w procesie działania 2,

problem ten poddaliśmy badaniom w zakładzie kształcenia nauczycieli w Gorzowie
Wlkp. Badaniami objęliśmy 206 kandydatów do zawodu w okresie dwuletniej nauki.
Zmierzały one między innymi do zbadania problemu aktywności własnej kandyda
tów w kierunku kształtowania swej osobowości.
Wysunęliśmy następujące problemy: w· jakim stopniu kandydaci świadomi są

wzoru osobowego przedstawicieli zawodu nauczycielskiego, który winni w sobie
kształtować, i czy samorzutnie dokonują analizy swej osobowości w poszukiwaniu
przyczyn sukcesów lub niepowodzeń w wykonywaniu pierwszych czynności zawo
dowych, a następnie jak wzrasta aktywność własna w trakcie praktyki pedagogicz
nej pod wpływem celowego oddziaływania 3•

W pierwszym etapie badaliśmy świadomość kandydatów wzoru osobowego nauczy
cieli, posługując się dość tradycyjną, lecz często w pedeutologii stosowaną meto
dą 4 - ankietą z py;taniem otwartym, w której kandydaci charakteryzowali wzoro
wych przedstawicieli zawodu. Ankietę pisali dwukrotnie: najpierw opierali si~
o ogólne dośwladczenia gromadzone w czasie nauki w szkole podstawowej i średnieJ
oraz sądy przyjmowane _od dorosłych, następnie w oparciu O wspomnienie nauczY-

2 S. L. Rubinsztein: Podstawy psychologii ogólnej. Książka i Wiedza 1962, s. 81~-
3 Taki _system. pracy z badanymi określa Wł. Zaczyński „techniką jednej gruPY

5
·

Metoda 1 technika eksperymentu pedagogicznego. Ruch Pedagogiczny 1966, nr '
s. 541-555.

4 O aktualnym stosowaniu tej metody w kraju i za granicą traktują: L. Bandura:
Przeglą_d _ws~ólczesnyc~ me~o~ ped~gogicznych. Ruch Pedagogiczny 1_964, nr !'
W. Woityński: 1:-'letody 1 wvnikl badan pedeutologicznych. Ruch Pedagogiczny 196 ~
nr ~; J. Bohucki: Osobowość nauczyciela w świadomości młodzieży. Wyd: śląslc, I(a
towice 1965.
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ciela z bezpośrednich kontaktów: ,,przypomnij sobie nauczyciela, którego w twej
karierze uczniowskiej stawiasz za wzór, i wskaż, dlaczego". Tak pomyślane badanie
miało jednocześnie na celu stwierdzenie trwałości poglądów na wzór nauczyciela
w świadomości młodzieży.
Pierwszą ankietę wypełnili wszyscy badani, drugiej nie pisało 140/o badanych, gdyż,

jak stwierdzali, ,,nie mają takiego nauczyciela, który wg nich mógłby być wzorem".
Z porównania wypowiedzi nie wynika istotna zależność od pochodzenia społecz

nego ani od dominującego motywu wstąpienia do zakładu kształcenia nauczycieli.
Różnice uwidoczniły się jedynie między ujęciem osobowości w pierwszym i drugim
etapie badania.
Charakteryzując wzorowych nauczycieli w oparciu o ogólne doświadczenie badani

wyżej stawiali cechy charakteru i woli (sprawiedliwość, konsekwencja, obowiązko
wość), natomiast intelekt, wiedza i umiejętności pedagogiczne znalazły się na dru
gim miejscu. Nauczyciele rozpatrywani na podstawie wspomnień w konkretnych
sytuacjach traktowani jako wzorowi są nieco inni.
Badani podkreślali głównie wysoką wiedzę, umiejętności pedagogiczne i zaintere

sowanie całokształtem· życia młodzieży. Wysoka wiedza. oraz umiejętność jasnego,
zrozumiałego i pomysłowego przekazywania jej to wysoko stawiane wartości, które
wyniosły niektórych nauczycieli na piedestał wzoru, do którego wraca się we wspo
mnieniach. Cechy woli, charakteru wymieniane są na drugim miejscu. Wyniki ba
dań wskazują na trwałość cech dobrego nauczyciela, gdyż w obu etapach badań
wymieniane są· takie same, jedynie o różnej randze w zależności od tego, czy przy
pisywano je „własnemu nauczycielowi", czy nauczycielowi w ogóle.
Stwierdzić należy, że młodzież wstępująca do zakładu kształcenia nauczycieli zna

wzór osobowy nauczyciela, widzi cechy ułatwiające pracę w zawodzie.
W dalszym ciągu badań postawiliśmy przed młodzieżą zadanie, które zmuszało, do

procesu autoanalizy w tym zakresie. Wysunęliśmy pytanie: czy posiadasz wymie
nione cechy oraz czy myślałeś już o kształtowaniu ich w przygotowaniu do zawodu.
Pytanie drugie zawierało kafeterię zamkniętą: tak, nie, nie myślałem o tym.
Największa ilość badanych (przeciętnie 600/o) stwierdziła, że „nie myślała o tym".

Kandydaci ci wyrażali zdziwienie, że 'problemy te także należą do, przygotowania
zawodowego. Zaznacza się tu korelacja między treścią odpowiedzi a dominującymi
motywami, wstąpienia do zakładu kształcenia. Kandydaci, którzy wyrażali niechęć
do analizy osobowości pod kątem zawodu, należą głównie do kategorii motywacyj
nej, którą w badaniach określiliśmy jako niechętnie nastawionych do zawodu (720/o
·Z nich). Studenci ci zakład kształcenia musieli „wybrać" z przypadku, ich aspiracje
sięgały studiów wyższych przygotowujących do innych zawodów.
Podobne zależności uzewnętrzniły się w odpowiedzi na drugie pytanie - 17"/o

ogółu badanych stwierdziło, że czasami zastanawiało się nad tymi problemami, po
zostali (830/o) nie dostrzegali tego problemu. Zaznacza się bardzo mała ilość studen
tów, którzy samorzutnie, bez celowych bodźców z zewnątrz, próbowali rozwijać
Proces samowychowania, mimo iż są oni w tym wieku życia, w którym budzi się
żywe zastanowienie nad sobą 5•

Wynika więc, że psychiczna dojrzałość do autoanalizy nie równa się faktycznemu
dokonywaniu jej w procesie przygotowania do zawodu. Jest to problem, który wi-
nien być celowo organizowany w zakładach kształcenia nauczycieli. ·
Celowe organizowanie wychowania w tym zakresie rozpoczęliśmy od pierwszych

form praktyki, wykorzystując każdą z nich 'do wyzwalania refleksji i postanowień
W kierunku kształtowania osobowości pod kątem wymagań zawodu. System oddzia-

• St. Szuman: Problemy życiowe młodzieży dorastającej. Kraków 1947.
b W. Ptaszyńska: Zainteresowania młodzieży życiem psychicznym, ich źródła i pro
lematyka. Psychologia Wychowawcza 1959 nr 2.
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ływania polegał na tym, że przed praktyką zwracano uwagę na złożoność pracy nau
czyciela, wykazywano zależność powodzenia od różnych czynników, między innymi
'od cech osobowych, które odpowiednio ukształtowane wpływają na lepsze wyniki
praktyk, jak i samopoczucie .w wykonywaniu czynności zawodowych. Jeżeli pod
czas omawiania praktyk badani nie rozpatrywali samorzutnie zależności powodzenia
lub błędów, między innymi od osobowości, wówczas pytaliśmy o cechy, które utrud
niały i ułatwiały wykonywanie praktyki. Negatywne cechy, które uzewnętrzniły
się w czasie praktyki, analizowaliśmy dokładniej, wskazując na możliwości prze
kształcania ich. Dyskusje te prowadziliśmy po każdej kolejnej praktyce, rejestrując
postęp w tym zakresie ..
Po praktykach ciągłych badani wypowiadali się jeszcze pisemnie na temat:

,,W czym widzę przyczyny swoich sukcesów lub niepowodzeń podczas praktyki?"
Zebrane materiały stały się podstawą wyodrębnienia stopni samodzielności w doko
nywaniu autoanalizy: a) samorzutna analiza własnej osobowości; b) analiza pod wpły- ·
wem pytań naprowadzających; c) brak analizy mimo pytań.
Zmiany, jakie następowały w toku dwuletniego oddziaływania, ilustruje tabela.

Rejestrowaliśmy je po odbyciu trzech dominujących form praktyki: po praktyce
asystenckiej, pierwszej lekcji próbnej, po praktykach ciągłych 0•
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Kategorie

motywacyjne

zainteresowani 59 4
zawodem nauczy-
cielskim 28,0 7,0

7 29 3

12,0 49,0 5,0

45 28 52 7 2

76,0 48,0 88,0 12,0 3,0
--------c---:----,----,---.,---c---'-----'---'-----ć---

wieni do zawodu;
planowali jak 40,0 4,0
najszybciej zdo-
być jakikolwiek
zawód

13,0 54,0 4,0 76,0 44,0 89,0 13,0 2,0

obojętnie nasta- 84 4 11 46 4 62 37 75 11

-- ---------------;---,-
niechętnie nasta- 63 3
wieni do zawodu;
planowali wyższe 31,0 5,0
studia innych za-
wodów

8 37 3

12,0 58,0 5,0

51 ' 26 57 4

81,0 41,0 90,0 6,0

Ogółem 206
~-
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0 Po o~by_ciu każdej praktyki omawiano je z kandydatami, dając im pierwszeńst~~
~v wyłonieniu pozytyw~ych i negatywnych momentów, a następnie w rozpatrywan I
ich przyczyn. Studentow,_ k_tórzy analizowali własną osobowość, zaliczaliśmy do
stopnia, pozostałym staw1aliśm pytania, które kierowały na ten problem.
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Po praktyce asystenckiej znikoma ilość studentów tak samorzutnie jak i pod
wpływem pytań naprowadzających analizowała własną osobowość w doszukiwaniu
się przy~zyn powodzeń i trudności. Tak duża ilość badanych, którzy nie dokonywali
autoanalizy nawet pod wpływem pytań, nie świadczy, że nie mogliby dokonać tego.
Nie zastanawiając się dotychczas nad tymi problemami, nie chcieli określać siebie
bez przemyślenia. świadczą o tym dodatkowe wyjaśnienia: ,,Muszę to jeszcze prze-
myśleć". · _
Na tak małą ilość badanych, którzy dokonywali autoanalizy pod wpływem pytań,

miało wpływ nieprzynaglanie studentów do odpowiedzi. Gdy zauważyliśmy wahanie.
kończyliśmy rozmowę z zaznaczeniem, by zastanowili się nad tym problemem d~
następnej formy praktyki. Po pierwszej lekcji próbnej duży wzrost zaznacza się
w drugim stopniu samodzielności w dokonywaniu autoanalizy z 50/o do 770/o. Po
dwoiła się ilość badanych, którzy czynili to s_amorzutnie, choć ogółem stanowią oni
jeszcze tylko 120/o. Zasadnicze zmiany nastąpiły po praktykach ciągłych. Już po
lowa badanych (550/o) dokonywała autoanalizy samorzutnie, a 440/o pod wpływem
pytań. Postęp w tym zakresie jest znaczny i świadczy o prawidłowo zapoczątkowo
nyrn procesie. Z drugiej strony jednak, kończąc zakład kształcenia nauczycieli,
tylko 550/o studentów wykazało samodzielne tendencje do autoanalizy swej osobo
wości pod kątem zawodu, w który wstępują. Fakty te potwierdzają tezę, że proces
nauki zawodu w szkole może być tylko rozpoczęty 7• Działanie pedagogiczne w za
kładach kształcenia nauczycieli jest przy tym dorywcze, dominują krótkotrwałe
formy praktyki. Nawet praktyki ciągłe jak dotychczas trwają dwa i trzy tygodnie
z półroczną przerwą. Zestawienie nie wykazuje istotnych różnic. w rozwoju auto
analizy osobowości pod kątem wymagań zawodu między poszczególnymi kategoria
mi motywacyjnymi. Na rozwój ten głównie ma wpływ wykonywanie czynności za
wodowych (praktyk) oraz celowe, systematyczne oddziaływanie na studentów w uka
zywaniu problemu autoanalizy oraz mobilizowaniu do dokonywania jej. Dla tego
celu należy wykorzystać pierwszy i trzeci etap działania, to znaczy przygotowanie
się do zajęć, w trakcie którego możemy wskazywać na pewne zależności działania
od osobowości własnej oraz· omawianie odbytej praktyki, podczas którego studenci
mają możność dokonywania autoanalizy, uświadamiania sobie tych cech, nad prze
kształceniem których winni pracować.
Badania potwierdzają hipotezę, że samodoskonalenie osobowości ukierunkowanej

na zawód szczególnie ro-zwija się podczas dłużej trwających czynności pedagogicz
nych. Dopiero po praktykach ciągłych wielu badanych samorzutnie wysuwało po
stanowienia do przekształcania osobowości.
Przykładowe wypowiedzi:
I - 2 - C: ,,Muszę popracować jeszcze nad tym, by umieć opanować się w pracy

~ dziećmi i nauczyć się barwnie opowladać".
Il -- 5 - A: ,,Chciałbym być dobrym nauczycielem, ale muszę popracować nad su-

miennością i systematycznością". ·
lll - 2 - C: ,,Zdaję sobie już sprawę, że zawód nauczycielski wymaga energii,

sprawności organizacyjnych, ja już zacząłem nad tym pracować".
III - 3 - B: ,,Praca nauczyciela interesuje mnie i pociąga. W przyszłości będę

pracowała w tym zawodzie i w związku z tym _będę musiała popraco
wać więcej nad wyrobieniem w sobie większej systematyczności".

Wyniki badań świadczą o prawidłowym kierunku zmian. Dalsze kształtowanie
sic: tego procesu w zawodzie zależy od różnych czynników w szkole i poza nią. Im
bardziej utrwalone będą zmiany w zakładzie kształcenia nauczycieli, tym lepiej oprą

7 J. Szczepański: Socjologiczne zagadnienia wyższego wykształcenia. PWN, War
szawa 1963, s. 207.
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się negatywnym wpływom. N.a trwałość zmian w uczelni wpływa czas trwania nauki
zawodu, od którego zależy częstotliwość mobilizującego oddziaływania na kandy
datów. Jak widzimy, mimo iż wielu badanych cechuje się zainteresowaniem własną
osobowością , to jednak procesy autoanalizy będące podstawą samowychowania nie
rozwijają się w pełni samorzutnie, wymagają kierowania, aktywizowania, Wyłania
się potrzeba metodyki tego typu oddziaływania na studentów. Praktyka pedagogicz
na jest jednym z poważnych czynników, które wytwarzają dogodne, naturalne sy-
tuacje wychowawcze. ·
Wydaje się, że poruszony problem wyzwalania aktywności własnej w kształto

waniu osobowości „zawodowej" jest jednym z ważnych problemów wchodzących
w skład kształcenia nauczycieli. Kształcenie osobowości jest szczególnie istotne dla
zawodu nauczycielskiego, choć problemy poruszane w artykule mają szersze zna
czenie, aktualne są w różnych uczelniach przygotowujących do zawodu, z tym że
nie we wszystkich zawodach problem osobowości jest aż tak dominujący jak w za- ,
wodzie nauczycielskim.



RECENZJE I SPRAWOZDANTA , Z . KSIĄŻEK

ZE STUDIOW NAD KOMENSKIM
(po roku 1945)

I. Komeniana po r. 1945

Rok 1970 jest rokiem jubileuszowym Komenskiego ze względu na 300-letnią rocz
nicę jego śmierci.' Twórczość tego wielkiego pedagoga przerastała jego epokę, czego
dowodem jest niesłabnące do dziś zainrteresowanie tą postacią wśród pedagogów
całego świata. Jeszcze za życia autora „Janua..." była tłumaczona na 15 języków,
w tym cztery pozaeuropejskie. Dzięki zmodernizowaniu treści i metod nauczania
nieznany Jan Amos z Niwnicy stał się sławnym pedagogiem na skalę europejską.
Ten sam międzynarodowy charakter zainteresowania jego twórczością obserwuje
się i w ostatnich dziesięcioleciach. Od r. 1945 do konferencji korneniologów w Oło
muńcu 1967 .r. ukazało się 112 pozycji zawierających dzieła Komenskiego (w 19
państwach: Anglia, Brazylia, Bułgaria, Czechosłowacja, Chiny, Francja, Holandia,
Japonia, Jugosławia, Kuba, NRD, NRF, Norwegia, Polska, Rumunia, Węgry, Włochy,
USA, ZSRR). Ponadto ukazało się w 17 krajach 113 druków zwartych o Komenskim
nie licząc artykułów w czasopismach 2• Komeniana w języku czeskim stanowią
więcej niż połowę wyżej wymienionych publikacji.
Od 1910 r. aż do czasów obecnych ukazuje się w Pradze Archiwum do badania

życia i twórczości J. A. Kornenskiego 3• Już sam fakt kontynuacji tego periodyku
po drugiej wojnie światowej świadczy o tym, że komeniologowie różnych krajów
wydobywają wciąż nową wiedzę ze spuścizny naukowej wielkiego pedagoga.
Burzliwe losy pisarza przyczyniły się do tego, że wiele jego dziel rozproszonych

po różnych krajach i miastach, pozostawało długo w zapomnieniu i były opubliko
wane nieraz po kilku stuleciach. Takie losy przeżywała czeska wersja „Wielkiej
dydaktyki", szkicowana przez Komenskiego w 1632 r., którą odnalazł w Lesznie
dopiero w XIX w. E. Purkynć i ogłosił drukiem w Pradze 1841 roku. Po drugiej
wojnie światowej ukazały się po raz pierwszy w języku czeskim dwie części wiel
kiego, obliczonego na 7 tomów, umiłowanego dzieła Komenskiego ,.,O naprawie
spraw ludzkich." Koncepcja tej publikacji powstała w okresie pobytu autora w El-
blągu w 1645 r. ·
Przygotowanie podręczników na zamówienie społeczne odrywało Komenskiego od

pracy nad dziełem, które miało być syntezą jego poglądów, powszechną encyklope
dią, pansofią. Pracował nad nim z przerwami w Lesznie i Amsterdamie, gdzie jesz
cze za życia autora pod protektoratem De Geera ukazały się dwie pierwsze księgi
„Panegersia" i „Panaugia". w ostatnich latach swego życia autor zobowiązał swego
syna Daniela i uczonego c. Nigrina, by jego koncepcję przejrzeli, uporządkowali
i ogłosili drukiem. Mimo że polecenie Komenskiego zostało w miarę możności wy
konane, praca nie ukazała się w druku. Dopiero po upływie trzech wieków prof.
Dymitr Czyżewski odnalazł w Halle w 1935 r.· pięć dawniej nie znanych części dzieła

1 Zmarł 15 listopada 1670 r. w .Amsterdamie, pochowany w Naarden.
2 Obliczono na podstawie druku M. Beckova: Komendana wydana kniznc od 1945 r.

Praha 1967. W języku polskim wymieniono trzy pozycje zawierające oryginalne
teksty autora oraz trzy prace o Komenskim.

3 Acta Comeniana. Archiv pro badani o zivotc a dile J. A. Kornenskeho, Do r. 1964
ukazało się 22 tomy,
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o naprawie spraw ludzkich" i w r. _1940 ogłosił o swoim odkryciu w Acta Come
niana 4. p0 drugiej wojnie światowej ukazały się w języku czeskim dwie Księgi
,,Vsevychova" s oraz „Vsenaprawa" •. Z rękopisów odnalezionych przez prof. Czyżew
skiego opublikowano w języku polskim w tłumaczeniu K. Remerowej nie drukowany
dotychczas tekst Komet11Skłego: ,,O człowieku, użytkowniku tego świata" 7

•

w okresie międzywojennym odkryto i zidentyfikowano zbiór rękopiśmiennych prac
Komenskiego w Leningradzie (4 w języku łacińskim i 2 w czeskim). Z tego większość
opublikowano po r. 1942 8•

W Hl61 r. Wojewódzkie Archiwum Państwowe w· Poznaniu uzyskało cenny zabytek
rękopiśmienny J. A. Komenskiego, zatytułowany „Clamores Eliae". Rękopis we
dług informacji Ą . Śkarki pochodzi z lat 1665-1670, a więc z ostatniego okresu życia
pedagoga. Komeniologowie czescy stwierdzili wyraźne pokrewieństwo treści z in
nymi szkicami autora z tego okresu życia, zwłaszcza z nie dokończoną wielką ency
klopedią pansoficzną „O naprawie spraw ludzkich." Z różnych szkiców zawartych
w „Clamores Eliae" szczególną wartość posiadają według opinii ekspertów dwa naj
bardziej rozpracowane „Evigila Polonia" oraz. ,,Evigila Bohemia"•.
Rękopis ten był złożony wraz z innymi archiwaliami w Lesznie w kościele św.

Jana. Pod koniec drugiej wojny światowej archiwalia Jednoty Braci Czeskich
w Lesznie zostały przewiezione tajnie do Herrnhutu. Prof. J. Śliziński, wybitny
znawca literatury braci czeskich i tradycji przyjaźni obu narodów polskiego i cze
skiego, zwrócił .uwagę komeniologów na rękopis „Clamore,s Eliae". Niezależnie od
tego uczona norweska, czeskiego pochodzenia, M. Blekastad odkryła rękopis w Herrn
hucie. W końcu czerwca 1961 Archiwum Jednoty Braci Czeskich zostało rewindyko
wane i złożone w Poznaniu •0• W trzy lata później M. Blekastad zwróciła się z prośbą
o pomoc w pracach paleograficznych nad „Clamores Eliae" do znanego, komeniologa
A. Skarki, który opisał odkrycie, zrekonstruował, zinterpretował, i wydrukował tekst
,,Evigila Bohemia" 11•

Skarka podaje, że „Clamores· Eliae" jest to zbiór różnych szkiców i planów Ko
rnenskiego pomieszanych z komentarzami i notatkami dokumentarnymi z innych
dziel 'wklejanymi, wkładanymi lub wszywanymi. Komenski gromadził materiały
i szkice związane tematycznie z osobą biblijnego Eliasza, koncentrując swe refleksje
wokół politycznych i kulturalno-społecznych nadziei narodu czeskiego.

II. Spór o miejsce urodzenia Komeńskiego

Odnaleziony rękopis „Clamores Eliae" zakończył według Skarki długotrwały spór
komeniologów o miejsce urodzenia Komeńskiego. 'W tym zbiorze szkiców znale·
ziono między innymi projekt dedykacji czeskiego tekstu „Panothorsia" z podpisem
Jan Amos Seges Nivnicky po otci nazvany Komensky (to. znaczy Jan Amos Seges
z Niwnicy, po ojcu Komenski). Również w spisie treści tego zbioru autor użył mono-
gramu J; A. N., to znaczy Jan Amos Nivanus albo Nivnicky. ·
Fakty te stanowią według A. Skarki niezbity dowód, że z trzech hipotez doty-

czących miejsca urodzenia pedagoga - Nivnica, Uhersky Brad (Węgierski Bród),

4 Obecnie rękopisy te posiada Biblioteka Uniwersytecka w Pradze.
5 Praha 1948.
• Praha 1950.
1 Kwartainik Pedagogiczny 1959, nr 1.
8 Leningradzkij sbornik rukopisnych praci Kornenskeho Acta Comeniana. T. 22,

1963. · ·,
• A. Skarka: Nove poznatky o Komenskeho rodiśti, rade a dile. Listy fUoiogicke

1967, s. 3.
16 J. S~iziński: Odnalezienie i rewindykacja Archiwum Jednoty Braci czesldch

w Lesznie Wlkp. Acta Comeniana 1962...
11 A. Skarka: Nove poznatky ...
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Korona - pierwsza jest prawdziwa. Autor zazwyczaj łączy! swoje nazwisko, z tą
miejscowością. Wyjątek stanowi podpis w tekście wygłoszonej w Szarosz-Pataku
mowy „O kształceniu zdolności", gdzie obok Joannes Amos Comenius doda! Hunno
Brodensis Moravus, a w dwóch innych miejscach współcześni mu złączyli jego na
zwisko z Węgierskim Brcdem, Na podstawie nowego dowodu - ,,Clamores Eliae" -
śkarka stwierdza, że Komenski urodzi! się w Niwnicy i pochodził z rodu ojcowskie
go śegesu, wywodzących się z Węgier.
Nieco inne stanowisko .przyjmuje J. Poliśensky, Autor uważa, że Komenski po

chodził bezspornie z Niwnicy, gdyż na trzy zapisy łączące jego nazwisko z Węgier
skim Bradem występuje 1821 w połączeniu z Niwnicą 12• Poliśensky uzupełnia wy
wody Śkarki. Stwierdza on, że w muzeach i archiwach zachowały się urbarze do
miniów, na których leżą miejscowości związane z urodzeniem Komenskiego: Korona,
Węgierski Bród, Niwnica. Poliśensky zwraca uwagę na wielką fluktuację ludności
w okresie przedbiałogórskim oraz z drugiej strony płynność przydomków pochodzą
cych od przezwisk, imion własnych czy miejsc zamieszkania. Członkowie rodu Seges
z Korony, do których należał ojciec pedagoga, mogli używać różnych nazwisk -
śeges, Stanku albo Stankovy, Komensky były więc zamienne. Poliśensky nie zgadza
się z hipotezą Skarki, że ród Komeńskich wywodzi się z Węgier, gdyż w spuściźnie
pisarskiej pedagoga nie zaznacza się świadomość tego pochodzenia. Wzmianki o Wę
gierskim Brodzie są ·jedynie świadectwem licznych powiązań poiudniowej części
Moraw ze słowacką częścią górnych Węgier.

Na pytanie, kiedy i dlaczego wróci! pisarz do przydomka swego ojca, autor odpo
wiada, że stało się to przypuszczalnie w ciągu dwudziestych lat XVII w., gdy pod
pis Jan Amos nie wystarczał już młodemu pisarzowi ani dodatek „z Niwnicy'; w pra
cach o skali europejskiej. Wróci! więc do przydomka swego. ojca i przysporzył mu
sławy. Poliśensky podkreśla, że nie tylko przydomek jest wskaźnikiem silnych wię
zów autora z państwem morawskim i językiem czeskim, gdyż wciąż i wciąż wracał
do tych wartości przez całe życie Jan Amos Komenski, ,,z rodu Morawianin, z ję
zyka Czech". Zachowana dokumentacja pozwala stwierdzić, że Niwnica była miejsco
wością, z którą miał Komenski silną łączność wewnętrzną, i powątpięwanie w auten
tyczność słów zawartych w podpisie zbioru rękopiśmiennego, ,,Clamores Eliae" nie
ma podstaw.

III. Analiza metody synkrytycznej W pracach Komenskiego

Udostępnienie .drukiem niektórych dzieł wielkiego myśliciela z ostatniego okresu
ieso życia pozwoliło na głębsze zrozumienie całokształtu jego twórczości. Komenio
logowie czescy zwrócili uwagę na oryginalne zastosowanie metody synkrytycznej
w dziełach Komenskiego. Wielu autorów pisało o tym, że posługiwał się nią chętnie
przy porównywaniu praw wychowania z prawami natury, w sensie zgodności z na
turą (Naturgemessheit, prirodosoobraznost'),13 nieraz też utożsamiano tę metodę
z porównawczą: Analizę tego, problemu podiąl J. Kyraśek, uzupełniając dotychcza
sowe naświetlenie 14_
Kyrasek utrzymuje, że chociaż metod~ synkrytyczna oznacza posługiwanie się po

równaniem, Komenski nie utożsamia tych pojęć. Komenski przyjmuje trzy metody
rozumowania: analityczną, syntetyczną i synkrytyczną, charakteryzując je tymi sło
wami:

,,Potrójna przeto jest metoda rozumowa, tj. droga do prowadzenia umysłu do ias-

12 J. Polisensky: Nove poznatlcy o Koonenskqho rodiśti a rode. Listy filologicke
1967, SV, 4, S, 404,

1.8 B. .Suchodolski w Polsce, D. O. Lordkipanidze w ZSRR.
14 J. Kyraśek: Synkriticka metoda v dile J. A. Komenskćho, Praha 1964. Rozpravy

łeskosiovenske akademie ved 1964, seśit 17.
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ności: syntetyczna, analityczna i synkrytyczna. Różnice między nimi są mniej więcej
takie: analiza zaczyna się od jakiejś całości złożonej (bo wśród rzeczy trudno znaleźć
tak prostą, aby nie składała się z części podobnych lub niepodobnych do siebie)
a kończy się na najmniejszych i najprostszych cząstkach; synteza - przeciwnie'
zaczyna od najmniejszych i ·najprostszych cząstek, a kończy się na całym najbardziej
złożonym systemie rzeczy. A synkryza porównuje równoległe całości z całościami
i części z częściami i tu bardzo przedziwnie brzmi owo: rzeczy równolegle są przej
rzyste ..." 15•
Metoda synkrytyczna pełni więc u Komeńskiego szczególną funkcję . Oznacza po

równywanie używane z głębszym, określonym celem i stosowane w wielorakim sen
sie. Autor posługuje się nią często w połączeniu z plastycznym, obrazowym stylem
mówienia, gdy np. pisze: ,,dążący do wykształcenia książki ma cenić nad złoto i dro
gie kamienie ... jak z kwiatka zbierać z nich pyłek szlachetnej wiedzy i przenosić go
do ula własnego wykształcenia ..." 10 Takim pełnym porównań, ozdobnym językiem
późnego renesansu operuje Komenski bardzo często. Inny wydźwięk ma metoda
synkrytyczna stosowana w „Wielkiej dydaktyce". W tym przypadku według Ky
rśśka spełnia funkcję metody, przy pomocy której ustala się ogólne zasady wycho
wania, porządkuje doświadczenia i wiedzę o świecie. W podręczniku do nauki ła
ciny (,,Janua. linguarum") stosuje „synkryzę" w formie paralelizmu słów i rzeczy
lub paralelizmu wyrazów języka obcego i ojczystego. W dalszych utworach wielkie
go pedagoga znajduje ona zastosowanie jako, metoda poznawania, uzasadniania
i systematyzowania wiedzy bądź też jako metoda dydaktyczna. Wszędzie jednak pod
stawą jej stosowania jest przekonanie o powszechnej harmonii świata; z tej tezy
wypływa konieczność porównywania. rzeczy równoległych.
W okresie kształtowania się pansoficznego dzieła „O naprawie spraw ludzkich"

metoda synkrytyczna służy autorowi do ujęcia idei integracji wiedzy, poznania
i działania ludzkiego, zgodności rzeczy ludzkich z naturą . Wszystkie dzieła autora
są przeniknięte dążeniem do integracji wiedzy, do zharmonizowania poglądów róż
nych autorów. To stanowi bazę metody synkrytycznej, a jednocześnie wyjaśnienie
głębszego sensu poszczególnych dzieł Komeńskiego. W „Wielkiej dydaktyce" wska
zuje na zgodność wychowania z naturą , nie chodzi mu jednak o zwykle porównania;
szuka w tym zasad ogólnych, ważnych dla całego wszechświata. Dąży więc do uje
cia zasadniczej struktury, podstawowyeh zasad wszechświata, których jest niewiele
w jego pojęciu. Wychodząc z tezy o powszechnej harmonii w makrokosmosie Ko
menski przechodzi do· postulatu harmonii w mikrokosmosie, jakim jest człowiek.
Posługując się metodą synkrytyczną zakreśla wychowaniu i kształceniu człowieka
szerokie horyzonty i wszechstronny program.
Wydobyte po kilku stuleciach nieznane teksty Komenskiego pozwoliły więc Ky

rśśkowi na ukazanie nowych aspektów metody synkrytycznej i całej twórczości
wielkiego pedagoga. ·

IV. Wychowanie poszkolne i pozaszkolne w systemie pedagogicznym Komenskiego

Z naszej strony wydaje się szczególnie ważne podkreślenie roli wychowania poza
szkołą w systemie pedagogicznym Kornenskiego. Eksponowanie „Wielkiej dydal~
tyki" i podręczników w jego dorobku może sugerować, że koncentruje on swoJe

15 J. A. Komenski: Najnowsza metoda nauczania języków. (Pisma wybrane. Przeł_.
K. Remerowa, Wrocław 1945 s. 215. • rn

16 Mowa o umiejętnym posługiwaniu się książkami, najcelniejszym narzędzl~a
kszta!cenia umysłu. Toruń 1956, Odb, z książki M. Walentynowicz, Działalność pe
gogiczna bibliotekarza. ·
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zainteresowania na szkole jako instytucji wychowawczej i obejmuje wychowanie je
dynie do 24 roku życia. Szkice pansoficzne tego wielkiego myśliciela ukazują jednak
znacznie szerszą koncepcję kształtowania człowieka. Łączy on wychowanie szkolne
i pozaszkolne w jedną całość, a w modernizacji szkoły i udoskonaleniu wychowania
widzi środek odrodzenia społeczeństwa. ,,Naprawa rzeczy ludzkich" ma objąć
wszystkie instytucje wychowawcze - rodzinę, szkolę, kościoły, państwa. W jego
koncepcji podstawę reformy świata stanowi naprawa samego siebie, gdyż społeczeń
stwo składa się z jednostek. Samowychowanie ma zmierzać do tego, by osiągnąć
lad i harmonię nie tylko w życiu jednostkowym, lecz również powszechny pokój
i zjednoczenie całej ludzkości. Ważnym odcinkiem naprawy staje się 'odnowa rodziny,
jako najbliższego środowiska człowieka. Oddziaływaniu rodziny autor przypisuje
duże znaczenie, o czym 'świadczy już sama koncepcja szkoły macierzyńskiej. W pla
nach Komenskiego każdy dom ma być podobny do szkoły. Każdy domownik będzie
się mógł tam czegoś pożytecznego nauczyć przez lekturę, wskazówki, rozmowy, dzie
lenie się wrażeniami i myślami 17•

Wielką rolę w jego systemie wychowania odgrywa również książka, to „naj
celniejsze narzędzie kształcenia umysłu". Praca Komenskiego nad przygotowaniem
podręczników wypływała z ogólnego przeświadczenia o wielkiej roli książki w nau
czaniu, wychowaniu i samokształceniu. Wyrazem tęgo przekonania jest też mowa
„O umiejętnym posługiwaniu się książkami..." skierowana do rodziców, nauczycieli
i uczniów przed podjęciem reformy szkoły w Szarosz-Pataku, Komenski podkreśla
konieczność korzystania z doświadczeń innych poprzez książkę, stawia przykłady
wielkich uczonych wyznaczających sobie systematycznie czas na lekturę, zachęca do
pracy umysłowej, opartej na racjonalnych zasadach techniki czytania i utrwalania
treści, ukazuje zebranym wysoką pozycję książki u innych narodowości, pobudzając
przez porównanie ich ambicję i zachęcając do współzawodnictwa. Charakteryzując·
różnorodne funkcje książek objaśnia zebranym: ,,One to na kształt najwierniejszych
przyjaciół chętnie z nami rozmawiają, a mówiąc nam, o czymkolwiek chcemy, szcze
rze, otwarcie, bez obłudy. uczą nas, kształcą, napominają, pocieszają, żywo-uobecnia
ją nawet rzeczy oczom naszym bardzo dalekie... Gdyby nie było, ksiąg, prostakami
bylibyśmy i nieukami..." 1s
Apel o wzmożenie czytelnictwa opiera na przekonaniu, że „przy pomocy książek

wielu staje się ludźmi uczonymi nawet poza szkolą, bez książek zaś nikt nie wy-
kształci się nawet w szkole... " rn •
Podkreślanie roli sam'okształcenia występuje również w innych dziełach Komen

skiego, Wygłaszając w tymże środowisku przy innej okazji mowę „O kształceniu
zdolności" Kornenski apeluje O to, by było to powszechne kształcenie, by objęło ono
całe społeczeństwo. Komenski wierzy w naturalny pęd człowieka do uczenia się.
Zachęcając Węgrów do samokształcenia tłumaczy: ,,Wszak udaje się to wielu, nawet
i bez czyjegoś kierownictwa, dzięki samemu tylko popędowi podatniejszej natury, tak
iż sami znajdują w sobie i ucznia, i nauczyciela, naukę i drogę do niej, czyli metodę.
Myślę o samoukach, którzy bez czyjegokolwiek przewodnictwa sami z siebie stają
się uczeni, uczciwi, sprawni, wymowni" 20•

W tejże mowie Komenski opisuje osiem środków „wspomagających wykształcenie
ogólne". Dei tych zgodnie z koncepcją autora należy: środowisko rodzinne, a zwłasz
cza rodzice, dalej wychowawcy, szkoła publiczna, dobre książki jako środek „wio
dący do powszechnego wykształcenia w szkole i poza szkołą", częste kontakty z ludź
mi Wykształconymi i mądrymi, ćwiczenie i praktyka, mądre władze, otaczające opie-

l

,1: Vsenaprava. Praha 1950, s. 241.
" lVIow::i o umiejętnym posługiwaniu się książkami. .. s. 2.
•o Tamze s. 3.
• 'O kształceniu zdolności. J, A. Komenski, Pisma wybrane... s. 278.
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ką szkoły, nauczycieli i książki oraz zabezpieczające wszystkim odpowiednie warunki
do uczenia się i wreszcie (zgodnie ze światopoglądem religijnym autora) - opieka
Boga '1• I tu wyznacza książkom ważną pozycję, gdyż wierzy, że „jeżeli nakarmi
się nimi ludność. jakiegoś kraju, znajdzie -się ona w kręgu światła" 22•

Komenski poświęca sprawom książki wiele miejsca w całej twórczości. Troska
o podniesienie ogólnego poziomu oświaty- i wprowadzenie trwałego pokoju w świecie
nasuwa mu myśl zorganizowania międzynarodowego kolegium dydaktycznego. Uczeni
reprezentujący Collegium Lucis będą dbać o zakładanie szkół dla wszystklch naro
dów i wszystkich kręgów społecznych oraz odpowiednie metody nauczania. Do obo
wiązków tego kolegium należy również troska o właściwą politykę wydawniczą
i upowszechnienie książki. Kreśląc perspektywiczne plany działalności członków
kolegium Komeński pisze: ,,Daleko szersze pole do rozwijania mądrości otworzy im
troska o książki. Bowiem ich celem będzie starać się, 1) aby już w żadnym narodzie
i [ęzyku nie brak było książek, 2) aby były dobre,. 3) aby były wydawane starannie
i w dostatecznej ilości i aby były łatwo dostępne, 4) aby nie były zaniedbane i nie
leżały jak dotychczas odłogiem, tylko były czytane i rozumiane przez wszystkich
ludzi, 5) by były oczyszczane i udoskonalane w miarę przyrostu światła (wiedzy) albo
też by były tworzone nowe (doprowadzające nowe światło)" ''1•
Ten wielki pedagog rzucał więc ciekawe, choć niemożliwe do zrealizowania w ów

czesnych warunkach społeczno-politycznych projekty współpracy międzynarodowej
w sprawach nauki, oświaty, polityki wydawnicznej itd. Pomysły jego wybiegały
daleko w przyszłość, przybliżając w pewnym sensie dzisiejszy rozwój współpracy
pedagogicznej i znane formy współdziałania naukowców w skali ogólnoświatowej.
Komenski był też prekursorem współczesnej idei ciągłego uczenia się. W. jego

koncepcji wychowanie trwa od okresu prenatalnego aż do późnej starości, do śmier
~i. Zarysowany w „Wielkiej dydaktyce" system kształcenia się, obejmujący cztery
sześcioletnie okresy do 24 roku życia, rozszerza w późniejszych dziełach na osiem
okresów, którym odpowiada tyleż stopni szkoły. Autor dzieła „Vsevycho-va" wy
różnia w uczeniu się człowieka okres prenatalny, przedszkolny, dziecięcy, okres
dojrzewania, okres młodzieńczości, męskości, starości i śmierci 24• W wieku męskim,
po ukończeniu szkól, człowiek ma dalej się kształcić i być samym sobie nauczycielem.
Ciągłe uczenie się (w bardzo szerokim pojęciu) stanowi według Komenskiego_

podstawową zasadę świata. W swoim dziele „Via lucis" pisze: ,, ...świat' jest szkolą,
gdyż utworzono go całkowicie na systemie nauczycieli, uczniów i dyscyplin. Albo
wiem .kaźdy człowiek w świecie bądź uczy, bądź uczy się sam, bądź też na zmianę
czyni jedno i drugie, używając rozmaitych środków pomocniczych, których zasto
sowanie doprowadziło wszędzie do przemiennego procesu samodyscypliny, oraz uży
wając metod obmyślanych dla pobudzenia lub pociągnięcia drugich, by przyjmo,wali
jego idee w sprawach publicznych i prywatnych" 2s.
Szeroko pojęte uczenie się nigdy nie ma końca. ,,Jak całemu pokoleniu ludzkiemu

cały świat jest szkołą od początku wieków do końca tak i każdemu człowiekowi
jego życie jest szkolą - od kolebki. do grobu... Każdy okres przeznaczony jest na
kształcenie się, a te same granice są dane człowiekowi jak dla życia, tak i dla
kształcenia" 20.

Potrzebę ciągłego uczenia się uzasadnia Komenski różnymi argumentami. Potrzebę
tę stwarza przede wszystkim rozległość wiedzy i możliwości działania. Już w ,,Wiel
kiej dydaktyce" autor pisze: ,,Wcześnie więc należy otworzyć zmysły człowieka dla

21 Tamże s. 278-283.
22 Tamże s. 280.
23 Vśenaprava s. 214.
24 Vśevychova, Praha 1948, s. 74.
" Droga światłości. J. A. Komenski, Pisma wybrane... s. 596.
18 J. A. Kornensky: Vśevychova.. s. 74.
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?adania ~~e.~zy, po~iewa_ż ~a ~n. ~iele· w ciągu całego życia poznać, doświadczyć
1 dokonac - . Uwaza tez, ze „Jeshby komuś wiek Nestorowy przypadł w udziale
mia:by_ on. i t~k- nad czy~ ~ożytecznie pracować" 2a. Idea ustawicznego uczenia si~
zn_aJ_~uJ~ ro~mez_ u:asadmeme_ w ~ame) nat~rze ludzkiej. Autor dzieła „Droga świat
łości p1~ze: ,,!Vfow1ą_ o ~olorne, ze miał się przechwalać, jakoby d os .ze d ł d o
s t a 1: o s c 1 , u c z ą c s 1 ę c o d z i e ń c ze g o, n o w ego. Byłoby błędem przypi
syw~c- tę. c_ech~ samemu Solonowi, gdyż ten pęd do wiedzy nie był jego osobistą
właściwością, Jest on wspólny rodzajowi ludzkiemu" 2u.
Potrzebę ustawicznego kształcenia się łączy też Komenski z wychowaniem mo~al

nym, które _opiera na racjonalnych podstawach. Uzyskanie wykształcenia wymaga
długotrwałe] pracy 1 aktywności, gdyż „nikt nie może stać się wykształconym bez
kształcenia, czyli kultury, tj. pilnego uczenia się i pielęgnacji"". Jednocześnie Ko
menski widzi wielką rolę wykształcenia w rozwoju człowieka i jego wychowaniu
moralnym. Znane jest jego zdanie: ,,Człowieka, jeśli ma stać się człowiekiem, należy
kształcić". W wielu swoich dziełach podkreśla też społeczną wartość wykształcenia.
Wykazuje, że w przeciwieństwie do narodów niewykształconych, barbarzyńskich,
narody wykształcone posiadają humanitarne obyczaje, organizują rozumnie życie
publiczne, układają stosunki ludzkie na zasadzie wzajemnych usług, opanowują
przyrodę i potrafią wykorzystać ją dla dobra społecznego, prowadzą ekonomiczną
gospodarkę surowcami, osiągają dobrobyt, kulturę, lad społeczny. Tak więc w kon
cepcji wychowania czeskiego pedagoga człowiek ma być stale aktywny i przy tym

. stale powinien się kształcić.
W systemie wychowania poza szkolą Komenski wyznacza ·wielką rolę podróżom.

Już w periodyzacji rozwoju człowieka, nakreślonej w „Wielkiej dydaktyce", prze
widuje uzupełnienie wykształcenia przez podróże po ukończeniu czterech szczebli
szkoły lub w ostatnim sześcioleciu edukacji szkolnej ze względu na konieczne przy
gotowanie i wyrobienie ·u młodzieży „potrzebnej w podróżach roztropności i rzutko
ści" 31•

Zrozumienie znaczenia podróży łączy się u Komeńskiego z wyeksponowaną pozycją
kontaktów z ludźmi w jego systemie wychowawczym. Obok podróży stanowią one
ważny środek uczenia się i nabywania doświadczenia. Do środków pomocniczych
w uczeniu się przez kontakty z ludźmi należy: 1) znajomość języków obcych, 2) zna
jomość ludzi (umiejętność wnioskowania o charakterze z zewnętrznych cech czło
wieka), 3) wiedza historyczna, 4) dokładna znajomość obyczajów, 5) podróże 32•

Komenski sam wiele podróżował ze względu na inspekcje gminy Braci Czeskich
oraz wyjazdy zagraniczne w celach 'naukowych. W młodości przywędrował też pieszo
z Heidelbergu na Morawy. Dzięki swym licznym kontaktom poznał Niemcy, Anglię,
Polskę, Szwecję i Węgry. Liczba miejsc jego pobytu w Europie budzi prawdziwy
Podziw, zwłaszcza że nie podróżował ani odrzutowcem, ani nawet koleją.
Jego życie przypada na okres wielkiego nasilenia podróży zagranicznych, które

stanowiły jeden ze sposobów edukacji. Zwłaszcza członkowie Jednoty Braci Czeskich
wysyłali swoją młodzież do sławnych gimnazjów lub uniwersytetów zagranicznych
i pozwalano jej przy tej sposobności zwiedzać obcekraje. Według autora „Vsenapravy"
Podróże dają nie tylko możliwość kształcenia się, lecz również przyczyniają się do
Wprowadzenia i utrzymania ładu ·społecznego w kraju oraz wzmacniają współpracę
międzynar!)dową. Komeński planuje trzy rodzaje podróży:

27 Wielka dydaktyka. Wrocław 1956, s. 63.
28 Tamże. .
29 Droga światłości. J, A. Komenski, Pisma wybrane... _s. 5_70.
39 O kształceniu wrodzonych zdolności. J. A. Komensk1, Pisma wybrane... s. 274.
~:

1 Wielka dydaktyka, s. 278, 310. .
- J': A. Komensky: Vfovychova... s. 210.
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l) ku rozrywce młodych ludzi; to, że młodzież zdobywa przez podróże pełniejsze
wykształcenie i ogładę, jest rzeczą oczywistą. Bowiem ten świat jest jak księga:
każdy kraj, miejscowość, uniwersytet, każdy człowiek bardziej od innych wykształ
cony, mądry i zbożny jest stroną tej wielkiej księgi; przez wgląd do niej można nie
lada co zyskać;
2) aby państwu nie brakło ludzi doświadczonych i wszechstronnie wyćwiczon,ych;
3) aby podtrzymać i wzmacniać zgodę między sąsiadami i dalekimi narodami" 33_

Ze względu· na społeczne korzyści podróżowania Komenski· radzi wysyłać za gra
nicę kilka osób na koszt publiczny, zobowiązując przy tym wyjeżdżających do pro
wadzenia dziennika obserwacji, utrzymywania korespondencji z krajem oraz złożenia
sprawozdania po powrocie z podróży 34:

Przytoczone wyżej poglądy wielkiego myśliciela pozwalają stwierdzić, że jego
system pedagogiczny obejmował wychowanie integralne zarówno w okresie' szkoła
nyrn, jak i poszkolnym oraz uwzględniał różne czynniki kształtujące człowieka
w jego spoleczrsei działalności. System wychowawczy, zarysowany w „Wielkiej dy
daktyce", nie jest sprzeczny z nakreśloną później koncepcją wychowania, tylko sta
nowi podbudowę integralnego wychowania od urodzenia aż do późnej starości. Dziś,
w okresie intensywnego rozwoju wychowania poza szkołą, eksponowania idei ciągłe
go uczenia się oraz rozwoju współpracy międzynarodowej w dziedzinie nauki, kul-
tury i oświaty, warto przypomnieć o twórczych, wybiegających w przyszłość kon
cepcjach Komenskiego.

Maria Walentynowicz
Pozna1i

TADEUSZ KRAJEWSKI: DOBOR KANDYDATÓW DO SZKOL
WYŻSZYCH

PWN, Warszawa 1969

Omawiana praca powstała w wyniku kilkuletniego, czynnego uczestnictwa autora
w eksperymentalnych doświadczeniach komisji rekrutacyjnych nad 'naborem kandY_
datów na wyższe uczelnie, w szczególności nad doskonaleniem metod przeprowadza~
nia egzaminu wstępnego.
W monografii swej autor oinówił całokształt zagadnień dotyczących przedmiotu

przeprowadzonych badań. Uwzględnił mianowicie - po wstępie (I) wprowadzają'
cym w problematykę i omawiającym metody badawcze _ zagadnienia procesów
selekcyjnych i wyznaczających je czynników w okresie szkoły średniej (r. Il), instY
tucje organizujące rekrutację i dobór kandydatów: a) w szkole średniej i b) w szkole
wyższej {r. III), trudności rekrutacji i doboru związane: a) ze sprawdzaniem przygoto
wania kandydatów i ich kwalifikowaniem na studia b) z przyznawaniem punidóW
dodatkowych {r. IV), typy egzaminu wstępnego: a) ,,'konwen~jonalnego", b) ,,zrefor
mowanego" {r. V). Praca kończy się syntezą {r. VI) zbiorem przykładów zadań egza-

. , Iiteminacyjnych {r. VII), zestawem zarządzeń, okólników, wytycznych, wykazem 1 -
ratury, spisem tablic i wykresów oraz dokumentów normatywnych {r. VIII).

33 J. A. Kornensky: Vśenaprava, Praha 1950, s. 325.
34 Tamże.
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W szczególności w kolejnych rozdziałach na uwagę zasługują następujące osiągnię
cia autora: 1) ukazanie - w świetle sumiennie wykorzystanej literatury przedmiotu
oraz częściowo własnej analizy danych Rocznika Statystycznego i zgromadzonych
w niektórych szkołach średnich - sił społecznych, które poza instytucjami rekru
tacyjnymi determinowały szkolne procesy selekcyjne w okresie poprzedzającym
wybór szkoły wyższej, takich jak ustrój społeczny, pochodzenie regionalne i spo
łeczne, typ szkoły średniej itd.; 2) dokonanie gruntownej analizy - na podstawie
konfrontacji danych empirycznego doświadczenia z systemem normatywnym -
funkcjonowania instytucji rekrutacyjnych (rekrutacyjnych komisji w szkole średniej,
pełnomocnika WRN, komisji szkół wyższych - ogólnouczelnianej i wydziałowych);
3) wysunięcie decydującego dla doskonalenia doboru kandydatów na wyższe uczelnie
zagadnienia opracowania modelu kandydata na studia oraz ustalenie kryteriów na
boru na studia z poczynieniem pierwszych· prób w tym kierunku; 4) wyczerpujące
omówienie i dokonanie krytycznej analizy egzaminów tradycyjnych, opartych w za
sadzie na dowolnych, 'intuicyjnych kryteriach egzaminatora, oraz zreformowanych,
polegających na określonym modelu studenta i ustalonych kryteriach egzaminacyj
nych odnośnie do zakresu wiedzy, jak również właściwości intelektualnych i charak
terologicznych kandydata.
Szczególnie interesujące i cenne są przede wszystkim analizy (zawarte w r. IV)

dotyczące podstawowych problemów monografii, mianowicie opracowania modelu
studenta i ustalenia kryteriów egzaminacyjnych. Autor w świetle kilkuletnich do
świadczeń nad metodami egzaminowania, które współorganizował, pogłębionych
odnośnymi wywiadami ze specjalistami rozmaitych przedmiotów,. m. in. egzaminato
rami komisji rekrutacyjnych oraz odnośnych wyników prac zagranicznych, przygo
tował podstawy modelu studenta oraz kryteriów naboru, ogólnych i szczegółowych,
na przykładzie historii i fizyki. Wyka:i;ał przy tym, jak bardzo nieokreślone i roz
bieżne są te kryteria u· odnośnych specjalistów, m. in. u egzaminatorów. Wyniki
analiz autora w tej dziedzinie dostarczają ważkich argumentów co do żywiołowości
egzaminów tradycyjnych, jak również co do konieczności szczegółowego wypraco
wania obiektywnych kryteriów naboru na poszczególne kierunki studiów jako wa
runku doskonalenia na przyszłość prac rekrutacyjnych.
Podkreślając wartość omawianej pracy zwróćmy uwagę na jej usterki. Czytelnik

zauważy, że sumienność szczegółowych analiz przekracza nieraz niektóre uogólnie
nia. Tak np. nie wszystkie procedury badawcze są omówione w metodologicznej, zbyt
zdawkowej części wstępu. Nie dopracowane jest zagadnienie relacji między modelem
kandydata a kryteriami jego naboru; ogólne pojęcie modelu (s. 93/4) zawężone jest
do modelu działania (za Kloskowską), podczas gdy właściwym przedmiotem dociekań

, autora jest model-wzorzec osobowościowy.
Tego rodzaju uwag nasuwa się czytelnikowi więcej. Wszakże pozostają one w cie

niu podstawo.wej treści książki, stanowiącej w swoim rodzaju w naszej literaturze
pozycję nową . Ta jej nowość polega na wyczerpującej analizie zinstytucjonalizowa
nego systemu rekrutacyjnego kandydatów na studia wyższe o-raz na przygotowaniu
podstaw udoskonalenia go. Uważnego czytelnika pasjonuje przy tym przejawiająca
się w całej pracy konfrontacja obserwowanego, rzeczywistego funkcjonowania po
szczególnych ogniw systemu rekrutacyjnego• (w szkole średniej i wyższej) z od
nośnymi prawno-normatywnymi dyrektywami. Konfrontacja ta przeprowadzona
w drobnych szczegółach ukazuje bowiem, jak dalece faktyczna działalność rekruta
cvina i jej efekty - sukcesy, zahamowania, porażki -'- zależą od normatywnych

-dyrektyw, od ich zgodności bądź niezgodności, luk itd. Ujawnia zdumiewającą po
datność poszczególnych instytucji w ich funkcjonowaniu na każdorazowe zmiany
Prawnych dyrektyw. Podatność ta zwraca uwagę na niebezpieczeństwa wynikające
z braków, luk bądź rozbieżności w przepisach prawnych i instrukcjach oraz na
doniosłość odpowiedniego systemu normatywnego. Z drugiej strony świadczy ona
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niewątpliwie o braku dostatecznego przygotowania w naszej pedagogice - w kształ
ceniu nauczycieli i funkcjonowaniu szkoły ...,... tych problemów i form działania, ja
kich wymaga prawidłowe kierowanie selekcjami szkolnymi.
Prezentując analizę funkcjonowania instytucji rekrutacyjnych w ich procesie

rozwojowym praca T. Krajewskiego stanowi przyczynek historyczny, w szczególności
właśnie w aspekcie zbieżności rozwoju rzeczywistego funkcjonowania instytucji
z rozwojem odnośnego systemu normatywnego.
Przedstawiając całokształt przepisów prawnych i instrukcji w jego procesie roz

wojowym i funkcjonalnej interpretacji monografia stanowi szczególnie cenną i pou
czającą pomoc dla praktyków nie tylko bezpośrednio zaangażowanych w pracach
rekrutacyjnych, lecz dla wszystkich, których prace te interesują . Trzeba podkreślić,
że w naszej bogatej literaturze dotyczącej selekcji szkolnych u przejścia ze szkoły
średniej do szkoły wyższej to właśnie ogniwo procedur rekrutacyjnych nie było
uwzględnione na miarę jego olbrzymiej doniosłości. Książka T. Krajewskiego wy
pełnia tę _lukę i otwiera perspektywy postępu praktycznego -i badawczego w tym
zakresie.

Stanisław Kowalski
Pozna!

BOLESŁAW NłEMIERKO: O POWODZENIU NAUCZYCIELA
W PRACY DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZEJ

PZWS, Warszawa 1969, s. 140

Dotychczasowe prace pedeutologiczne mówiły przede wszystkim o ideale nauczy
ciela, talencie, warunkach pracy, nie dawały natomiast odpowiedzi na pytanie; jak
kształtuje się- w toku nauczania i wychowania w zakładzie kształcenia nauczycieli
przyszły pedagog.
Wobec bardzo rozbieżnych ocen obrazu pracy nauczycieli ·w Polsce pojawienie się

tego typu pracy jest szczególnie uzasadnione.
Książka Bolesława Niemierko pt. ,,O powodzeniu nauczyciela w pracy dydaktycz

no-wychowawczej" zaczyna się od syntetycznego i krytycznego przedstawienia tego,
ce dotychczas ukazało się na temat osobowości nauczyciela, i stwierdza, że badania
te nie odpowiadały na zasadnicze pytania: Co zapewnia nauczycielowi powodzenie
w pracy? Jaki jest stopień osiąganego powodzenia? Jaki jest kierunek rozwoju pracy
nauczyciela?
Wysuwane tezy Autor ilustruje wypowiedziami nauczycieli, pracowników nadzoru

pedagogicznego, działaczy oświatowych i społecznych oraz sprawozdaniami z hospi
towanych lekcji. Wyprowadzone wnioski oparte są na wnikliwej obserwacji i analizie
pracy nauczycieli szkól podstawowych w środowisku prowtncionalnvm. Zaletą pracy
jest to, że Autor, pokazując nowe źródła: niepowodzeń, nie uważa swoich wnios!tóW
za ostateczne i zachęca do dalszych prób, wskazuje na konieczność przeprowadzania
nowych badań w tym zakresie i rozszerzenia ich na nauczycieli kształcących się we
wszystkich typach zakładów kształcenia nauczycieli.

Całość pracy składa się ze „Wstępu", sześciu rozdziałów, zakończenia i bibliografii.
W rozdziałach I i II zatytułowanych „Powodzenie nauczycieli w pracy jako pro-
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blem badawczy" i „Jak wytwarza się określony styl pracy nauczyciela" Autor
przeprowadza psychologiczną analizę procesu kształtowania się powodzenia w pracy
zawodowej. W rozdziale III omawia metody i przebieg badań. W rozdziale IV pt.
„Kandydaci do szkól pedagogicznych" Autor daje odpowiedź na pytanie dotyczące
doboru młodzieży do szkól pedagogicznych. Rozdział V zatytułowany „W szkole pe
dagogicznej" zawiera ogólne prawidłowości dotyczące dydaktycznych właściwości
stylu pracy młodych nauczycieli. Ostatni zaś rozdział, noszący tytuł „Młodzi nauczy
ciele", zawiera ogólną analizę czynników powodzeń młodego nauczyciela.
Z analizy głównej problematyki książki wynika, że .praca ma wyraźnie charakter

teoretyczno-badawczy, jest sprawozdaniem z badań empirycznych opartych na do
tychczasowym dorobku pedeutologii. Autor nie ustala wprawdzie konkretnych, prak
tycznych dyrektyw, ale wynika to stąd, że badane zagadnienie jest niezwykle sze
rokie, badania zaś mają charakter fragmentaryczny. Wyprowadzony przez Autora
wniosek, że „pilność ucznia" liceum pedagogicznego w nauce szkolnej stanowi naj
lepszą zapowiedź jego przyszłego powodzenia w pracy pedagogicznej, jest czymś
zupełnie nowym w dotychczasowej literaturze pedagogicznej, chociaż wiadomo, że
pilność ucznia każdej szkoły gwarantuje absolwentowi powodzenie w przyszłej pracy.
Poprzednicy B. Niemierki starali się przede wszystkim rormulować ideał dobrego
nauczyciela-wychowawcy, akcentowali powołanie pedagogiczne. ·Tymczasem trud
no jest mówić o jakimlrnlwiek powołaniu u absolwenta szkoły podstawowej.
Bolesław Niemierko stwierdza, że motywacja pracy nauczyciela kształtuje się

w toku · wykonywania konkretnych działań dydaktyczno-wychowawczych, zależna
jest także od efektów pracy osiąganych przez nauczyciela w trakcie realizacji zadań
dydaktycznych i wychowawczych. Koncepcje te nie uwzględniały głównego zagadnie"
nia pedeutologii: ,,problemu niepowodzeń", stąd słusznie Autor postawi! sobie za
cel poznanie nauczycieli o różnym stopniu powoczenia, gdyż wnosi to istotne novum
do pedeutologii. Nie można tu jednak pominąć wielkiego wkładu badawczego St.
Dobrowolskiego, W. Okonia, W. Wojtyńskiego, M. Maciaszka czy L. Bandury.
Dzisiaj należy zwrócić większą uwagę na stworzende odpowiedniej atmosfery

w zakładzie kształcenia nauczycieli, Każdy wyższy zakład kształcenia nauczycieli
musi różnić się swoją atmosferą od tradycyjnego uniwersytetu. Szczególnie wnikli
wie należy więc przemyśleć środki oddziaływania, aby stwarzać atmosferę wdraża
nia nauczyciela do samokształcenia. Konieczna jest przebudowa programu przedmio
tów pedagogiczno-psychologicznych. Utrwali! się tu schematyzm i werbalizm. Peda
godzy podkreślają dzisiaj konieczność zmiany metod nauczania, ale sami w nauczaniu
przedmiotów pedagogicznych często stosują wyłącznie metody podające. Problem ten
jest szeroko• analizowany przez K. Lecha. Nie docenia się niejednokrotnie roli prak
tyki pedagogicznej. Dotychczas spełniała ona tylko funkcję konkretyzacji teoru p2-
dagogicznej.
Autor przyczynia się w swojej pracy do uwspółcześnienia ujęć pracy nauczyciela.

Współczesność wymaga wysokiego poziomu wykształcenia nauczycieli. Stąd t;,n
dencja do .ksztalcenia ich na poziomie wyższym. Znalazło to odbicie w powoływanych
ostatnio WSN. Nie znaczy to jednak wcale, że problem kształcenia nauczycieli został
już rozwiązany.
N owe uczelnie · powinny konsekwentnie kształcić nauczycieli przygotowanych do

startu zawodowego w nie najlepszych warunkach - w szkołach nie najlepiej wy
posażonych. Trudności w adoptowaniu się do warunków pracy niejednokrotnie po
wodują pogłębienie niepowodzeń w pracy, a w skrajnych wypadkach skłaniają do
odejścia nauczyciela z zawodu.
Natychmiastowego przemyślenia i rozwiązania wymaga sprawa egzaminów wstęp

nych do szkól pedagogicznych. Należy zastosować specjalne formy egzaminu. Przy
doborze kandydatów na nauczycieli należałoby też zwrócić uwagę na typ układu
nerwowego przyszłego pedagoga.
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Najobszerniejszą część pracy stanowią charakterystyki zawodów i w związku z tym
parę wyjaśnień dla Czytelnika.
Jednym z podstawowych elementów niezbędnych dla działalności szkolnego po

radnictwa zawodowego są charakterystyki zawodów nauczanych w szkolnictwie
polskim. Praca taka została zapoczątkowana przez zespól autorów Poradni Między
szkolnej w Warszawie, którzy opracowali 124 specjalności zawodowe, wydane
w 1960 r. w pracy pt. ,,Charakterystyki zawodów. Materiały do poradnictwa zawodo
wego". ,,KiW" podjęła kontynuację tej pracy, Dostosowane przez autorów do nowych
programów 91 dawnych charakterystyk i opracowane przez nich dalsze 71 charakte
rystyk składają się na książkę w obecnym wydaniu.
Charakterystyki zawodów mają na celu ułatwienie pracy lekarzom szkolnym;

nauczycielom i psychologom poradni wychowawczo-zawodowych, na których ciąży
obowiązek udzielania informacji o zawodach uczniom kończącym szkołę podstawową
oraz oceny przydatności młodzieży do wybranego zawodu.
Zostały one opracowane na podstawie bezpośrednich obserwacji pracy w szkołach

zawodowych i w zakładach przemysłowych, informacji udzielanych przez dyrektorów,
szkół i nauczycieli zawodów, konsultacji z lekarzami specjalistami, konsultacji
z Departamentem Programów i Podręczników Szkolnictwa Zawodowego Minister
stwa Oświaty i Szkolnictwa Wyższego.
Na charakterystykę zawodu składają się: a) opis pracy, b) zestawienie właściwości

fizycznych i psychicznych warunkujących przydatność do określonego zawodu
i c) dane dotyczące kształcenia i możliwości zatrudnienia absolwentów.
Opis pracy uwzględnia zasadnicze czynności pracownika w danym zawodzie oraz

warunki, w jakich odbywa się praca. Ta część pomoże lekarzom, nauczycielom
i psychologom zorientować się w rodzajach czynności zawodowych i ich przebiegu
przed dokonaniem oceny przydatności do wybranego zawodu. Autorzy starali się , by
opis pracy był możliwie prosty, zwięzły i zrozumiały.
W części drugiej charakterystyki wymienione są właściwości fizyczne i psychiczne

najbardziej istotne dla wykonywania czynności zawodowych.
Część ostatnia obejmuje ogólne informacje dotyczące kształcenia i zatrudnienia

absolwentów, odpowiada na pytanie, czy praca jest odpowiednia dla chłopców
i dziewcząt, a także informuje o możliwościach kontynuowania nauki.
Charakterystyk jest 159, jakkolwiek zawodów i specjalności, w których kształcą

szkoły zawodowe, jest blisko 360. '
Lista prezentowanych zawodów jest dość przypadkowa - opracowywano je w mia

rę ukazywania się programów dla odpowiednich szkól zawodowych. 83 charakte
rystyki dotyczą zawodów, do których przygotowują zasadnicze szkoły zawodowe,
a 76 - zawodów na poziomie średniej szkoły zawodowej. Wydawnictwo przygoto
wuje się do wydania charakterystyk dalszych zawodów.
Książka została zatwierdzona do użytku bibliotek szkolnych, pedagogicznych, p~- ·

radni wychowawczo-zawodowych pismem Ministerstwa Oświaty i Sżkolnictwa Wyz
szego z dnia 18. X. 1968 r. Nr PR 4-552-20/68.

Janina Skrzypkowa
Warszawa
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TALCOTT PARSONS: STRUKTURA SPOŁECZNA A OSOBOWOSC
Warszawa 1969. Państwowe Wydawnictwo Ekonomiczne.

Tłumaczył Marek Tabin, ss. 454

Udostępniona Czytelnikowi polskiemu książka Talcotta Parsonsa pt.: ,,Struktura
społeczna o osobowość" z wielu względów zasługuje na szczególną uwagę. Praca ta
składa się ze zbioru dwunastu rozpraw, które wyczerpująco zapoznają z całokształ
tem twórczości jednego z najwybitniejszych współczesnych socjologów Zachodu.
We wstępie do omawianego zbioru autor podkreśla, że stara! się zamieścić w nim

eseje napisane w przeciągu ostatnich dziesięciu lat (praca ta ukazała się w Ameryce
w 1964 roku) 1, które łącznie przedstawiają pewien stosunek wynikania. W związku
z tym książkę „Struktura społeczna a osobowość" podzielił na trzy główne części,
a to: I „Perspektywy teoretyczne", II „Etapy cyklu życiowego" i III „Zdrowie
i choroba".
Część pierwsza wprowadza w klimat teoretycznych uogólnień Talcotta Parsonsa,

które z wielu względów zasługują na głębsze zastanowienie, jako że są to teorie na
.1 wskroś osobliwe i oryginalne we współczesnym piśmiennictwie socjologicznym

i psychologicznym. T. Parsons w pięciu rozprawach składających się na tę część
zespala psychoanalizę z socjologią. ów mariaż nie jest zasadniczo czymś nowym
w literaturze światowej. Zespolenie psychoanalizy z socjologią nastąpiło bowiem
o. wiele wcześniej - jeszcze w latach międzywojennych. Wypłynęło ono z dwóch
żródeł, a to: z rozwoju prac etnograficznych i powstania (szczególnie w Ameryce) no
wej dyscypliny, czyli tzw. antropologii kulturowej, która okazała się następnie kie
runkiem bardzo płodnym intelektualnie, oraz z prac kilku znakomitych psychotera
peutów, mam tu na myśli Karen Horney, Ericha Fromma i Harry Stack Sulliva
na - twórców powszechnie znanej „nowej psychoanalizy".
Oryginalność poglądów T. Parsonsa nie polega więc na zespoleniu psychoanalizy

z socjologią, ale na tym, że zespolił on z socjologią psychoanalizę bez wprowadzenia
do niej poważniejszych modyfikacji. Wszystkie do tej pory próby zespolenia psycho
logii głębi z socjologią połączone były z bardzo gruntowną rewizją podstawowych
stwierdzeń stworzonej przez Freuda pierwotnej postaci -psychoarializy. I tak np.
socjologicznie zorientowana „kulturalistyczna" postać psychoanalizy, stworzona przez
Karen Horney 2, ,,psychoanaliza humanistyczna" Ericha Fromma 3 czy wreszcie
,,psychologia interpersonalna" Harry Stack Sullivana ·1 pod wieloma względami da
leko odbiegają od podstawowych stwierdzeń ortodoksyjnej postaci psychoanalizy
i w sumie z pierwotną koncepcją teoretyczną Freuda mają bardzo mało wspólnego.
Reprezentowane zaś przez T. Parsonsa stanowisko teoretyczne polega na zastosowa
niu freudowskiej koncepcji psychoanalizy do wytłumaczenia podstawowych zjawisk
społecznych.
Najbardziej typowym przykładem tego sposobu podejścia teoretycznego jest pien~

sza rozprawa pt.: ,,Superego a teoria systemów społecznych". T. Parsons stara się
m. in. udowodnić w toku jej pisania, że, odkrycie „superego" ,,stało się punktem
zwrotnym w rozwoju nauki o zachowaniu ludzkim". W dalszym toku swych wy
wodów autor czyni ciekawe spostrzeżenie, że wprowadzone przez Freuda pojęcie
,,superego" i opisanie jego fenomów zbiega się z koncepcjami Durkheima O spo-
łecznym funkcjonowaniu norm moralnych. ·

· Zbieżność tych dwóch konstrukcji teoretycznych można, jak twierdzi T. Parsons,
P?równać do zbieżności prac Mendla nad dziedziczeniem cech przez rośli~y _z bada
niami nad podziałem komórki co, w rezultacie doprowadziło do wyodrębmema chro-
mosomów jako nosicieli genów i stworzenia nauki o dziedziczeniu - genetyki._ .
Przyjmując do swych socjologicznych rozważań freutlowski punkt widzenia
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T. Parsons wchłonął również podstawowe błędy tego sposobu tłumaczenia zjawisk
społecznych. Do najważniejszych należy, jak mi się wydaje, wielce statyczne podej
ście do większości omawianych zagadnień. W eseju pt.; ,,Symbol ojca" T. Parsons
rozpatruje np. wiele aspektów internalizacji norm moralnych poprzez identyfiko
wanie się z ojcem. W związku z tym pisze m. in.: ,,Moment, w k;tórym ojciec prze
staje być konkretną jednostką, staje się zaś symbolem, jest początkiem nowego,
najważniejszego etapu rozwoju" (s. 73). Jednak lektura tego ciekawego skądinąd
eseju ukazuje fakt, że autor ma na myśli tradycyjną postać rodziny, w której ojciec
był surowym cenzorem postępowania dziecka, rzadko się z nim kontaktującym,
podczas gdy dziecko było najczęściej w wyłącznym kontakcie z, matką . Autor po
mija fakt, że przecież współcześnie coraz częściej ojcowie pod względem swych
funkcji rodzicielskich zastępują matki i na dobrą sprawę często trudno jest zdecy
dowanie ustalić, które i rodziców pozostaje w częstszych kontaktach z dzieckiem.
Ponadto autor stosunek dziecka do ojca rozpatruje w kategoriach klasycznego

w psychoanalizie twierdzenia o represjach erotycznych płynących z percepcji obrazu.
Jjca jako „pierwowzoru męskości". Dzięki tym represjom seksualnym ojciec staje
się z jednej strony czynnikiem tłumiącym edypalną miłość do matki, z drugiej zaś
strony jest „uosobieniem wartości »wyższego rzędu«".
Innym bardzo poważnym błędem przyjętym od ortodoksyjnych psychoanalityków

jest twierdzenie o uniwersalności poszczególnych zjawisk psychospołecznych. Ten
typ błędnej interpretacji niektórych fenomenów życia społecznego szczególnie wi
doczny jest w rozprawie pt.: ,,Tabu kazirodztwa a strulotura społeczna i socjaliza
cja dziecka". Rozprawę tę zaczyna wręcz stwierdzeniem: ,,Gdy przeminęło pokolenie
socjologów i antropologów, które skoncentrowało swe zainteresowania na różnicach
między poszczególnymi społeczeństwami i na zróżnicowaniu strukturalnym w obrę
bie społeczeństw, zainteresowano się ponownie cechami społeczeństw, które wystę
pują powszechnie, a także czynnikami utrzymującymi

0

aktualność tych cech" (s. 86).
T. Parsons, wychodząc z założenia o uniwersalizmie zakazu kazirodztwa, za uni

wersalne uważa także sławne stwierdzenie Freuda o tym, że „dziecko - jest wiele
postaciowo perwersyjne" praz że w okresie dzieciństwa powszechnie występują
„odkryte" przez Freuda kompleksy Edypa, Elektry itp. Widać z powyższego, że
autor omawianej pracy opiera się na najbardziej wątpliwych konstrukcjach teore
tycznych Freuda, które spotkały się następnie z surową krytyką . Wilidomo także,
że badania etnograficzne udowodniły fakt, że właściwości zachowania opisane przez
Freuda są cechą specyficznego kręgu kulturowego, a nie tendencjami uniwersali
stycznymi 5•

Talcott Parsons wprowadza do poglądów psychoanalityków ortodoksyjnych
pewne modyfikacje, a mianowicie zaciera różnice pomiędzy poszczególnymi war
stwami osobowości, tj. pomiędzy „id", ,,ego" i „superego". Fakt ten [ednak jest
mniej istotny z punktu widzenia omawianych w tej części problemów które dotyczą
~ocjal_izacji _małeg? _dziecka, a ponadto wprowadza, jak mi się wydaje, zamęt do
iednei z najbardziej klarownych konstrukcji teoretycznych Freuda rozwijanych -
obecnie przez jego córkę Annę, czyli koncepcji osobowości jako układu trzech po
ziomów o wzajemnych uwarunkowaniach.
Daleko ciekawsza jest druga część omawianej pracy pt . ,Et Id · ·owego".. . . .. , apy cy u zyci - .

T. Parsons przedstawia w mej szereg ciekawych uwag na temat współzależności
char_akterystycznych ~la a_~erykańs~iego systemu wychowania młodzieży. w esejach
zam1eszczon~ch w tej częsci autor me rezygnuje wprawdzie ze swego or.todoksyjno
-psychoanalitycznego sposobu patrzenia na zjawiska społec al I t t n O wiele· · k • . zne, e pun c e
mniej e sponuje, co Jak mi się wydaje wychodzi· na 1,0 ś · ·. _ . , , rzy c Jego pracom.
Bardzo ciekawy Jest, według - mej opinii esej pt . Kl zk 1 '· I systern. , .. ,, asa s o na Ja co

sp_ołeczny; pewne funkcje klasy szkolnej w społeczeństwie amerykańskim" (za-
mieszczony na początku drugiej części). T. Parsons przedstawia w tym eseju killta
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,,etyki radarowej" 7•

Autorzy starają się przeformułować teorię Riesmana według wprowadzonych przez
siebie koncepcji teoretycznych. W rezultacie jednak, jak mi się wydaje, wikłają
ciekawą i przejrzystą teorię w gąszcz przeróżnych terminów i stwierdzeń, które
w sumie niewiele nowego wnoszą do rozumienia samej teorii Riesmana.
Trzecia część książki pt. ,,Zdro~ie i choroba" zawiera również wiele ciekawych

uwag. Przy tej okazji należy podkreślić, że T. Parsons jest pionierem socjologii
medycyny. W trzech esejach składających się na tę część przedstawia omawiany
autor różne aspekty swej podstawowej tezy, która głosi, że „choroba jest nie tylko
pewnym· »stanem« organizmu, ale także instytucjonalnie określoną rolą w systemie
społecznym" (s. 432). Wiele w. tej części mówi również o roli zawodu lekarza i prze
mianach zachodzących w zakresie wykonywania tego zawodu.
Przedstawia także (w eseju pt.: ,,Definicja zdrowia i choroby") różne aspekty

traktowania chorych i podejścia do zjawiska „chorowania" w trzech państwach,
a to: w Związku Radzieckim, Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii. Jako cię
kawostkę można podać, że autor stwierdza m. in., iż spośród. wymienionych krajów
najłatwiej można symulować chorobę w Anglii, a najtrudniej w ZSRR. Oczywiście
w rozważaniach nad organizacją opieki zdrowotnej w poszczególnych krajach nie
brak jest także stwierdzeń raczej szokujących w rodzaju, że opieka zdrowotna
w społeczeństwie amerykańskim zawiera „pozostałości poedypalnego związku mię
dzy matką a dzieckiem", podczas gdy stosunek do chorych w Związku Radzieckim
,,zawiera prymat składników oralnych", które to stwierdzenia świadczą O prze
sadnym rozszerzaniu terminów klasycznej psychoanalizy.
Przechodząc do ogólnego podsumowania uwag na temat omawianej książki Tal

cotta Parsonsa, stwierdzić muszę, że praca ta obok wielu jak najbardziej kontr~
wersyjnych stwierdzeń zawiera równlież wiele niezmiernie ciekawych i precyzyj
nych uogólnień dających możliwość lepszego poznania złożonej natury wi~lu pro
cesów społecznych, a szczególnie procesów socjalizacji dziecka. _zaletę_ teJ pracy,
a zarazem jej przybliżenie do Czytelnika polskiego stanowi pięknie napisany wstęp
Ąntoniny Kloskowskiej zawierający wnikliwe ujęcie krytyczne teorii T. ParsonJ,a.

W sumie wydaje mi się, że lektura książki T. Parsonsa: ,,Struk_tura sp~łeczna
a osobowość'" godna jest polecenia wszystkim Czytelnikom, których mteresuJe psy
chologiczne uwarunkowanie procesów społecznych.

niezmiernie ciekawych sugestii odnośnie rozumienia społecznej funkcji szkoły
w ogóle oraz poszczególnej klasy szkolnej. Pisze m. in.· o specyficznej i zasadniczo
niepowtarzalnej strukturalizacji klasy szkolnej jako grupy społecznej, o ujedno
liceniu kryteriów wartości (jakim są postępy w opanowaniu programu nauczania),
ujednoliceniu systemu kar i nagród, i wreszcie względnym wyrównaniu startu do
tych osiągnięć.
W rozprawie tej autor stwierdza ponadto, iż uczniowie w klasie szkolnej mają

dwa zasadnicze modele do naśladownictwa: 1 - nauczyciel, 2 - koledzy. Zdaniem
T. Parsonsa ci, którzy identyfikują się z nauczycielem, to kandydaci na intelektua
listów, natomiast drudzy to przyszli działacze społeczni. Oczywiście powyższe stwier
dzenia poparte są wieloma ciekawymi wyjaśnieniami.
W drugiej części m. in. na uwagę zasługuje także esej pt.: ,,Charakter i społeczeń

stwo" (napisany wespół z Winstonem Whitem), który poświęcony jest interpretacji
głośnej teorii Davida Riesmana ogłoszonej w jego. znanej książce pod wiele mówią
cym tytułem „Samotny tłum" (The Lonely Crowd) 6• Teoria Riesmana polega, jak
wiadomo, na wyróżnieniu trzech etapów rozwoju społeczeństwa. Pierwszym etapem
było społeczeństwo „kierowane tradycją", drugim - ,,)derowane wewnętrznie"
(chodzi tu o uwarunkowany na drodze· wychowania „pion moralny" poszczególnych
ludzi), trzeci natomiast to społeczeństwo „sterowane zewnętrznie", czyli na zasadzie

\
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PRZYPISY

1 Talcott pars o n s: Social Structure and Personality. The Free Press of
Glencoe a Division of the Macmillan Company 1964.
, Koncepcje teoretyczne tej autorki omówiłem w jednej ze swych prac; por.

Kazimierz p osp is z y 1: Kulturowe uwarunkowanie nerwic w świetle · poglądów
Karen Horney. Kultura i Spolecze1istwo 1968, nr 3, ss. 189-207.

a Poglądy Ericha Fromma stały się dostępne Czytelnikowi polskiemu dzięki wy
daniu zbioru tłumaczeń niektórych fragmentów ważniejszych jego prac. Por. Erich
Fromm: Szkice z psychologii religii. Warszawa 1966. KiW. Ciekawe zaś omó
wienie poglądów tego autora zawiera praca Harry K. We 11 s: Zmierzch psycho
analizy. Warszawa 1968. KiW.

4 Poglądy Harry Stack Sullivana nie zostały przedstawione w polskim piśmien
nictwie naukowym. Za podstawową pracę tegoż autora można, jak mi się wydaje,
uznać książkę Harry Stack Su 11 i va n: Conception of Modern Psychiatry.
Washington 1947. The Wiliam Alanson White Psychiatrie Foundations. System „psy
chologii interpersonalnej" stworzony przez tego autora polega głównie na rozpa
trywaniu związków międzyludzkich - interakcji psychicznych jako wyznaczników
ludzkiego zachowania i znalazł on w Ameryce szczególne zastosowanie w porad
nictwie przedmałżeńskim i rodzinnym.

5 Problem ten szczególnie jasno opisała w swych ciekawych pracach Margaret
Me ad, por. Comming Age in Samoa. New York 1928. Morrow, oraz: Sex and
Temperament in Three Primitive Societies. New York 1935. Morrow.

0 Por. David R i es m a n: The Lonely Crowd. A Study of the Changing American
Charakter. New York 1953. Basic Bo;oks.

7 Teorię D. Riesmana omawia w naszej literaturze Maria Ossowska, por.
Socjologia moralności. Warszawa 1969. PWN.

Kazimierz Pospiszy!
Katowice
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PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Dwie g:upy _za~a_dnień są reprezentowane w przeglądzie: pierwsza dotyczy lite
ratury pięknej, JeJ wpływu na postawy człowieka, druga grupa - to problem
nauczyciela.

Lenin o wychowawczej funkcji literatury

Wł. I. Lenin wypowiadał się o sztuce rzadko. Do druku przeznaczył tylko 6 arty
kulów z lat 1908-1911 i szkic „Organizacja partyjna a partyjna literatura" (1906).
Wszystko inne o sztuce - to fragmenty większych całości lub zdania wypowie
dziane w listach. Sztukę traktowa! jako element w toku rewolucyjnego działania.
Z wielu dziedzin sztuki pozycją uprzywilejowaną była dla Lenina literatura: dra
mat, powieść, poezja. W dziełach literackich szuka! Lenin ·informacji o człowieku
i społeczeństwie, Ceni! wysoko Gorloiego za zasługi w wychowaniu rosyjskich rewo
lucjonistów. W sporze z Bogdanowem i z Trockim formułował główne założenia
programu rozwoju kultury. Nowa kultura - pisał - powinna być konsekwetnym
rozwinięciem tych zasobów wiedzy, które ludzkość stworzyła, zaś klasa robotnicza
może i powinna przetworzyć, zwyciężyć i podporządkować sobie wszystkie formy,
nie tylko nowe, ale i stare. Przewidując, jak wielkie· trudności należy przezwycię
żyć, ażeby program ten zrealizować, przewidywał w perspektywie kulturalne wy
chowanie szerokich kręgów społeczeństwa: likwidację analfabetyzmu, upowszech
nienie książki, prasy, burzenie obyczajowych i religijnych przesądów, budzenie no
wych potrzeb. ,,Stąd bierze się - pisze autor artykuł, który tu relacjonuję - tak
charakterystyczne dla Lenina pedantyczne rozważanie możliwości usprawnienia
pracy wiejskich bibliotek, wielokrotnie podejmowana inicjatywa ochrony czystości
języka, żywe zainteresowande dla niesionych przez rozwój cywilizacji środków tech
nicznych, które, jak np. kino, dawały możliwości dotarcia do szerokich kręgów od
biorców, gorąca propaganda hasła »uczyć się«, słowem - realizowanie w codzien
nej pracy szerokiego programu polityki kulturalnej".
Artykuł, którego treść tu krótko sygnalizuję , ukazał się w numerze 2, 1970 Nowej

Szkoły. Tytuł: ,,Aby literatura mobilizowała do działania", autor - Sław Krze
mień. Przypomnienie w interesującą formę ujętym artykule stosunku Lenina do
sztuki, zwłaszcza literatury,' ma- szczególne znaczenie w dobie, gdy technika święci
swe triumfy i gdy niejednokrotnie chce się przeciwstawić wartości techniczne
humanistycznym. Dla nauczyciela ma to wyjątkowo ważne znaczenie.

Literatura i wvnik! wYchowania

Prof. dr Romana Miller w artykule „Literatura piękna pomaga osiągać i mierzyć
Wyniki wychowania" (Problemy Opiekuńczo-Wychowawcze, nr 1, 1970) jest pełna
optymistycznego przekonania O skutecznym oddziaływaniu literatury dziecięcej na
wyqhowanie. Autorka wychodzi z założenia, że „czytając książkę o dużej artystycz
nej wartości, czytelnicy poddają się tym ocenom moralnym, które sugeruje autor,
oburzają się , współczują lub cieszą , zgodnie z intencją książki". Ponieważ literatura
dziecięca jest optymistyczna, badanie jej wpływu polega na stwierdzeniu, jak dalece
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dzieci rozumiały moralny sens utworu, czy przenika on do ich rzeczywistego życia.
Oczywiście, trzeba tu dodać, że jest to badanie nie tyle wpływu na działanie, ile na
kształtowanie świadomości.
Analizując wyniki badań na temat zachowania się uczniów klasy IV pod wpły

wem literatury pięknej, autorka dostrzega trzy rodzaje reakcji dzieci: budzą
dążenia do realizowania zbiorowych zadań i nowych form współżycia, kształtują
zbiorową opinię, pozwalają każdemu dostrzec własną pozycję w grupie i budzą
wiarę w to, że można ją umocnić lub zmienić . Optymizm co do siły oddziaływania
treści książki jest daleko posunięty. Autorka przyjmuje na przykład, że pod wpły
wem treści czytanej książki „chłopcy zaczęli się grzeczniej odnosić do dziewczynek,
przestali je ciągnąć za włosy i nie dokuczali im już tak często". Autorka badań, na
które powołuje się prof. Miller, na pytanie, czego się dzieci nauczyły od Tosi
(z „Plastusiowego pamiętnika" Kownackiej), otrzymała takie odpowiedzi: koleżeń
skości - 27 dzieci, czystości - 13, porządku w piórniku - 18. Wiele z tych odpo
wiedzi - wyjaśnia nauczycielka - może mieć tylko deklaratywny charakter, dzieci
powtarzają komentarze nauczycielki, która omawiała treść książki.
Prof. Miller zauważa, że „fikcyjne modele życia zbiorowego wyzwalają rozne

inicjatywy wśród członków grup rzeczywistych, ale bez pomocy wychowawcy koń
czy się łatwo na podjęciu nowych zabaw lub krótkotrwałych prac społecznie uży
tecznych. Aprobata dorosłego, a czasami i podsunięcie pewnych pomysłów organi
zacyjnych sprawiają, że na przykład opieka nad -bezdomnym psem nie urywa się
zbyt prędko i nawet uczniowie mniej_ odpowiedzialni stopniowo w obawie przed
opinią klasy i naganą wychowawczyni wypełniają swoje zobowiązania". Jest w -tym
wyjaśnieniu ukazana istota zagadnienia wpływu literatury. Nie sama literatura,
lecz współdziałanie wychowawcy; literatura sugeruje, autorytet wychowawcy inicja
tywę książki rozwija i zamienia na działanie pełne, skuteczne. Rola literatury nie
jest przez to wcale zmniejszona, lecz ukazana we właściwych proporcjach.
Znaczenie wychowawcze literatury pięknej polega również na tym, ·że podejmując

zagadnienie konfliktów w grupach rówieśniczych, zwraca uwagę n1a momenty wa
hań i rozterek, stara się coraz bardziej pokazać swoich bohaterów dynamicznie,
podkreślać, jak każdy z nich się zmienia, jak wzajemnie na siebie wpływają ,
jak nikt nie jest doskonały, jak każdy może się stawać lepszy i mądrzejszy".
Wiele jeszcze innych elementów wychowawczych jest wskazanych w artykule

prof. Miller, najważniejsze jest w nim ukazande roli literatury we wspóŁdziałaniu
z wychowawcą. Sam może zachęcić do mówienia, odpowiednio ·jednak wykorzystana
przez nauczyciela prowadzi do działania.

Dyskrecja zawodowa nauczyciela i prawda

Etyka zawodu nauczycielskiego jest dziedziną mało badaną . Stosunki między nau
czycielem, a uczniem, albo rodzicami czy między nauczycielem a nauczycielem są re
gulowane najchętniej według ogólnych norm moralnych, obowiązujących wszystkich.
Tymczasem w obrębie każdego zawodu normy moralne, szczególnie elementarne,
nabierają cech odrębnych. Norma „mów prawdę" ma inne znaczenie dla naukowca,
a inne dla lekarza. Sprawę tę w odniesieniu do zawodu nauczycielskiego omawia
w Kwartalniku Pedagogicznym (nr 1, 1970) Mieczysław Nijakowski w a'rtylrnle:
,,Zasada dyskrecji zawodowej a stosunek nauczyciela do prawdy".
Autor wychodzi z założenia, że zasada dyskrecji zawodowej jest „swoistym mier

nikiem działania kolektywnego zespołu nauczycielskiego" 1 wynikają z niej pew~e
szczegółowe powinności moralne nauczyciela i zespołu - takie jak nieujawnianie
wiadomości powierzonych w zaufaniu, opinii o uczniach i rodzicach· oraz innych
nauczycielach itp. Nieprzestrzeganie tej zasady wprowadza w szkole atmosferę nie
ufności, podejrzliwości, podważa też autorytet nauczyciela i' szkoły.
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Analizując sprawę stosunku nauczyciela do prawdy, Autor wysuwa takie twier
dzenie: ,,Nie wydaje się słuszne przekonanie, żeby dla zawodu nauczycielskiego
prawda była nadrzędną wartością moralną . Jeśli już etykę tego zawodu starać się
ujmować jednowartościowe, to zasadą · taką powinna być raczej zasada humanizmu
wychowawczego. A więc przy takim założeniu możliwe są odstępstwa od prawdy,
ale uzasadnione humanistycznie, a co• za tym idzie - stosunek nauczyciela do
prawrly powinien być ambiwalentny". Twierdzenie to rozpatruje Autor na tle sto
sunku nauczyciela do prawd naukowych, prawd niepedagogicznych, odpowiedzi na
pytania uczniów, prawdy a przekonań. W związku z tym taką daje odpowiedź na
pytanie, czy moralnie postępuje nauczyciel, który nie akcentuje celów wychowania
socjalistycznego, a mimo to wykonuje swój zawód? Odpowiada: ,,Na pewno nie.
Nauczyciel szkoły socjalistycznej, nie akceptujący jej celów wychowawczych, po
stępuje niezgodnie z wymogami etyki swego zawodu. Może być nawet profesjo
nalnie dobrze przygotowany, może posiadać rzetelne umiejętności przedmiotowe
i pedagogiczne, może doskonale znać i rozumieć psychikę wychowanka - jednak
z punktu widzenia etyki zawodowej nie może być nauczycielm szkoły socjalistycz
nej''.
Przeprowadzone na temat dyskusji zawodowej badania wykazały, że nauczyciele

i kandydaci na nauczycieli nie ujawniają „kompleksu pedagogicznego", polegającego
na uznawaniu prawdy za wartość nadrzędną. Nie traktują jej w sposób absoluty
styczny. W konkretnych sytuacjach są skłonni poświęcić wartość moralną prawdy
dla innych wartości, przede wszystkim wartości humanistycznych. Badaniami były
objęte 182 osoby (100 studentów studium nauczycielskiego i 82 nauczycieli). Zasto
sowano metodę fikcyjnych sytuacji. Zaproponowano rozwiązanie dwu sytuacji wy
chowawczych:
L Pani Kowalska pyta Cię , czy to prawda, że syn jej sąsiadki p. Nowakowej,

który jest Twoim uczniem, jest dzieckiem adoptowanym? Jest nim rzeczywiście i Ty
o tym wiesz. Co odpowiesz p. Kowalskiej i dlaczego?
2. A co na to samo pytanie odpowiesz nauczycielce uczącej w tej samej szkole,

co Ty'? Dlaczego udzielisz takiej odpowiedzi?
Wynik badań jest dość charakterystyczny. Przede wszystkim opinie studentów

i nauczycieli nie różnią się od siebie, nie ma też różnic między pierwszym i drugim
rokiem studium; zdecydowana większość badanych zdaje sobie sprawę z tego, że
„istnieją sytuacje wychowawcze, w których obowiązkiem moralnym nauczyciela jest

•nieujawnianie prawdy osobie spoza szkoły (przeszło 850/o badanych). Znamienne, że
większość badanych interpretuje zasadę dyskrecji jako przemilczanie prawdy, a tyl
ko 29 osób (20 studentów i 9 nauczycieli) pojmuje ją jako świadome posługiwanie
się kłamstwem.
Jeśli idzie o uzasadnienie postępowania, badani nauczyciele ujawnili zasadniczo

trzy rodzaje motywacji: humanistyczną - gdy uzasadniali swą postawę dobrem
ucznia i jego rodziców (u 104 osób); rygorystyczną - gdy odwoływali się do po
czucia obowiązku nauczyciela wobec ucznia (94 osoby); instrumentalną - gdy uza
sadniano postępowanie potrzebami ulepszenia procesu wychowawczego (52 osoby).
Wniosek, że u nauczycieli nie ma „kompleksu pedagogicznego" jest w świetle

tych badań w pełni uzasadniony. Ten dość jednoznaiczny wynik stoi jednak w pew
nej sprzeczności z cytowaną w artykule opinią H. Jankowskiego (Drogowskazy), że
Wielu nauczycieH cechuje ów kompleks i że tylko nieliczni dają się przekonać o re
latywności i- refleksyjności moralnej prawdy. Zastosowana, w badaniach M. Nija
l_,owskiego metoda ma tę stronę słabą , że opiera się na sytuacjach fikcyjnych. Inny
Jest stosunek badanego do prawdziwej, życiowej sytuacji, inny do fikcyjnej. O wiele
łatwiej wypowiedzieć sąd pozy,tywny czy negatywny o sprawie, gdy z góry wiado
mo, iż nie bierze się za to odpowiedzialności. Stąd, być może, ten jednoznaczny wynik.
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Niezależnie jednak od tego badania wnoszą interesujący przyczynek do pro
blemu etyki zawodowej nauczyciela. Powtórzone w innych sytuacjach i innymi
metodami pogłębiłyby problem słabo zbadany, jakim jest etyka zawodu nauczy
cielskiego.

Oddziaływanie nauczycieli na uczniów

o wpływie nauczycieli na uczniów wiemy więcej z doświadczeń aniżeli z badań.
Stwierdzamy: ten ma wpływ wielki, tamten nie umie oddziałać na młodzież. Pro
blem w pracy szkoły ważny: w czym tkwią źródła takiego czy innego oddziaływania,
dlaczego obserwujemy tak znaczne różnice? Próbą odpowiedzi są badania przepro
wadzone pod kierunkiem prof. J: Pietera w Zakładzie Psychologii Uniwersytetu
śląskiego. Relacje z nich są treścią tegorocznego zeszytu 1 Chowanny.
Artykuł wstępny prof. J. Pietera wprowadza w problematykę: ,,Wpływ nauczy

cieli na uczniów" - z podtytułem: ,,Oczywistość , lecz trudny problem". Dwoma
określonymi .Jcanałami" odbywa się ten wpływ: przez treści nauczania i przez przy
stosowane do nich metody. ,,Większość bieżących 'dyskusji, konferencji nauczycieli,
większość publicystycznych rozważań - dotyczących szkoły ,i wychowania - więk
szość prac naukowo-badawczych w naukach pedagogicznych dotyczy szeroko poję~
tych programów i metod nauczania (wychowania) bądź spraw blisko z tym zwią
zanych" - stwierdza Autor na wstępie, jednak od razu dodaje, że w istocie rzeczy
nie jest to ich własny wpływ; nauczyciel jest tu „pośrednikiem czy wyręczycielem
społeczeństwa, reprezentowanego przez władze oświatowe". Oprócz jednak tego
wpływu istnieje inny, nie zaplanowany wpływ na uczniów nauczyciela jako- osoby
fizycznej i psychicznej osobowości. Widoczne to jest w sposób wyraźny szczególnie
wówczas, gdy z -dwu nauczycieli tak samo przygotowanych, pracujących w· tych
samych warunkach itd., jeden osiąga znacznie lepsze wyniki w realizacji progr amu.
Jeśli w tych sytuacjach zachodzą różnice, tym większe być one muszą , gdy idzie

o wpływ osobisty na ucznia. Jesteśmy tego świadomi, pisze prof. Pieter, jednak
z różnych powodów odkłada się zbadanie tego „na później". Przystępując do badań,
Autor wziął pod uwagę dwa podstawowe problemy: jeden - oddziaływanie na
uczniów szeroko pojętej aparycji, tj. widocznych cech fizycznych osoby, drugi -
cech psychicznej osobowości,
Konkretyzacją założeń ogólnych są przedstawione w tym samym numerze roz

prawy na różne tematy. Oto niektóre z nich: wpływ fizycznej aparycji nauczyciela
na uczniów, wpływ higieny osobistej i ubioru nauczyciela, akustyczne walory i de
fekty 'mowy nauczyciela, gramatyczne i logiczne walory mowy nauczyciela, wpływ
walorów i defektów mowy wychowawczyń w przedszkolach na dzieci, wpływ auto
rytetu nauczyciela na uczniów, sprawiedliwość w postępowaniu nauczyciela. Zagad
nienia omówione przez różnych autorów stanowią jednak pewną całość, zgodną
w swych założeniach z tezami prof. Pietera, zawartymi w artykule wstępnym. Nie
sposób tu przedstawić bogatej treści rozpraw, ograniczę się więc tylko do zasy
gnalizowania niektórych wniosków, do których doszli autorzy .rozpraw,
Ponieważ zawód i rutyna wyrabia pewien typ człowieka w zakresie nawyków,

postaw i ruchów, nauczyciel powinien zwrócić-uwagę, jaki wpływ wywiera jego
ekspresja mimiczna-gestykulacyjna na młodzież, i stale pracować nad jej dosko
naleniem. W sytuacji, w jakiej nauczyciel znajduje się codziennie, najczęściej przyj
muje bezkrytycznie taką postawę, jaka jest. Wskazówka o konieczności doskonalenia
swej ekspresji mimiczno-gestykulacyjnej jest niewątpliwie słuszna. '
Zły wygląd nauczyciela wywołuje u młodzieży reakcje źle wpływające na proces

wychowania i nauczania, wyzwala też u młodzieży lekceważący stosunek do nau
czyciela, co z kolei powoduje obniżenie jego autorytetu. Charakterystyczne, że . 540/o
młodzieży wybrało do charakterystyki nauczycieli o wyglądzie bardzo dobrym, da-
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[ąc najwyższą ocenę w pięciostopniowej skali. 200/o młodzieży zapamiętało nauczy
ciela o złym wyglądzie zewnętrznym; higienę , jego ubiór i kosmetykę młodzież oce
niła stopniem najniższym.
W wyniku badań nad akustycznymi walorami i defektami mowy nauczycieli Au

torka doszła do wniosku, że mówimy coraz gorzej i niechlujnie. żargon, zachwasz
czenie i lenistwo językowe nie omija szkoły. Zebrane i opracowane przez Autorke
materiały sygnalizują potrzebę wprowadzenia obowiązkowych ćwiczeń w mówieni~
na każdym szczeblu szkolnym, kultura mowy powinna stać się dyscypliną - zda
niem Autorki - równie obowiązkową jak pedagogika. Łatwo powiedzieć tak _przy
warsztacie badawczym i sugestia· jest słuszna, jednak w rzeczywistości szkolnej
trudno znaleźć czas na przedmioty podstawowe. Jedynym wyjściem tego jest, żeby
poprawność mówienia była w nim, była jego wewnętrzną potrzebą .
Z badań nad gramatycznymi i logicznymi walorami mowy nauczyciela dowia

dujemy się , że uczniowie oceniają jako pozytywną taką mowę nauczyciela, którą
cechują: wzorowa artykulacja, trafny akcent, biegłość, bogaty zasób słów, czysty
styl, gładkość , czysta polszczyzna, dobra dykcja, świetne tłumaczenie, umiarkowane
tempo, bogata treść . Najwięcej - akcentuje Autorka - została przez uczniów oce
niona mowa wyraźna, zachęcająca, zajmująca, żywa, życzliwa, uprzejma, śmiała,
staranna, rozumna, porządna, mądra ..Mowę nauczyciela negatywnie przez młodzież
ocenioną , cechują: arogancja, bezmyślność , ciężki język, bezproblemowość , ironia,
gadulstwo, kpiny, kłótliwość, .Jcaleczenie", ,,kręcenie", mowa męcząca, nerwowa,
niedbała, niechlujna, niedorzeczna, ordynarna, rynsztokowa, sucha, terkocząca, ura- ·
żająca, usypiająca, wymuszona, wulgarna, zaniedbana, za prędka, zniekształcona.
Aż dziw bierze, ile określeń! .-
Również interesujące są materiały na temat oddziaływania autorytetu nauczyciela

na uczniów. W badaniach wzięto pod uwagę dwa typy autorytetu: intelektualny
i moralny. Okazuje się , że autorytet intelektualny ma większe możliwości oddziały
wania na ucznia z punktu widzenia rozwoju jego samodzielności aniżeli autorytet
moralny. Jeśli jednak idzie o umiejętne rozwijanie samodzielności i inicjatywy
ucznia, to sam fakt posiadania autorytetu jest niewystarczający, decydujące są me
tedy dydaktyczne, jakimi pracuje nauczyciel w czasie lekcji.
Końcowe opracowania dotyczą zagadnienia sprawiedliwości w postępowaniu nau

czyciela i sztuki artystycznego· mówienia i przemawiania publicznego.
Jakkolwiek z badań nie można wyciągać wniosków daleko idących, to jednak ich

wyniki mają wielką wartość jako postawienie zagadnienia.

Stanisław Nowaczyk

PEDAGOGICZNE CZASOPISMA WIELKOPOLSKI

Wielkopolskie piśmiennictwo pedagogiczne posiada piękne karty. Początek sięga
okr.esu zaboru pruskiego.
Pierwszy periodyk społeczno-pedagogiczny na terenie Wielkiego Księstwa Po

znańskiego pt. Pismo dla Nauczycieli Ludu i Ludu Polskiego wydawał Antoni Woj
kowski w latach 1845-46. Pierwszy numer po długich perypetiach cenzuralnych
Ukazał się w marcu 1845 r. Posiadał 2 części: pierwsza była przeznaczona dla nau
czycieli, duchownych i dziedziców, a druga dla ludu. Artykuł wstępny w 1 numerze
Pisma Pt. ,,Kilka słów o Piśmie dla Nauczycieli Ludu i Ludu Polskiego" napisał
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E. Estkowski. W marcu 1846 nastąpił podział czasopisma na 2 odrębne pisma. Pierw
sze przyjęło tytuł Pismo dla Nauczycieli , a drugie Pismo d!a Ludu Polskiego. Funkcję
redaktora pierwszego czasopisma pełnił E. Estkowski (1820-1856), postępowy peda
gog polski urodzony w Drzązgowie pow. środa Poznańska, a zmacły w Soden
(Niemcy). Akcentuje ono w artykułach wartości ludu polskiego, doskonalenia nau
czycieli, wychowania uczniów na pożytecznych obywateli kraju. Pismo to krytyko
wali duchowni, zakazując prenumerowania i czytania. Jego nakład wynosił tylko
100--150 egzemplarzy. Numerem 10 w marcu 1846 r. zakończyło swój wartościowy
i trudny żywot.
E. Estkowski jest również założycielem Towarzystwa Pedagogicznego Polskiego

w 1848 r., pierwszej organizacji nauczycielskiej, wykazując dużą troskę o doskonale
nie zawodowe nauczycieli. Organem Towarzystwa jest miesięcznik Szkoła Polska
(1849-1853). Zamieszczała prace z metodyki nauczania. początkowego, jak współ
czesne Zycie Szkoły. T.P.P. najdłużej pracowało w Jarocinie do marca 1853 r.
Szkoła Polska posiadała 4 działy - pedagogikę, dydaktykę, historię wychowania
i sprawy bieżące. Nad edycją miesięcznika poważnie zaciążył materialny wpływ
kleru. Do Szkoły Polskiej posyłali swe prace i osiągnięcia nauczyciele szkól elemen
tarnych z Wielkiego Ks. Poznańskiego. Uzupełnienie jej stanowiły dodatki: Szkółka
dla Dzieci (1850-1854) oraz Szkółka d!a Młodzieży (1854). Wiernym współpracowni
kiem pierwszego był poeta Teofil Lenartowicz, drugie cechował wysoki poziom.
Praca edytorska przynosiła E. Estkowskiemu wiele ciosów. ·
W okresie międzywojennym działalość wydawniczą kontynuowały nauczycielskie

organizacje związkowe. Związek wydawał Tygodnik Nauczycielstwa Polskiego (od
1919) o wysokich walorach, adresowany do nauczycieli szkół ludowych, znajdujący
się jednak pod dużymi wpływami kleru i elementów zachowawczych. Poznański
Zarząd Okręgu Związku Polskiego Nauczycielstwa Szkół Powszechnych wydawał od
Hl25 r. mies. Nasz Głos zamieszczający prace z pedagogiki, historii wychowania,
życia ogniw powiatowych oraz recenzje książek. Czasopismem związanym ściśle
z pracą szkoły był Przyjaciel Szkoły (od 1922), dwutygodnik Nauczycielstwa Polskie
go, podobny charakterem do obecnego Zycia Szkoły. Towarzystwo Nauczycieli Szkół
średnich i Wyższych wydawało biuletyny.
W 1930 r. Związek Polskiego Nauczycielstwa Szkół Powszechnych i Związek Za

wodowy Nauczycieli Polskich Szkół średnich połączyły· się w postępowy Związek
Nauczycielstwa Polskiego. Obok niego działało· klerykalne Chrześcijańskie Stowa-
rzyszenie Nauczycieli. ·

Okres okupacji zahamował działalność wydawniczą.
Piękne tradycje edytorskie rozwinęły się w Polsce Ludowej. Inicjatorami stali

się pracownicy Kuratorium Okręgu Szkolnego Poznańskiego, Katedry Pedagogiki
UA).Y.[ i Pedagogicznej Biblioteki Wojewódzkiej w Poznaniu. Projekt został zrealizo
wany w 1956 r. Pierwszy numer periodyku o urzędowej nieco nazwie "Sprawy Oświa
towe Województwa Poznańskiego ukazał się w czerwcu -1956 r. w nakładzie 3000 egz.
oraz 60 str. objętości. Autorami prac stali się pracownicy Wojewódzkiego Wydziału

· Oświaty, WODKO i powiatowych wydziałów oświaty, akcentując znaczenie dyscy
pliny uczniów, zajęć pozalekcyjnych, stosowania metodyki oraz politechnizacji:
Drugi numer z 1957 przyniósł relacje z konferencji sierpniowych oraz z uroczystości
400-lecia byłego Gimnazjum J. A. Komenskiego w Lesznie. Numer 3/4 opublilrnwan°
w 1958 r. Dzięki zainteresowaniu władz wojewódzkich periodyk otrzymał nową
szatę, dobry papier i Komitet Redakcyjny. Franciszek Szczerbal, przewodniczący
PWRN, w artykule wstępnym podkreślił znaczenie pracy nauczycieli. Do współ
pracy z wydawnictwem włączyli się pracownicy naukowi UAM; prof. dr J. Burszta,
doc. dr E. Harwas, doc. dr J. Kwiatek, doc. dr L. Leja i inni. Następny nurner
w 1959 otrzymał nazwę Sprawy Oświatowe Okręgu Szkolnego Poznańskiego, orna
wiaiące zagadnienia szkolnictwa na sesji WRN, pracę Pedagogicznej Biblioteld wo-
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jewódzkiej oraz nowości wydawnicze. Narastające trudności wydawnictwa (brak
papieru, niewypłacanie honorarium) spÓwodowały zamknięcie periodyku. Równo
cześnie rozpoczęto wydawanie nowego czasopisma pt. Sprawy Oświaty i Kultury
Województwa Poznańskiego uwzględniające zagadnienia oświaty i kultury w Wiel
kopolsce. Projektowane jako kwartalnik stało się ostatecznie rocznikiem.
Pierwszy numer Spraw Oświaty i Kultury Województwa Poznańskiego ukazał się

w 1960 r. o objętości 255 strom Zawiera m. in. wartościowy artykuł prof. dra
z. Grota - ,,Ewaryst Estkowski jako działacz i pisarz polityczny". Następny dopiero
w 1962 zawiera rozprawy o szkolnictwie francuskim, jugosłowiańskim i węgierskim
na podstawie pobytu w tych krajach oraz zagadnienia harcerstwa. W 1964 r„ zorga
nizowano spotkanie Komitetu Redakcyjnego z czytelnikami i autorami celem na
kreślenia perspektyw rozwoju pisma. W 1965 r. ukazał się IV tom, przynoszący
prace J. Stoińskiego o kierunkach oświaty w świetle XIII Plenum KC PZPR,
G. Labudy o współczesnych problemach nauki na uniwersytecie, M. Walczaka o wal
ce ZNP w 1937, M. Prażmowskiego o działalności wydawniczej KOSP i inne. W 1967 r·
ukazały się kolejne tomy V i VI. W t. V zamieszczono m. in. prace doc. dra J. sio
ińskiego o oświacie w Okręgu Szkolnym Poznańskim, prof. dra G. Labudy o; wkła
dzie UAM do rozwoju kultury PRL. W t. VI opublikowano cenniejsze prace: doc.
dra J. Stoińskiego o Radzie Postępu Pedagogicznego, doc. dra L. Lei na temat uno-

. wocześnienia procesu nauczania, E: Zimmera o wkładzie Wielkopolski do kultury
narodowej. Numery zamykają kronika i recenzje książek. Tom VII (ostatni) z 1969 r.
otwiera praca doc. dra H. Muszyńskiego: ,,Podstawowe założenia organizacji pracy
wychowawcze] w szkole j środowisku"; omawia sprawy kultury, kronikę i recenzje.
Pomyślano również o unowocześnieniu pracy szkolnej. W 1960 t. ukazała się nowa

publikacja pt. z Doświadczeń Nauczycieli Wielkopolskich, zawierająca odczyty pe
dagogiczne z wszystkich przedmiotów nauczania. W okresie Hl60-1969 ukazało się
6 tomów tego pożytecznego periodyku drukowanego jak poprzedni przez Wydawnic
two Poznańskie. Oprócz odczytów · pedagogicznych wybitnych pedagogów wielko
polskich spotykamy w nim rozprawki pracowników KOSP, Katedry Pedagogiki
UAM i Pedagogicznej Biblioteki Wojewódzkiej. ·
Na tym nie kończy się praca wydawnicza Kuratorium Okręgu Poznańskiego. Dzię

ki jego poparciu wydano jeszcze książki:
,,Wychowujemy wszyscy". Pogadanki radiowe pod red. L. Lei. Poznań 1961.
,,Pogadanki pedagogiczne dla rodziców". Poznań 1961.
,,Bibliografia chemii", . ,,Bibliografia wychowania fizycznego dla nauczycieli". Po
znań (od 1954 r.). Autorami są pracownicy PBW w Poznaniu.
,,Wielkopolska w świetle źródeł historycznych". Pod redakcją Z. Grota. Poznań 1958.
„Wybór tekstów do dziejów kultury Wielkopolski". Pod redakcją R. Polaka. Poznań
1962.
Ostatnie prace opublikowano głównie dla nauczycieli języka polskiego, historii

oraz również dla miłośników kultury regionu wielkopolskiego - kolebki naszej pań
stwowości.
Ze szkicowego opracowania widoczny jest duży wkład triumwiratu - KOSP, _DAM

i PBW w Poznaniu do unowocześnienia pracy szkół oraz rozwoju kultury Wielko
polski.

Stefan Szajdak
Sroda Poznańskri
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PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Problematyka metod nauczania nie tylko w naszym szkolnictwie, lecz równie:i
w szeregu innych krajach socjalistycznych powoduje stały niepokój i wywołuje
wciąż nową dyskusję na ten temat. Dzieje się tak m. in. dlatego, że zagadnienie to
nie jest przez pedagogikę jeszcze w pełni i ostatecznie rozpracowane.
W niniejszym przeglądzie pragniemy zapoznać czytelnika Ruchu Pedagogicznego

z dyskusją na temat metod nauczania, jaka toczy się na łamach Sowietskoj Pieda
gogiki .
W pierwszym rzędzie należy wymienić artykuł N. G. Kazanskiego i T. S. Nazaro

wej z Państwowego Leningradzkiego Instytutu Pedagogicznego im. A.,I. Hercena 1•

Autorzy artykułu piszą, że problem metod nauczania jest przedmiotem badań za
równo dydaktyków, jak i metodyków różnych przedmiotów. Jednym z podstawowych
zagadnień w tej dziedzinie jest problem klasyfikacji metod, który do dzisiaj nie
został rozstrzygnięty. Autorzy, dla udokumentowania swego stanowiska, powołują
się na książkę ·B. P. Jesipowa „Podstawy dydaktyki" wydaną w 1967 roku, w której
stwierdza się, że do tej pory nie udało się opracować powszechnie przyjętej klasy
fikacji ogólnych metod nauczania.
W-dalszei części swego artykułu Kazanskij i Nazarowa przedstawiają czytelnikowi

zagad~ienia teorii metod pracy naukowej w takiej formie, w jakiej są one przed
stawione w dotychczasowej literaturze pedagogicznej.
Najczęściej przez metodę nauczania określa się sposób pracy nauczyciela i uczniów

zmierzający do przyswojenia przez tych ostatnich wiedzy, umiejętności i nawyków.·
Jednak oprócz takiego pojęcia istnieje ~ według autorów - jeszcze szereg innych
określeń. Metodę określa się jako drogę, środek, a niektórzy dydaktycy rozpatrują
ją jako rodzaj działalności nauczyciela i ucznia ..
Po określeniu metody zazwyczaj daje się rejestr konkretnych metod nauczania.

Przy czym we wszystkich pracach - kontynluują autorzy - rejestr ten jest jedna
kowy, mimo że pojęcie samej metody jest różnorodne. Stąd można wyciągnąć wnio
sek, że słowa „sposób", ,.droga", ,.środek" nie posiadają terminologicznego, tj. jed
nolitego, naukowego znaczenia w określaniu metod przez różnych autorów. Autorzy
podobnych określeń posługują się po prostu tymi słowami w ich znaczeniu leksyko
logicznym, które jest synonimowe. Aby się upewnić, że tak jest, wystarczy zajrzeć do
jakiegokolwiek słownika objaśniającego, w którym czytamy, że sposób - to metoda
dla osiągnięcia czegokolwiek, że droga - to środek, sposób osiągnięcia czegokol
wiek. Kazanskij i Nazarowa stwierdzają , że w pracach z dydaktyki przy określaniu
metod nauczania popełnia się błąd logiczny, który nazywa się tautologią , tj. oznacza
się już określone pojęcie innym słowem, posiadającym to samo znaczenie. , .
Kontynuując swoje rozważania na temat metod nauczania autorzy dokonują kry

tycznej analizy dotychczasowego rejestru metod nauczania zawartego w takich pod
ręcznikach i pomocach naukowych, jak: ,.Zagadnienia wychowania i nauczania.
Wykłady z pedagogiki" (wyd. Uczpiedgiz 1960), .,Podręcznik pedagogiki" (wyd.
ANP RFSRR, 1956) ,.Pedagogika" - podręcznik dla liceów pedagogicznych (wyd.
,,Proswieszczenije", 1967).

Na podstawie powyższej analizy autorzy artykułu doszli do wniosku, że klasy
fikacja metod nauczania odbywa się zazwyczaj w oparciu O te źródła" z których
uczniowie zdobywają wiedzę. Takimi źródłami, szczególnie w ostatnim 'czasie, są:
słowo, obraz poglądowy, działalność praktyczna. Zgodnie z tym wymienia się nastę
pujące metody:

: Por .. N. ~- Kazanskij, T. S, Nazarowa: K woprosu O mie.todach obuczeniia. so
u;zetslca1a Pzedagogzka, 1970, nr 2, s. 100-105.
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I. Słowne: 1) ustne przedstawienie materiału przez nauczyciela, 2) pogadanka,
3) praca z książką. · ·
II. Poglądowe: 1) demonstracja, 2) obserwacja samodzielna, 3) wycieczki.
III. Praktyczne: 1) ćwiczenia ustne, 2) pisemne, 3) graficzne, 4) laboratoryjne,

5) prace praktyczne.
Inni autorzy do źródeł wiedzy zaliczają: żywe słowo, książkę, rzeczywistość ba

daną bezpośrednio, doświadczenie praktyczne uczniów. Wówczas wymienia się na
stępujące metody:
I. Słowne: 1) ustne przekazywanie i objaśnianie wiedzy przez nauczyciela, 2) po

gadanka.
II. Metody pracy z książką: metodyka pracy z podręcznikiem i książką w czasie

zdobywania nowych wiadomości, utrwalania wiedzy, uogólniającego powtórzenia.
III. Obserwacje i zajęcia eksperymentalne: 1) obserwacje, 2) zajęcia laboratoryjne,

3) prace doświadczalne.
IV. Cwiczenia.
V: Prace pisemne i graficzne.
Wystarczy uważnie zgłębić taką klasyfikację - piszą autorzy artykułu - aby

przekonać się, w jakim stopniu jest ona prymitywna,
Kazanskij i Nazarowa podają jednocześnie w wątpliwość, czy taka klasyfikacja

metod nauczania (według źródeł wiedzy) sprzyja rozwiązaniu problemu metod nau
czania? Taka klasyfikacja - ich zdaniem - nie tylko że niczego nie wnosi do
nauki, lecz nawet przeszkadza w teoretycznym badaniu metod nauczania, tj. bada
niu biegnącemu od zewnętrznego do wewntęrznego, od zjwiska do istoty.
W procesie naukowym - piszą autorzy - działalność nauczyciela i uczniów jest

ściśle powiązana wzajemnie. Działalność nauczyciela wówczas jest jedynie owocna,
kiedy kształtuje samodzielną, aktywną działalność naukową uczniów. Istota dzia
łalności naukowej polega - ich zdaniem - nie w nauczaniu, a w uczeniu się. Dla
tego też Kazański] i Nazarowa uważają, że celowe będzie nazwanie metod takiej
działalności nie „metodami nauczania", a „metodami pracy naukowej".

W drugiej części artykułu autorzy prezentują swój pogląd na omawiany temat,
precyzując jednocześnie następujące metody:
1) metoda jako zewnętrzna forma pracy naukowej,
2) metoda jako sposób pracy naukowej,
3) metoda jako· droga logiczna pracy naukowej.
Kazanskij i Nazarowa szczegółowo uzasadniają każdą z wyżej wymienionych

metod i dlatego czytelnikom interesującym się szczególnie tym problemem pole
camy wspomniany artykuł.
Autorzy kończą .swoje rozważarnia stwierdzeniem, że termin „metoda'' używany

jest w najprzeróżniejszym znaczeniu, tzn. jest on niejednoznaczny. Taki stan rzeczy
doprowadza - ich zdaniem ~ do różnych nieporozumień w omawianej kwestii.
Na temat metod nauczania pisze także M. M. Lewina z Instytutu Naukowo-Ba

dawczego Pedagogiki Ogólnej ANP ZSRR 2•

Autorka przypomina, że problem metod nauczania by! już niejeden raz przedmio
tem dyskusji w prasie pedagogicznej. Naświetlano go w różny sposób. U podstaw
klasyfikacji metod nauczania znajdowały się dość często różne kryteria. Lewina
solidaryzuje się w pełni z wypowiedzią ,M. A. Danilowa, który stwierdził, że auto
rzy biorą często za podstawę różnorodne przedmioty klasyfikacji, a w rezultacie
tego nie posiadamy do dzisiaj wypracowanej naukowej klasyfikacji metod. naucza
nia (por. ,,Podstawy dydaktyki" 1967 wyd. ros.). M. M. Lewina pisząc w swoim
artykule o istocie metod nauczania doszła do następujących stwierdzeń:

' Por. M. M. Lewina: O suszcznosti mietodow obuczeruiia. Sowietskaja Piedagogika,
1970. nr 2. s. 106-115. .
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1. Nauczanie, będąc skompliko,wanym systemem wzajemnego oddziaływania dwóch
podsystemów (działalności nauczyciela i działalności ucznió~), stan~wi drnamiczny
funkcjonalno-ruchliwy system samoregulujący, którego analiza moze byc przepro
wadzona z pozycji jego struktury. Każdemu podsystemowi właściwa jest jego grupa
metod, odpowiadająca postawionemu celowi: nauczaniu - kierowanie działalnością
poznawczą uczniów, a uczeniu się - poznanie. ·
Charakter działalności nauczyciela w procesie nauczania i poziom aktywności

myślowej uczniów stanowią kryterium metod.
2. Ponieważ metoda odzwierciedla procesowe strony działalności człowieka, dlatego

nadzwyczaj ważna jest zgodność jej strony zewnętrznej, odzwierciedlającej zasady
działania, z jej stroną obiektywną, którą stanowią poznane prawidłowości. Metoda
zawiera jedynie tę wiedzę, która obsługuje postawiony· cel, i dlatego pewne ustabi
lizowanie metody wiąże się z jej ruchliwością. W trakcie poznania zakłada się
wzajemne przechodzenie metody od sposobu zdobywania wiedzy do przedmiotu po
znania.

3. W systemie wzajemnego, oddziaływania metod nauczania i metod uczenia się
te ostatnie są określające. Występują one w działalności nauczyciela jako przed
miotu, który przewiduje pedagog w projektowanych rezultatach. swojej działalności.
Przy zewnętrznej zaś obserwacji kolejność funkcjonowania grup metod w jednostce.
procesu nauczania przedstawia się na odwrót. Pozorna iluzja kolejności spowodowana
została tym, że nie bierze się pod uwagę tzw. sprzężenia zwrotnego od ucznia do
nauczyciela, które w istocie określa dalszą działalność nauczyciela, i dlatego wy
stępuje równocześnie jako informacja o rezultatach poprzednich jego działań i jako
przesłanka dla poszukiwań no,wych metod nauczania.
W ten sposób - pisze Lewina - proces nauczania rozwija się w postaci ruchu

spiralnego, w którym uporządkowany jest ścisły związek przy pomocy metod dwóch
podsystemów. Jeżeli tylko w istotny sposób następuje naruszende wzajemnie uwa
runkowanej działalności nauczyciela i uczniów, proces traci tendencję do samo
rozwoju i obserwowane jednostronne zmiany w tym lub innym podsystemie nie
powodują adekwatnych zmian w drugim. Powstała niezgodność systemów wymaga
dodatkowej jego analizy. ·
4. W pracach nad systemem metod w pedagogice podstawową zasadą winna być -

według autorki - korelacja metod nauczania i metod uczenia się. Elastyczność sa
mego systemu nie pozwala na sztywne określenie ich niezbędnej zgodności, lecz
umożliwia nakreślenie dominanty metod nauczania i uczenia się z odpowiednią
poprawką w stosunku do indywidualnych cech dziecka i poziomu nauczania.
E. I. Itelson z Naukowo-Badawczego Instytutu Pedagogiki USRR a w swoim ar

tykule zwraca rówież uwagę na to, że w literaturze pedagogicznej można spotkać
się z różną interpretacją pojęć metod nauczania; co świadczy, iż zagadnienie to wy- '
maga naukowego rozwiązania. Na podstawie różnych podręczników z pedagogiki
i słowników języka rosyjskiego wykazuje on, że jest stosunkowo wielka rozbież
ność w określaniu pojęcia „metoda". Bywa nawet i tak, że pojęciem „metoda''
objaśnia się pojęcie „sposób" itp., chociaż z treści wynika, że są to synonimy.
Powstają w ten sposób określenia o charakterze tautologicznym, jak np, że me

tody. (sposoby) nauczania - to metody (sposoby) pracy nauczyciela i uczniów, przy
pomocy których dochodzi się do opanowania wiedzy, umiejętności nawyków ...

_Kied~ w _określan_iu po~ęć abstrakcyjnych powstają trudności zwlązane z tym, ze
nie mozna ich podciągnąć pod szersze pojęcie (a jest to charakterystyczne dla „me
tody"), jedynym skutecznym sposobem przezwyciężenia trudności _ według Itel~
sona - jest analiza tych konkretnych zjawisk, na podstawie których kształtują się

3 Por. E. I. Itelson: Prijomy i mietody obuczenija. Sowietskaja Piedagogika; 1970,
nr 2, s. 115-122.
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te pojęcia. Badanie jakiegokolwiek zjawiska powoduje jego rozczłonkowanie, wy
dzielenie elementów składowych, których zgłębienie sprzyja gruntowniejszemu zro
zumieniu zjawiska w całości.
Proces pedagogiczny charakteryzuje się szeregiem kolejnych zdarzeń, przebiega

jących w ramach określonych wycinków czasowych.
Rozpatrując nauczanie z takiego punktu widzenia - kontynuuje autor - ujaw

niamy w nim kolejne etapy, podczas których osiąga się pewne szczegółowe cele,
będące stopniami na drodze do urzeczywistnienia zadań podstawowych, postawio
nych przed szkolą .
W dalszej części swego artykułu E. I. Itelson dokonuje szczegółowej analizy takich

właśnie konkretnych zjawisk na przykładzie lekcji języka obcego.
Autor dochodzi następnie do stwierdzenia, że nauczanie w oparciu o określoną

metodę charakteryzuje się powtórzeniem szeregu podobnych chwytów (sposobów)
metodycznych. Nie należy jednak sądzić, że następuje odtworzenie absolutnie iden
tycznych sposobów. Chodzi tu nie o konkretne warianty, wykorzystywane przez po
szczególnych nauczycieli w swoich klasach, lecz o ich modele. Stąd Itelson wpro
wadza określenie metod nauczania. Metodami nauczania nazywa on system modeli
technik metodycznych, których konstrukcja określona jest celami nauczania, ogól
nymi zasadami dydaktycznymi, charakterem materiału nauczania i właściwościami
źródeł informacji naukowej ..

Józef Zalewski
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MIĘDZYNARODOWY ROK OŚWIATY W POLSCE

Rok 1970 stał się okresem intensywnej popularyzacji dotychczasowych osiągnięć
i perspektyw rozwoju oświaty w Polsce, a to w związku ze szczególniejszymi moż
liwościami, jakie stwarzają obchody Międzynarodowego Roku Oświaty.
Na plenarnym posiedzeniu Krajowego Komitetu Obchodów MRO w dniu 5 lutego

1970 roku przewodniczący Komitetu, Minister Oświaty i Szkolnictwa Wyższego
prof. dr H. Jabłoński, przedstawił założenia programowe obchodów Międzynarodo
wego Roku Oświaty w Polsce.
Polska należy niewątpliwie do tych krajów, które mogą się poszczycić szybkim

i wszechstronnym rozwojem oświaty jako nieodłącznym składnikiem rewolucji so- ·
cjalistycznej, Hasło „Polska krajem ludzi kształcących się" jest również charakte
rystyczne dla obecnego etapu naszego kraju - stwierdził Minister Jabłoński -
jak rozwój przemysłu czy trwająca stale przebudowa· gospodarki rolnej. Ustrój
'przez ludzi dla ludzi tworzony musi budować przyszłość w oparciu o stale rosnące
osiągnięcia oświaty, nauki i techniki. Tam gdzie ten związek nie istnieje bądź
gdzie został zachwiany, słyszy się wypowiedzi o „kryzysie oświaty", który jest ni
czym innym jak tylko „oczywistą konsekwencją kryzysu samego społeczeństwa".
Polska rozumie też swoje internacjonalistyczne obowiązki, gdyż śpieszy z pomocą
krajom potrzebującym je, ściśle współdziała z krajami socjalistycznymi w zakresie
Kształcenia kadr oraz rozszerza współpracę na inne dziedziny. Starając się rozwijać
jak najwszechstronniej oświatę w kraju własnym, czujemy się zarazem zobowiązani
do niesienia pomocy tam, gdzie jest ona potrzebna.
Z okazji Międzynarodowego Roku Oświaty postanowiliśmy zorganizować między"

narodowe sympozjum na temat „Wychowawcze funkcje rodziny w świecie współ
czesnym". Sympozjum to postawiło sobie za cel określenie wychowawczych funkcji
rcdziny w społeczeństwach rozwiniętych oraz perspektyw ich dalszej . ewolucji.
Obrady sympozjum mają się skupić wokół następujących problemów: ideały i za
dania wychowania w świecie współczesnym; główne· tendencje ewolucji rodziny
w społeczeństwach rozwiniętych a jej funkcje wychowawcze; współdziałanie ro
dziny w procesie socjalizacji z wyspecjalizowanymi publicznymi instytucjami wy- ·
chowawczyrni, zwłaszcza ze szkolą; rola rodziny w transmisji kulturalnej i jej
funkcje kulturotwórcze. Sympozjum ma odbyć się w listopadzie br.

W kraju natomiast Międzynarodowy Rok Oświaty „nie musi stanowić dodatlw
wego, zewnętrznego impulsu dla pobudzenia rozwoju oświaty", gdyż oświata po
siada w Polsce rangę właściwą . Minister H. Jabłoński zwrócił uwagę na dwie inne
kwestie, a mianowicie na problem prawidłowego ukierunkowanla i rozwoiu badań
pedagogicznych oraz na popularyzację w możliwie najszerszych kręgach naszego
społeczeństwa problematyki oświaty i wychowania. w Międzynarodowym Roku
Oświaty powinniśmy mieć ambicję , podkreślił .Minister, dalszego. ,,poważnego umoc
nienia jednolitego frontu wychowania, dalszego zespolenia wysiłków ·wszystkich
tych, którzy czują się odpowiedzialni, choćby na jakimś jednym małym odcinltu, za
sprawy wychowawcze". Uświadomienie sobie wielkich osiągnięć ludowego państwa,
ich zbilansowanie oraz coraz lepsze zdawanie sobie sprawy z dalszych zadań, coraz
śmielej stawianych i coraz lepiej wykonywanych uznać trzeba, zdaniem 1VIinistra
Jabłońskiego, za główny nasz wkład w Międzynarodowy Rok Oświaty.
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Szkolnictwo w roku szk. 1970/71
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W roku _szk. 1970/71 nastąpią dalsze przemiany organizacyjne i programowe
w szkolnictwie, a nacisk zostanie położony na wypracowywaniu najskuteczniejszych
:netod pracy dydaktycznej i wychowawczej. Sprzyjać temu będzie spadek liczby
uczniów w szkołach podstawowych. W latach Hl67-1980 liczba uczniów szkół pod
stawowych zmaleje z 5 700 tys. doi 4 260 · tys., natomiast w roku 1970 liczba uczniów
zmniejszy się w stosunku do roku 1969 o 140 tys. Sytuacja ta wpłynie w miastach
na polepszenie warunków pracy szkolnej, zmniejszenie liczby uczniów przypada
jących na jedną izbę lekcyjną oraz zmniejszenie zjawiska zmianowości.
Istotne zmiany zajdą w liceach ogólnokształcących. Wprowadzenie klasy czwartej

spowoduje, że liczba uczniów w liceach zwiększy się o 100 tys. Nastąpi zwiększe
nie liczby oddziałów, a w konsekwencji wzrost zapotrzebowania na izby lekcyjne,

· pracownie, a przede wszystkim na kadrę nauczycielską . Część nauczycieli szkół
podstawowych z wyższym wykształceniem przejdzie zapewne do liceów.

Szkolnictwo zawodowe osiągnie w roku 1970/71 najwyższą pe] wojnie liczbę
uczniów, bo ok. 1 834 tys. w porównaniu z 1 678 tys. w roku 1969/70. W szkolnictwie
tym nastąpi dalszy rozwój przede wszystkim kierunków rolniczych i budowlanych.

W roku 1970 przewiduje się wybudowanie ponad 380 budynków szkół podstawo
wych oraz oddanie do użytku 55 bduynków warsztatów szkół zawodowych, jak
również 37 internatów na ok. 7 tys. miejsc.

Dalszy rozwój studiów na poziomie WSN

W .latch 1968/69 i 1969/70 powstało w naszym kraju 12 wyższych szkół i wyższych
studiów nauczycielskich. W roku 1970/71 powstaną dalsze trzy: w Sosnowcu -
filia Uniwersytetu Śląskiego, oraz w Opolu i w Rzeszowie - w ramach WSP. Ra
zem w tych 15 punktach przyjętych zostanie na pierwszy rok studiów dziennych
2310 osób.
W związku ze spadkiem zapotrzebowania na nową kadrę nauczycielską wstrzy

mano w roku 1970/71 radykalnie przyjęcia do studiów nauczycielskich z wyjątkiem
kilku, gdzie przygotowuje się nauczycieli przedmiotów rolniczych dla SPR i przed
miotów zawodowych dla szkól zawodowych, jak również wychowawców dla pla
cówek opiekuńczo-wychowawczych. Równocześnie spora część ostatniej już edycji
absolwentów liceów pedagogicznych będzie mogla podjąć studia w wyższych szko-
łach nauczycielskich. .

.Istotnyrn novum będzie w roku 1970/71 zorganizowanie studiów uzupełniających
dla absolwentów studiów nauczycielskich w WSN i WSP (na poziomie WSN). Absol
wenci studiów nauczycielskich wyrośli na najliczniejszą grupę nauczycielską , która
sięga 155 tys. osób. Studia uzupełniające w zakresie WSN trwać będą cztery ~e
mestry dla kandydatów studiujących dwie specjalności oraz trzy semestry na kie
runkach jedn<iprzedmiotowych. Głównym celem studiów uzupełniających jest po
głębienie i poszerzenie wiedzy w zakresie głównego kierunku studiów wraz z me
todyką nauczania tego przedmiotu oraz przygotowania pedagogicznego (z wyekspono
waniem psychologii i teorii wychowania), filozoficznego i społeczno-politycznego.

Narodziny Uniwersytetu Gdańskiego

Powstanie Uniwersytetu w stolicy naszego Wybrzeża postulowano od dawna.
Trójmiasto wraz ze swym najbliższym zapleczem urosło w okresie ćwierćwiecza
Polski Ludowej do rangi nader ważnego ośrodka'gospodarczego, handlowego, nau
kowego i kulturainego. Wśród dziewięciu istniejących dotychczas uczelni wyższych
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nie było uczelni uniwersyteckiej o szerokim profilu humanistycznym i morskim
związanym funkcjonalnie z potrzebami rozwoju gospodarki i kultury morskiej. '
Uchwałą Rady Ministrów w 25 rocznicę wyzwolenia ziemi gdańskiej został powo

lany Uniwersytet w Gdańsku. Powstał on na bazie dwóch uczelni: Wyższej Szkoły
Pedagogicznej w Gdańsku i Wyższej Szkoły Ekonomicznej w Sopocie, które uległy
tym samym likwidacji. Uniwersytet Gdański ma mieć sześć wydziałów: Matematyki;
Fizyki i Chemii; Biologii i Nauk o Ziemi; Ekonomiki Transportu; Ekonomiki Prze
mysłu; Prawa i Administracji i Humanistyczny.
Powołanie Uniwersytetu Gdańskiego, dziewiątej uczelni tego typu w kraju, jest

niewątpliwie ważnym wydarzeniem w rozwoju Trójmiasta, które staje się jednym
z większych centrów naukowych Polski.

ww
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MIĘDZYNARODOWY ROK OŚWIATY NA ŚWIECIE

W związku z inauguracją Międzynarodowego Roku Oświaty dyrektor generalny
UNESCO, Rene Maheu, wystosował do państw całego świata apel przypominający
uchwalę Zgromadzenia Ogólnego Narodów Zjednoczonych z 17. XII. 1968 r. i zapra
szający do podjęcia wszelkich kroków, aby rok ten mógł się poszczycić poważnymi
osiągnięciami jakościowymi i ilościowymi w dziedzinie oświaty. W apelu tym
czytamy między innymi: ,,Żyjemy w świecie głębokich przeobrażeń, w którym
eksplozja. demograficzna, dekolonizacja oraz głębokie przemiany ekonomiczne i spo
łeczne wynikające z ewolucji technicznej stanowią siły pobudzające do demokraty
zacji nauczania, podczas gdy przyśpieszenie postępów nauki pociąga za sobą coraz
szybsze „zużywanie się". nauki, a rozwój techniki informacji masowej i środków
audiowizualnych rewolucjonizuje tradycyjne dane w dziedzinie komunikowania się.
W tych warunkach oświata nie mogłaby ograniczać się, jak dawniej, do kształcenia
kadr społeczeństwa przyszłości na podstawie z góry ustalonego, modelu struktur,
potrzeb i koncepcji ani też do przygotowywania .młodzieży do jakiegoś ustalonego
typu egzystencji. Oświata przestała być przywilejem elity oraz zjawiskiem towarzy
szącym tylko pewnemu okresowi życia człowieka - zmierza ona do obejmowania
iarówn,o całości społeczności ludzkiej, jak i całego czasu życia ,jednostki. I dlatego
winna się ona objawiać jako działalność c i ą gł a i . ws zec h ob e c n a. Nie na
leży jej więc pojmować jako przygotowania do życia, lecz jako ramy całego życia,
charakteryzujące się nieustającym zdobywaniem wiedzy i stałym rewidowaniem
ustalonych koncepcji".
W programie opracowanym przez UNESCO szczególna uwaga została zwrócona

na 12 następujących problemów priorytetowych:
- funkcjonalna alfabetyzacja dorosłych;
- zrównanie możliwości dostępu dziewczętom i kobietom do oświaty;
- kształcenie kadr niezbędnych do rozwoju oświaty;
- demokratyzacja nauczania średniego i wyższego;
- przejście od selekcji do orientacji w nauczaniu średnim i wyższym;
- adaptacja nauczania (ogólnego i technicznego) do aktualnych potrzeb świata,

szczególnie w rejonach wiejskich;
- rozwój badań pedagogicznych;
- ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli;
- riowe metody i środki kształcenia;
- kształcenia ustawiczne;
- godzenie w kształceniu tradycji oraz dziedzictwa intelektualn:ego i moralnego

z postawą zmierzającą do unowocześnienia;
- podnoszenie na wyższy poziom zasad etycznych, wychowania moralnego, i oby

watelskiego młodzieży w ceiu ułatwienia zrozumienia międzynarodowego i za-
chowania pokoju. ·

Dokumenty UNESCO podkreślają, aby myślą przewodnią oświatowej_ działal~ości
w roku 1970 była i d e a k s z t a ł c e ni i a u s taw i cz n ego, ktora powinna
rozszerzyć możliwości ściślejszego powiązania szkolnego i pozaszkolnego toru oświa
towego, a tym samym pełniejszy rozwój osobowości ludzkich, odnowę i uzupełnianie
wiadomości oraz udział w realizacji postępu społecznego.
Wiele krajów opracowało szczegółowe i bogate programy obchodów i prac, jakie
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mają być w Międzynarodowym Roku Oświaty na ich terenach zorganizowane. Zwią
zek Radziecki ogłosił rok 1970 rokiem badań pedagogicznych, ponadto odbędzie się
w tym czasie szereg konferencji, sympozjów i seminariów poświęconych różnym dzie
dżinom nauk pedagogicznych i praktyki szkolnej. Stany Zjednoczone postanowiły
przyznać priorytet problematyce dostosowania systemu oświatowego do indywidual
nych potrzeb i aspiracji każdego młodego człowieka, zapewnienia wszystkim dzie
ciom jak najlepszego wykształcenia oraz położenia nacisku na szybkie rnzpowszech
nianie informacji o owocach badań pedagogicznych wśród nauczycielstwa. Bogaty
program prac przygotowała Japonia. Anglia w roku 1970 obchodzić będzie setną
rocznicę wydania ustawy o szkolnictwie, która stanowi podstawę prawną dla szkol
nictwa bezpłatnego i powszechnego w · Zjednoczonym Królestwie. Przewidziano
zorganizowanie wystawy w Pałacu Westminsterskim w Londynie.t'I'ego rodzaju pro
gramy przygotowały wszystkie kraje Europy i innych kontynentów. Dużą aktyw
ność wykazują kraje „trzeciego świata", żywo zainteresowane postępami na polu.
oświaty.
Warto zasygnalizować, iż w roku 1970 odbędą się liczne spotkania międzynaro

dowe związane z Międzynarodowym Rokiem Oświaty. Na lipiec wyznaczono, XXXII
Międzynarodową Konferencję Oświatową w Genewie z udziałem przedstawicieli
ministerstw oświaty państw członkowskich UNESCO. Jej celem jest zbadanie sy
tuacji w dziedzinie oświaty. Oddzielne konferencje poświęcone zostaną naukowej'
organizacji pracy nauczycieli i uczniów (Genewa), oświacie rolniczej (Kopenhaga),
szkołom stowarzyszonym i klubom UNESCO (Trogen .- Szwajcaria), polityce kul
turalnej (Wenecja) i innym problemom. W listopadzie 1970 r. odbędzie się w Paryżu
XVI sesja Konferencji Generalnej UNESCO. ·w czasie jej obrad omówione będą
zagadnienia Międzynarodowego Roku Oświaty na podstawie wykonanych w tym
roku prac oraz na podstawie wydanego przez UNESCO w 1970 r. ,,Międzynarodo
wego studium o stanie oświaty w świecie", przygotowanego w oparciu o ankietę
przeprowadzoną w państwach członkowskich.

Rok Komensky'ego .

W roku 1970 przypada trzechsetna rocznica śmierci wybitnego humanisty i. peda-:
goga czeskiego, Jana Amosa Komensky'ego. W kalendarzu światowym racz.nic
UNESCO znajduje się następujące sformułowanie: ,,W roku 1970 upływa 300 lat
od śmierci wielkiego prekursora UNESCO, którego idee nie straciły nic na aktµal
ności po dzień dzisiejszy. Wzywamy wszystkie państwa członkowskie, aby w tym
roku wspomniały dzieła tego przedstawiciela europejskiej cywilizacji XVII stu
lecia". Zrozumiale jest, że największe zainteresowanie tymi obchodami przejawia
Czechosłowacja. Powołany tam został specjalny komitet, na którego czele stanął
minister szkolnictwa republiki czeskiej. Odbędzie się szereg sympozjów naukowych.
W Uniwersytecie Bratysławskim, który nosi imię tego wielkiego pedagoga, odbędzie
się sympozjum międzynarodowe pod nazwą „Komensky a naprawa ·rzeczy ludz
kich". Zorganizowane też zostaną wystawy poświęcone twórczości Komensky'ego,
wydane zostaną publikacje na temat jego życia i twórczości oraz medale pamiątlcD
we i znaczki pocztowe z jego podobizną .
Również na Węgrzech przewiduje się uroczystości z okazji 300 rocznicy śmier~i

J. A. Komensky'ego. W Sarospatak, gdzie Komensky żył i pisał swe dzieło „Orbis
Pictus" i gdzie od 1650 do 1654 roku próbował realizować swe koncepcje pedago
giczne, zostanie odsłonięty pomnik.
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WIELKA POCZYTNOŚĆ DZIEŁ W. LENINA
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W ZSRR ukazała się fundamentalna publikacja, zawierająca dane na temat
edycji dziel Włodzimierza Lenina i prac o Leninie po okres najnowszy. Lenin, jak
stwierdzono w wyniku obliczeń; jest njbardziej poczytnym autorem na świecie.
Prymat w tym zakresie wiedzie oczywiście Związek Radziecki. W latach 1918-1968
książki Lenina wydawane były w Związku Radzieckim 11 tys. razy, osiągając łącz
nie nakład 349 milionów egz. Od początku XX wieku dzieła Lenina były coraz
szerzej rozpowszechniane za granicą w języku rosyjskim i w •językach innych. Do
1920 roku ukazały się książki Lenina m. in. po polsku, niemiecku, francusku, angiel
sku, włosku, hiszpańsku, norwesku, fińsku, węgiersku, bułgarsku, szwedzku, ru
muńsku, chińsku i japońsku.
Szczególnie często wychodziły klasyczne dziś dzieła, podejmujące skomplikowane

problemy teorii, strategii i taktyki ruchu komunistycznego i robotniczego. Należą
do nich: ,,Co robić?", ,,Materializm i empiriokrytycyzm", ,,Dziecięca choroba le
wicowości w komunizmie", ,,Imperializm jako najwyższe stadium kapitalizmu" oraz
,,Państwo i rewolucja".

ww
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MARIAN RATAJ

X KRAJOWY ZJAZD DELEGATÓW ZNP
(aspekty pedag,ogiczne)

X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP był ważnym wydarzeniem w życiu
oświatowym i związkowym. Przedstawiciele przeszło 560-tysi'ęcznej rze
szy pracowników oświaty i nauki zorganizowanych w szeregach Związku
dokonali oceny dorobku lat 1967-1970, skonfrontowali propozycje zadań
przyszłościowych z potrzebami oświaty, nauki i wszystkich grup pracowni
czych oraz wypracowali program działania na następną 3-ietnią ka-
dencję.

ZNP przyszedł na swój X Zjazd z poważnym dorobkiem obejmującym
wszystkie dziedziny działalności. Dorobek ten jest z jednej strony efektem
wysiłków licznego i ofiarnego aktywu związkowego, prężności organiza
cyjnej i inicjatywy wszystkich instancji i ogniw związkowych, a z dru-
·giej - rezultatem korzystnego klimatu społecznego wokół spraw oświaty,
nauki i wychowania. Urzeczywistnianie wypracowanego przez PZPR pro
gramu rozwoju kraju i narodu, w którym wysokie i zaszczytne miejsce
zajmują oświata i nauka, przyczyniło się do wyzwolenia inicjatywy sze
rokich kręgów działaczy i członków ZNP.

Wysiłki iwkład pracowników oświaty i nauki w rozwój Polski Ludowej
wysoko ocenił w swoim wystąpieniu przewodniczący Rady Państwa PRL
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tow. Marian Spychalski: ,,Nasza partia, nasze ludowe państwo i cały na7
ród polski - stwierdził tow. Marian Spychalski - w pełni doceniają
wielki wkład nauczycielstwa w kształtowanie socjalistycznego społeczeń
stwa, w wychowanie młodzieży oddanej Polsce Ludowej, możliwie najle
piej przygotowanej do twórczego życia, a praca nauczycielska i działalność
Waszego Związku cieszą się powszechnym szacunkiem".

Wysoko oceniając osiągnięcia oświatowo-wychowawcze tow. Marian
Spychalski wskazał główne zadania w dziedzinie kształcenia, podkreślając
dobitnie zagadnienia wartości wiedzy, w którą wyposażamy młodzież, jej
nowoczesności, praktycznej przydatności oraz związków z potrzebami. so
cjalistycznego budownictwa, a także zwracając uwagę na potrzebę takiej
pracy z młodzieżą, aby nasi ',,wychowankowie byli ludźmi o umysłach
zawsze otwartych i chłonnych, którzy gotowi są przez całe życie uczyć się,
by nadążać za tempem przemian w nauce, technice i życiu społecznym".
Przewodniczący Rada Państwa PRL za pierwszoplanową rolę szkoły

uznał wyposażenie młodzieży w busolę, którą będzie mogła się kierować
w wyborze idei, poglądu na świat, postawy i moralności, ,,Busolę tę daje
szkoła wówczas - mówi tow. Marian Spychalski - gdy pomaga młodzie
ży zrozumieć współczesny świat i uczy jednoznacznego rozpoznania, po
czyjej stronie jest racja i sprawiedliwość w walce dwu systemów społecz
nych - socjalizmu i kapitalizmu, w walce z imperializmem o wolność
narodów, o pokój i powszechny postęp. Mówca wezwał delegatów oraz
wszystkich pracowników oświaty i nauki do głębokiego, refleksyjnego
przemyślenia i przedyskutowania dróg i sposobów doskonalenia systemu
oświatowo-wychowawczego i stwierdził, że kierunek naszych „nauczy
cielskich przemyśleń o drogach doskonalenia polskiej szkoły wytyczać po
winna jasna świadomość, że wraz z rozwojem kraju, ze wzrostem potrzeb
społecznych i aspiracji narodu zmieniają się wymagania stawiane wobec
wszystkich ogniw oświaty".

Główne tezy przemówienia, wygłoszonego w imieniu najwyższych władz
państwowych i . partyjnych, znalazły pełne odbicie w referacie sprawo
zdawczo-programowym, w wystąpieniach delegatów i przyjętym przez X
Krajowy Zjazd Delegatów ZNP programie działania na lata 1970-1973,
Referenci i dyskutanci dokonali bilansu dotychczasowych osiągnięć w dzie
dzinie oświaty, nauki i wychowania, ocenili działalność Związku i wyty
czyli przyszłościowe zadania, koncentrując uwagę pracowników oświaty
i nauki na zadaniach prospektywnych, wyrastających z potrzeb gospodar
czego i kulturalnego rozwoju naszego kraju. W treściach zjazdu zostały
w szczególności wyeksponowane' zadania w dziedzinie doskonalenia syste
mu oświatowo-wychowawczego, podnoszenia poziomu i efektywności pra
cy szkolnictwa, unowocześniania bazy dydaktycznej i procesów kształce
nia, umacniania procesów socjalistycznego wychowania dzieci i młodzieży,
kształcenia i doskonalenia nauczycieli, rozwoju nauk pedagogicznych oraz
pogłębiania odpowiedzialności pracowników oświaty i nauki za kształt
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i efekty pracy dydaktyczno-wychowawczej. Koncentrowanie uwagi na za
gadnieniach oświatowo-wychowawczych zdecydowało o tym, że X Kra
jowy Zjazd Delegatów ZNP miał w dużym stopniu charakter pedago
giczny, a jego wnioski przedstawiają znaczną wartość dla przyszłościowych
prac nad doskonaleniem funkcjonowania szkolnictwa.
V Zjazd PZPR postawił przed całym narodem nowe, jakościowo wyższe

zadania we Wszystkich dziedzinach życia społecznego, ekonomicznego
i kulturalnego, szczególnie dobitnie akcentując konieczność intensywnego
i selektywnego rozwoju gospodarki narodowej. II i IV Plenum Komitetu
Centralnego PZPR skonkretyzowało program walki o jakościowe prze
miany w nasze} ekonomice, wiążąc go ściślej ze wzrostem poziomu kształ
cenia kadr dla wszystkich dziedzin gospodarki i kultury, ze wzrostem efek
tywności badań naukowych i wkładu myśli naukowej. w doskonalenie
procesów wytwarzania. Dlatego też za jedno z czołowych zadań ZNP X
Krajowy Zjazd Delegatów uznał podejmowanie działań na rzecz rozszerze
nia i pogłębienia związków oświaty i nauki z gospodarką narodową przez
pełniejsze dostosowanie treści, wskażników i profilów kształcenia oraz
programów badań naukowych do wymogów i potrżeb ekonomiki, zwła
szcza tych jej dziedzin, które pełnią funkcję nośnika postępu technicznego ·
i technologicznego. Racjonalna i konsekwentna realizacja tego zadania
wymaga opracowania perspektywicznych, wieloletnich programów rozwo
ju oświaty i nauki w oparciu o studia nad tendencjami rozwojowymi go
spodarki narodowej, o precyzyjniej opracowane zapotrzebowania kadrowe
wszystkich działów gospodarki, o prognozy demograficzne, o realną i wni
kliwą ocenę aktualnego stanu oświaty i nauki oraz konfrontację potrzeb
i możliwości kraju. Wieloletni program rozwoju oświaty i nauki, ade
kwatny do tendencji rozwojowych, potrzeb społecznych i możliwości eko
nomicznych kraju, może stanowić realną podstawę do prac nad rozwojem
bazy dydaktycznej i badawczej, nad doskonaleniem treści kształcenia i ba
dań naukowych, nad optymalizacją działań pedagogicznych i badawczych.

X Krajowy Zjazd Delegatów pozytywnie ocenił wkład Związku
w kształtowanie szerokiego społecznego frontu socjalistycznego wychowa
nia dzieci i młodzieży, w kształtowanie korzystniejszych warunków reali
zacji zadań wychowawczych.

W okresie minionych lat nastąpiły bardzo korzystne zmiany w atmosfe
rze pracy wychowawczej w szkołach i uczelniach, a także nastąpił wzrost
społecznego zainteresowania socjalistycznym wychowaniem młodych po
koleń.

Większe zaangażowanie nauczycieli i pracowników nauki w pracę ;_,,y
chowawczą, wprowadzenie do szkół i uczelni przedmiotów o wysokich wa
lorach ideowych, zacieśnienie Więzi młodzieży z życiem społeczno-poli
tycznym i gospodarczym, dynamizacja działalności organizacji młodzieżo
wych, praktyki studenckie itp. - to czynniki, które wywierają istotny
wpływ na kształt poczynań wychowawczych szkół i uczelni. Dalsze umac-
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nianie tych korzystnych tendencji zjazd uznał za jeden z ważnych kie
runków działania, za podstawowy przejaw aktywności zawodowej i spo
łecznej nauczycieli i pracowników nauki. Dla pogłębienia pracy wycho
wawczej z dziećmi i młodzieżą konieczne jest - . zdaniem delegatów -
systematyczne wzbogacanie zajęć lekcyjnych, wykładów i. seminariów
atrakcyjnymi formami pracy pozalekcyjnej o wysokim poziomie ideowym
i merytorycznym, umacnianie funkcji opiekuńczych szkół oraz pobudza
nie aktywności samowychowawczej uczniów i studentów.

Na kształt procesów wychowawczych aktywnie wpływają obecnie ko
mitety frontu jedności narodu, związki zawodowe i zakłady pracy, organi
zacje młodzieżowe i społeczne, Ludowe Wojsko Polskie, komitety rodzi
cielskie, prasa, radio i telewizja. Zainteresowane organizacje i instytucje
coraz wydatniej wspierają pracę wychowawczą szkół i nauczycieli, pro
wadzą samodzielnie różnorodne formy pracy ideowo-wychowawczej
z dziećmi i młodzieżą oraz przyczyniają się do wzrostu poziomu kultury
pedagogicznej społeczności ludzi dorosłych, zwłaszcza rodziców. Wyrażając
uznanie szerokim rzeszom społecznych wychowawców za trud włożony
w socjalistyczne wychowanie młodych pokoleń Polski Ludowej, X Kra
jowy Zjazd Delegatów ZNP zwrócił uwagę na potrzebę rozszerzenia i po
głębienia pracy nad: podnoszeniem poziomu kultury pedagogicznej rodzi
ców i umacnianiem poczucia odpowiedzialności za rozwój własnych dzie
ci, tworzeniem warunków do pracy opiekuńczo-wychowawczej w miejscu
zamieszkania dzieci i młodzieży, organizowaniem. zajęć wychowawczych
w placówkach kulturalnych i organizacjach sportowych, otoczeniem opie
ką ze strony czynnika społecznego młodzieży . zagrożonej deprawacją,
a także nad skuteczniejszym koordynowaniem i integrowaniem różnorod
nych oddziaływań wychowawczych.

Wysiłki wychowawcze szkół i uczelni, wspierane wydatniej społecznymi
działaniami pedagogicznymi, przyczyniać się będą z pewnością do. efek
tywniejszej realizacji tych zadań , które wyeksponował V Zjazd PZPR
i tak dobitnie podkreślili w swoich wystąpieniach liczni mówcy, a zwłasz
cza przewodniczący Rady Państwa PRL ~ tow. Marian Spychalski, rni
nister Oświaty i Szkolnictwa Wyższego - prof. dr Henryk· Jabłoński
i sekretarz Centralnej Rady Związków Zawodowych - tow. ,Wiesław
Adamski.

W okresie minionego ćwierćwiecza. dokonaliśmy istotnych zmian w syL
stemie oświaty i wychowania. Szczególnie doniosłym etapem w perma
nentnych procesach doskonalenia szkolnictwa był okres reformy szkolnej.
W wyniku realizacji założeń reformy systemu oświatowo-wychowawczego
nastąpiły korzystne zmiany w strukturze szkolnictwa, w treściach i orga
nizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej, w profilach i poziomie kształ
cenia, co przyczyniło się do lepszego zaspokajania. potrzeb kadrowych
wszystkich dziedzin życia gospodarczego i kulturalnego kraju. Nowe po
trzeby i zadania oraz ujawnione niedomagania w' zakresie· ilo$cio.wych
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i jakościowych wskaźników kształcenia wymagają skuteczniejszego podej
mowania i• rozwiązywania wielu kwestii oświatowo-wychowawczych.
Lepsze zaspokajanie potrzeb kadrowych gospodarki i kultury narodowej

w skali całego kraju i poszczególnych jego regionów wymaga doskonalenia
wszystkich działów szkolnictwa, uelastyczniania systemu oświatowo-wy
chowawczego, łagodzenia dysproporcji w zakresie rozwoju sieci szkolnej
i poziomu pracy dydaktyczno-wychowawczej.

X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP poświęcił sporo uwagi rozwojowi
i doskonaleniu szkół wszystkich typów i szczebli.
Szczególnie doniosły wkład w rozwój gospodarczy i·kulturalny naszego

kraju wnoszą wyższe uczelnie, które aktualnie stanowią przedmiot szcze
gólnego zainteresowania władz państwowych i szerokich kręgów społe
czeństwa. Zdaniem delegatów pomnażanie dorobku wyższych uczelni wy
maga bardziej efektywnego wykorzystania bazy badawczej i dydaktycznej,
zachowania prawidłowych proporcji między pracą badawczą i dydaktycz
no-wychowawczą, doskonalenia treści i metod kształcenia, umacniania
atmosfery sprzyjającej przygotowaniu ideowych, zaangażowanych, świat
łych kadr specjalistów z wyższym wykształceniem. Zjazd wypowiedział
się za rozwojem wyższych uczelni zawodowych oraz preferowaniem kszt~ł
cenia kadr na kierunkach matematyczno-przyrodniczych, technicznych
i ekonomicznych, za przyspieszaniem rozwoju studiów doktorskich i stwa
rzaniem młodym kandydatom na pracowników nauki korzystnych ma
terialnych i naukowych warunków, zacieśnianiem więzi uczelni z życiem
gospodarczym oraz doskonaleniem ich struktury organizacyjnej i treści
kształcenia. Chodzi bowiem o to, aby wyższe uczelnie stały się jednym
z najmocniejszych ogniw systemu oświatowo-wychowawczego,
Wzrost poziomu i efektywności pracy dydaktyczno-wychowawczej szkol

nictwa wyższego zależy w poważnym stopniu od jakości przygotowania
absolwentów szkół średnich, zwłaszcza liceów ogólnokształcących. W szkol
nictwie licealnym ogólnokształcącym zachodzi potrzeba doskonalenia pro
gramów kształcenia stosownie do wymogów studiów wyższych i uzdolnień

. młodzieży, zwłaszcza eksponowania przedmiotów matematyczno-przyrod
niczych, oraz zapewnienia uczniom, którzy nie kontynuują nauki, minimum
przygotowania .do pracy w zawodach, preferujących wykształcenie ogólne
i nie wymagających długofalowego szkolenia praktycznego.
Rozbudowany system kształcenia zawodowego stanowi w Polsce Ludc-'

wej główne źródło dopływu kadr ze średnim i zasadniczym przygotowa
niem zawdowym do wszystkich dziedzin gospodarki narodowej. Wszech
stronne przystosowanie szkolnictwa zawodowego do aktualnych i perspek
tywicznych potrzeb gospodarki narodowej stanowi istotny warunek
intensyfikacji i unowocześnienia procesów wytwarzania.

Za najpilniejsze zadania w tym zakresie X Krajowy Zjazd Delegatów
uznał :
·. :.-,. ( systematyczne noV:elizowani_e nomenklatury zawodów i specjalności
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szkolnictwa zawodowego, zgodnie z rozwojem poszczególnych dziedzin
gospodarki oraz wymogami postępu naukowo-technicznego i technologicz
nego;
- opracowanie prawidłowych proporcji kształcenia kadr w zasadni

czych szkołach zawodowych, technikach i szkołach pomaturalnych oraz
ustalenie wskaźników ilościowych w poszczególnych specjalnościach;
- szersze przechodzenie na dwustopniowe kształcenie w szkolnictwie

zawodowym;
- umacnianie zasadniczych szkół zawodowych przyzakładowych, jako

skutecznej formy kształcenia robotników wykwalifikowanych dla poszcze
gólnych przedsiębiorstw i branż, oraz doskonalenie ich bazy dydaktycznej
i obsady kadrowej;
- rozwijanie szkolnictwa rolniczego stosownie do rzeczywistych po-

. trzeb, ze zwróceniem szczególnej uwagi na ukształtowanie. sieci zasadni
czych szkół rolniczych oraz polepszenie warunków kształcenia i programów ·
w szkołach przysposobienia rolniczego;
- organizowanie pełnych średnich szkół zawodowych kształcących ro

botników wykwalifikowanych w zawodach wymagających wysokiej kul
tury ogólnej i technicznej;
- umacnianie pedagogicznych szkół technicznych, kształcących kadry

dla szkolnictwa zawodowego na poziomie SN oraz rozważenie możliwości
organizowania przy nich wydziałów wieczorowych i zaocznych;
- zapewnienie pełnego zaopatrzenia warsztatów szkół zawodowych

w surowce, materiały i urządzenia techniczne oraz rozwijanie racjonalnej
kooperacji warsztatów szkolnych z zakładami produkcyjnymi w dziedzinie
wytwarzania, z -zachowaniem wymogów procesu kształcenia.
Zrozumiałe, że podnoszenie świadomości i kultury społeczeństwa oraz

zaspokajanie potrzeb kadrowych gospodarki narodowej jest uwarunkowa
ne rozwojem i umacnianiem wszystkich działów sz~olnictwa., ,
Dalszego systematycznego doskonalenia wymaga szkolnictwo podstawo

we, jako najbardziej powszechna podstawa kształtowania świadomości
i kultury narodu. Zapewnienie wysokiego poziomu pracy szkół podstawo
wych warunkuje bowiem osiąganie pozytywnych efektów we wszystkich
innych działach szkolnictwa. X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP wypowie
dział się za pomnażaniem wysiłków na rzecz racjonalnego ukształtowania
sieci szkół podstawowych, zwłaszcza tworzeniem placówek · o większej
liczbie nauczycieli, zapewnieniem im środków ~a powszechne uzupełnianie
zajęć lekcyjnych pracami pozalekcyjnymi, wzbogacaniem i unowocześnia~
niem wyposażenia dydaktycznego oraz zabezpieczeniem wykwalifikowa~
nych nauczycieli. Zdaniem delegatów w najbliższych latach należałoby tez
wydatniej rozszerzyć sieć szkół specjalnych w celu przygotowania do ży~ia
i pracy tej części młodzieży, której rozwój wymaga specyficznych zabie
gów dydaktyczno-wychowawczych. Zjazd wypowiedział się. również _za
rozbudową i doskonaleniem warunków pracy wszystkich placówek .oświa-
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towych uczestniczących w procesach socjalistycznego wychowania dzieci
i młodzieży, stosownie do możliwości i potrzeb społecznych.
Wiele uwagi poświęcili delegaci problemom kształcenia i doskonalenia

pracujących. W warunkach szybkiego rytmu przemian w życiu społecz
nym i procesach wytwarzania, szybkiego pomnażania osiągnięć nauki
i techniki, rosnącego znaczenia wykształcenia i kwalifikacji zawodowych,
ten dział oświaty zyskał szczególnie wysoką rangę społeczną, stał się głów
nym nurtem adaptacji kadr pracowniczych do nowych wymogów pracy
zawodowej oraz realizacji życiowych aspiracji ludzi dorosłych.
Wypowiadając się za dalszym rozwojem wszystkich działów szkolnictwa

i stwarzaniem im korzystniejszych warunków realizacji zadań dydak-
. tyczne-wychowawczych zjazd podkreślił, że byłoby błędnym mniemanie,
iż dalszy postęp i wyższe efekty pracy szkół i placówek oświatowych osią
gać będziemy wyłącznie przez dalszy wzrost nakładów finansowych czy
wzrost ilościowy kadr _pedagogicznych. Chodzi przecież także o to, aby
postęp ten był osiągany także przez intensyfikację pracy wszystkich nau
czycieli i pracowników nauki, prze2: lepsze i pełniejsze wykorzystanie
własnych kwalifikacji oraz racjonalniejsze wykorzystanie bazy dydaktycz
nej, przez wykorzystanie twórczej inwencji wszystkich pracowników
oświaty i nauki. Dlatego też z większym uporem i konsekwentniej trzeba
wdrażać do praktyki szkolnej wnioski i propozycje zmierzające do ko
rżystniejszych pod wgzlędem pedagogicznym i ekonomicznym rozwiązań
programowych, metodycznych i organizacyjnych. Doświadczenia potwier
dzają, że w tej dziedzinie mamy jeszcze sporo nie wykorzystanych rezerw.
Ich uruchomienie posiada wysokie społeczne i pedagogiczne znaczenie.
Realizacja założeń reformy systemu oświaty i wychowania wyzwoliła

twórczą inicjatywę nauczycieli w dziedzinie doskonalenia procesów dydak
tyczno-wychowawczych i przyczyniła się do powstania cennego społecz
nego ruchu na rzecz postępu pedagogicznego. Rozwojem pedagogicznych
inicjatyw nauczycieli są zainteresowane władze partyjne i państwowe,
administracja szkolna i ZNP, rodzice i ogół społeczeństwa, przyczyniają
się onebowiem skutecznie do podnoszenia poziomu i efektywności kształ
cenia. X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP wysoko oceniłwysiłki nauczycieli
-nowatorów i wypowiedział się za dalszym umacnianiem i rozszerzaniem
ruchu postępu pedagogicznego w całym systemie oświaty i wychowania.
Pomyślny rozwój ruchu postępu pedagogicznego jest między innymi

uwarunkowany zmianami w modelu socjalistycznej szkoły polskiej. ZNP
jest rzecznikiem szkoły, która łączyć będzie skutecznie funkcje dydaktycz
ne z szeroko pojmowanym wychowaniem, wyposażenie w wiedzę i umie
jętności praktyczne z kształtowaniem wrażliwości ideowej, etycznej i ar
tystycznej, rozwijanie talentów i uzdolnień dzieci i młodzieży z racjonalną
opieką nad uczniami O niższym poziomie uzdolnień i zaawansowania roz
wojowego. Powinna to być szkoła o rozbudowanych i zróżnicowanych za
jęciach dydaktyczno-wychowawczych, pracująca efektywnymi metodami,
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wyzwalająca aktywność uczniów w procesach kształcenia i zaspokajania
cenionych przez społeczeństwo zainteresowań , powiązana głębiej ze środo
wiskiem wspólnym rozwiązywaniem problemów wychowawczych i podno
szeniem poziomu kultury pedagogicznej społeczeństwa. Urzeczywistnianie
idei takiej szkoły wymaga stałego doskonalenia dotychczasowych koncepcji
programowo-organizacyjnych, treści programów i podręczników, mody
fikowania systemu kształcenia i doskonalenia nauczycieli oraz umacniania
naukowego zaplecza szkolnictwa.
Programy i podręczniki nie odpowiadają jeszcze w pełni wymogom spo

łecznym i pedagogicznym, a zwłaszcza możliwościom percepcyjnym ucz
niów. Są one bliższe koncepcji szkoły preferującej przyswajanie przez
uczniów treści zawartych w programach nauczania, a niewystarczająco
uwzględniającej uczenie się przez odkrywanie, przez przeżywanie i przez
działanie. Podstawowa przyczyna trudności i niepowodzeń nauczycieli
i uczniów zdaje się tkwić w .przeciążeniu programów i podręczników ma
teriałem rzeczowym oraz w sformalizowanym systemie wymagań . Toteż
X Zjazd podkreślił potrzebę intensyfikacji prac nad doskonalszymi kon
cepcjami programowymi oraz nowymi wersjami podręczników i materia
łów pomocniczych. Wypowiedział się też za opracowaniem wersji podręcz
ników dla nauczycieli, zawierających obszerniejszy materiał naukowy
i komentarze metodyczne.
Istotnym osiągnięciem minionego okresu jest reforma systemu kształ

cenia nauczycieli. Rozwój sieci wyższych szkół nauczycielskich, rozszerza
nie zakresu przygotowania pedagogicznego na wydziałach uniwersyteckich
kształcących nauczycieli i wprowadzanie fakultatywnych studiów pedago
gicznych w uczelniach technicznych, ekonomicznych i rolniczych stwarzają
przesłanki lepszego zaspokajania potrzeb kadrowych szkolnictwa i wzrostu
jakości pracy dydaktyczno-wychowawczej. Dopływ nauczycieli z wyższym
wykształceniem przyczyniać się będzie do doskonalenia procesów kształce
nia pod warunkiem, że będą oni prawidłowo przygotowani do pracy peda
gogicznej. Toteż delegaci podkreślali dobitnie, że wysiłki władz oświato
wych powinny zmierzać do takiego ukształtowania koncepcji programowo
-organizacyjnej uczelni przygotowujących nauczycieli, aby sprzyjała
osiąganiu przez kandydatów do pracy w szkolnictwie wysokiego poziomu
kultury społecznej, naukowej i pedagogicznej.
X Krajowy Zjazd uznał za celowe i korzystne decyzje w sprawie prze

chodzenia na dwustopniowy system kształcenia nauczycieli, poważnego
ograniczenia rekrutacji młodzieży do studiów nauczycielskich oraz stwo
rzenia absolwentom SN i LP szerokich możliwości zdobywania wyższego
wykształcenia bez przerywania pracy zawodowej. Decyzje te pozwolą zła
godzić skutki ·depresji demograficznej i przyczynią się do masowego wźro
stu poziomu wykształcenia kadr pedagogicznych. Przyspieszenia wyma
gają prace nad sprecyzowaniem wieloletniego planu kształcenia nauczy
cieli, koncepcji przygotowania kadr dla wszystkich działów: oświaty;



X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP 541

zwłaszcza dla szkolnictwa zawodowego, które dotkliwie odczuwa niedobory
kadrowe w zakresie nauczycieli przedmiotów zawodowych i szkolenia
praktycznego. Zjazd zalecił wszystkim instancjom i ogniwom związkowym
ściślej współdziałać z władzami oświatowymi w rozwiązywaniu wszystkich
skomplikowanych problemów kształcenia nauczycieli, a zwłaszcza w kształ
towaniu korzystnych warunków dla nauczycieli studiujących bez przery
wania pracy zawodowej.

W okresie minionej kadencji zapoczątkowana została reforma systemu
doskonalenia nauczycieli. Stan zaawansowania założeń tej reformy jest
jednak niewspółmierny do społecznej i pedagogicznej rangi problemu.
X Krajowy Zjazd Delegatów ZNP uznał, że trzeba przyspieszyć tempo
prac nad ukształtowaniem nowoczesnego systemu doskonalenia kadr pe
dagogicznych. W dokumentach zjazdowych i wypowiedziach podkreślano'
potrzebę konsekwentnego organizowania studiów podyplomowych, kursów
uzupełniania i aktualiżacji wiedzy' ośrodków doskonalenia zawodowego,
ż uwzględnieniem potrzeb wszystkich typów. szkół . i specjalności.
Poczynaniom tym powinny towarzyszyć wysiłki na rzecz ukierunkowa

nia i integrowania wszystkich form pracy ideowo-pedagogicznej i kultu
ralno-oświatowej w · środowisku nauczycielskim, wzbogacanie · zaplecza
wydawniczego oraz włączanie do ,udziału w procesach doskonalenia nau
czyciel( instytucji masowego przekazu, zwłaszcza telewizji, radia i prasy.
Zainteresowania władz oświatowych i Związku wymaga także sprawa
opracowania i wdrożenia w szkolnictwie programu adaptacji .zawodowej
młodych nauczycieli.

X Zjazd zobowiązał wszystkie instancje i ogniwa związkowe do dalszego
wzbogacania dorobku ZNP w dziedzinie pracy ideowo-pedagogicznej wśród
nauczycieli. Wiele uwagi poświęcił sprawie ulepszania rejonowych kon
ferencji pedagogicznych, podnoszenia ich poziomu, doskonalenia treści
i metod pracy. Rkp powinny inspirować nauczycieli do podejmowania
intensywnej pracy nad osobistym rozwojem. Trzeba też nadal rozwijać
i umacniać studia wiedzy pedagogicznej, jako cenną formę pracy z akty
wem związkowym, oraz kontynuować i rozszerzać działalność wydaw
niczą ZNP.

ZNP wydatnie rozszerzył działalność w dziedzinie upowszechniania
wartości kulturowych oraz sportu i turystyki. Działalność klubów nauczy
cielskich, zespoły artystyczne i twórcze, spotkania z wybitnymi ludźmi,
wystawy i konkursy, kontakty z instytucjami upowszechniającymi wartości
kulturowe, wycieczki krajowe i zagraniczne, rozgrywki sportowe oraz
masowe imprezy o charakterze ideowo-politycznym i poznawczym coraz
skuteczniej służą pobudzaniu i zaspokajaniu zainteresowań kulturalnych
pracowników oświaty i nauki, kształtowaniu ich wrażliwości ideowej i ar
tystycznej, podnoszeniu poziomu kultury osobistej i doskonaleniu własnej
twórczości. żywa więź lz dorobkiem kulturowym naszego narodu i osiągnię
ciami innych krajów, poznawanie piękna ziemi ojczystej i efektów budow-
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nictwa socjalistycznego, pogłębianie wiedzy o kulturze i recepcja wartości
kulturowych, próby twórczości artystycznej i pisarskiej oraz uprawianie
sportu i turystyki - to czynniki, które nie tylko sprzyjają indywidualne
mu rozwojowi członków ZNP, ale wywierają także korzystny wpływ na
kształtowanie postaw społecznych. i zawodowych. Dlatego też wszystkie
formy pracy kulturalnej i sportowo-turystycznej należy uznać za część
składową doskonalenia kadr naukowych i nauczycielskich. X Krajowy
Zjazd Delegatów podkreślił potrżebę dalszego pomnażania dorobku ZNP
w dziedzinie pracy kulturalnej, wychowania fizycznego i turystyki przez
pobudzanie inicjatyw instancji terenowych i przeznaczanie na te cele środ
ków własnych, doskonalenie treści i organizacji imprez, prezentowanie
dorobku kulturalnego członków ZNP na przeglądach, wystawach i festiwa
lach, zacieśnianie współpracy ze stowarzyszeniami i instytucjami kultural
nymi, turystycznymi i sportowymi. oraz. wydatniejsze materialne wspiera
nie tej działalności przez władze oświatowe i CRZZ.
Poziom i efektywność pracy dydaktyczno-wychowawczej szkół i nauczy

cieli są uwarunkowane między innymi rozwojem i dorobkiem nauk peda
gogicznycli. W okresie realizacji założeń reformy szkolnej nastąpiło za
cieśnienie współpracy teoretyków wychowania z kadrą nauczycielską.
Prace badawcze, eksperymenty pedagogiczne i publikacje naukowe wy
datniej wspierają obecnie wysiłki zespołów nauczycielskich. Dorobek ba
dawczy nauk pedagogicznych nie nadąża jednak nadal za wymogami postę
pu pedagogicznego · i potrzebami rozbudowanego systemu oświatowo
-wychowawczego, Toteż, zdaniem delegatów, w najbliższych latach trzeba
dążyć konsekwentnie do umocnienia naukowego zaplecza pracy oświato
wej i wychowawczej, stwarzać pracownikom nauki korzystne. warunki
podejmowania i prowadzenia badań, integrować wysiłki pracowników
nauki i nauczycieli w doskonaleniu procesów dydaktyczno-wychowaw
czych. X Krajowy Zjazd Delegatów wyraził pogląd, że trzeba· opracować
i konsekwentnie realizować program badań i wdrożeń pedagogicznych,
wzmocnić kadrowo Instytut Pedagogiki, zorganizować samodzielne insty
tuty kształcenia zawodowego i oświaty dorosłych oraz popierać inicjatywy
badawcze nauczycieli. Zjazd wypowiedział się za rozszerzeniem. platformy
współpracy przedstawicieli nauk pedagogicznych z nauczycielami przez
powołanie Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego i stworzenie mu nie
zbędnych warunków do rozwijania działalności wśród szerokich kręgów
nauczycielstwa, a także podkreślił potrzebę organizowania w. przełomo::
wych dla szkolnictwa momentach konferencji i zjazdów oświatowych przy
współudziale zainteresowanych instytucji i organizacji oraz pedagogów
teoretyków i praktyków.



WIKTOR SZCZERBA

O TEORII WYCHOWANIA MORALNEGO I SPOŁECZNEGO
(Analiza stanu badań w okresie 25-lecia Polski Ludowej)

1. Wstęp.

Analizując źródła i warunki rozwoju pedagogiki Polskiej Rzeczypospoli
tej Ludowej w okresie pierwszego 20-lecia budownictwa społeczeństwa '
socjalistycznego poświęcono także odpowiednie miejsce teorii wychowania
moralno-społecznego.' H. Muszyński w swoim szkicu uwag o rozwoju
teorii wychowania moralno-społecznego, akcentując głównie problematykę
wychowania moralnego i dostrzegając - jak zaznacza - ;,w efekcie sporo
osiągnięć", jednocześnie eksponuje „ogrornnę potrzeby społeczne na tym
odcinku". ,,Wydaje się - pisze H. Muszyński w uwagach końcowych swo
jej rozprawy - ze osiągnięcia te zamykają pierwszy etap rozwoju teorii
wychowania moralnego w naszym kraju: etap budowy jej filozoficznych·
podstaw. Otwiera się natomiast i czeka na swą realizację drugi etap: wy
pracowanie pełnego i konsekwentnego teoretycznie systemu wychowania
moralnego".2 Wskazując zaś na kierunek tego rodzaju poszukiwań zazna
cza: ,,Naukowa wiedza o pracach tego wychowania może powstać tylko
w wyniku rzetelnych i wszechstronnych badań empirycznych, . zaś osta
tecznym sprawdzianem jej wartości może być tylko społeczna praktyka".3

' . . ' .

Biorąc pod uwagę przytoczone fakty co do osiągnięć i niedostatków teorii
wychowania moralno-społecznego w okresie 20-lecia PRL można do pew
nego stopnia zgodzić się z ogólną oceną oraz uznać za słuszne i nadal
w wielu wypadkach za.aktualne wnioski ..

A zatem można byłoby niejako kontynuować tok myśli z wniosków koń
cowych· z przytoczonej analizy rozwoju teorii wychowania moralno-spo
łecznego • w 20-leciu PRL i wskazać, jak dalece od tego czasu możemy

• obserwować postęp lub regres' w ciągu ostatnich pięciu lat. Jednak nie
pójdziemy tą drogą z kilku względów:
· · - po pierwsze, postawiliśmy sobie za cel poszerzenie przedmiotu badań ;

. +: po drugie, przyjmując za. słuszną tezę, iż ostatecznym sprawdzianem
teerii ,,może być tylko społeczna praktyka", chcemy wyraźniej zaakcento
wać tę myśl - ,,praktyka rewolucyjna";
; , ,-- . po trzecie, nie możemy całkowicie przyjąć tezy, iż zakończył się okres
20-lecia w rozwoju teorii wychowania moralno-społecznego jako „etap

· 1 Rozwój pedagogiki Pol~kiej Rzeczypospolitej Ludowej. 1;ra7a zbi~rowa pod re?·
B. Suchodolskiego. Wydawnictwo PAN 1965. Patrz H. Muszyński, Teoria wychowania
moralno-społecznego.

2 Op. cit., s. 217.
0 Op. cit., s. 217.
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budowy jej filozoficznych podstaw".4 Podstawy filozoficzne -wyrastające
z przesłanek marksizmu-leninizmu - będą ,i muszą być stale i systema
tycznie rozbudowywane w miarę dynamizacji zadań społecznych każdego
obywatela lub kolektywów w walce o socjalizm. '
Biorąc powyższe założenia pod uwagę, dokonamy choć szkicowego ujęcia

węzłowych problemów teorii wychowania moralnego i społecznego w mi
nionym 25-leciu PRL, aby dokonać. krytycznej analizy stanu badań i wska
zać na aktualne nowe zadania w tej dziedzinie.
Aby móc dokładniej sprecyzować przedmiot naszych rozważań, należy

choć w dużym skrócie wskazać na marksistowsko-leninowskie stanowisko
odnośnie teorii moralności i pojęcia społeczeństwa.5

. Marksistowsko-leninowska teoria moralności wychodząc z przesłanek
materializmu historycznego dostrzega w istocie mÓralności swoistą formę
świadomości społecznej, uwarunkowaną zasadniczo przez ustrój społeczno
-ekonomiczny. Rozpatrując z tego punktu widzenia każdy system moralny
wykrywa klasowy charakter· systemów moralnych. Wskazuje dowodnie,
że w układzie klasowym społeczeństwa, w układzie klas wyzyskujących
i wyzyskiwanych, toczy się walka o „interes klasowy", który ma. swoistą
formę ś~iadomości wyrażaną w normach moralnych. jednakże nauka
marksistowsko-leninowska zdecydowanie odrzuca uproszczone pojmowa
nie „interesu klasowego". Wyjaśnił to Lenin w „Liście do Związku Pół
nocnego", gdzie czytamy: ,,§ 2 rozpoczyna się od nader niedokładnego,
dwuznacznego, niebezpiecznego oświadczenia: że uważając socjalizm za
«interes klasowy proletariatu... ». Słowa te jak gdyby utożsamiały socjalizm
z klasowym interesem proletariatu. A to utożsamianie jest' zupełnie fał
szywe. Właśnie obecnie, gdy niezwykle szeroko· rozpowszechniło się ·nader
ograniczone pojmowanie «klasowych interesów» proletariatu, rzeczą.wprost
niedopuszczalną jest wysuwanie formuły, którą, jeśli od biedy 'możne
uznać, to jedynie pod warunkiem nadzwyczaj szerokiego rozumienia zwro
tu: «interes klasowy». «Interes klasowy» zmusza proletariuszy do jedno:
czenia się, do walki z kapitalistami, do zastanawiania się nad warunkai:nl
swego wyzwolenia. «Interes klasowy» skłania ich do przyjęcia socjalizmu.
Ale będąc ideologią walki klasowej proletariatu socjalizm podlega ternu, ~~
stanowi ogólny warunek powstawania, rozwoju i utrwalania się ideolog1_1:

tj. opiera się na całym zasobie wiedŻy ludzkiej, zakłada wysoki rozwoJ
nauki, wymaga pracy naukowej itd., itd." o W związku z tym Lenin widząc
klasowy charakter moralności - jako swoisty wyraz „interesu klasowe~

·'mu4 V! ~chwale V Z~~zd~ PZPR wyraźnie wskazuje się: ,,Teoria marksizmu-lemn~z .
m~s1 s1~ sta~e rozwijać 1 wzbogacać".. Nowe Drogi, grudzień 1968, ~- 132.. darni,

Po~1ewaz naszym zadaniem me Jest rozprawa teoretyczna z 'tnnrrru P?glą 1 •ej
nat~1ast marny ukazać kierunek i dynamizm rozwoju marks•istowsko-lenn~ows t~a
teorii wychowania moralnego i społecznego w PRL dlatego jedynie wskazu}~?' o
dane ujęcia jako punkt wyjścia naszych rozważań.

1
Ma to znaczenie, jak póznieJ ~ia 1

baczymy, w kryteriach oceny zaangażowań ideowych polskiej teorii wychowa
moralnego i spotecznego,

8 W. Lenin, Dzieła, T. VI. Warszawa 1952 s. 161.
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go" - w społeczeństwie klasowym wskazywał wyraźnie na sięganie ~gól
noludzkich wartości, które .wyrastają z istoty ogólnoludzkich wartości
ideologii socjalizmu. Walka więc o wprowadzenie w życie ideologii socja
lizmu jest jednocześnie walką z burżuazyjną moralnością. ,,Dlatego też -
podkreślał Lenin - wszelkie pomniejszanie ideologii socjalistycznej,
wszelkie odsuwanie się od niej oznacza tym samym umacnianie ideologii
burżuazyjnej".7

A zatem jeśli chcemy krytycznie spojrzeć na odbytą drogę -25-lecia PRL
w dziedzinie teorii wychowania moralnego, trzeba wyraźnie i jednoznacz
nie widzieć jej osiągnięcia i braki w związku z wprowadzeniem w życie
ideologii socjalizmu w naszym kraju w toczącej się walce z ideologią
burżuazyjną.

Marksistowska teoria moralności sięgając genezy i funkcji moralnoś~i
wskazuje wyraźnie na zależność aktualnie eksponowanych w świadomości
społecznej norm moralnych od stopnia rozwoju materialnych warunków
życia danego społeczeństwa, od konfliktów klasowych rodzących się na
tym tle, od poziomu kultury danego społeczeństwa, zwyczajów i obycza
jów, od systemów oddziaływań innych form świadomości społecznej
(nauka, filozofia, religia itp.) i w tym do funkcji swoiście zorganizowanego
systemu wychowania (służącego określonej klasie, określonej idei). ·
Punktem jednak węzłowym pojęcia społeczeństwa i stosunków społecz

nych jest produkcja dóbr materialnych. Ludzie produkując bowiem dobra
materialne, współdziałając ze sobą w określony sposób, "wchodzą tym sa
mym w określone związki i stosunki wzajemne i „tylko w granicach tych
społecznych związków i stosunków odbywa się oddziaływanie na przy
rodę, odbywa się produkcja. W zależności od charakteru środków produkcji
różne będą oczywiście stosunki społeczne, w jakie wchodzą względem sie
bie wytwórcy, warunki, w jakich wymieniają oni swą działalność i uczest
niczą w całokształcie produkcji".8 Tego rodzaju konkretyzacja czynnika
stanowiącego o więzi społecznej prowadzi do konkretnego i historycznego
ujmowania badanych zjawisk społecznych. Stąd K. Marks nie mówi o spo
łeczeństwie w ogóle, tylko o społeczeństwie na konkretnym historycznym
etapie rozwoju. ,,Społeczeństwo stta11ożytne, społeczeństwo feudalne, społe
czeństwo burżuazyjne są to takie kompleksy stosunków produkcji - pod
kreśla K. Marks - z których każdy oznacza zarazem szczególny szczebel
rozwoju w dziejach ludzkości"." Toteż i społeczeństwo socjalistyczne, które
tworzymy, posiada swoisty, wyróżniający je charakter, ,,szczególny szcze
bel rozwoju w dziejach ludzkości". W tym społeczeństwie funkcjonuje już
i nadal kształtuje się i rozwija nowy swoisty system moralny na gruncie
wielowiekowej walki szerokich mas społecznych z wyzyskiem, z niespra
wiedliwością, z uciskiem i poniżaniem.

7 W. Lenin D;iela T. V. Warszawa 1951, s. 421.
8 K. Mark;, Praca' najemna i kapitał. Marks-Engels, Dzieła wybrane, t. I. War

szawa 1949, s. 84.
0 Op, cit., s. 84.
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Biorąc więc pod uwagę powiązanie moralności jako swoistego wyrazu
świadomości społecznej z procesami i zjawiskami kształtowania się i roz
woju społeczeństwa można niewątpliwie mówić o teorii wychowania mo
ralno-społecznego. Jednak to. wyraża tylko pewną stronę ptroblematyki
społecznego wychowania. Wskazuje na funkcję wychowania w kształtowa
niu się postaw społecznych zaangażowań ideowych niejako poprzez świa
domość społeczną wagi i znaczenia socjalistycznej normy moralnej.t? W tak
sformułowanym przedmiocie badań słabo eksponuje się konstruktywny,
podstawowy element społeczeństwa: stosunki produkcji 11• Ponadtopojmu
jąc społeczeństwo zgodnie z odkryciem przez marksizm-leninizm innych
komponentów społeczeństwa zauważymy, że mówiąc o socjalistycznym
społeczeństwie polskim trzeba także odpowiednio eksponować m. in. ważki
element spójni tego społeczeństwa: patriotyzm i internacjonalizm.
Toteż w niektórych publikacjach 25-lecia PRL można także spotkać ty

tuty rozpraw: wychowanie społeczno-moralne 12. - W zasadzie mamy naj
więcej tytułów artykułów i większych prac: ,,wychowanie moralne" lub
„wychowanie społeczne't.P
Czy i jak dalece te tytuły odpowiadają treści rozpraw - wskażemy na

to choć przykładowo.
Głównym jednak celem naszych rozważań będzie próba wskazania na

prawidłowości lub niedostatki pogłębiania ideologicznych podstaw walki
o socjalizm na gruncie wychowania (na przykładzie typowych prac peda
gogicznych 25-lecia PRL).
Jak wiadomo, w tworzeniu społeczeństwa socjalisytcznego istotnym ce

lem jest sam człowiek - człowiek twórca swojej własnej' osoibowoś_ci,
Człowiek świadomie obalając drogą rewolucyjnej praktyki - na osnowie
odkrytych praw rozwoju· przyrody i życia społecznego - burżuazyjne
przesłanki stosunków społecznych i moralności,. stwarza drogą konstruk
tywnej praktyki rewolucyjnej nowe podstawy socjalistycznych stosunków
społecznych i nowej moralności -moralności klasy robośnicze]. Akcen_tu
jąc ten problem Lenin mówił: ,,Trzeba, aby cała praca nad wychowanie~,
kształceniem i nauczaniem młodzieży współczesnej była wpajaniem W mą
moralności komunistycznsj".>'

10 Tak ujmuje problem H. Muszyński w pierwszej części cytowanej rozprawy, abY
w drugiej mówić tylko o wychowaniu moralnym. · t

11 „Stosunki produkcji - wyświetla K. Marks - w swym całokształcie t-~orzą_t ~•
co nazywa się stosunkami społecznymi, społeczeństwem ..." (Praca najemna 1 kaPl a '
Marks-Engels. Dzieła wybrane. T. I, Warszawa 1949, s. 84). . a-

12 Taki np. tytuł pracy dają wyraźnie Haleniuk J. i Kalinowska M.: O ·wycho~u
niu społeczno-moralnym dzieci w wieku przedszkolnym. Warszawa 1968; H.
szyński: Podstawy wychow_ania społeczno-moralnego. Warszawa 1967. !cóW

13 Na temat „wychowania moralnego" opublikowano, około, 70 prac - d~U (nie
zw_art~ch oraz „wychowania społecznego" - 140 prac - druków zwartyc_ od
wliczając do tego około 20 prac z zakresu resocjalizacji). Nie bierzemy tu takze. 1n
uwagę szeregu prac poświęconych bezpośrednio wychowaniu patriotycznemu 1

ternacjonalistycznemu. 1
•

14 W. Lenin, Dzieła, T. 31, Warszawa Hl55. s. 291..
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Widząc w tym świetle cele naszych rozważań stawiamy takie pytania:
- jak dalece nasze publikacje z teorii i praktyki wychowania sięgają

marksistowsko-leninowskiego pojmowania podstaw filozoficznych, socjolo
gicznych, psychologicznych i pedagogicznych w naświetlaniu procesów
wychowania moralnego czy społecznego wPolsce Ludowej;
- jak dalece odsłaniają określone prawidłowości co do roli ideologicznie

świadomie zaangażowanego człowieka w kształtowaniu swojej osobowości
drogą, świadomego tworzenia w walce klasowej socjalistycznych stosun
ków społecznych i nowej moralności;
- jak dalece w tym świetle ukazują efektywność funkcji wychowania

w kształtowaniu się tego typu obywatela Polski Ludowej, który będzie nie
tylko świadom swoich praw i obowiązków zawartych w Konstytucji, lecz
także (i przede wszystkim) świadomie zaangażowanym ideowo - drogą
czynu - w budowę i obronę socjalistycznej Ojczyzny;
- jak dalece odsłaniają oparte na naukowych badaniach zasady orga

nizacji praktyki wychowania obywatelskiego.
Postawiłem pytania, na które nie będzie możliwe odpowiedzieć w ra

mach niniejszego szkicu zagadnie ń i ocen. Postawiłem jednak te pytania
i poruszyłem dość rozległy i złożony krąg problematyki wychowania mo
ralnego i społecznego, aby nie tylko ograniczyć się do zasygnalizowania
na tym tle pewnych osiągnięć lub braków naszej teorii wychowania, lecz

. przede wszystkim aby każdy pedagog jeszcze raz sam dokonał weryfikacji
swoich poszukiwań i szukał nowych, doskonalszych dróg w nowym. okresie
budownictwa Polski Ludowej.

2. O kierunkach roewoju teorii wychowania moralnego i społecznego,
do, V Z3azdu PZPR

Badając drogi rozwoju teorii wychowania 15 w okresie wielkich rewo
lucyjnych przemian zauważymy wyraźne zjawisko: nowe kierunki badań
narzuca naukom rewolucyjna praktyka." Mało tego, trzeba także zauwa
żyć inne zjawisko: nowa myśl pedagogiczna (jak również każda twórcza
myśl) w okresie rewolucji nie zawsze rodzi się i biegnie jedynie torem
wielkich wydawnictw 17• Kierunek myśli, ich koncepcję określa przede
wszystkim rewolucyjna praktyka, rewolucyjne przemiany w życiu w związ
ku z budownictwem socjalizmu w Polsce Ludowej.

15 Nie można oderwać krytycznej analizy teorii wychowania moralnego i społecz
nego od ogólnych warunków rozwoju teorii wychowania.

16 Pisałem o tym dość szeroko w artykule: 50-.lecie Wielkiej. Socjalistycznej Rewo
lucji w ZSRR i jej wpływ na polską myśl pedagogiczną. Kwartalnik Pedagogiczny
1967, nr 3 i 4. .

17 Pierwsze wydania prac odnośnie wychowania moralnego czy społecznego były
w zasadzie wznowieniami (względnie z małymi poprawkami) prac z okresu przed
woiennego - z okresu burżuazyjnego. Ukazały się wówczas niektóre z tego zakresu
Prace M. Kreutza, B. Suchodolskiego· i innych.
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Rewolucjoniści polscy - a w tym aktyw nauczycielski - za przykładem
rewolucjonistów w ZSRll widzieli szkołę Polski Ludowej jako jedno z bar
dzo istotnych ogniw rewolucji społecznej, gospodarczej i kulturalnej.
Potrzeby rewclucjonizowania. systemu wychowania nakazały koniecz

ność nowych zasad doboru treści i metod wychowania. Wysunęły się na
czoło - do dziś aktualne -,- problemy kształtowania naukowego świato
poglądu · młodzieży, wychowania w duchu socjalistycznej moralności,
kształtowania ideowych zaangażowań w budownictwie i obronie nowego
społeczeństwa ~ społeczeństwa socjalistycznego. Teoretycy - znani
w. okresie międzywojennym - jeszcze nie byli przygotowani do wykona
nia tych zadań . Musieli w toku rewolucji socjalistycznej w naszym kraju
pracować nad sobą, rewolucjonizować dawne swoje poglądy. Wyraża to
jasno B. Suchodolskiw przedmowie do nowegowydania w 1959 roku swo
jej pracy „Wychowanie dla przyszłości" pisząc: ,,Gdy w wydaniu w r. 1947
wychowanie dla przyszłości rozumiano jako przygotowanie do życia wy- ·
znaczonego przez ogólnoświatowy' rozwój cywilizacji i gdy główny akcent
tego przygotowania spoczywał na adaptacji do, szybkiej zmienności nowo
czesnej cywilizacji,. to w książce. niniejszej. wychowanie dla przyszłości
rozumiane jest bardziej konkretnie jako przygotowanie do życia,. którego
zasadniczy kształt i dalszy rozwój wyznaczony· jest przez socjalistyczną
rewolucję w naszym kraju".18 · · , · ·

Podobną drogą poszli inni wybitni pedagogowie, jak np. z. Mysłaków-
ski, K. Sośnicki i inni. · ·· · ·

Fakt jednak pozostaje faktem, 'że w pierwszym· okresie budownictwa
socjalistycznego w naszym kraju teoria wychowariia społecznego i moral
nego drogą poważnych publikacji nie była w stanie pomagać szkole w re
alizacji jej rewolucyjnych zadań . Służyły tym celom w pewnym zakresie
pisma pedagogiczne, głównie Nowa Szkoła i Ruch Pedagogiczny, gdzie jed
nak obok konsekwentnie naświetlanych problemów socjalistycznego wy
chowania społecznego i moralnego były także artykuły dalekie w swoich
ideowych założeniach od myśli marksistowskiej. Można śmiało powiedzieć,
że· do „Kongresu Zjednoczeniowego" i do czasu powstania PZPR różno
rodne .publikacje na łamach czasopism pedagogicznych z zakresu· wycho
wania społecznego i moralnego obrazowały wyraźnie znany okres rewo
lucji w ZSRR określany skrótowo „kto kogo"."
Pierwszą wyraźnie określoną ideologicznie pracą - nazywaną powszech~

nie w owym okresie przez prasę partyjną „pracą rewolucyjną" - była
książka J. Chałasińskiego, ,,Społeczeństwo i wychowanie" - socjologiczne
zagadnienia szkolnictwa i wychowania w społeczeństwie współczesnym.
J. Chałasiński odsłaniając socjologiczne aspekty wychowania społeczn~

go, wskazując rolę człowieka w kształtowaniu swoich warunków rozwoJ~
dokonał po raz pierwszy w. okresie powojennym zdecydowanej krytyki

rs B. Suchodolski, Wychowanie dla przvszlości. PWN. Warszawa 1959,. s. 6- ,
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burżuazyjnych systemów wychowania ideowo-społecznego. Wskazał na
konsekwencje tego wychowania w ukształtowaniu się nowej moralności.P

Wznowiona w roku 1949 praca St. Rudniańskiego „Idea wychowania
społecznego w dziejach myśli pedagogicznej" 20 także stwarzała wiele cen
nych przesłanek dla zrozumienia socjalistycznej teorii wychowania spo
łecznego jako swoistego ciągu historii walki postępu z zacofaniem.
Po pewnym dopiero czasie rozpoczęto w sposób zdecydowany dokony

wać krytyki pedagogiki burżuazyjnej głównie w jej ideowo-wychowaw
czych podstawach. Przykładem tego m. in. był VII tom „Studiów pedago
gicznych" 21 oraz Biblioteka Klasyków Pedagogiki, gdzie we „Wstępach"
dokonywano krytycznych analiz pedagogiki burżuazyjnej. Ten nurt kry
tyki burżuazyjnej teorii wychowania społecznego i moralnego pojawia się
w poszczególnych publikacjach wyraźniej dopiero pod koniec pierwszego
10-lecia Polski Ludowej.
Był to zresztą trudny okres dla realizacji rewolucyjnych zadań szkoły,

ponieważ - jak widzieliśmy - nie było pomocy ze strony teorii wycho
wania, a jednocześnie młody aktyw partyjny i związku nauczycielskiego
musiał sam się dokształcać i dokształcał na różnych kursokonferencjach
nauczycieli różnych szczebli szkolnych. Bezpośrednie potrzeby bardzo zło
żonej w naszych polskich warunkach walki ideologicznej angażowały siły
i pochłaniały czas młodych aktywistów, natomiast przy pewnych niedo
statkach systemu naukowego kształcenia tych aktywistów powstała swoista
,,luka" w obecnym, nowym etapie prób rozbudowy systemu teorii wycho
wania 22• Na przykład na odcinku teorii i praktyki wychowania moralne
go 23 zarysowało się charakterystyczne zjawisko. W okresie pierwszego
10-lecia opublikowano 15 prac (przeważnie - jak mówiłem - wznowienia
przedwojennych oraz kilka bardzo praktycznego charakteru, opartych na
subiektywnych refleksjach), w drugim 10-leciu ukazało się 47 prac, co do
których podzielam ogólną ocenę H. Muszyńskiego 24. oraz'po roku 1965 -
19 prac. Wśród tych ostatnich prac zasługują na szczególną uwagę z punktu
widzenia marksistowsko-leninowskiego pojmowania moralności tylko

10 J. Chałasiński Społeczeństwo i wychowanie. Nasza Księgarnia 1948, patrz szcze
gólnie rozdziaŁ VII. Wychowanie jako przedmiot filozofii i nauki", s. 353---413.

20 St. Rudniański, 'idea wychowania społecznego w dziejach myśli pedagogicznej
(szkice z historii wychowania). Warszawa 1949. . . . . .

21 Studia Pedagogiczne, t. VII; Krytyka pedagogiki burżuazyjne], Pod red. B. Su-
chodolskiego. PAN. Warszawa ·1959.

22 Ostatnio, jak powszechnie wiadomo, rozpoczęła się bard~o żywa -'- choć mało
płodna w konsekwencje - dyskusja na łamach Wychowania co do przyczyn tej
.Juki". Młode bowiem w owym czasie pokolenie aktywu naukowego, stało się dziś
już „starym" pokoleniem. Tymczasem konkretnych poważniejszych prac naukowych
nadal, z racji często prac organizacyjnych, ~ie_ies_t w stan~e zaprezentować. Pozostaje
także otwarte pytanie: ,,co dalej",- w odniesieniu do najmłodszego pokolenia,

23 Zaliczyłem do prac z zakresu wychowania moralnego te, które ,bezpośrednio tak
są zatytułowane oraz prace pt.: Wychowanie moralno-społeczne. Podobnie klasyfiko
wałem prace o tematyce wychowania społecznego.

2" H..Muszyński: Teoria wychowania moralno-społecznego, Rozwój pedagogiki
wPolskiei Rzeczypospolitej Ludowej. PAN, Warszawa 1965, s. 199 i nast.
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dwie - z. Szulc: ,,Kształtowanie przekonań moralnych" 2
j oraz Z. Krzysz

toszek: ,,Uczeń i szkoła wobec moralnych problemów współczesności".2u
Pozostałe prace albo są pewnym syntetycznym ujęciem dawnych rozwa

żań metodycznych (M. Krawczyk) lub też bardzo interesującymi wskaza
niami szczególnie w odniesieniu do wychowania dziecka w rodzinie.

Natomiast dynamicznie rosną publikacje odnośnie teorii i praktyki wy-
chowania społeczei.tstwa. Na przykład w: .

pierwszym 10-leciu wydano
w drugim 10-leciu wydano
w latach od 1966 wydano

- 31 tytułów;
64 tytuły;

- 52 tytuły.

Nie 'wnikając obecnie zbyt daleko w treść opublikowanych prac z wy
chowania społecznego trzeba jednak zauważyć, iż w większości tych publi
kacji, nawet' ostatnich lat, niecałkowicie odpowiadają kryterium ocen
20-lecia przyjętych przez H. Muszyńskiego (za M. Fritzhauderń i A. Schaf
fem). H. Muszyński słusznie wskazuje na nurt „społecznej" etyki
socjalistycznej, jednak zbyt radykalny wyciąga wniosek praktyczny pi
sząc: ,,z chwilą jednak kiedy program · wychowania moralnego został
oparty na społecznym nurcie w moralności, wszelkie oddzielanie go od
wychowania społecznego straciło jakikolwiek sens"." Niestety, w większo
ści prac poświęconych wychowaniu społecznemu problem moralności,
który z taką siłą akcentował Lenin, stał się zagadnieniem prawie marginal
nym. Mówiąc słowami H. Muszyńskiego problem ten jako swoisty cel wy- ·
chowania zaczął tracić w niektórych publikacjach „jakikolwiek sens".
Jak tymczasem zarysowały się nowe zadania dla teorii ;wychowania

w związku z dalszym etapem budownictwa społeczeństwa socjalistycznego
w Polsce Ludowej i przygotowaniem do tego budownictwa młodych poko
leń . Wyjaśnienie tych zadań pozwoli wyciągnąć bardziej . precyzyjne
wnioski z analizy dotychczasowego rozwoju teorii wychowania moralnego
i społecznego. ·
Jak wiemy dobrze, ostatnia reforma szkolna - zmierzając do ideologicz

nego przepojenia i ukierunkowania treści kształcenia - jednocześnie
wprowadza „wychowanie obywatelskie" do' ostatnich klas szkół podstawo
wych i średnich jako „przedmiot integrujący wiedzę o społeczeństwie
i przyrodzie, zdobytą w nauczaniu innych przedmiotów ..."

Głównym zadaniem wychowania obywatelskiego w szkole podstawowej
jest przygotowanie uczniów do poznania i zrozumienia podstawowych zia
wisk społeczno-politycznych najbliższego środowiska; kraju i świata oraz
aktywnego współdziałania, na miarę możliwości uczniów we wszystkich po
czynaniach, których celem jest rozwój otaczającej młodzież rzeczywistości-

25 Z. Szulc, Kształtowanie przekonaś 1oralnych. Wrocław 1969. Zakł. 10 t. Ossoliń-
skich. ·

20 z K t , 'ł esności-. . rzysz oszek, Uczeń i szkoła wobec moralnych problemów wspo cz
Warszawa 1968. PZWS.

27 Rozwój pedagogiki w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej ... s. 207.



O teorii wychowania moralnego i społecznego 551

Na podstawie wychowania ideowo-społecznego w szkole podstawowej
wprowadza się do szkół młodzieżowych: 2s liceów ogólnokształcących i za
wodowych, techników i zasadniczych zawodowych oraz szkół przysposobie
nia rolniczego - z a j ę c i a z w y c h o w a n i a o b y w a t e 1 s k i eg o.
Wskazuje się w odpowiednich wytycznych, iż celem zajęć z wychowania
obywatelskiego jest pogłębianie wiedzy ideowo-społecznej i umacnianie
postaw młodzieży zdobytych w szkole podstawowej. Silniej zaś akcentuje
się konieczność „podniesienia poziomu świadomości klasowe j i dojrzałości
obywatelskiej młodzieży nie tylko przez poznawanie i wyjaśnianie waż
nych wydarzeń społecznych i politycznych w kraju i na świecie, lecz przez
organizowanie społecznej działalności uczniów na terenie .szkoły i w śro
dowisku, szczególnie poprzez różne formy samorządnej pracy młodzieży".

Trzeba od razu zaznaczyć, że problem działalności społecznej uczniów
oraz różne formy samorządu młodzieży zostały w dotychczasowych teore
tycznych pracach bardzo szeroko i wnikliwie opracowane. Można jedynie
mieć żal do wydawnictw, że prace te - jak podkreślają praktycy - są

· bardzo słabo dostępne z racji małych nakładów 29•

Od roku szkolnego 1970/71 wchodzi także do systemu kształcenia i wy
chowania w ostatnich klasach szkół średnich przedmiot: ,,wychowanie
obywatelskie", który staje się swego rodzaju ukoronowaniem kształcenia
się - jak wskazuje się w przedmowie „na świadomych i aktywnych bu-
downiczych socjalizmu w Polsce Ludowej". _

Ważne, co dla naszych celów trzeba wyeskponować: w zadaniach wy
chowania obywatelskiego prócz wyraźnego akcentowania sprawy pogłębia
nia wiedzy ,,.o podstawowych założeniach marksistowskiej nauki o, rozwoju
oraz o zasadach ustroju społeczno-ekonornlcznego i politycznego społe
czeństwa socjalistycznego" oraz usystemątyzowanego wyjaśnienia zna
czenia światowego systemu socjalistyczego, a w nim roli i miejsca Polski
Ludowej - akcentuje się „wychowanie młodzieży w duchu zasad moral
ności socjalistyeznej, w duchu patriotyzmu i! internacjonalizmu, przy
gotowanie do czynnego udziału w rozwojukraju, jego gospodarki i kul-

. turf'.
A zatem w systemie wychowania obywatelskiego nabierają szczegól

nego znaczenia zagadnienia wychowania moralnego, patriotycznego i in
ternacjonalistycznego. Toteż w tym świetle trzeba jeszcze raz spojrzeć kry-

28 Opracowano szczegółowe „Wytyczne...", które stanowią załącznik do Zarządzenia
Ministra Oświaty i Szkolnictwa Wyższego z dnia 29 sierpnia 1968 r. (Nr SW:l-071-
-47-68).
'9 Z tej dziedziny trzeba wymienić ostatnio poszukiwane ·przez praktyków prace:

A. Kamińskiego, St. Kowalskiego, A. Lewina, H. Muszyńskiego, W. Szczerby z. za
borowskieg_o i i!l~ych. Zaczynają także ukaz!wać się publikasi_e o_dnośnie ~etodyki
prowadzema zajęc z wychowania obywatelskiego l'l!P- W. Nalepiński: Wskazówki me
todyczne dla nauczycieli wychowania obywatelskiego w klasie VIII. Warszawa 1967
O?_ok tego ~ywą akcję w zak~esie teorii i praktyki wychow~nia ob?•watelskiego roz:
WIJa nowe (od Hl69 r.) czasoptsmo Wy_clwwanie Obywatelskie - miesięcznik, w któ
rym publikują swoje rozprawy prawie wszyscy teoretycy wychowania społecznego
1 moralnego.
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tycznie na aktualny stan badań w zakresie teorii wychowania moralnego
i społecznego, aby można było wydobyć z dotychczasowych osiągnięć
wszystko to, co może już dzić pomócw rozwiązywaniu zadań wychowania
obywatelskiego. Mało tego, należy pod tym kątem widzenia· spojrzeć
w przyszłość. Należy bowiem pamiętać, iż V Zjazd PZPR w wyniku wnik
liwej analizy warunków naszego budownictwa socjalistycznego i zaanga
żowań młodego pokolenia przypisał szczególne znaczenie „wychowaniu
obywatelskiemu", wskazując, iż „wychowanie obywatelskie należy powie
rzyć najbardziej doświadczonym i zaangażowanym ideowo pedagogom,
a jego program systematycznie doskonalić w oparciu o grmadzone doświad
czenia. Wychowania obywatelskiego nie można jednak do tego zawężać,
powinno ono stanowić troskę wszystkich czynników wychowawczych, tj.
pedagogów, rodziców, organizacji młodzieżowych i partyjnych w szkole".30
Wskazując przy różnych sposobnościach na wiodącą rolę wychowania

obywatelskiego w systemie socjalistycznego wychowania należy także
zaakcentować wielkie, podstawowe zadanie, jakie zostało postawione przed
teorią wychowariia na V Zjeździe PZPR: ,,Niezbędne jest również - czy
tamy w uchwale - opracowanie jednolitego systemu wychowania, który
by określał nie tylko konkretne żadania ideowo-wychowawcze szkół, lecz
również kierunek działania wszystkich instytucji kształtujących świado
mość młodzieży".31 Precyzja tego zadania wyraźnie obliguje do jeszcze bar
dziej pogłębionej analizy stanu badań w zakresie teorii wychowania mo
ralnego i społecznego, aby móc odpowiedzieć na nowe pytania: czy idzie
my właściwą drogą.

3. Drogi i bezdroża t~orii wychowania moralnego i społecznego
w okresie 25-lecia PRL

We wstępie świadomie podkreśliłem marksistowsko-leninowskie pojęcie
moralności i spoełczeństwa, aby móc w tym świetle choć pobieżnie spoj
rzeć na treść dotychczasowych publikacji. Problemem bowiem węzłowym
socjalistycznej teorii wychowania moralnego i społecznego jest odsłonięcie
klasowych źródeł walki „starego"· z ,,nowym", ukazanie roli i :miejsca
zorganizowanego wychowania w zwycięstwie nowych wartości moralnych
w świadomości społecznej naszego narodu. Aby iść prawidłową drogą
w rozwiązywaniu tego problemu, należy wyraźnie i zdecydowanie wycho
dzić z klasowych, marksistowskich ujęć moralności i społeczeństwa socja
listycznego.
Rozpatrzymy to na niektór:ych przykładach podstawowych publikacji

z poszczególnych dziedzin.
30 Nowe Drogi 1968, grudzień s 133
31 Op. cit., s. 132. ' . .

r
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a. W y c h o w a n i e m o r al n e

Należy wyraźnie zaznaczyć, iż w swoich rozważaniach co do filozoficz
nych podstaw wychowania moralnego wychodzi zdecydowanie, w ostatnich
szczególnie latach, z założeń marksistowskich B. Suchodolski. Wychodząc
z definicji marksistowskich pojęć moralności szczególnie wyraźne zajmuje
stanowisko w sprawie wychowania moralnego w swojej pracy „U podstaw
materialistycznej teorii wychowania" 32• W dalszych pracach poszukując
ogólnych dyrektyw wychowania moralnego zbyt szeroko je formułuje, co
nie zawsze już pozwala odczytywać tedyrektywy ze stanowiska klaso
wego.
W ostatnich także latach wysuwają się na czoło, wśród wielu publikacji

o wychowaniu moralnym, prace H. Muszyńskiego 33, W jego, z wielu
względów interesujących pracach, jednak definicja pojęcia moralności

, wymagałaby większego zbliżenia do ujęć klasowych, leninowskich. Na
przykład w „Teoretycznych problemach wychowania moralnego" przyj
muje za punkt wyjścia swoich rozważań następującą definicję: moralność
·jednostki to ogół jej dyspoeycji psychicznych, wyznaczających stopień
i sposób pełnienia przez nią obowiązującej moralnej roli społecznej" 34•

I dalej zaznacza, że „zachowania się moralne jednostek są zawsze wyra
zem pełnionych przez nie ról społecznych". ,, ...zachowania moralna jed
nostki wyznaczone są przez motywy pełnienia społecznej roli moralnego
członka zbiorowości" 35• Tego rodzaju ujęcie pojęcia moralności jest zbyt
dyskusyjne - głównie z racji zbyt szerokiego dotrzymywania tego po
jęcia.
Należy jednak zaznaczyć, że jedynie w pracach H. Muszyń skiego wy

raźnie wychodzi się z określonych definicji moralności. Natomiast w więk
szości publikacji w ogóle nie definiuje się pojęcia moralności, chociaż
o tym się pisze. -
Znamienna rzecz, że nawet w pracach poświęconych bezpośrednio za

sadom i metodom wychowania moralnego w społeczeństwie socjalistycz
nym czytelnik nie znajdzie odpowiedzi na pytanie: co autor pojmuje przez
moralność socjalistyczną 36,

Wyraźniej do prec'yzyjnej·odpowiedzi na to pytanie zbliżają się ostatnio
w swoich pracach {już cytowanych) Z. Krzysztoszek i Z. Szulc.37

32 B. Suchodolski, u podstaw materialistycznej teorii wychowania. Warszawa,
s. 174 i 'nast. ·
w Szczególnie następujące prace zyskały powodzenie: Wychowanie moralne

• w zespole. Warszawa 1964; Teoretyczne problemy wychowania moralnego. Warszawa
1965; Podstawy wychowania społeczno-moralnego. Warszawa 1967.

3'1 H. Muszyński, Teoretyczne problemy wychowania moralnego. Warszawa 1965
s. 42.

35 Op. citc, s. 42. .
30 Przykładem tego są prace M. Krawczyka: Zasady wychowania moralnego i Me-

tody wychowania moralnego, które doczekały się nawet kilku wydań. .
37 Nie wymieniam tu prac nie związanych bezpośrednio z teorią wychowania mo

ralnego, jak np. R. Jezierskiego: Klasowy i historyczny charakter wychowania.
Poznań 1963 lub praca M. Fritzhanda: Człowiek, humanizm, moralność. Warszawa
1961, na którą bardzo często powołują się niektórzy teoretycy wychowania moralnego.
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Należy także zaznaczyć, iż systematycznie rozszerza się krąg zagad~ień
z burżuazyjnej teorii wychowania, które są konsekwentnie analizowane
i poddawane krytyce. Znajdujemy to wyraźnie w publikacjach z. Krzysz
toszek, H. Muszyńskiego, B. Suchodolskiego, W. Szczerby i Z. Szulca.
Co wyraźnie jednak uderza każdego wnikliwego czytelnika dotychcza

sowych publikacji na temat wychowania moralnego?
Po pierwsze, w większości publikacji nie mówi się w ogóle, o jaką mo

ralność walczy autor. Po prostu omawia się ogólne problemy dyscypliny,
szacunku dla rodziców, zagadnienia resocjalizacji, wychowania kolektyw
nego itp. Tego rodzaju prac jest około 8O0/o.
Po drugie, w pozostałych pracach, jak już była o tym mowa, nie for

mułuje się precyzyjnie z punktu widzenia marksistowskiego· pojęcia mo
ralności, jako osnowy nowej moralności, moralności klasy robotniczej zde
cydowanfe walczącej z wyzyskiem człowieka przez człowieka.
Jeśli spojrzeć na metodologię dotychczasowych opracowań z zakresu teorii

i praktyki wychowania moralnego, okaże się, że około 900/o publikacji jest
osnutych na spostrzeżeniach dość subiektywnych z praktyki lub też pew
nych sondażach typu -socjologicznego. Pozostałe prace są oparte bądź na
dotychczasowych badaniach (często prowadzonych w krajach kapitalistycz
nych) socjologicznych lub psychologicznych, bądź też na zbyt ogólniko
wych refleksjach filozoficznej natury.
We wszystkich dotychczasowych pracach z zakresu teorii socjalistyczne

go wychowania moralnego nie sięgnięto do kapitalnego problemu: etyki
jako wykładni nowych zasad zachowania się człowieka budującego i bro-

1 niącego socjalistyczną ojczyznę. Tą drogą poszła teoria wychowania mo
ralnego w naszym wojsku, w wyniku czego zostały już np. opracowane
„Zasady etyki oficera Ludowego Wojska Polskiego", które stanowią ważne
ogniwo w systemie wychowania kadr.

b. W y c h o w a n i e s p o ł e c z n e
Nie wnikając nawet w treść publikacji z zakresu wychowania społecz

nego, lecz jedynie wstępnie patrząc na tytuły tych publika.cji można wy
ciągnąć wiele ważnych wniosków.
Przypatrzmy się więc tytułom tych prac (widząc w nich zawartą okre

śloną problematykę).
W pierwszym 10-leciu mieliśmy publikacji poświęconych:
1) problemom wychowania w rodzinie oraz współpracy rodziny ze szko-

łą- 13 tytułów; ·
2) zagadnieniom wychowania przez samorząd (w szkole, domu dziecka

itd.) - 8 prac. W tym jedna A. Lewina - próba przeniesienia pew
ny-eh doświadczeń systemu wychowania A. Makarenki;

3) pozostałe prace - wznowienia przedwojennych wydań.
W większości zaprezentowane wydania miały charakter popularnYt~

raczej „pogadanek" lub dzielenia się własnym doświadczeniem z prąktY n.
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W drugim 10-leciu obserwujemy większe zainteresowanie wydawnictw
i pracowników naukowych oraz praktyków problematyką ·wychowania
społecznego. Rozsiew tematyczny można ogólnie ująć następująco:

1) Poszukiwanie podstaw wychowania społecznego oraz zasad wycho
wania (szczególnie kolektywnego):
- 16 prac. W tym - ogólne podstawy i cele wychowania - 7; wy
chowanie kol_ektywne w szkole - 6; bezpośrednio poświęcone wy
chowaniu obywatelskiemu (w związku z rysującym się nowym pro
gramem) - 3.

2) Rola środowiska w wychowaniu (np. szkoła na wsi itp.) - 11.
3) Rola samorządu uczniowskiego w wychowaniu społecznym (w szkole,

w domu dziecka itd.) - 9.
4) Rola pracy w wychowaniu społecznym - 6.
5) Problemy wychowania społecznego małego dziecka w rodzinie

i w przedszkolu - 12 (przeważnie popularnonaukowe).
6) Problemy resocjalizacji - 3.
7) Pozostałe prace (tu włączyliśmy wznowienia oraz zagadnienia wy

kraczające poŻa wymienione).
Ostatnie 5-lecie wykazuje dalszą dynamikę wydawnictw z zakresu wy

chowania społecznego. Oto przykłady:
1) Poszukiwanie podstaw wychowania społecznego oraz zasad wycho

wania (szczególnie kolektywnego) - 14 prac. W tym: ogólne podsta
wy i cele wychowania - 7; wychowanie kolektywne w szkole - 4;
bezpośrednio poświęcone wychowaniu obywatelskiemu (według za
łożeń nowych programów) - 3.

2) Rola środowiska w wychowaniu _..:. 11.
3) Rola samorządu uczniowskiego w ,wychowaniu społecznym - 4. ·
4) Rola pracy w wychowaniu społecznym - 8.
5) Problemy wychowania społecznego małego dziecka w rodzinie

i w ·przedszkolu - 4.
6) Problemy resocjalizacji - 6.
7) Wychowanie patriotyczne - 3.
8) Pozostałe prace (także włączono wznowienia lub zagadnienia wykra-

czające poza wymienione). · ·
Co należy bardzo wyraźnie podkreślić? Większość publikacji z zakresu

wychowania społecznego charakteryzuje z roku na rok stałe pogłębianie
marksistowskiego pojmowania istoty socjalistycznego społeczeństwa.
Szczególnie cenną staje się z tego punktu widzenia nowa praca H. Mu
szyńskiego 3B

Podobnie wnikliwie naświetlają węzłowe problemy wychowania zespo-

38 H. Muszyński, Podstawy wychowania społeczno-moralnego. Warszawa 1867
PZWS.
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łowego A. Lewin ~9 i Z. Zaborowski 40 pogłębiając swoje dotychczasowe
badania co do systemu wychowania kolektywnego.
Ważnym sygnałem nowych poszukiwań są pierwsze rozważania proble

matyki z zakresu wychowania obywatelskiego, które zmierzają do ujęcia
konkretnych zadań wychowania moralnego, patriotycznego i zasad społecz
nego współżycia w określony system wychowania obywatela PRL. Do tego
rodzaju prac należy z całą pewnością zaliczyć wyniki badań w ZMW.41
Trzeba zauważyć, że dopiero w ostatnich latach ukazały się obszerniej

sze prace na tematy wychowania patriotycznego i internacjonalistycznego.
(Wszystkie wydano w Wydawnictwie MON). Niestety, trzeba mówić o tym
wyrażnie, że tak istotny problem wychowania socjalistycznego jak wy
chowanie patriotyczne i internacjonalistyczne - pomimo organizowanych
szeregu konferencji naukowych przez Komitet Nauk Pedagogicznych
i Psychologicznych PAN, Zarząd Główny ZNP i inne instytucje - nie
został do dnia dzisiejszego właściwie rozwiązany. Nie mamy naukowo
opracowanej teorii wychowania patriotycznego i internacjonalistycznego
w Polsce Ludowej.
Drugim ważkim zagadnieniem, ściśle sprzęgniętym z socjalistyczną teo

rią wychowania społecznego, jest wychowanie przez pracę. Wprawdzie
mamy z tego zakresu szereg publikacji, jednak problem wychowania przez
pracę jest w zasadzie rozważany niejako „obok" teorii wychowania spo
łecznego. Nie stanowi jej integralnej całości. Wiele przyczyn składa się
na to, m. in. brak konskwencji w· systemie naszej szkoły (jeśli brać pod
uwagę zagadnienie rolipracy w tym systemie). Jeszcze w zasadzie nasza
szkoła nie wyszła z epoki prac typu rzemieślniczego. Toteż i brak zapo
trzebowania społecznego na odpowiednio rozwiniętą· teorię wychowania
przez pracę jako osnowę wychowania społecznego i moralnego niemało
wpływa na te braki. Jednakże teoretycy wychowania winni. widzieć per
spektywy rozwojowe naszego społeczeństwa i w .nim właściwą funkcję
szkoły i nie wahać się szerzej i głębiej pewne zagadnienia podejmować -
winni wyprzedzać w wielu wypadkach praktykę wychowania, Wszak już
potrzeby życia nareuciły konieczność wprowadzenia np. praktyki roibot
niczej dla młodzieży akademickiej, co jest m. in. sygnałem braków w wy
chowaniu szkolnym.
Brak jest miejsca na szersze omówienie jeszcze dwóch zagadnień z za

kresu wychowania społecznego, które szczególnie w ostatnich latach są
dość szeroko omawiane na podstawie wielostronnych badań. Tymi zagad:
nieniami przede wszystkim są: wychowanie przez samorząd uczniowsln
oraz funkcja środowiska pozaszkolnego w wychowaniu społecznym. Wiel-

39 A. Lewin, Jednostka i grupa w systemie wychowania koilektywnego. Warszawa
1967. PZWS. . · .

40 Z. Zaborow~ki, Podstawy wychowania zespołowego, Warsz~wa 1967, P?-7N· 541 Obywatelskie wychowanie w ZMW - Materiały z seminarium w Tardzie 4- ·
V. 1968. Warszawa 1968, LSW.
w szkole.
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ka jest rola w ty~~ b~dani~ch i ich opracowaniach teoretycznych: w pierw
szym -:- A. Kammskrego 1 w drugim - R. Wroczyńskiego.

Od kilku lat obserwujemy w metodologii badań wychowania społeczne
go charakterystyczny i_ masowy zwrot ku eksperymentom pedagogicznym
w szkole.
W swoim czasie rozwinięto na większą skalę organizację eksperymentów

pod kierunkiem Katedry Pedagogiki Ogólnej UW. W sprawozdaniu z kon
ferencji w Szczecinie w r. szkolnym 1965/66 czytamy: ,,Podstawowym pro-

. blemem pracy szkół eksperymentalnych pod naukowym kierownictwem
prof. dra B. Suchodolskiego .jest wychowanie społeczne. Terminem tym
można objąć całą działalność wychowawczą w szkole. Jeśli mówimy o wy
chowaniu społecznym, mamy na myśli - wychowanie obywatelskie oraz
wychowanie patriotyczne, a także kształcenie naukowego poglądu na
świat"."
Jeszcze na szerszą skalę rozpoczęto prowadzenie eksperymentalnej pra

cy w szkołach przez Instytut Pedagogiki Ministerstwa Oświaty i Szkolnic
twa Wyższego. W wyniku tych eksperymentów powstała już cenna praca
A. Lewina: ,,Zarys metodyki wychowania". Podobnie rozwijają się ekspe
rymenty odnośnie problematyki wychowania obywatelskiego (szczególnie
w woj. lubelskim) pod kierownictwem Z. Krzysztoszek. W ostatnich latach
rozpoczął także interesujące badania na podstawie eksperymentów w szko
łach Poznania z zakresu wychowania obywatelskiego i patriotycznego
H. Muszyński.
Pierwsze wyniki tych cennych badań znajdują już swój wyraz na ła

mach czasopism pedagogicznych m. in. Kwartalnik Pedagogiczny, Ruch
Pedagogiczny, Nauczyciel i Wychowanie i inne.

Co jednak uderza każdego, kto próbuje dokładniej przyjrzeć się prowa
dzonym badaniom oraz publikacjom wyników tych badań?
Przede wszystkim brak jest centralnej koordynacji badań. W wielu ba

daniach widoczne jest wyraźnie rozproszenie sił i środków, często nawet
ogromny rozsiew problematyki badań . I co gorsze, dotychczasowe perspek
tywicznie plany badań nie wróżą szybkich zmian na tym polu. Można
śmiało sformułować tezę - zresztą niejednokrotnie podnoszoną na posie
dzeniach Komitetu Nauk Pedagogicznych i Psychologicznych PAN przez
jego członków - iż każdy ośrodek pedagogiczny w kraju prowadzi bada
nia w zależności od indywidualnych zainteresowań . Brak jest koncentracji
na węzłowych zagadnieniach.
Co więcej, zaczął się rysować niezdrowy spór kompetencyjny o. kiero

wanie badaniami pedagogicznymi. Niewątpliwie trzeba tu wyraźnie i jed
noznacznie zaznaczyć, że rewolucyjny rozmach budownictwa socjalizmu
w naszym kraju, szybki rozwój szkolnictwa i oświaty stawia przed nauka-

12 Konferencja szkół podstawowych na tema,t o_rgani~acji dzialaln~ści wycho'>Yaw
czej w szkole _ Sprawozdanie: Ferdynand· Gniewski, Kwartalnik Pedagogiczny
nr 4 1966, s. 169-172.
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mi pedagogicznymi stale nowe kręgi zagadnień przy j ednoczesnym braku
kadr. Mało tego, nacisk zamówień społecznych różnych środowisk lokal
nych na ośrodki pedagogiczne oraz zapotrzebowanie badawcze różnorod
nych instytucji kulturalno-oświatowych oraz organizacji społecznych spra
wiają to, że często poszczególni naukowi pracownicy ulegali tym naciskom,
Gubiliśmy często z pola widzenia konkretne uchwały poszczególnych zjaz
dów Partii 4:l, które odsłaniały . braki w teorii wychowania społecznego
i moralnego, wskazywały ważne nowe centralne zagadnienia, akcento
wały potrzebę koncentracji wysiłków.
Wprawdzie-wypływające z uchwał Partii wnioski dla badań pedagogicz

nych były i są omawiane na łamach czasopism pedagogicznych, lecz nie ·
doprowadziliśmy do podsumowania tych wniosków w instytucjach kieru
jących planowaniem badań pedagogicznych i nie dopro:"adziliśmy do opra
cowania w tym świetle centralnego planu ogólnopolskich badań, do
weryfikacji dotychczasowych planów. Toteż wysunięta na V Zjeździe pro
blematyka m. in. wychowania obywatelskiego i patriotycznego jest roz
wiązywana wprawdzie dość interesująco, lecz bez odpowiednio opracowa
nego, kolektywnego dla całego kraju, planu badań.

A:. zatem stoi przed nami zadanie możliwie szybkiego naprawienia po-
pełnianych błędów. ·

4. Zakończenie

Starałem się spojrzeć na dotychczasowy dorobek teorii wychowania mo
ralnego i społecznego na podstawie konkretnych publikacji z tego zakresu.
Brałem także pod uwagę prace odnoszące się bezpośrednio do praktyki
pedagogicznej powstałe jako wyraz refleksji pedagogicznej praktyka. _
Akcentowałem w ocenie tego dorobku przede wszystkim ideowo-poli

tyczny aspekt, ponieważ nasza teoria wychowania ma ściśle określony cel:
przygotowanie młodych pokoleń zdolnych budować i bronić ojczyznę so
cjalistyczną.
Nawiązując zaś do wniosków z oceny teorii wychowania moralnego

i społecznego za okres pierwszego 20-lecia Polski Ludowej, wskazałem. iż
nadal pogłębia się głównie budowa podstaw filozoficznych, socjologicznych
i psychologicznych w dziedzinie wychowania społecznego oraz zarysowały
się perspektywy budowy teoretycznego systemu wychowania społecznego,
szczególnie drogą rozwijanych na szeroką skalę eksperymentów pedago
gicznych w szkole. Rozwiązanie tego problemu wymaga jednak odpowied
niego centralnego pokierowania eksperymentami i oceną ich wyników.
Co trzeba brać pod uwagę w nowym etapie rozwoju badań z zakresu

wychowania moralnego i społecznego (sądzę, że także w zakresie innych
dziedzin)?

,n Pisałem ~ tym szczegółowo w-artykule: Zadania nauk pedagogicznychw świetle
Uchwały V Zjazdu PZPR Kwartnlnik Pedagogiczny nr 1 1969 r. - . -
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Ponad 900/o dotychczas opublikowanych prac z zakresu wychowania mo
ralnego i społecznego mają za przedmiot swoich dociekań młodzież szkół
podstawowych lub dziecko przedszkolne. Tymczasem gubimy z pola wi
dzenia ważne ogniwo naszego systemu kształcenia i wychowania -
szkołę średnią, kJtóra w takiej lub innej formie ogatmia już około, 7fJO/o
młodzieży.
Realizując zatem postulat V Zjazdu PZPR, odnośnie opracowania teorii

jednolitego systemu wychowania, sądzę, że trzeba widzieć ten system
w różnych układach: od wieku przedszkolnego, przez szkołę podstawową
i średnią, aż do szkoły wyższej oraz wszerz .:..... od systemu pracy szkoły
poprzez różne ogniwa środowiska pozaszkolnego, organizacji i instytucji
funkcjonujących w środowisku.

Mało tego, trzeba sprecyzować rolę i miejsce w jednolitym systemie so
cjalistycznego wychowania w Polsce Ludowej.- wychowania moralnego,
społecznego, wychowania przez pracę, wychowania patriotycznego i inter
nacjonalistycznego. Zachodzi 'potrzeba ujednolicenia i zhierarchizowania
nawet samych pojęć w teorii wychowania. Tego nie dokona każdy pracow
nik naukowy osobno, prowadząc nawet bardzo interesujące badania. Naj
wyższy czas, aby przystąpić w sposób zorganizowany do podjęcia tych
problemów .- mając na widoku postawione przed nami zadania: opra~o
wanie teorii jednolitego socjalistycznego systemu wychowania w Polsce
Ludowej.



ALEKSANDER LEWIN

OCENA ZACHOWANIA UCZNIOW JAKO NARZĘDZIE
ODDZIAŁYWANIA WYCHOWAWCZEGO

Habent sua fata libelli.;
Ale nie tylko książki mają swoje przedziwne losy. Dotyczy to również

niektórych problemów w dziedzinie oświaty i wychowania. I tak na przy
kład ostatnio sprawa oceny zachowania uczniów, funkcjonującej jeszcze
do niedawna na mocy tzw. uświęconej tradycji, stała się naraz przedmio
tem dużego zainteresowania i niepokoju - nie tylko w środowiskach pe
dagogicznych, lecz również w odczuciu szerszej opinii publicznej. Rośnie
nieustannie liczba wypowiedzi (w artykułach i książkach) oraz badań (na
mniejszą i większą skalę), sygnalizujących pilną potrzebę dokonania 'da
leko idących zmian w. dotychczasowych sposobach oceny zachowania
uczniów.
Jednocześnie - i to jest chyba najważniejsze -w ciągu ostatnich kilku

lat, zwłaszcza od roku 1967, zaznaczył się bardzo wyraźnie ruch poszuki
wań pedagogicznych, zmierzających do wypracowania nowej koncepcji
oceny zachowania uczniów. Ruch ten przybiera postać coraz szerzej zakro
jonego eksperymentu wychowawczego, który objął już znaczną część szkół
stołecznych, szkoły województwa zielonogórskiego, a także niektóre szkoły
w innych województwach (białostockie, gdańskie, krakowskie, poznańskie,
warszawskie). Poszukiwaniom tym patronują z reguły miejscowe władze
oświatowe i ośrodki metodyczne.1 Do poszukiwań tych włączyła się także
od początku Pracownia Wychowania Społeczno-Moralnego Instytutu Pe
dagogiki, współdziałając we wszystkich najważniejszych poczynaniach, we
ryfikujących nową koncepcję oceny zachowania - w skali doświadczalnej
i masowej (badania sondażowe, kursy, konferencje, sesje naukowe, prace
wdrożeniowe).
Jaka jest geneza tych poszukiwań? Na jakich oparte są one założeniach?

W jakim kierunku idą próby rozwiązań? Do jakich wyników dochodzą
szkoły uczestniczące w tych poszukiwaniach? ·

L W SPRAWIE GENEZY EKSPERYMENTU

1. Trzy twierdzenia wstępne

1. O c e n i a n i e p o s t ę p ó w w n a u c e i z ac h o w a n i u s ta
n o w i jeden z bardzo istotnych elementów naszego

1 p p· kól · zróż-or. isrno o o ne nr 3/69 w sprawie rozszerzenia eksperymentu w zakresie
nicowanej oceny zachowania uczniów, wydane przez Kuratorium Okręgu Szlcolneg~
m. st: War~zawy w d:1iu 10 czerwca 1969. Pismo dotyczące tej kwest~i '-':'ydało i~~
ratorium zielonogórskie: Wprowadzenie zasad postępowania przy ocenianiu uczn
ze ~prawowania (KOS. Dz. III - 1/10/67 2. X. 1967).
Pismo kuratorium krakowskiego (KOS. III Wydział 5/9/69 1. VIII. 1969).
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systemu dydaktyczno-wycho~aw_czego. Zajmuje ono
o wiele większe miejsce w życiu szkoły aniżeli w innych instytucjach.
Można wręcz twierdzić, że ocenianie przenika całe życie szkolne, poważnie
absorbując uwagę uczniów, nauczycieli, rodziców, a także nadzoru peda
gogicznego.

Oceny są nieomal jedynym „liczącym się" miernikiem osiągnięć szkoły
czy pojedynczego ucznia. Stanowią bodaj najsilniejszy bodziec, który ma za
chęcać do lepszej nauki i lepszego zachowania. Codzienne i okresowe wy
stawianie ocen stanowi procedurę dość uciążliwą, pochłaniającą wiele
czasu. Zagadnienie ocen nieustannie przewija się w kontaktach nauczycieli
z uczniami, a także w czasie spotkań z rodzicami. Oceny zajmują poczesne
miejsce w oficjalnej dokumentacji szkolnej (arkusze ocen, świadectwa
szkolne, dzienniki lekcyjne), odgrywając doniosłę rolę w niejednej ważnej
życiowo sprawie (przejście z klasy do klasy, przyjęcie do innej szkoły,
przyznawanie stypendium itp.). W tej sytuacji staje się zrozumiałe, że
wszelkie niekonsekwencje w zakresie oceniania, zwłaszcza formalne po
traktowanie tej sprawy, mogą powodować duże, wręcz niepowetowane
szkody wychowawcze, wywołując także przykry rezonans społeczny.

2. O d 1,, a. t p a n u Je z g ,o dna · op i n i a, ż e te n wł a ś n ie
e 1 e m e n t n a s z e g o s y s t e m u w y c h o w a n i a, . j a, k i m · j e s t
o c en i a n i e, n ie f u n ka j o n u j e n a 1 e ż y c i e. Powiedzmy nawet
więcej - funkcjonuje gorzej aniżeli inne elementy systemu.

Nie jest to zresztą wyłącznie riasza dolegliwość krajowa. Z problemem
tym nie uporano się dotąd właściwie w żadnym kraju. We Francji np.
problem ten wygląda o wiele bardziej szokująco: 20-stopniowa skala ocen
postępów w nauce, możliwość dzielenia każdego stopnia na części ułam
kowe, ustalanie pozycji ucznia w klasie na podstawie tzw. średniej (moyen
ne) itd. Nic też dziwnego, że od przeszło 30 lat rozwija się tam specjalna
gałąź wiedzy· psychopedagogicznej (docimologie), próbująca naświetlić

· i usunąć niedomagania w sposobach oceny i egzaminowania uczniów 2•

Zresztą, bezskutecznie.
. 3. Stwierdzając, że mamy tu do czynienia z bolączką charakteryzującą

nie tylko nasz system wychowania, trzeba jeszcze ·dopowiedzieć, że naj
słabszym e 1 e m e n t e m n as z e g o s p o s o b u o c e n i a n i a u c z
n i ów j es ł ocen a ich z ach o w a n i a. W tej dziedzinie sytuacja
jest bez porównania gorsza aniżeli w dziedzinie oceny postępów w nauce.
Wiadomo, że ten ostatni problem budzi od dawna sporo daleko idących

zastrzeżeń i wątpliwości, wywołuje permanentne, niekiedy burzliwe dy
skusje w szkole i na łamach prasy. Wszelkie badania dotyczące tej kwestii

. (rodzime i zagraniczne) wykazują zupełnie jednoznacznie, że ocena z przed
miotu jest narzędziem pedagogicznym bardzo niedoskonałym, żeby nie po
wiedzieć - ułomnym. Ciąży na niej grzech subiektywizmu, nieadekwat-

2 Por. H. Pieron: Examens et docimologie, Paris 1963 Presses Universitaires de
France.
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naści, przypadkowości.3 Stanowi ona zarzewie wielu niepotrzebnych spo
rów, napięć i nieporozumień. Mimo tych wszystkich braków można jednak
czynić jakieś rozsądne wysiłki, by narzędzie to udoskonalić. Można pre
cyzować normy czy kryteria ocen z poszczególnych przedmiotów. Można
dbać O większą adekwatność ocen. Można minimalizować subiektywizm
oceny. Można i t~zeba brać pod uwagę wychowawcze oddziaływanie oceny.
na ucznia, jego samopoczucie, chęć do pracy. Natomiast zupełnie inaczej
wygląda sytuacja, gdy chodzi o tzw. ocenę ze sprawowania.

2. Niekonsekwencje dotychćzasowej oceny ze sprawowania

W świetle dotychczasowej praktyki szkolnej wychodzą na jaw trojakie
go rodzaju mankamenty oceny ze sprawowania. Przede wszystkim są to
mankamenty związane z 'treścią i charakterem tej
oceny.

1. Ocena ze sprawowania nie jest w gruncie rzeczy sprecyzowana treś
ciowo. Ma charakter g 1 ob a 1 ny. Dotyczy niejako zachowania ucznia
w całości. Oficjalny dokument ministerialny podaje, że „ocenę ze sprawo
wania należy rozumieć możliwie najściślej jako ocenę ogólnego zachowa
nia się ucznia w szkole i.poza szkołą" 4• Określenie to nie wyjaśnia jednak
dokładniej i nie precyzuje, co właściwie oceniamy analizując zachowanie
ucznia. Otwiera to duże możliwości dowolnej interpretacji treści oceny.

2. .Cała dotychczasowa koncepcja oceny ze sprawowania przeniknięta jest
log i ką wykroczeń. Istnienie wykroczeń lub ich brak stanowi pod
stawowe kryterium oceny zachowania ucznia. Zakłada się, że jeśli uczeń
nie ma ha swoim koncie żadnych wykroczeń, to otrzymuje ocenę najwyż
szą, bardzo dobrą. Natomiast jeśli popełni jakieś wykroczenie, to grozi mu
obniżenie oceny do czwórki, trójki, a nawet dwójki. Badania wykazały; że
wśród przyczyn powodujących obniżenie oceny dominuje nieusprawiedli
wiona nieobecność w szkole (wagary), a dalej: rozmowy na lekcji, aro
ganckie zachowanie, palenie tytoniu i in. 5 Jak widać, ocena ze sprawo
wania reguluje dość ograniczoną sferę zachowań uczniowskich.

3. Ocena ze sprawowania, poprzestając na rejestrowaniu ujemnych zja
wisk, zupełnie n ie o d z w i e r c i e d 1 a p o z y ty w ny c h p r ze j a~
w ó w z a c h o w. a n i a u c z n i a. '
Ocena młodego człowieka - głównie czy wyłącznie przez pryzmat jego

niedociągnięć- jest chyba uproszczeniem, nie dającym się pogodzić z naj
bardziej elementarną logiką oddziaływania wychowawczego. Czyż można
akceptować stanowisko, które w ocenie zachowania ucznia pomija dodatnie

~ Por. prace Altszuler, Racinowskiego.
·; Dziennik Urzędowy Min. Oświaty nr 16 1966, s. 545.
• Por. M. Felcowa: O kryteriach oceny ze sprawowania. Nowa Szkoła 1965, nr 4•

s, 19. ·
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strony jego zachowania? Niesłuszne również wydaje się obniżanie oceny
za takie czy inne odchylenie od przyjętej normy zachowania. Wiemy prze
cież doskonale z życia codziennego, że można być wartościowym człowie
kiem pod jednym względem, a niezupełnie dopisywać pod jakimś innym.
Nie znaczy to jeszcze, iż mamy prawo takiego człowieka dyskwalifikować.
Jest chyba oczywiste, że w ocenie ucznia należałoby unikać jakiejkolwiek
jednostronności, nade wszystko zaś jednostronności polegającej na dostrze
ganiu negatywów - bez dostatecznego uwzględnienia pozytywnych stron
zachowania.

4. Należy jeszcze zaznaczyć, że logika wykroczeń, przenikająca całą kon
cepcję oceny ze sprawowania, sprawia, iż t r akt u j e s i ę j ą g ł ó w
t! ie j a ko ha mu 1 e c, jako klapę bezpieczeństwa, jako środek utrzy
mywania młodzieży w ryzach, a nie jako bodziec mający stanowić zachętę
do większej pracy nad sobą, do ulepszenia własnego zachowania.

W y c h o w a w c z e o d d z i a ł y w; a n i e o c e n y z e s p r a w o
w a n i a ulega także poważnemu ograniczeniu na s k u
t e k o b o w i ą z u. j ą c e j d o t ą d s k a 1 i o c e n. Stanowi ona źródło
wielu daleko idących niekonsekwencji pedagogicznych:

1. Przede wszystkim skala ta jest b ar dz o w ą. s k a, przyciasna.
Jak wiadomo, formalnie rzecz biorąc, istnieją cztery-stopnie (5, 4, 3, 2) 6•

W rzeczywistości jednak skala ta sprowadza się do dwóch ocen: dodatniej
. (bardzo dobrze) i ujemnej (wszystkie inne). Właściwie zatem nie ma tu

żadnej skali. Jest tylko alternatywa: albo ocena bardzo dobra (5), albo
ocena zła (4, 3, 2 - to tylko różne odcienie ujemnej oceny). Wytwarza
się dość paradoksalna sytuacja. Postępy w nauce ocenia się przy pomocy
skali bądź co bądź 5- czy 4-stopniowej, natomiast zachowanie, które jest
z natury rzeczy .zjawiskiem bardziej złożonym i subtelnym, ocenia się
w sposób nader uproszczony.

2. Widzimy, iż nastąpiła tu prawie całkowita d ew a 1 u a c j a uży
wanych stopni. Jedynie ocena bardzo dobra zachowała swoją nominalną
wartość, natomiast wszystkie inne oceny nie posiadają tej wartości, jaka
impowinna przysługiwać. Ocena dobra oznacza, że jest niedobrze; ocena
dostateczna - to bardzo źle; a ocena niedostateczna sygnalizuje sytuację
wręcz fatalną, dno. Taka nomenklatura stopni pozostaje w rażącej sprzecz
ności z obowiązującymi kanonami myślenia nie tylko pedagogicznego, ale
i logicznego.

3. Z rozważań na t~mat obowiązującej skali wyłania się dość osobliwy
problem tzw. · 0 b n i ż a n i a ocen ze sprawowania. Warto tej sprawie po
święcić kilka uwag. Jak wynika z badań , kryteria powodujące zmniejsze
'nie oceny są bardzo niejednolite, po prostu dowolne. Ale pomijając już tę

I

0 Por. Dziennik Urzędowy Min. Oświaty nr 16 196G, ss. 545-546.
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sprawę, trzeba-zwrócić uwagę że praktyka obniżania ocen istnieje tylko
w dziedzinie oceny zachowania. Nie istnieje natomiast w zakresie wysta
wiania ocen z przedmiotów. Na przykład: jeśli uczeń otrzymał czwórkę
lub trójkę z matematyki czy języka polskiego, to nie znaczy, iż obniżono
mu ocenę. Stopnie te określają aktualny stan jego wiedzy i jego osiągnięć
w danym przedmiocie. Natomiast w ocenie ze sprawowania obowiązuje
zupełnie inna logika. Zakłada się milcząco, że każdy · uczeń od razu po
przyjściu do szkoły otrzymuje ocenę najwyższą, bardzo dobrą - niejako
automatycznie. Jest to zatem stopień w pewnym sensie kredytowany.
W konfrontacji z życiem nastąpić może tylko mniejsze czy większe obni
żenie tej oceny. Zaiste, dziwna to logika!

P o w a ż n e m a n k a me n t y o c e n y z e s p r a w o w a n i a p a
głębi o n e są ~ro ce dur ą jej wystaw, i a n i a. Wystawianie
tej oceny należało dotąd prawie wyłącznie do kompetencji nauczyciela.
Praktyka była następująca. Wychowawca w czasie okresowej komisji kla
syfikacyjnej wysuwał propozycje odnośnie każdego ucznia. Komisja bądź
zatwierdzała propozycje ocen (przeważnie), bądź je częściowo modyfiko
wała (raczej rzadko), najczęściej w przypadkach obniżania ocen. Wszystko
to dokonywało się bez jakiegokolwiek udziału zainteresowanych, tzn. sa
mej młodzieży.

Jaki jest o g ó ln y re z u 1 ta t tak pojętej i tak funkcjo
n ującej oceny ze spr a w o w a n i a?
Po pierwsze - ocena ze sprawowania n i e, d aj e w ł a ś c i w i e ż a d

n e g o o br a z u z ach o w a n i a u c z n i a - ani wówczas, gdy uczeń
otrzymuje ocenę bardzo dobrą, ani też wówczas, gdy ocena ulega zmniej
szeniu.
Po drugie - ocena ta n i e d a j e r ó w n i e ż p r aw i d ł o w e g o

o b r a z u s y t u a c j i w y c h o w aw c z e j . - ani w s k a 1 i k 1 a s Y,
a n i też w ska 1 i całej szkoły.
Z badań sondażowych, które prowadzliiśmy w kilku szkołach, wynikało

niezbicie, że bez_względna większość uczniów, około 800/o-900/o, otrzymuje
bęz trudu ocenę bardzo dobrą. Zresztą podobne wnioski nasuwa potoczna
obserwacja praktyki szkolnej. Oceny bardzo dobre wystawia się bez głęb
szego zastanowienia, dość mechanicznie. Gdyby na tej podstawie oceniać
sytuację, należałoby wyciągnąć superoptymistyczne wnioski na temat na-.
szych osiągnięć w dziedzinie wychowania. Wnioski te pozostawałyby jed
nak w ,daleko idącej sprzeczności z codzienrią analizą życia szkolnego,
z ciągłymi narzekaniami na młodzież, z ogromem trudności wychowaw
czych, sygnalizowanych przez każdą niemal szkołę. A zatem jeśli nawet
tu i ówdzie - w poszczególnych szkołach - jest dobrze, to w każdym
razie nie jest aż tak dobrze {przeszło 800/o bardzo dobrych ocen), ani tak
źle (około 200/o ocen obniżonych). Jest po prostu inaczej.
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. Potwierdziło to niewielkie wyrywkowe badanie, przeprowadzone, zanim
przystąpiono do szerzej zakrojonego eksperymentu. Oto w 2 szkołach war
szawskich (średniej i podstawowej) zastosowano dwojakiego rodzaju oce
ny bardzo dobre: 5b - ocena bardzo 'dobra bez zastrzeżeń i 5z - ocena
bardzo dobra z zastrzeżeniami. W rezultacie tego wewnętrznego zróżnico
wania oceny bardzo dobrej otrzymano zamiast 4/5 ocen bardzo dobrych
zaledwie 2/3. Przy czym należy zaznaczyć; że zastrzeżenia nauczycieli do
tyczyły prawie wyłącznie spraw porządkowych i pilnościowych (rozmowy
na lekcji, złe zachowanie w czasie przerw, spóźnienia, wagary). Gdyby
przyjęto bardziej pogłębione kryteria, to rozsiew zachowań wypadłby jesz
cze inaczej. Badania wykazały również, że w grupie uczniów z ocenami
obniżonymi (około 200/o) zaledwie .50/o zasługuje na oceny bardziej nega
tywne.
Dalsze uwagi o charakterze ogólnym dotyczą wychowawczej efektyw

ności oceny ze sprawowania. E f e k t .y w n o ś ć t a w y d a j e s, i ę b y ć
z u p eł n i e n i kła. Bezwzględna większość ucz~iów łatwo nabiera
przekonania, że prawie za nic można otrzymać ocenę bardzo dobrą. Skoro
zaś tak łatwo można zdobyć najwyższą ocenę, to właściwie znika jeden
z bodźców .do systematycznej pracy nad sobą. Efektywność wychowawcza
tzw. ocen obniżonych jest także niewielka. Uczniowie na ogół nie przej
mują się tymi ocenami, zwłaszcza ci, którzy otrzymują je częściej.

Najgorsze zaś jest to, że ocena ze sprawowania w dotychczasowej swojej
wersji p. r em i u j e rac z ej p os t a w ę k o n f o r mis ty cz n ą, po
stawę zewnętrzną, powierzchownej uległości i układności. Łatwo się
o tym przekonać śledząc przebieg rad pedagogicznych i komisji klasyfika
cyjnych. Gdy wystawia się oceny ze sprawowania, padają bardzo często
takie np. określenia: ,,Jest spokojny, grzeczny, nie przeszkadza na lekcji
można mu dać ocenę bardzo dobrą". Tego rodzaju kryteria trudno uznać
za wystarczające. Z badań dotyczących uspołecznienia młodzieży wynika,
że spośród uczniów otrzymujących bardzo dobre oceny ze sprawowania
dość poważny .odsetek stanowią uczniowie nie uspołecznieni lub mało uspo
łecznieni - ~edług zgodnej opinii kolegów i nauczycieli,"

3. Czy tak ma być dalej?

Nie wnikając głębiej w historię zagadnienia i nie dociekając, jak do tego
doszło, że jest właśnie tak, jak jest _: nie ma chyba powodu, by sądzić,
że tak ma być zawsze, że sprawa oceny stanowi jakieś tabu, że kryje się za
nią niewzruszona mądrość pedagogiczna.
Pewne doświadczenia mniej czy bardziej odległej przeszłości, jak rów

nież doświadczenia aktualne wskazują, że mogą być inne rozwiązania tego
problemu. Jako ciekawostkę warto przytoczyć, że na przykład w świadec-

7 Por. ,J. Maciaszkowa: ocenianie - czynność par excellence pedagogiczna. Pro
blemy Opickiiiiczo-Wychowawczc 1964 nr 5.
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twie szkolnym A Mickiewicza odnajdujemy dwie odrębne noty za pi 1-
n oś ć i o by c z a j e. Tego rodzaju rozróżnienie stosowały także nie
które szkoły przed pierwszą wojną światową i w okresie 1;1iędzywojennym.
Znane są również jeszcze bardziej ambitne próby wdrażania dzieci do
wszechstronniejszej analizy swego zachowania.8 Do tych oraz innych cen
nych tradycji przeszłości należałoby nawiązać. -
Potrzebę daleko idącej rewizji dotychczasowej koncepcji oceny ze spra

wowania dostrzegają i sygnalizują czołowi działacze i pedagogowie w róż
nych krajach socjalistycznych. Oto niedawno minister oświaty Związku
Radzieckiego w oficjalnym przemówieniu zwrócił uwagę, · że tradycyjna
ocena ze sprawowania (podobna zresztą do naszej) jest anachronizmem.v
Na Ukrainie przygotowywane są obecnie pewne zmiany dotyczące treści
i skali ocen, a w NRD od lat funkcjonuje zróżnicowana ocena, wyodrębnia
jąca· następujące dziedziny zachowania: spr a w o w a n ie (Betragen),
pi 1 n ość i wsp ó ł dział a n ie. (Fleiss und Mitarbeit), porządek
(Ordnung) oraz notę ogólną (Gesamtverhaiten). Na Węgrzech w ocenie za
chowania ucznia rozróżnia się s p r a w o w a n i e i p i 1 n o ś ć.
W czasie mojej niedawnej podróży do Francji stwierdziłem, że niektóre

szkoły, zwłaszcza najbardziej twórcze i poszukujące, stosują szczegółowe
kryteria oceny zachowania ucznia. Np. Liceum Pilotujące w Marseillevey
re operuje następującymi wskaźnikami: ucz est n i c two w życiu
społecznym (vie communautaire et sociale) oraz porządek,
czystość, spokój (ordre, propretć, silence). Inna szkoła, wprowa
dzająca w życie koncepcje pedagogiczne R. Cousineta, ,,La Source" (pod
Paryżem) wyodrębnia: porządek (ordre), czystość (propretel.
sam ok o n t ro 1 ę (contróle de soi), poczuci: e dy s cy p 1 i ny (sens
del a discipline), gr z e c z n o ś ć (politesse), s t o s u n e k d o i n ny c h
(attitude vers des autres). W klasach freinetowskich - tych jest bardzo
wiele we Francji - wprowadza się sporo różnych sprawności, wśród któ-

. rych występują sprawności dotyczące zachowania dzieci, np.: dobry k 0-

1 e g a (bon camarade), organizator (organisateur), grzeczność (poli
tesse) i inne. Zresztą nie tylko we Francji, ale i w innych krajach (m. in.
w odległej Wenezueli) stosuje się kilka ocen dotyczących zachowania
uczniów.
Nie tylko zatem argumenty logiczne, lecz również doświadczenia histo

ryczne·i aktualne wskazują, że od lat toruje sobie drogę bardziej racjonal
na koncepcja oceny zachowania ucŻniów. Warto zwrócić uwagę i na to, że
w próbach podejmowanych, niezależnie od siebie, w różnych krajach -

~ Por. M. Szczawińska: Współudział dzieci w pracy wychowawczej. Warszawa
19~'.l PZWS.
Por. A. Kamiński: Aktywizacja i uspołecznianie w szkole podstawowej. Warszawa

1960 PZWS. . ,
• 9 P?r·. M. A. Prokofiew_: O ~ostojanii i mi~rach dalniejszego ułuczszenia rab0iJ
średnie] obszczecbrazowatlelno] szkoły. Sowietskaja Piedagogika 1968, nr 8, s. 33- ·
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z reguły powtarzają się te same lub bardzo zbliżone do siebie kryteria
treściowe dotyczące oceny zachowania uczniów.
Biorąc to wszystko pod uwagę, można chyba twierdzić, że ocena ze spra

wowania - w obecnej swojej wersji - stanowi narzędzie pedagogiczne
ogromnie spłycające i hamujące rozwój pracy wychowawczej. Założenia
tej oceny i sposób jej funkcjonowania pozostają w rażącej· sprzeczności
z najbardziej elementarnymi założeniami naszego systemu wychowania.
Zastąpienie jej innym narzędziem, bardziej odpowiadającym całemu na
szemu systemowi wychowania, jest wręcz konieczne.

U, PODSTAWOWE ZAŁOŻENIA NOWEJ OCENY

1. Postawy a przejawy zachowania

Konstruując nową ocenę zachowania uczniów w szkole, stajemy w obli
czu wielu skomplikowanych zagadnień , na które trzeba znaleźć prawidło
wą odpowiedź.
Przede wszystkim wyłania się pytanie, c z y w o g ó 1 e n a 1 e ż y

o c en i a ć z ach o w a n ie u c z n i ów: Czy nie można obyć się bez
tej oceny? Pytanie to jest dość uzasadnione, zwłaszcza gdy się bierze pod
uwagę nikłą efektywność wychowawczą dotychczasowej oceny. Jednakże
codzienna praktyka życiowa, a także prawidłowości o charakterze socjolo
gicznym i psychologicznym wskazują, że ocena wyrażona w· tej czy innej
formie (stopień , opinia, charakterystyka i in.) stanowi niezbędny regulator
zachowań ludzkich .. Świadomie czy nieświadomie posługujemy się oceną
na każdym kroku, a szczególnie potrzebna jest ona w okresie kształtowania
się człowieka, w okresie zamierzonego inspirowania jego rozwoju.
Jeśli zatem przyjmiemy, że ocena jest konieczna, a w każdym razie ce

lowa, to nasuwa się dalsze pytanie: c z y j es t m o ż 1 i w a, zwłaszcza
gdy mamy na myśli ocenę stosowaną w skali masowej.
Wiemy przecież - potwierdzają to liczne obserwacje i badania - że

zachowanie człowieka, a więc i dziecka w szkole, jest zjawiskiem ogromnie
złożonym, zależnym od bardzo wielu czynników i okoliczności, nie zawsze
nawet uchwytnych. Jak dotąd nie rozporządzamy jeszcze ogólnie przyjętą
teorią, która pozwalałaby tłumaczyć w sposób zadowalający i jednoznacz
ny całokształt zachowania ludzkiego." Ma ono w dużej mierze charakter
sytuacyjny. Ten sam człowiek różnie „odsłania się" i różnie wygląda
w rozmaitych sytuacjach. Ponadto w zachowaniu ludzkim silnie występują
elementy maskowania się. Jakże często mamy do czynienia nie tyle z oso
bowością, ile - używając tu słów Makarenki - z „dekoracją osobowości",
parawanem, za którym nie wiadomo właściwie, co się kryje.
Analizując zachowanie ludzkie, bardzo trudno jest nieraz zorientować

10 Por. A. Malewski: o zastosowaniach teorii zachowania. Warszawa 1964 PWN.
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się, jakie motywy kierują postępowaniem człowieka: czy wynika ono z jego
wewnętrznych przekonań, czy też podyktowane jest presją zewnętrzną. To
samo dotyczy uczniów. Bardzo często to, co nazywamy rezultatem wycho
wania, jest raczej tylko pseudorezultatem, np. zewnętrzne posłuszeństwo,
pozorna układność, konformizm, deklaratywizm.
Aktualny stan wiedzy o człowieku nie dostarczanam takich narzędzi bada

wczych, które pozwalałyby rozpoznawać zachowanie ludzkie w całej jego
złożoności. Jeszcze trudniej jest dokonywać pomiarów czy oceny tego za
chowania. Biorąc to wszystko pod uwagę, trzeba chyba uznać, że w maso
wej praktyce. szkolnej można oceniać co najwyżej niektóre, ze
wnętrznie uchwytne i typ o w e p r z e j a wy z a c h o w a n i a
ucznia. Przede wszystkim zaś te, które związane są z faktem jego
uczestnictwa w życiu społeczności szkolnej. Jednakże ocena tych· przeja
wów nie jest bynajmniej równoznaczna z oceną postaw uczniowskich wo
bec różnych zjawisk. Obserwując zachowanie uczniów, możemy do pewne
go stopnia odpowiedzieć na pytanie: j a k uczeń postępuje. O wiele trud
niej byłoby odpowiedzieć na pytanie: j a ki uczeń jest (w sensie jego
osobowości, motywów działania i stosunku do otoczenia). Nie tylko wzglę
dy naukowe, ale i uczciwość pedagogiczna nakazuje pamiętać o tym, że
oceria postaw, tzn. stosunku wewnętrznego, przekonaniowego i emocjonal
nego do ludzi, problemów, rzeczy - jest problemem złożonym i odpowie
dzialnym. Te nastawienia życiowe tkwią zbyt głęboko w człowieku, oce
niać je na podstawie zwykłej, codziennej obserwacji, zresztą przeważnie
dość przypadkowej i fragmentarycznej, zabarwionej subiektywizmem.
Rzecz zrozumiała, że znajomość zewnętrznych przejawów zachowania

może służyć częściowo jako podstawa do oględnych wniosków czy raczej
przypuszczeń na temat postaw i motywów, jakimi kierują się uczniowie.
Ale tylko tyle. Gdybyśmy się posunęli dalej i nadawali naszym przypusz
czeniom formę oficjalnej opinii, moglibyśmy wyrządzić. niemało szkód
i krzywd wychowawczych.
Zresztą podobnie kształtuje się sytuacja - mutatis mutandis -'- w za

kresie oceny zprzedmiotów, Nie oceniamy przecież światopoglądu ucznia,
lecz jedynie elementy bardziej uchwytne: przyswojone wiadomości, nabyte
umi~j-ętn?ści. Ni~ ~aczy to, oczywiście, że w naszych _poglądach na
uczrnow 1 w naszej działalności ograniczamy się wyłącznie do tych spraw,
Wprost przeciwnie, sprawa postaw jest sprawą zasadniczą z wychowaw
c~~go punkt~ widz~nia. Ale co innego - interesować się postawami u~z~
mo~, przywiązywac do nich wagę, kształtować je, a co innego wystawiac
za me ocenę.
St~ierdzając, że oceniamy tylko zewnętrzne przejawy zachowani~

~czmow w szkole, nie określamy jeszcze tym samym, o j a k i ·e p r ze
J a w Y nam ~h_odz~ i j akie z ach owanie mamy na względzie? C~ '
ma~~ na myśli b 1 er n e Pr zys to s o w a n ie do istniejącej rzeczyW _
stości (bezwzględne posłuszeństwo, podporządkowanie się zewnętrznymWY
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ma~aniom): Czy też przeciwnie: zachowanie pojmujemy jako akty w n e
dz 1 a łan re, przekształcające istniejący stan rzeczy (inicjatywa, samo
dzielność, przedsiębiorczość)? Jakie elementy mają dominować w zacho
waniu młodzieży? Jeśli uznamy, że istotą wychowania socjalistycznego
jest rozwój autentycznych postaw ludzkich, nastawień społecznych, to
jasne staje się, że trzeba zdecydowanie przezwyciężyć dotychczasową kon
cepcję oceny pojętej jako narzędzie ujarzmiania uczniów, trzymania ich
w ryzach, sprawowania nad nimi władzy. Tę koncepcję należałoby zastąpić
inną, wyzwalającą aktywność uczniów, chęć działania i pracy nad sobą.

2. Trzy funkcje oceny

Jakie funkcje ma spełniać nowa ocena, by stała się narzędziem wycho
wawczym, regulującym i kształtującym w sposób właściwy zachowanie
uczniów? Na użytek roboczy wyodrębniliśmy w pracach doświadczalnych
trzy podstawowe funkcje: pomiarową, a n a 1 i tyczną i st y mu
l at y wn ą.
Funkcja pomiar o w a. Jest to funkcja najbardziej elementarna,

służąca zazwyczaj do określenia poziomu jaki osiągnęła dana jednostka czy
nawet cała grupa (np. klasa) - pod jakimś względem i w granicach przy
jętej skali. Ocenę można zatem traktować jako miernik i 1 ości owy,
pozwalający porównywać (przynajmniej do pewnego stopnia) osiągnięcia
i niepowodzenia zarówno jednostek, jak i grup. Podsumowanie tych ocen
daje nam mniej czy bardziej prawidłowy obraz rozsiewu zachowań ucz
niowskich.
Funk c j a a n a 1 i tycz n a. Wyodrębniając tę funkcję, chcemy pod

kreślić, że ocena powinna ułatwiać dokonywanie j a k o ś c i o w ej a n a
l i z y zachowania ucznia, odsłaniając jego dodatnie i ujemne strony.
W ten sposób można zwrócić uwagę na te strony postępowania, które wy
magają korekty - zarówno w przypadkach jednostkowych, jak i grupo
wych.
F u n k c j a s tym u 1 at y w n a. Posługując się oceną, trzeba pamię

tać, że jest to środek wychowawczy, który ma pobudzać młodzież do samo
wychowania - zarówno w przypadkach jednostkowych, jak i grupowych.
Funkcja stymulatywna jest w gruncie rzeczy funkcją najważniejszą.
Wszelkie ocenianie, które działa inaczej - zwłaszcza takie, które zniechęca
ucznia do pracy nad sobą, prowadzi do rezygnacji ,zobojętnienia, wywołuje
uczucie protestu.- nie spełnia swojej roli wychowawczej .
•Jest zrozumiałe, że wszystkie wyodrębnione tu funkcje wiążą się ze sobą

jak' najściślej i należy je rozpatrywać łącznie.
; .Jeśli spojrzymy na dotychczasową ocenę ze sprawowania przez pryzmat
schar.akteryzówanych wyżej funkcji, to odsłonią się jeszcze wyraźniej naj
ważniejsze mankamenty tej oceny. Stanie się oczywiste, że nie jest ona
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dobrym narzędziem pomiaru, ukazuje bowiem rozwarstwienie zachowań,
nie odpowiadające rzeczywistości. Nie wyjaśnia ona uczniom w sposób
konkretny, co powinno ulec zmianie w ich zachowaniu. Najgorsze zaś jest
. to, że nie pobudza ona właściwie do pracy nad sobą.

Co należy zatem uczynić, by ocena zachowania działała prawidłowo?
Szukając odpowiedzi na to pytanie, wyszliśmy z. założenia, że istnieje
ścisła zależność między treścią oceny, skalą ocen, trybem wystawiania
oceny a jej wychowawczą skutecznością. Biorąc to pod uwagę kierowa
liśmy się w pracy doświadczalnej następującą hipotezą: ocena zachowania
tym lepiej spełni swoje funkcje, im konkretniej i trafniej ukaże typowo
szkolne wymagania pedagogiczne; im bardziej potrafi różnicować je w za
leżności od wieku dzieci i rodzaju szkół; im większy będzie udział samych
uczniów w dopracowywaniu się oceny. ·

3. Konkretyzacja treści

Konkretyzując treść oceny, zakładaliśmy, że ma ona obejmować te war
tości społeczno-moralne, które odgrywają istotną rolę w społeczeństwie
socjalistycznym. Próbując je bliżej określić, można odwoływać się do ja
kiegoś ogólnego wzorca czy wzorców człowieka żyjącego i działającego
w naszym ustroju. Jednakże idąc tą drogą - w zasadzie słuszną - spo
rządza się zazwyczaj tak obszerny rejestr wszelkich możliwych i pożąda
nych cech człowieka, iż rejestr ten staje się mało użyteczny w codziennej
pracy wychowawczej.
Nie rezygnując z ogólnych wyobrażeń o człowieku naszej epoki, należało·

sprowadzić całość zagadnienia do bardziej rzeczywistych i uchwytnych
wymiarów. Wychodząc z tego założenia, zwróciliśmy szczególną uwagę na
te normy zachowania, które egzekwowane są w masowej praktyce szkol
nej. Znajdują one mniej czy bardziej doskonałe odbicie w różnego rodzaju
wymaganiach pedagogicznych, adresowanych bezpośrednio do młodzieży.
Wymagania te przyjmują najczęściej formę regulaminu uczniowskiego.
Nie ulega chyba wątpliwości, że w regulaminie uczniowskim, prawidłowo

• odczytanym, kryje się jakiś ogólny wzorzec, ale sprowadzony do typowych
wymagań, jakie szkoła stawia uczniowi.

Z dotychczasowych prób i doświadczeń wynika, że prawidłowy dobór
tych najbardziej typowych wymagań nastręcza wiele kłopotów. Najlepszy
dowód, że różne szkoły - zanim przystąpiły do ujednoliconej pracy do
świadczalnej - koncentrowały swoją uwagę na nieco innych stronach
zachowania uczniów. Podobnie rzecz. wyglądała w różnych województwach.
Jednakże analizując te różne próby konkretyzowania treści oceny, rzuca
się w oczy, że pewne elementy treściowe powtarzają się we wszystkich
projektach. W doświadczeniach warszawskich zatrzymano się ostatecznie
na trzech kryteriach zachowania ucznia: aktywność· społeczna, kultura
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osobista, pilność. Województwo zielonogórskie wyodrębniło ponadto tzw.
z dy s c Y P 1 i n o w a n i e, ale od r. szk. 1969/70 zrezygnowało z tego kry
terium, wychodząc z założenia, że zawarte w nim treści mieszczą się z po
wodzeniem w trzech podstawowych kryteriach. W doświadczeniach kra
kowskich wyodrębnia się jeszcze współżycie w -z e sp o 1 e.

Z dotychczasowych analiz i _doświadczeń wynika, że konstruując nową
ocenę zachowania, należałoby świadomie unikać pokusy rozbudowywania
i mnożenia różnych elementów treści. Trzeba raczej zmierzać do tego, by
liczbę kryteriów zachowania sprowadzić do niezbędnego, ale realnego,
funkcjonalnego i operatywnego minimum. W przeciwnym razie posługi
wanie się oceną w "masowej praktyce szkolnej mogłoby nastręczać zbyt
wiele trudności i komplikacji. To chyba nie przypadek sprawił, że w do
tychczasowej ocenie ze sprawowania ograniczono się tylko do jednego
ogólnikowego określenia treści. Powiedzmy sobie otwarcie, że częściowego
uproszczenia problemu nie da się tu uniknąć. Chodzi tylko o to, by za dale
ko nie posuwać się w tym uproszczeniu.

W obecne] swojej wersji, stosunkowo najbardziej rozpowszechnionej,
zwrócono szczególną uwagę na te strony zachowania, które odgrywają
wielką rolę w społeczeństwie socjalistycznym i nad którymi trzeba inten
sywnie pracować w naszym systemie V:7YChowania.
Jednakże funkcjonowanie nowej oceny wymaga nie tylko prawidłowego

doboru najważniejszych kryteriów zachowania. Wymaga także daleko idą
cej konkretyzacji treści każdego kryterium. W przeciwnym razie - grozić
może nadmierna dowolność w interpretacji treści oceny. Mając to na
względzie precyzowano bardziej jednoznacznie w toku kilkuletniej
pracy doświadczalnej sens istotny każdego kryterium i najbardziej charak
terystyczne ·dla niego wskaźniki.
'I tak przez akty w n o ś ć sp o ł e cz n ą ucznia przyjęto rozumieć

jego dobrowolny i czynny udział w działalności organizacji ideowo-wycho
wawczych oraz w pracach samorządu uczniowskiego, a także najmniejsze,
najskromniejsze nawet poczynania, mające na celu dobro kolegów, klasy,
szkoły, otoczenia (np. wywiązywanie się z pełnionych funkcji organizacyj
nych, czynny udział w pracach społecznie użytecznych, poszanowanie mie
nia społecznego i osobistego, dbałość o estetykę otoczenia, umiejętność
łączenia pracy społecznej z innymi obowiązkami w szkole i poza szkołą).
Ku 1 tu r ę os o, bis tą sprowadzono do zewnętrznie uchwytnych, .

możliwych do zaobserwowania przejawów zachowania ucznia, określają
cych jego sposób bycia w kontaktach z najbliższym otoczeniem - z ludźmi
dorosłymi i rówieśnikami. (Np. kulturalny sposób bycia i wyrażania się,
uczynność wobec otoczenia, przestrzeganie przepisów bezpieczeństwa,
przestrzeganie zasad higieny, odpowiedni ubiór szkolny, wykonywanie za
rządzeń porządkowych szkoły).

Wreszcie pi 1 n ość jest rozumiana jako stosunek ucznia do jego pod
stawowego obowiązku szkolnego, jakim jest nauka, jego stałe uczestnictwo
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w różnorodnych zajęciach, związanych z procesem uczenia się. (Np. syste
matyczne i punktualne uczęszczanie na lekcje oraz zajęcia dodatkowe,
systematyczne i sumienne przygotowywanie prac domowych, czynny
udział w lekcjach, rozwijanie własnych zainteresowań).

Czy ta trójczłonowa koncepcja treści oceny jest w pełni zadowalająca
i wystarczająca? Może paść zarzut, że nie wyczerpano w niej wielu innych
jeszcze aspektów zachowania. To prawda, ale wyczerpanie wszelkich mo
żliwych aspektów zachowania nie jest ani możliwe, ani potrzebne, a w prak
tyce mogłoby stać się wręcz uciążliwe. Nie sposób jest bowiem oceniać to
wszystko, co składa się na zachowanie ucznia: Skoro zaś tak, to należy
oceniać przynajmniej najbardziej ważne, a zarazem najbardziej uchwytne
strony zachowania. Chyba nie ulega wątpliwości, że w porównaniu z do
tychczasową oceną (globalną i treściowo nieokreśloną) nowa ocena stanowi
znaczny krok naprzód. Trudno jest przeskoczyć od razu ze stanu „niebytu
treściowego" w stan „bytu doskonałego". Ale sprowadzając treść oceny do
kilku wybranych elementów, można by jeszcze niejedną sprawę rozpatrzyć.
Między innymi: czy nie _warto np. rozróżnić kultury osobistej i kultury
ogólnej ucznia? Chodzi bowiem o to, by nie zacieśniać pojęcia kultury
człowieka wyłącznie do jego sposobu bycia. Równie istotne są jego zainte-
resowania, horyzonty, pasje. .
Istnieje jeszcze jeden element treściowy oceny zachowania, zasługujący

na dokładniejsze przemyślenie. Tym elementem jest pilność. W _dotych
czasowej wersji pilność rozpatrujemy jako stosunek do nauki w ogóle,
podczas gdy w rzeczywistości mamy niejednokrotnie do czynienia z róż
nym stosunkiem do różnych przedmiotów. Czy nie należałoby zatem połą
czyć oceny pilności z oceną z każdego przedmiotu? Na przykład w doświad
czeniach Liceum Pilotującego w Marseillveyre, o którym była już mowa,
wyodrębnia się np. przy każdym przedmiocie 2 oceny: jedną za wysiłek
(effort), drugą za osiągnięty poziom wiedzy (niveau). To rozróżnienie- od
grywa dużą rolę wychowawczą.
Sprawa treści oceny nasuwa zatem jeszcze niemało problemów.
Trzeba na przykład uświadomić sobie, że podane wyżej określenia

i wskaźniki nie wyczerpują złożonej problematyki aktywności społecznej,
kultury osobistej i pilności. Niemniej jednak pozwalają bardziej jedno
znacznie analizować i oceniać zachowanie uczniów. Stanowić mogą punkt
wyjścia dla innych jeszcze, bardziej szczegółowych ustaleń; uwzględniają
cych w większym stopniu zachowanie dzieci i młodzieży na poziomie róż-
nych klas i w różnych typach szkół.t! ·

Dokładniej należałoby także określić zakres stawianych wymagań,
a więc: czy _oceniając zachowanie ucznia bierzemy pod uwagę tylko je~o
postępowanie w szkole, czy też i poza szkołą? Odpowiadając na to pytanie,

11 Na k · I · · • · war-
k. ursie wa cacyJnym w Głogowie (lipiec 19G9) szkoły zielonogórs\;:ie 1.
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wart_o po~kreślić, _iż należy oecniać tylko to, 0 czym wiemy na pewno, co
da się obiektywnie stwierdzić. Wobec tego należałoby oceniać tylko te
przejawy zachowania, które znajdują się w polu widzenia szkoły i które
szkoła może w sposób mniej czy bardziej skuteczny egzekwować.

4. Przewartościowanie skali ocen

Wyodrębniając trzy podstawowe strony zachowania uczniów, które pod
legają ocenie, stajemy wobec następującego pytania: czy należy wystawiać
jedną ocenę za całość zachowania (pojętego oczywiście w sposób zróżnico
wany), czy też należałoby raczej wystawiać 3 oddzielne noty?
W pracy doświadczalnej szkół warszawskich przyjęto tę drugą ewen

tualność. Zasadniczym argumentem było to, że aktywność społeczna, kul
tura osobista, pilność - są zbyt różnymi aspektami zachowania, by można
je było objąć jednym wspólnym mianownikiem. Traktując każdą z tych
dziedzin odrębnie i wystawiając trzy odrębne noty, uzyskujemy bardziej
zróżnicowany, a zarazem· bardziej adekwatny obraz zachowania ucznia.
Łatwiej też uchwycić - przynajmniej częściowo - dominujące tendencje
określające jego postępowanie. Jeśli np. uczeń otrzymuje ocenę wzorową
za pilność, a zaledwie poprawną za kulturę osobistą i aktywność społeczną,
jest to do pewnego stopnia charakterystyka ucznia, sugerująca kierunek
dalszej pracy wychowawczej z nim. Analizując tego rodzaju oceny-charak
terystyki, należy chyba uznać za rzecz całkowicie zrozumiałą i naturalną,
że poziom zachowania ucznia nie zawsze inie od razu jest wyrównany pod
każdym względem. I to właśnie znajduje swoje odbicie w trzech odręb-

. nych ocenach.
Czy nie należałoby jednak na podstawie trzech różnych ocen zmierzać

do wystawienia jednej łącznej, w pewnym sensie „średniej"? Tak np. roz
wiązują ten problem, jak wskazywałem, w szkołach NRD. W doświadcze
niach szkół warszawskich zrezygnowano z tej łącznej oceny, obawiając się,
że · tzw. ,,średnia" ocena zatarłaby właściwie obraz zachowania ucznia
i mogłaby prowadzić do wielu niepotrzebnych uproszczeń .
Ten właśniewzgląd, by ocena nie upraszczała obrazu zachowania ucznia,

podyktował również daleko idącą rewizję dotychczasowej skali ocen.
Przede wszystkim uznano, że należy zastąpić dotychczasową, bardzo ciasną
skalę, właściwie 2-stopniową (była już o tym mowa), skalą większą,
w większym stopniu uwzględniającą normalny rozsiew zachowań uczniow
skich. Wiele argumentów przemawiało za tym, że taką właśnie rolę może
spełnić skala 5-stopniowa, ale odpowiednio przewartościowana. Skali tej
nie należałoby też rozszerzać p~zy pomocy szeroko rozpowszechnionych
tz.w. ,,plusów'' i „minusów".
Ta ostrożność w rozbudowywaniu skali ocen· nie jest przypadkowa. Od

dawna już sprawdza się pogląd, że im skala jest większa, tym większe są



574 Aleksander Lewin

jedynie pozory dokładności i adekwatności. W gruncie rzeczy większa
skala stwarza większe możliwości subiektywizmu i nadużyć pedagogicz
nych. Nic też dziwnego, że np. we Francji, gdzie dotąd jeszcze obowiązuje
skala 20~stopniowa, bardzo kategorycznie wysuwa się ostatnio postulat, by
przejść na skalę 5-stopniową lub co najwyżej 7-stopniową.
Nasze własne doświadczenia, jak również doświadczenia niektórych szkół

eksperymentalnych za granicą, wskazują również, że z wychowawczego
punktu widzenia lepiej jest wyrzec się cyfrowej oceny zachowania (5, 4, 3,
2, 1). Więcej pożytku może przynieść dobrze pomyślana nomenklatura
słowno-opisowa. Ustalając tę nomenklaturę należałoby jednak wziąć pod
uwagę, że niektóre określenia nabrały pod wpływem dotychczasowej prak
tyki niewłaściwego zabarwienia (np. ocena „dobra", która jest „niedobra").
Po rozważeniu tych wszystkich okoliczności przyjęto w doświadczeniach

warszawskich następującą skalę i nomenklaturę ocen, odbiegającą od po
przedniej: z a c h o w a n i e w z o r o w e, w y r ó ż n i a j ą c e, p o p r a w
n e, n i e z a d o w a 1 a j ą c e, n a g a n n e.
Punktem wyjścia nowo przyjętej skali jest z ach o w a n ie popraw-

.,.,,- n e, a n i e w z o ro we. Dwie oceny pozytywne oznaczają zachowanie lep
sze aniżeli poprawne. Dwie oceny negatywne oznaczają zachowanie gorsze
aniżeli przeciętne. Każda z tych ocen posiada określoną (logiczną i pedago
giczną) wartość skalową. Nowa skala w swoim całokształcie jest o wiele
bardziej optymistyczna i prouczniowska niż dotychczasowa. Nie oparto jej
bowiem na logice wykroczeń , lecz n a log i ce os i ą g n i ę ć. Koncentru
je ona uwagę .głównie na dodatnich przejawach zachowania ucznia. I tak
trzy oceny zachowania (w z or o w e, wyr ó ż n i aj ą c e, p op r a w n e)
oznaczają poziom co najmniej zadowalający. Jedynie dwie oceny spośród
pięciu sygnalizują zachowanie budzące zastrzeżenia. Przy czym ocena z a- .
c h o w a n i e n i e z ad o w a 1 aj ą c e nie m~ jeszcze charakteru alarmu
jącego. Taki charakter ma wyłącznie ocena z ach o w a n ie n ag a n n e.
Na marginesie warto wspomnieć, że w czasie wstępnej dyskusji nad skalą
ocen proponowano nawet, by ten najniższy stopień określać jako z a Cho
w a n i e s z k o d 1 i w e. Jednakże propozycji tej nie zaak'ceptowano - i to
ze względów bardzo zasadniczych. Uznano bowiem że każde narzędzie wy
chowawcze, a zwłaszcza ocena zachowania, powinno wyrażać w swej treści
i formie zewnętrznej zaufanie do ucznia. Nie można go zatem dyskrymino
wać ani opatrywać przykrą etykietką, np. szkodnik. .

Generalnie rzecz biorąc, trzeba stwierdzić, że w nowo przyjętej skali
obowiązuje taka sama logika, jak w skali ocen z przedmiotów. Uczeń może
osiągać lepsze czy gorsze oceny, ale o c en s i ę n i e o b n iż a. Przy
jęcie tej zasady sprawia, że system oceniania w szkole staje się bardziej
jednolity.
Jednym z najtrudniejszych zagadnień, którego dotąd nie udało się r?z

wiązać w sposób zadowalający, jest dokładniejsze, bardziej precyzyJne
rozgraniczenie poszczególnych szczebli skali ocen zachowania.
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Dla uściśl~nia 5-stopniowej gradacji przyjęto wstępnie następujące ro-
bocze kryteria: -
W z oro w ą ocenę otrzymuje uczeń, który za.wsze i bez za

r z u t u spełnia wymagania. zawarte w regulaminie szkolnym i wyróżnia
się całokształtem swego zachowania.
O c e n a w Y r ó ż n i a j ą c a oznacza, iż uczeń spełnia te wymagania

P r z e w a ż n ie i d obr ze, wyróżniając się w niektórych dziedzinach.
Po P .r a w n ą ocenę uzyskuje uczeń, jeśli tylko w części spełnia

wymagania, popełniając czasem drobne uchybienia.
N i e z a d o w a 1 a j ą c a o c e n a świadczy o tym, że uczeń p r z e

w a ż n i e n i e s p e ł n i a wymagań szkolnych.
N ag a n n ą ocenę otrzymuje uczeń, który bard z o rzadko speł

nia wymagania szkolne, popełnia rażące uchybienia, a działalność jego
można uznać za szkodliwą dla otoczenia.
Propozycje tej nomenklatury i rozróżnień wymagają, rzecz jasna, dal

szych uściśleń w toku szerszej weryfikacji terenowej.

5. Modyfikacja trybu wystawiania ocen

Zróżnicowanie treści oceny i zbudowanie odpowiedniej skali stanowi
właściwie tylko pierwszy krok, dzięki któremu następuje przekształcenie
samego narzędzia pracy wychowawczej. Przeobrażając to narzędzie sta
ramy się jedynie uwzględnić najbardziej elementarne wymagania społecz
no-pedagogiczne.
Jednakże sedno zagadnienia tkwi nie tyle w przekształceniu samego

narzędzia, ile raczej i przede wszystkim w sposobie posługiwania się tym
narzędziem. W doświadczeniach tych szkół, które wprowadzają w życie
nową ocenę zachowania, następuje daleko idąca zmiana trybu wystawiania
ocen, zmiana nieomal rewolucjonizująca dotychczasową praktykę szkolną,
Wiadomo powszechnie, że obowiązujący dotąd tryb wystawiania ocen

ze sprawowania był ogromnie jednostronny. Oceny dokonywali głównie
i prawie wyłącznie sami nauczyciele - bez udziału zainteresowanych, tzn.
bez udziału młodzieży. Uczniowie nic lub prawie nic nie mieli do powie
dzenia w tej żywotnej dla nich sprawie. Wypowiadano się o nich, lecz bez
nich. Wszystko działo się poza plecami uczniów. Stanowili oni zatem tylko
przedmiÓt oceny. Nie odgrywali w całej tej procedurze czynnej roli. Co
prawda niektórzy nauczyciele próbowali do pewnego stopnia włączać mło
dzież do ustalania oceny, ale były to raczej przypadki sporadyczne, nie
zmieniające ogólnej sytuacji.
I na tym chyba polega n aj w i ę ks ze n ie p or o z umienie p e

d ag ogi cz n ei największy m an k am e n t doty.chczaso
w e j k o, n c e p c j i o c en y ze s p r aw o w a n i a. Nie uwzględniała
ona specyfiki wychowania, konieczności aktywizowania samej młodzieży



576 Aleksander Lewin

w tym procesie. Trafnie powiedział kiedyś jeden z wybitnych pedagogów
szwajcarskich, Ferrlere, że o ile dydaktyka znajduje się w ręku nauczy
ciela, o tyle wychowanie powinno znajdować się w ręku uczniów. Uwaga
ta trafia w sedno zagadnienia. Rzeczywjście, gdy ocenia się postępy w nau
ce, to któż inny może tu wystąpić w charakterze osoby .bardziej kompe
tentnej niż nauczyciel? Natomiast gdy rozpatrujemy problem oceny zacho
wania uczniów, to któż może być bardziej kompetentny aniżeli sami ucz
niowie? Ocena zachowania uczniów jest w dużej mierze problemem
wewnętrznym środowiska rówieśniczego - w samej szkole i poza szkołą.
Kontakty uczniów ze sobą mają charakter ciągły. Poznają oni siebie w naj
rozmaitszych sytuacjach -oficjalnych i mniej urzędowych. O wiele gorsza
jest pod tym względem sytuacja nauczyciela, a nawet wychowawcy klasy.
Jego możliwości wszechstronnego poznania uczniów są bardzo ograniczone.
Ogromna ilość ważnych spraw, faktów, reakcji znajduje się poza strefą
widzenia i oddziaływania pedagogicznego. I trudno temu się dziwić,
zwłaszcza przy obecnym deficycie czasu na pracę wychowawczą. W takich.
warunkach szczególnej wagi nabiera opinia samych uczniów o sobie
i o swoich kolegach. Sięgnięcie do tego źródła informacji, uruchomienie go
i spożytkowanie wydaje się niezbędne w świetle postulatów nowoczesnej
pedagogiki, tak dobitnie· akcentującej współodpowiedzialność uczniów za
szeroko pojęte sprawy szkolne, a nie tylko za wąski krąg spraw regula
minowo-porządkowych.

Biorąc to wszystko pod uwagę, wyodrębniliśmy w procesie dochodzenia
do właściwej oceny 3 k o 1 ej n e ~ g n i w a: s am o o c, en ę uczniów,
o p i n i ę g r u p y k o 1 e ż eń s k i e j o każdym ze swoich członków
i wreszcie o p i n i ę n a u c z y c ie 1 a o poszczególnych uczniach. Wy
chodziliśmy z założenia, że im pełniej uwzględni się te ogniwa, tym lepsze
powstaną warunki dla wychowawczego oddziaływania oceny zachowania..
Wymienione przed chwilą ogniwa, składające się na proces oceniania,

mogą występować w różnej kolejności i w różnych układach. W sposób
schematyczny ilustruje to poniższa tabelka, w której symbolem A oznacza
my opinię nauczyciela, B - to opinia grupy, a C - samoocena dokony-
wana przez ucznia.

Warianty Etapy dochodzenia do oceny

2 3

I A B C

II B C A

III C B A

Doświadczenia szkół uczestniczących w pracy eksperymentalnej ~ka
zały, że każdy z tych 3 wariantów może mieć zastosowanie na [nnym po:
ziomie rozwoju dzieci.
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W k 1 as i e I: ocenę wystawia nauczyciel, udział zaś samych dzieci
w opiniowaniu siebie i kolegów jest raczej niewielki (I wariant).

W k 1 as ach II-IV: ocenę wystawia cały zespół klasowy bądź poszcze
gólne grupy w obrębie klasy, a następnie wypowiada się nauczyciel. Pewną
rolę może tu odegrać samoocena (II wariant).
W k 1 as ach V-VIII:· punktem wyjścia jest przeważnie samoocena,

następnie - ocena grupy i wreszcie - opinia wychowawcy (III wariant).
Wybierając poszczególne warianty, należy uwzględnić sporo różnych

okoliczności: stopień wyrobienia społecznego dzieci, ich zdolność do kry
tyki i samokrytyki (w miarę dorastania), stan wychowawczy danej klasy
bądż nawet całej szkoły.
W toku kilkuletniej pracy doświadczalnej, prowadzonej głównie na po

ziomie V-VII klas, okazało się, że wariantem najbardziej rozpowszechnio
nym i najwłaściwszym jest wariant trzeci: samoocena - ocena grupy -
ocena nauczyciela. Jednakże do tego trybu oceniania trzeba dzieci i mło
dzież przygotować, a to z kolei oznacza konieczność rozwiązania wielu zło
żonych kwestii wychowawczych.

1. Sam o ocen a stawia przed dziećmi możliwość stanowienia o sobie.
Mają one prawo i obowiązek wypowiadania się na temat .własnego zacho
wania. Jednakże dzieci nie są wdrożone do tak pojętej samooceny, nie po
siadają dostatecznej samowiedzy ani też .umiejętności dokonywania samo
analizy. Trzeba je do tego przygotowywać i pomagać im. Wyłania się tu
sporo trudności, zwłaszcza wówczas, gdy dzieci mają tendencję do prze
ceniania lub niedoceniania różnych stron własnego zachowania.

2. Oce n a dokonywa n a prze z grupę jest zagadnieniem jesz
cze bardziej złożonym. Konfrontacja opinii ucznia o sobie z opinią kolegów
stwarża niekiedy sytuacje trudne, ale wychowawczo korzystne. Spojrze
nie na siebie oczyma rówieśników.. wysłuchanie ich uwag i dezyderatów
stanowi nie tylko źródło ważnej informacji, lecz także i regulacji zachowa
nia. Jest zrozumiałe, że proces oceny przez grupę nie może być procesem
żywiołowym. Ocena może łatwo ulec wypaczeniu, jeśli w życiu grupy za
plenią się: fałszywie pojęty solidaryzm, pieniactwo, animozje osobiste.

3: Ro 1 a n a uczycie 1 a w tym systemie oceniania komplikuje się.
Staje on niejednokrotnie w obliczu sprzecznych opinii i konfliktowych
sytuacji w klasi~. Zdarzają się też takie sytuacje, kiedy jego opinia odbiega
od opinii kształtującej się wśród uczniów.

W tym miejscu może nasunąć się taka uwaga: skoro zastosowanie nowej
procedury wystawiania ocen rodzi tyle trudności, to po co wywoływać
wilka z lasu, po co komplikować sobie życie, a zwłaszcza pracę wychowaw
czą? Wydaje się jednak, że właśnie to, co ktoś skłonny byłby nazwać
zbędną komplikacją, jest w gruncie rzeczy ogromnie cennym tworzywem
wychowawczym, Nowa procedura oceniania otwiera nowe możliwości od
działywania pedagogicznego. Oto uczeń poważnie zastanawia się nad
własnym zachowaniem, kaledzy wypowiadają się na jego temat, nauczy-
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ciel również nie stoi na uboczu, lecz włącza się dyskretnie do tych roz
w~żań i dyskusji. Czyż nie jest to słuszna, choć zapewne nie najłatwiejsza,
droga regulacji zachowania uczniów w szkole.
Stosowanie zróżnicowanej oceny zachowania wymaga także przemyśle

nia wielu kwestii ściśle technicznych, między innymi takiej kwestii, jak
cz ę s t o t 1 i w oś ć owych spotkań uczniowskich, w czasie których doko- ·
nuje się proces ustalania oceny.
Sp ot k a n i a c o tyg o d n i o w e pozwalają bezpośrednio reagować

na różne przejawy zachowania ucznia. Wydarzenia szkolne tkwią jeszcze
świeżo w pamięci młodzieży i nauczycieli. Łatwiej jest zatem wypowiadać
się o nich. Jednakże ten tryb postępowania wymaga od nauczyciela, by co
tydzień znalazł dodatkowy czas po lekcjach na spotkanie z klasą bądź po
szczególnymi grupami uczniów. W naszych warunkach jest to prawie nie
możliwe, a w każdym razie bardzo uciążliwe.
Ocenianie uczniów pod koniec okresu (tak jak to było

tradycyjnie dotąd) w znacznym stopniu ogranicza możliwości wykorzysta
nia nowej koncepcji oceny z wychowawczego punktu widzenia. Ucznio
wie bowiem oczekują z reguły oceny częstszej. Spodziewają się pochwał,
gdy postąpią właściwie. Pragną natomiast zatrzeć jak najszybciej złe wra
żenie, gdy postąpią niewłaściwie. I "te oczekiwania należałoby w jakiś go
dziwy sposób zaspokoić, nie odkładając całej sprawy na długie tygodnie
czy też miesiące.
Szkoły uczestniczące w pracy doświadczalnej rozwiązują ten problem

rozmaicie, wychodząc jednak z generalnego założenia, że należy przepro
wadzać ocenę C o n a j m n ie j d w a r a z y w o k r es i e (w połowie
okresu i pod koniec).

IV. REZULTATY EKSPERYMENTU

Eksperyment w zakresie oceny zachowania, prowadzony w bardzo wielu
szkołach i w bardzo różnych środowiskach, nie mógł być na skutek tych
właśnie okoliczności eksperymentem ściśle kontrolowanym. Niemniej jed
nak na podstawie wycinkowych badań, a także licznych hospitacji zajęć
wychowawczych, można w sposób udokumentowany twierdzić, że -mimo
rozlicznych perypetii towarzyszących procesowi wdrażania nowej oceny -
zdaje ona egzamin życia.

1. Op i n i a i st os une k ucz n i ów do n owej oceny.
Nie ulega chyba wątpliwości, że najważniejszym wskaźnikiem przydat

ności i efektywności nowej oceny jest stosunek do niej samych uczniów.
O nich przecież chodzi, gdy podejmujemy te czy inne próby doskonalenia
narzędzi oddziaływania wychowawczego.
Uczniowie mieli niejednokrotnie okazję wypowiadać się w tej sprawie

(wypowiedzi ustne i ankietowe). Trzeba wyraźnie stwierdzić, że uczniowie
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w przytłaczającej większości opowiadają się za nową oceną. Stosunkowo
niewielka liczba uczniów, która wolałaby pozostać przy dawnej ocenie, nie
motywuje na ogół swojego stanowiska. Co najwyżej podaje, że tradycyjna
ocena jest prostsza, wygodniejsza i że można bez kłopotu otrzymać naj
wyższą notę.

Natomiast uczniowie opowiadający się za nową oceną podają jeszcze
bardziej ważkie i wychowawczo istotniejsze motywy 12• Nowa ocena ich
zdaniem:
a) określa szczegółowiej i dokładniej zachowanie uczniów; twierdzą, że

nareszcie wiadomo, za co są oceniani;
b) pozwala bardziej wnikliwie, obiektywnie i sprawiedliwie oceniać to

zachowanie;
c) stawia konkretne wymagania i mobilizuje do pracy nad sobą;
d) aktywizuje ucznia i samorząd klasowy do poprawy zachowania jed

nostek i zespołu;
e) uczy motywować swoje postępowanie.
Uczniowie wysuwają liczne wnioski, zmierzające do udoskonalenia trybu

funkcjonowania nowej oceny. Proponują lepiej poznać kryteria ocen, za
ostrzyć wymagania w zakresie pilności i kultury osobistej, pomóc w nau

. czeniu się uczciwej samooceny, wprowadzić lepszą informację klasy o prze-
jawach zachowania się ucznia (wykonane prace społeczne, opinie dyżur
nych i nauczycieli), dopracować się metody szybkiego oceniania.

Uczniom odpowiada to, że współdecydują w sprawie oceny swojego za
chowania ·i zachowania ich kolegów. Traktują nową ocenę jako votum
zaufania dla nich i swoistą „zdobycz socjalną".

2. O p i n i a i s t os u n e k n a u c z y cie 1 i.
\

Wszyscy nauczyciele, którzy zaczęli stosować nową ocenę, uwazaJą, że
nowy system oceny zachowania uczniów jest słuszniejszy i skuteczniejszy.
Stwarza on realne możliwości egzekwowania szeroko pojętych wymagań ,
wynikających z regulaminu szkolnego. W swoich wypowiedziach nauczy
ciele wysuwają przeważnie następujące motywy:
a) nowa ocena pozwala szerzej spojrzeć na ucznia, lepiej poznać jego

· indywidualność;
b) stwarza platformę porozumienia i współdziałania uczniów z wycho

wawcą;
c) daje szanse każdemu dziecku, nawet przeciętnemu, do wyróżnienia się

przynajmniej w jednej dziedzinie.
W klasach, w których wprowadzono zróżnicowaną ocenę zachowania,

stwierdza się wyraźny wzrost aktywności społecznej. Uczniowie sami do-

12 Opieram się w tym miejscu na analizie dokonanej przez J. '?rochowską i E. Ole
szyńską w opracowaniu pt.: Doświadczenda Szkoły Podstawowej Nr 12 im. Powstań
ców Sląskich w Warszawie w zakresie zróżnicowanej oceny zachowania ucznia. War
szawa luty 1970. Podobne wnioski wynikają również z innych materiałów, zgroma
dzonych w Pracowni Wychowania Społeczno-Moralnego Instytutu Pedagogiki.
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magają się „zatrudnienia społecznego". Oczywiście, jest to problem bardzo
złożony, bo nie zawsze szkoła dysponuje odpowiednim frontem prac spo
łecznych, a ponadto istnieje niebezpieczeństwo podejmowania się prac spo
łecznych tylko „dla oceny". Dostrzegając jednakże te i inne niebezpieczeń
stwa, trzeba stwierdzić, że pod wpływem nowej oceny zmienia się stopnio
wo system wartości uznawanych przez uczniów. O ile przedtem w centrum
uwagi zarówno uczniów, jak i nauczycieli znajdowała się prawie wyłącznie
sprawa pilności i towarzyszących jej cnót, to obecnie coraz większego zna
czenia nabiera sprawa aktywności społecznej i kultury osobistej, choć ten
ostatni problem wywołuje jeszcze sporo niejasności.
Dostrzegając i podkreślając różnorodne korzyści wychowawcze, nauczy

ciele zwracają również uwagę na zasadniczą trudność o charakterze obiek
tywnym, wyłaniającą się w toku stosowania nowej oceny - brak czasu na
rzetelną pracę wychowawczą, tzn. na dokładne poznanie dzieci i młodzieży,
gromadzenie o niej wiadomości, rozmowy indywidualne z uczniami i z ra
dą klasową samorządu, omawianie problemu zachowania na zebraniach
grup czy z całą klasą. ·
Inna trudność, dotąd jeszcze poważnie komplikująca oddziaływanie no

wej ~ceny - to koegzystencja w okresie przejściowym tej oceny i urzędo
wej oceny ze sprawowania na świadectwie. Ta koegzystencja jest niezmier
nie kłopotliwa nie tylko z formalno-prawnego punktu widzenia, ale przede
wszystkim w sensie wychowawczym.

3. W p ł y w o c e n y n a s y s t e m w y c h o w a n i a.
Waga, jaką przywiązujemy do nowej oceny zachowania uczniow, nie

oznacza, iż ocena jest najważniejszym zagadnieniem w praktyce szkolnej,
że stanowi ona panaceum, uniwersalny środek, który zbawi szkołę i usunie
wszelkie dolegliwości wychowawcze. Ocena zachowania jest po prostu jed
nym z istotnych elementów systemu wychowania i nabiera ona właściwego
sensu czy wymiaru, gdy rozpatrujemy ją na tle całości poczynań szkolnych.
Nie działa ona sama przez się, ale w kontekście całej organizacji pracy
wychowawczej.
Eksperyment w zakresie oceny zachowania ukazał w całej rozciągłości,

że jej funkcjonowanie i efektywność zależy przede wszystkim od funkcjo
nowania szkoły jako całości, od żywotności najważniejszych elementów
systemu wychowania.
Nie było rzeczą przypadkową, że pierwsze szkoły, które rozpoczęły przed

kilku laty pionierską pracę nad wprowadzaniem nowego sposobu oceny
zachowania uczniów, były szkołami o dużych osiągnięciach wychowaw
czych. W relacji jednej z takich szkół autorzy piszą: ,,Zastanawiając się nad
tym, dlaczego wprowadziliśmy w życie nowy system oceniania, widzimy
2 główne przyczyny: .
- ocena tradycyjna nie mieściła się w systemie wychowawczym szkoły,

a podejmowane próby jej ulepszenia nie dały rezultatu;
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- system wychowawczy szkoły posiadał wiele elementów bliskich zało
żeniom zróżnicowanej oceny zachowama'',1a

W szkole tej istniał zatem odpowiednio przygotowany grunt wychowaw-
czy. Podobnie było i w innych szkołach. · ·
Wyszło to na jaf w drugiej fazie eksperymentowania, gdy zaczęto wpro

wadzać ocenę bardziej masowo, ale na zasadach dobrowolności. Pierwsze
zgłaszały się i najumiejętniej zabierały się do pracy te szkoły, w których
od lat czyniono już próby ułożenia pracy wychowawczej w bardziej sen
sowną całość. Natomiast szkoły, które w sposób jednostronny koncentro
wały się prawie wyłącznie na ciasno pojętej problematyce wyników nau
czania, z trudem chwytały istotę nowego sposobu oceny zachowania ucz
niów, niełatwo przestawiały się na nowy sposób myślenia i działania
wychowawczego.
Ale trzeba stwierdzić, że nawet w tych szkołach, które nie były należycie

przygotowane pod względem wychowawczym i które nie posiadały więk
szych aspiracji w zakresie tworzenia jakiegoś przemyślanego systemu wy
chowania, wprowadzenie nowej oceny dawało również pozytywne rezulta
ty. Okazało się bowiem, że zmiana jednego elementu systemu wychowania
pociąga za sobą - na zasadzie reakcji łańcuchowej - wiele istotnych
zmian i w innych dziedzinach pracy szkolnej.
W szkołach wprowadzających zróżnicowaną ocenę zachowania nastąpiło

w ogóle większe uczulenie na problem oceniania uczniów. Zwrócono więk
szą uwagę na działalność samorządów klasowych jako teren aktywizowa- .
nia uczniów i kształtowania ich opinii. Zaczęto wprowadzać istotne zmiany

· do regulaminu uczniowskiego, dostosowując go bardziej do wymagań za
wartych w treści oceny. Nowa ocena skłoniła do bardziej racjonalnego
wykorzystania tzw. godzin wychowawczych. .
Jak wykazała praktyka, to przechodzenie od tradycyjnej do nowej kon

cepcji oceny zachowania uczniów najeżone jest wieloma niebezpieczeń
stwami. Oto niektóre z nich:
a) Jednostronne ujmow,anie problemu oceny, tzn.

akcentowanie bądź treści, bądź to skali, bądź też- raczej dość rzadko -
trybu wystawiania oceny. Jednym słowem - nieumiejętność ogarnięcia
całości koncepcji, prowadząca w praktycznej działalności do uproszczeń
i spłyceń.
b) Ujmo-wanie nowej oceny w oderwaniu od cało

ks z ta ł tu pracy wy c h o w a w c ze j. To znaczy, że wprowadza się
do szkoły nową wersję oceny, ale w szkole wszystko pozostaje po staremu,
nic się nie zmienia. Ocena traktowana jest jak „kwiatek przy kożuchu".
Nie czyni się wysiłku, by wmontowaćią organicznie do całokształtu pracy

1a K. Kawecki d D. Zabłotna: DoświadczenJa T~chnikum B~dov,'.lane~o. Nr 1 im.
Z. Mączyńskiego i Zasadniczej Szkol~ Budo\~laneJ przy ul. Gornosląsk1eJ ~1 _w za
kresie zróżnicowanej oceny zachowania uczruow w szkole. Warszawa, grudzień 1969.
Materiały Instytutu Pedagogiki. .
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wychowawczej. W takiej sytuacji grozić może „odrzucenie" tego elementu
systemu, tak jak odrzucane są nieudane „przeszczepy".
c) Z biur okr at y z o w a n ie całego proces. u ocen i a n i a.

Oto w niektórych szkołach ujawniła się tendencja do zakładania specjal
nych zeszytów uwag, ustanawiania specjalnej punktacji za różne przejawy
zachowania. Gromadzone w ten .sposób zapisy, uwagi, punkty stanowić
miały podstawę oceny. Przekreślano w ten sposób zasadę, by podstawą
oceny były nie te czy inne formalistyczne wyliczenia, lecz „żywy proces"
wymiany poglądów i opinii wśród uczniów i między uczniami a wycho-

. wawcą.
Wszystkie te niebezpieczeństwa nie mogą przesłonić faktu, że w toku

wprowadzania nowej oceny dokonują się w szkołach korzystne zmiany
w sensie wychowawczym. Najważniejsze zaś jest to, że ocena zachowania,
która była dotąd na ogół czczą formalnością, może stać się jednym z war
tościowych elementów naszego systemu wychowania.ł"

14 Wypowiedzi na temat nowej koncepcji oceny zachowania uczniów są coraz
liczniejsze. Pierwsze konkretne propozycje zmian wysunięto w następujących publi
kacjach książkowych:
Aleksander Lewin: Metodyka wychowania w zarysie. Warszawa 1966 PZWS,

SS. 227-241.
Saturnin Racinowski: Problemy oceny szkolnej. Warszawa 1966 PZWS ss. 175-185.
Ukazały się również wydawnictwa samoistne terenowe poświęcone ~yłącznie tej

problematyce.
Spośród przeszło 20 artykułów poruszających kwestię oceny zachowania uczniów

najwyraźniejsze propozycje zmian zawarte są w następujących wypowiedziach:
1. Bortnowski S.: Jak oceniać ze sprawowania? Głos Nauczycielski 1970 nr 6.
2. Jakowicka M.: Aktywizacja procesu wychowania w szkołach województwa

zielonogórskiego. Wychowanie 1970 nr 6.
3. Lewin A.: Piątka ze sprawowania. Polityka 1969 nr 22.
4. Lewin A.: W sprawie oceny zachowania uczniów. Próba bilansu. Głos Nauczy-

cielski 1970 nr 19. ·
5. Ligocki E.: W sprawie kontroli i oceny pracy uczniów. Nowa Szkoła 1967 nr 1,



SZKOŁA W ŚWIECIE WSPÓŁCZESNYM

IGNACY SZANIAWSKI

ORGANIZACYJNE I DYDAKTYCZNE PROBLEMY REFORMY
SZKOLNICTWA ZAWODOWEGO W ZWIĄZKU RAHZIECKIM

I. UCHWAŁA Z 1969 R. -MOMENT ZWROTNY W STRUKTURZE I W TRESCI
KSZTAŁCENIA ZAWODOWEGO W ZSRR 1

1. Przewrót naukowo-techniczny przesuwa nie tylko akcenty w hierar
chii ważności problematyki naukowej w dziedzinie badań nad szkolnic
twem, przyśpiesza nie tylko zmierzch jednych dziedzin i narodziny dru
gich, lecz narzuca wręcz konieczność zmiany w dotychczasowym sposobie
myślenia pedagogicznego. Fakt, że radziecka reforma szkolnictwa z a w o
d o w e g o przeszła u nas prawie bez echa, bez dostatecznej i pogłębionej.
analizy tego faktu, wynika z tego, że gdy mówi się: ,,reforma szkolnictwa",
ma się na myśli reformę szkolnictwa ogólnokształcącego. Gdy mówi się
o pedagogice, psychologii, o wychowaniu i nauczaniu, ma się na myśli
psychologię rozwojową w szkole ogólnokształcącej, proces dydaktyczny
i wychowawczy w szkole ogólnokształcącej. Gdy pisze się: ,,struktura
i treść radzieckiej szkoły", ma się na myśli, znowu, strukturę i treść szkoły
ogólnokształcącej. Referaty na temat „Organizacyjne i dydaktyczne pod
stawy radzieckiego systemu edukacyjnego" budzą u przeciętnego uczestni
ka konferencji i odbiorcy takiego referatu nastawienie, iż rzecz dotyczy
szkoły ogólnokształcącej> Nie ulega wątpliwości, że implikacje takich dzie
dzin nauki, jak: socjologia pracy i prakseologia oraz znajomość w środo
wiskach pedagogicznych cybernetyki i nauki o organizacji i kierowaniu,
a zwłaszcza 'oparcie na tych dziedzinach nowoczesnej teorii kształcenia
zawodowego, wraz z implikacjami logiki formalnej i psychologii pracy, są
tu czynnikiem decydującym, a nie takie czy inne subiektywne postawy
poszczególnych osób. Tymczasem uchwała „O środkach dalszej poprawy
kształcenia kwalifikowanych robotników w systemie technicznym szkol
nictwa zawodowego" narzuca teoretykom kształcenia metodologiczną ko-

1 W Centralnorn Komitietie KPSS i Sowi_etie Ministrow SSS:8,, O mierach po dal
niejszemu ułuczszeniju podgotowki kwalif!lrnwannych rabocz1c~. w uczebnych za
wiedienijach sistierny professionalno-techmczeskowo obrazowanija, Prawda, nr 107,
z dnia 17 kwietnia 1969 r. . . .

2 Na ten paradoksalny fakt w rad zie ck 1 e J pedagogie~ zwrac_a _uwagę S_. J. Ba
tyszew w nowatorskim i śmiałym artykule pt.: Problemy piedagogik] professionalno
Wo obrazowanija. sow'ietskaja Piedagogika, 1969, nr 6, s. 16-17.
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nieczność umiejętności posługiwania się narzędziami i kryteriami tych
nauk. Bez nich analiza, zarówno dokumentu samego, jak i konsekwencji
z tego dokumentu wynikłych, może w ostatecznym rachunku sprowadzić
się do kronikarskiego uszeregowania i wyliczenia po nazwie tych czy in
nych faktów. Konkretnie zaś biorąc, gdy o warunki radzieckie chodzi,
uwzględnić należy pewien moment szczególny, w tym wypadku związany
z trzecią, a następnie czwartą radziecką reformą szkolnictwa ogólnokształ
cącego. Jak wiadomo, gdy kierunek na profesjonalizację szkoły ogólno
kształcącej w latach 1958-64 nie przyniósł oczekiwanych rezultatów, gdy
z jednej strony -doprowadził do spłycenia wykształcenia ogólnego milio
nów uczniów szkół ogólnokształcących, wybierających się na studia wyż
sze, gdy....:_ z drugiej strony -nie zmienił sytuacji w dziedzinie wydajności
pracy i podniesienia poziomu ogólnego kultury technicznej społeczeństwa,
nastąpił rychły zwrot i niespodziewanie 'szybka, tym razem c z w art a
reforma szkolnictwa ogólnokształcącego.3 Jej konsekwencje: przywrócenie
rangi gruntowności i systematyczności wykształcenia o g ó 1 n e g o. Ko
lejna konsekwencja, a ta dotyczy szkolnictwa zawodowego, to podniesienie
rangi czynnika ogólnotechnicznego i matematyczno-przyrodniczego
w kształceniu zawodowym. Właśnie tych kwestii dotyczy cytowana przez
nas uchwała. Można by ją nazwać uchwałą o intelektualizacji kształcenia
zawodowego w obliczu przewrotu naukowo-technicznego.
A więc, jest to przede wszystkim wezwanie do podniesienia poziomu

naukowo-technicznego -szkolnictwa zawodowego oraz kultury zawodowej
i ogólnej uczniów szkolnictwa technicznego. Jest to bowiem zasadniczy
warunek podniesienia kultury ogólnej i kultury zawodowej klasy robot
niczej. Następnie, co zresztą jest warunkiem w tym wypadku, chodzi
o .wprowadzenie szkół zawodowych, przynajmniej podstawową ich część,
na taki poziom, aby się stały autentycznymi szkołami średnimi, a więc
szkołami, których wykształcenie ogólne, ogólnotechniczne oraz wiedza,
umiejętności o-raz sprawność ruchowo-motoryczna dałyby gospodarce na
rodowej kwalifikowanego technika z wykształceniem średnim. A więc
znowu chodzi. ·o robotnika zdolnego stanąć w sposób kompetentny i odpo
wiedz~alny w obliczu nowoczesnych maszyn, urządzeń i agregatów i zd~l
nego uprawiać samouctwo i samokształcenie oraz O takie przygotowanie,
które umożliwia mu ew. podjęcie studiów wyższych. I wreszcie, co znowu
jest tylko organizacyjnym zafiksowaniem dwu pierwszych założeń, opar
cie tych nowych 3-4-letnich szkół zawodowo-technicznych na fundamen
cie 8-letniego wykształcenia ogólnego. Otrzymujemy więc układ: s+4

3 Socjologiczno-dydaktyczną analizę tych dwu reform szkolnict~a znajdzi~ cz1ya-t I ·1 - I · · · · · 'bl!ote,e 01 {. w naszej {~1ązce. ,,HumamzacJa pracy a funkcja społeczna szkoły.. Bi t.:
Nauki_ o Pracy, K1W, wydanie _dr~gie, 1967 ~zwł~s~cza rozdz. V). z~ś w artyiculew~t
Org~mzacJa I dy~aktyczne·załozema IV radzieckiej reformy szkolnej, opubl. W I{ ·al,
talmku P~dagog:cznym 1:1-r 3, 1967, przedstawiliśmy zarówno przyczyny odw_rotui ~ rn
1 nowe kierunki natarcra~ Artykuł w Kwartalniku jest więc uzup eł n Ie n n
rozdziału p1ą_tego „Humanizacji" i doprowadzeniem analizy podstawowych el_erne
tów czwartej radzieckiej reformy szkolnej do końca.
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(ew. 8+3), co oznacza, że aby stać się kwalifikowanym robotnikiem i człon
kiem klasy robotniczej, trzeba w zasadzie przejść 12-letnią edukację. Tak
więc to, co się nie udało w latach 1958-64, · poprzez profesjonalizację
szkoły ogólnokształcącej, udaje się dziś i staje się rzeczywistością, poprzez
intelektualizację szkoły zawodowej, z zachowaniem .struktury i treści
szkoły ogólnokształcącej, przede wszystkim zaś z zachowaniem funkcji
społecznej szkoły ogólnokształcącej w społeczeństwie, które jest podmio
tem i przedmiotem przewrotu naukowo-technicznego.

2. Toteż uchwała „O środkach dalszej poprawy przygotowania kwali
fikowanych robotników" z kwietnia 1969 r. wyraźnie akcentuje koniecz
ność podniesienia poziomu ogólnotechnicznego, jak i praktycznego przy
gotowania uczniów szkół nowego typu.
Pojawia się słówko „politechniczny", dawno ·nie używane, zwłaszcza po

1964 roku, w pisarstwie pedagogicznym, związane· ze szkołą ogólnokształ
cącą, albo też prawie nie używane w pisarstwie związanym ze szkolnic
twem zawodowym. Nie jest to przypadek. W warunkach gdy absolwent

. szkoły zawodowej staje w obliczu nowych maszyn i urządzeń w fabryce
lub gdy po kilku latach pracy dyrekcja fabryki lub kombinat, w obliczu
przewrotu naukowo-technicznego i nowych zadań technologicznych, zmu
szona jest wymienić część parku maszynowego lub zmienić całkowicie do
tychczasowe urządzenia, maszyny i agregaty -maszyny i agregaty często
drogie i skomplikowane ___,, absolwent szkoły zawodowej musi okazać się
robotnikiem plastycznym, wykształconym oraz odznaczać się ogólne- •
techniczną sprawnością, manualno-motoryczną wszechstronnością. To zaś
można uzyskać poprzez wykształcenie politechniczne, w jego aspekcie teo
retycznym i w jego aspekcie praktycznym, co, jak. wiadomo, jest zgodne
z wymogami przewrotu nauko.wo-technicznego, narzuconymi szkole zawo
dowej, choć koliduje oczywiście z wczorajszymi i, jakżeż często, dzisiej
szymi formami i metodami przygotowania robotnika cząstkowego, a więc
formami i metodami szkolenia zawodowego dla tradycyjnej wczorajszej
. ' .
techniki. ·
Trzy te elementy, razem wzięte, są dostatecznym wyzwaniem rzuconym

/ pod adresem środowisk pedagogicznych, polityczno-oświatowych, wydaw
niczych i, środowisk techniczno-oświatowych, odpowiedzialnych za jakość
i poziom środków nauczania w szkolnictwie zawodowym. Jest to równo
cześnie wyzwanie pod adresem fabryk, przedsiębiorstw, kombinatów,
kołchozów, aby umożliwić uczniom szkół zawodowych nowego typu odby
cie możliwie nowoczesnej pod względem treści oraz możliwie nowoczesnej
pod względem organizacji praktyki zawodowej.
I wreszcie, element czwarty, konsekwencja upowszechnienia dziesięcio

latki. Funkcjonariusze oświatowi, a z nimi znaczna liczba pedagogów my
tlących wciąż kategoriami systemu klasowo-lekcyjnego, kategoriami szko
ły werbaino-pasywno-książkowej, wyobrażali sobie, że w czwartej ra
dzieckiej reformie szkolnej chodzi wył ą c z n ie o upowszechnienie
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dawnej, tradycyjnej, dziesięcioletniej szkoły ogólnokształcącej, tj. szkoły
funkcjonującej według form, zasad i metod systemu klasowo-lekcyjnego.
Wkr(>tce się jednak okazało, że upowszechnienie dziesięciolatki w Związku
Radzieckim oznacza m. in. zmianę struktury kształcenia zawodowego po
przez oparcie szkoły zawodowej na podstawowym wykształceniu 8-klaso
wym i w ten sposób nadanie temu upowszechnieniu kilku kierunków na
tarcia, m. iri. poprzez uzyskanie wykształcenia średniego z uprawnieniami
absolwentów pełnych szkół średnich 4•

3. I tu się okazuje, że bez konkretnej znajomości mechanizmów socjolo
gicznych i dydaktycznych czwartej radzieckiej reformy szkolnej, poli
tycznej genealogii tej reformy oraz ekonomiczno-obronnej motywacji,
która legła u podstaw krytyki trzeciej radzieckiej reformy szkolnej, trudno
podjąć analizę istotnych przemian w strukturze i w treści kształcenia tech
nicznego w systemie kształcenia zawodowego w ZSRR. Zarówno diagnozy,
jak i prognozy dotyczące nowej reformy szkolnictwa z aw o d o w e g o
w Związku Radzieckim mają swe-bezpośrednie uwikłania nie tylko peli
tyczno-ideologicznego charakteru w ogólnym tego słowa znaczeniu, lecz
gospodarcze, obronne, naukowe w bezpośrednim tego słowa znaczeniu.
Nie jest wcale przypadkiem, że uchwała o środkach dalszego ulepszenia

przygotowania kwalifikowanych robotników z kwietnia 1969 r. zawiera
m. in. inspiracje przeprowadzenia wszechstronnej kontroli w orga
nizacyjnym, dydaktycznym i merytorycznym stanie rzeczy szkolnictwa
zawodego. Jest to więc oficjalne wyzwanie do dydaktyczno-socjologicznej
diagnozy. Wyzwanie to ma konkretnego adresata i określony zakres:
chodzi o jakość kształcenia w dotychczasowym systemie kształcenia Zl:!-WO
dowego, adresatem zaś jest Państwowy Komitet Kształcenia Techniczno
-Zawodowego przy Radzie Ministrów ZSRR. Novum stanowi tu powołanie,
du _życia nowej instytucji pod nazwą Państwowy Inspektorat Szkolnictwa
Techniczno-Zawodowego.5 1
Jakość kształcenia dotyczy odtąd nie tylko sprawności manualno-moto

ryczno-zawodowej, lecz także skoro mamy do czynienia i mieć będziemy
do czynienia z robotnikami o średnim wykształceniu, podniesienia pozio
mu OĘólnotechnicznych, ogólnokształcących, w tym nie tylko matem,atycz
no przyrodniczych, lecz humanistycznych, i ogólnospołecznych podstaw
kształcenia nowoczesnego robotnika w społeczeństwie socjalistycznym.
W ten sposób nowo powołany do życia Państwowy Inspektorat Szkolnic
t":a Techniczno-Zawodowego, działający w ramach dotychczasowego Ko
mitetu Kształcenia Techniczno-Zawodowego przy 'Radzie Ministrów ZSRR,
otrzymuje bardzo poważne zadania ,w dziedzinie diagnozy i prognozy dy-

•
4 _Por. Ignacy Szaniawski; O_rganizacyjne i dydaktyczne zał~żenia IV radziec

kiej reformy sz~olneJ. Kwartalnik Pedagogiczny nr 3 1967.
5 Pa!rz: O mierach po dalniejszemu ułuczsze~iju p~dgotowki kwalificirowannych

rabocz;~h w uczebnych zawiedienijach sistiemy professionalno-techniczeskowo obra
zowanija. Pra,wda nr 107, z dnia 17 kwietnia 1969 r.
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daktyczno-pedagogicznej i socjologiczno-organizacyjnej i n te 1 e k-
t u a 1 i z ac j i pracy produkcyjnej.
4; I, jeszcze drugie novum organizacyjne: powołuje się, do życia, rów

nież w ramach Państwowego Komitetu Kształcenia Techniczno-Zawodo
wego przy Radzie Ministrów ZSRR, Radę Naukowo-Organizacyjną Kształ
cenia Zawodowo-Technicznego w ZSRR. Jej zadaniem jest badanie i przy
gotowanie· materiałów dotyczących osobliwości rozwoju szkolnictwa za
wodowego oraz przekształceń w strukturze i w treści tego szkolnictwa
w poszczególnych republikach Związku Radzieckiego. Do tej Rady należy

. także badanie przemian charakteru strukturalnego i organizacyjnego
z punktu widzenia nie tej czy innej republiki radzieckiej, lecz z punktu
widzenia stanu i tendencji rozwojowych poszczególnych gałęzi gospodarki
narodowej, w skali całego państwa. Jest jasne, że współpraca organizacyj
na i merytoryczna między Państwowym Inspektoratem Szkolnictwa Tech
niczno-Zawodowego a Radą Naukowo-Organizacyjną Kształcenia Zawodo
wo-Technicznego w ZSRR musi być ściśle skoordynowana. I chociaż
w uchwale z 17 kwietnia 1969 r. mówi się m. in, o środkach nauczania dla
nowo powstałych szkół oraz o tym, jak powinna wyglądać sieć szkolnictwa
zawodowo-technicznego, w zależności, oczywiście, od sieci nowo powsta- ·
łych i powstających nowoczesnych zakładów produkcyjnych, fabryk i kom
binatów, wszystko to w oddzielnym miejscu i niezależnie od uwag doty
czących dwu tu powołanych do życia instytucji pod auspicjami Państwo
wego Komitetu Kształcenia Zawodowo-Technicznego przy Radzie Mini
strów, to nie ulega wątpliwości, że problematykę socjologiczną, organiza
cyjną, dydaktyczną musi wziąć na swój warsztat analizy ekonomicznej, pe
dagogicznej' i organizacyjnej zarówno Państwowy Inspektorat, jak i Rada
Naukowo-Organizacyjna. Jest jasne, że kompetencje muszą tu być po
dzielone.

· Za zmianą w życiu intelektualnym uczniów średnich szkół zawodowych
. poszła siłą faktu zmiana w życiu kulturalnym całej szkoły oraz jej współ
pracy z ośrodkami życia kulturalnego, działającymi poza systemem szkol

. rtictwa. Odtąd uczniowie szkól technicznych będą spotykać się nie tylko
z robotnikami w fabrykach, lecz z inteligencją techniczną w klubach, orga
nizacJach, stowarzyszeniach twórczych oraz ze swymi rówieśnikami na
boiskach sportowych, a w salach koncertowych i teatralnych z twórcami.
· 5. Bardzo istotnym elementem tego wyzwania zawartego w uchwale -
W sensie bezpośrednim - jest dążność do przekształcenia składu personelu
·nauczającego w dotychczasowym systemie szkolnictwa technicznego -
W sensie zaś pośrednim - dozoru pedagogicznego szkoły zawodowej.6 Do

. tyczy to nie tylko powołania do życia nowego stanowiska: wicedyrektora

· . 0 Istotnie· elementy dotyczące przemian w strukturze organizacyjnej oraz kwali
fikacji dozoru pedagogicznego szkolnictwa zawodowego zawiera artykuł redakcyjny
Pt.: Sowierszenstwowat stil rabaty organów proftechobrazowanija, opubl. w Pro-

. fessionalno-t"echniczeskoje obrazowanije, nr 2, 1970. .--~-
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odpowiedzialnego za proces dydaktyczno-wychowawczy (zamiast dawnego
,,pomocnika" dyrektora d/s kulturalno-wychowawczych), lecz wprowadze
nia na teren zreformowanego szkolnictwazawodowego nowych nauczyc~eli,
posiadających, z zasady, wyższe wykształcenie inżynieryjno-techniczne oraz
innych nauczycieli-absolwentów wyższych szkół. Co zaś się tyczy perso
nelu nauczającego praktyki zawodowej, to powinni to być ludzie z co naj
mniej średnimwykształceniem, a równocześniewybitni mistrzowie techniki.
Jak widać, chodzi o to, aby w średniej szkole zawodowej, a więc szkole
kształcącej robotników posiadających średnie wykształcenie, młodzież na
każdym kroku spotykała się z nauczycielami, których kultura ogólna, kul-.
tura zawodowa, wykształcenie wyższe i kultura życia codziennego sprzęgły
się w całość oddziaływania niezawodowego; któremu nasze czasy, czasy
przewrotu naukowo-technicznego, nadają swoisty charakter. W związku
z tym przewiduje się, że nauczyciele zawodu -mistrzowie techniki - po
winni mieć m. in. za sobą także i staż w jakimś nowoczesnym zakładzie
pracy, tak aby mogli, mając za sobą przodujące doświadczenie w nowo po
wstałych a nowoczesnych kombinatach i przedsiębiorstwach, czy w insty
tutach i instytucjach, przygotowywać swoich uczniów nie do praktyki pro
dukcyjnej dnia wczorajszego, lecz do produkcji i technologii j ut r a. Wy
nika to wszak z podstawowej funkcji współczesnej szkoły zawodowej.7
Równocześnie Ministerstwo Szkolnictwa Wyższego i średniego Szkol

nictwa Zawodowego otrzymały zadanie przygotowania i przystąpie
nia do realizacji koncepcji kształcenia nauczycieli dla szkolnictwa zawodo
wego nowego typu.

6. Wspomnieliśmy, że uchwała ta jest wyzwaniem. Słowo to jest bardzo
na miejscu ze względu na nowego jeszcze adresata: w tym wypadku jest
nim Akademia Nauk Pedagogicznych w ZSRR. Nieprzypadkowo w części
wstępnej naszych rozważań zwróciliśmy uwagę na to, że w różnych środo
wiskach organizacyjnych, wydawniczych i pedagogicznych myślało się
dotąd kategoriami systemu klasowo-lekcyjnego i gdy mówiło się i pisało
o wychowaniu, nauczaniu i kształceniu, miało się na myśli z zasady wy~
chowanie, nauczanie i kształcenie w szkole o g ó 1 n oksz ta ł cą ce J·
Otóż i Akademia Nauk Pedagogicznych w swej strukturze naukowo-ba
dawczej nie była, do niedawna, wolna od tej jednostronności. Było to
szczególnie widoczne w okresie trzeciej reformy szkolnej w Związku Ra
dzieckim oraz w okresie przejściowym, między trzecią a czwartą ref~r
mą, gdy administracja centralna na szczeblu republik oraz całe szkolnic
two stanęło w obliczu nowych zadań, których poprawne rozwiązanie, od
powiednio do przewrotu naukowo-technicznego oraz założeń modelu spo
łeczeństwa socjalistycznego, okazało się możliwe jedynie w oparciu o zna-

7 Na a · k d k l · · ·. ą rolę .. r zie _ursy os ona enia 1 dokształcania odgrywają wciąż decyduJąc wa-
:J".atr~ mteresuJąc_y pod ty~ v.:zg)ędem artykuł: Powyszenije kwalifikacji pre.P.oda r 1,
tielei obszczestwiennycn disciplin Professionalno-techniczeskoJ· e obrazowaniJe, n
1970. '.,,
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I . ,

[omość socjologii pracy, nauki o organizacji i kierowaniu, prakseologii,
cybernetyki oraz na tych podstawach opartej teorii nowoczesnego kształ-

. cenia zawodowego. W uchwale „O mierach po dalniejszemu ułuczszeniju
podgotowki kwalificirowannych raboczich" stwarza się dla Akademii Nauk
Pedagogicznych nową szansę naukowo-badawczą i nowe zadania organi
zacyjno-naukowe: chodzi o rozszerzenia zakresu i treści dotychczasowych
badań Akademii Nauk Pedagogicznych i współpracujących z nią instytucji,
o takie dziedziny, których wyniki, oprócz ogólnoteoretycznej przydatności,
służyłyby pomocą i stałyby się podstawą działalności organizacyjno-prak
tycznej i dydaktyczno-metodycznej dnia. powszedniego funkcjonariusza
odpowiedzialnego za losy powierzonego mu odcinka szkolnictwa z a w o-.
do we go, jak_ dyrektora i nauczyciela konkretnie wziętej szkoły z a
w od owej. Konkretyzując tematykę i problematykę nowych dziedzin
i nowych zakresów, podkreśla się, że chodzi o takie dziedziny teorii kształ
cenia zawodowego i socjologii pracy, jak zmiana w strukturze zawodów,
zmiana w strukturze pracy, zmiany w składzie ilościowym i jakościowym
robotników pod wpływem oddziaływania przewrotu naukowo-techniczne
go na te czy inne gałęzie produkcji. Akcentuje się również w związku
z tym, że do Akademii Nauk Pedagogicznych należy także podjęcie i opra
cowanie perspektyw kształcenia zawodowego, a więc opracowanie prognoz
w dziedzinie kształcenia zawodowego z uwzględnieniem konkretnych po
trzeb poszczególnych gałęzi gospodarki narodowej.8 Rzecz więc nie tylko
w diagnozie, lecz w naukowej prognozie.

II. KLASA ROBOTNICZA Ą SZKOŁA

1. Intelektualizacja pracy produkcyjnej, oparcie szkoły zawodowej
i kształcenia zawodowego robotnika nowego typu na, co najmniej, 8-let
nim fundamencie wykształcenia ogólnego, dalej - powołanie do życia
w związku z tym m. in. szkół techniczno-zawodowych o trzy, a nawet
czteroletnim okresie edukacyjnym - to oczywista i bezpośrednia kon
sekwencja rewolucji naukowej i przewrotu naukowo-technicznego, którą
przeżywają wszystkie społeczeństwa cywilizowane w sposób szczególny,

8 Właśnie z ducha tych założeń i tych potrzeb zrodzonych z przewrotu naukowo-:
-technicznego powstała książka: Humanizacja pracy, o nieprzypadkowym podtytule:
Antynomie wykształcenia ogólnego, politechnicznego i zawodowego. Ale jeśli, insty
t~cjonalnie biorąc, warunki dla tego rodzaju badań były ! są w dalszrm ciągu u nas
niesprzyjające, to sprzyjający i owocny był fakt, ze d21ell;I Kotarbińskiego, Ziele
niewskiego, Oskara Langego, Lipińskiego, Jana Szczepańskiego stworzyły w Polsce
dość wcześnie, a zwłaszcza w okresie 1958-1968, szczególnie owocną aurę dla prac
typu diagnostycznego i prognostycznego nad kształceniem zawodowym. Prakseolo
gia, teoria pedejmowania decyzji, socjologia pracy, e~?n?n:iia polityczna, nauka
o organizacji i kierowaniu dały silny f_~ndament, umożliwiający naukową i celną
krytykę stanu rzeczy w dziedzinie teoru kształcenia ora_z stworzyły podstawy dla
badań nad kształceniem politechnicznym oraz kształceniem zawodowym w epoce
Przewrotu naukowo-technicznego. ·
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albowiem są nie tylko konsumentami, lecz producentami, nie tylko są pod
miotem, lecz przedmiotem tego, dech zapierającego, przewrotu. Rola poli
tyczna Związku Radzieckiego jest tu szczególna. Związek Radziecki jest
przecież państwem robotników i chłopów. Następuje odmiana w my~leniu
na temat robotnika i chłopa. Następuje zmiana w wyobrażeniach o robot~
niku i chłopie. Nawet pojęcie robotnika i chłopa w umysłowości człowieka
mieniącego się być marksistą i socjalistą ulega pod wpływem przewrotu
naukowo-technicznego przemianom. Nic też dziwnego, że w pisarstwie
naukowym, zrodzonym zwłaszcza pod wpływem uchwały „O środkach dal
szej poprawy przygotowania kwalifikowanych robotników w systemie
technicznym szkolnictwa zawodowego", sprzężenie i stosunek wzajemny
dwu tych kategorii: robotnik i wykształcenie, lub, jeśli kto woli: klasa
robotnicza i szkoła, pojawia się bardzo często. Jest rzeczą znamienną, że
explicite daje temu wyraz nie kto inny, lecz właśnie A. A. Bułgakow -
przewodniczący Państwowego Komitetu Kształcenia Techniczno-Zawodo
wego przy Radzie Ministrów ZSRR. To on nowemu swemu referatowi,
wygłoszonemu na ogólnoradzieckiej naradzie pracowników kształcenia
techniczno-zawodowego, nadał tytuł: ,,Klasa robotnicza i szkoła" 9

2. Jak dalece klasa robotnicza Związku Radzieckiego ulega wewnętrz
nym przeobrażeniom, świadczyć może fakt, który, poprzez dane statystycz
ne, ujawnia Bułgakow. Przed rewolucją październikową w państwie ro
syjskim w ogóle nie było robotników ze średnim wykształceniem. Dzisiaj,
50 lat po październiku, pracuje w gospodarce narodowej ZSRR 24 miliony
kwalifikowanych robotników, którzy ukończyli średnią szkołę typu zawo
dowo-technicznego. Z tych 24 milionów przeszło 2 miliony - to robotnicy,
którzy ukończyli średnią szkołę techniczno-zawodową w ostatnim 2-leciu
1967-1969. To właśnie im swój poziom pracy, swą wydajność i stopień
swej nowoczesności zawdzięczają kombinaty metalurgiczne, kopalnie wę
gla, fabryki budowy maszyn. I jeśli w całym świecie coraz częściej zwraca
się uwagę na wzmagający się rozwój automatyzacji procesów produkcyj
nych, jeżeli ekonomiści, socjologowie i politycy współczesnych potęg prze
mysłowych (Stanów Zjednoczonych, Japonii, Niemieckiej Republiki _F_e
deralnej i in.) sygnalizują, że w Związku Radzieckim coraz b~rdziE;j wi:
doczny się staje proces zwężania pracy przyuczonej, a więc wykonyw31:1eJ
przez niewykwalifikowanych i przyucz o ny c h robotników, na rzecz
rozszerzania sfery pracy wyucz o n ej, a więc wykonywanej przez wy
soko wykwalifikowanych i systematycznie wykształconych robotników'-~
wówczas otrzymujemy wymowny przyczynek do zagadnienia dotyczącego
zarówno przekształceń w samej strukturze klasy robotniczej, jak też roz
strzygającej roli szkoły, a zwłaszcza szkoły z a w o d o w ej w kształto
waniu klasy robotniczej w społeczeństwie socjalistycznym epoki przewro-_

9 A. A. Bułgakow, Raboczij klass i szkoła. Uczitielskaja Gazieia nr 35, z dnia 6·.J;
1969. Patrz r_ównie~: A:· A. Bułgakow, Sowierszenstwowat podgoto;wku raboczi
kadrow. Sowietska3a Piedagogika nr 7, 1969. .
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tu naukowo-technicznogn. Należy tu oczywiście odwrócić porządek rzeczy
i stwierdzić, w jaki to sposób i dzięki czemu dochodzi do przekształceń
w strukturze pracy, w strukturze zawodów i w strukturze klasy robotni
czej ZSRR - pod wpływem rewolucji naukowo-technicznej we współ
czesnym świecie cywilizowanym. Właśnie na ten moment szczególną
uwagę zwraca w swym referacie Bułgakow.

3. I cóż z tego, że procesu tego nie nazywa on procesem intelektuali
zacji pracy produkcyjnej ani też procesem intelektualizacji klasy robotni
czej ZSRR. Ale za to mówi Bułgakow o nieodwracalności oraz intensyfi
kacji procesów, w których zmienia się sam charakter pracy produkcyjnej
robotników, A zmienia się dzięki temu, że poprzez systematyczne wy
kształcenie ogólne i zawodowe praca nowego typu robotnika zbliża się ku
pracy inżyniera, agronoma, technika z wyższym wykształceniem. Jest da
lej znamienne, co Bułgakow akcentuje w tym procesie. Akcentuje on
mianowicie coraz powszechniej dostrzegalny fakt, że więcej niż połowę·
swego czasu roboczego współczesny radziecki robotnik poświęca na kon
trolę, regulację, analizę, obliczenia, tj. na czynności, które w wyobraże
niach i pojęciach wielu działaczy oświatowych i politycznych były, i wciąż
są, funkcjami pracy umysłowej, a więc intelektualnej. Jak wykazują obli
czenia i prognozy Państwowego Komitetu Kształcenia Zawodowo-Tech
nicznego przy Radzie Ministrów ZSRR, współczesny radziecki przemysł
budowy maszyn musi doprowadzić skład zatrudnionych robotników do
takiego stanu rzeczy, że 800/o z nich musi w ciągu najbliższego czasu uzy
skać wykształcenie zawodowe na szczeblu średniej szkoły. Jeśli zaś chodzi
o czarną metalurgię, to już dzisiaj 90'0/o zatrudnionych musi wykazać się
wykształceniem średnim: albo świadectwem ukończenia ogólnokształcącej
szkoły średniej, albo też średniej szkoły zawodowej. Stanowiska robocze
i linie produkcyjne w przemyśle maszynowym czy też w przemyśle cięż
kim ulegają ilościowym i.jakościowym przekształceniom dzięki kinematyce
współczesnej obrabiarki oraz elektronicznym, hydraulicznym i pneuma
tycznym elementom, urządzeniom i agregatom, stającymi się istotnyrni ela
meritami nowoczesnych stanowisk roboczych i nowoczesnych linii produk-

. cyjnych. W związku z tym, robotnik obsługujący takie stanowiska i takie
linie musi odznaczać się .nie tylko odpowiednią sprawnością manualno
-motoryczną, lecz także znać matematykę i fizykę na poziomię szkoły
średniej. Bułgakow mówi o matematyce i o fizyce. Mówi on także o kul
turze myślenia i o takim rozwoju, który jest w ostatecznym rachunku
„rezultatem systematycznego kształcenia" 10

• Ale . dodajmy od siebie, że
· w każdym wypadku, ilekroć wchodzi w grę elektronika, automatowe prze-
twarzanie danych, technika pomiarowa oraz technika sterownicza, w grę

10 A. A. Bułgakow, Raboczij kłass i szk~ła. Uczit~els_~aja Gazieta, nr 53, 6. V. 1969.
Porównaj także artykuł wstępny: Raboczeje popolnieniie. Prawda nr 11, 1970.
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wchodzi nie tylko matematyka i fizyka na poziomie szkoły średniej, lecz
elementy cybernetyki, prakseologii, nauki o organizacji i kierownictwie,
a więc przedmioty i grupy przedmiotów, których dawna, tradycyjna, na
wet najlepsza ogólnokształcąca szkoła średnia nie znała i nie realizowała,
a tym bardziej nie znała i nie realizowała ich szkoła zawodowa typl\ śred- ·
niego lub nawet podwyższonego. Przypomnijmy, iż był przecież czas
w marksistowskim naukoznawstwie, że logikę wykreślono z planu naucza
nia nie tylko średniej szkoły ogólnokształcącej, lecz z planu studiów uni
wersyteckich dlatego, że była jakoby sprzeczna z dialektyką. Logistykę
traktowano jako naukę metafizyczną, a cybernetykę nazwano wręcz -
łże-nauką. Tymczasem elementy wymienionych tutaj nauk wraz z mate
matyką i fizyką stanowią trzonową, podstawową część wykształcenia za-
wodowego nowoczesnego robotnika. ' \

4. Z tego punktu widzenia wszystkie dotychczasowe formy kształcenia
zawodowego oraz ich organizacyjno-administracyjne podstawy chromały
swą niewczesnością i stanowiły swego rodzaju paliatywy lub, jeśli kto
woli, namiastki radykalnych przemian, 'które klasie robotniczej i szkole
zawodowej w państwie radzieckim narzuciła rewolucja naukowo-technicz
na. Autentyczny zwrot w tym zakresie i pod tym względem stanowi
uchwała „O środkach dalszej poprawy przygotowania kwalifikowanych
robotników w systemie technicznym szkolnictwa zawodowego". Istota
rzeczy tej uchwały sprowadza się do naukoznawczego i dydaktycznego im
peratywu, który brzmi: Aby stać się nowoczesnym robotnikiem, aby wejść·
jako nowoczesny technik w skład klasy robotniczej epoki lotów kosmicz
nych i elektroniki, trzeba przejść 12-letnią edukację, na którą składa się
8-letnie wykształcenie ogólne + 3-4-letnie wykształcenie techniczno-za-

. wodowe. Na razie przynajmniej chodzi o najważniejsze i najpilniejsze za
danie w dziedzinie podstawowych gałęzi produkcji. Tego typu wykształ
cenie musi więc mieć przede wszystkim ustawiacz różnego rodzaju no
woczesnych urządzeń. Tego typu wykształcenie ~usi posiąść monter zaj- .·
mujący się remontem, montażem i demontażem automatycznych linii,

. członek brygady remontowej, obsługujący zaprogramowaną pracę samo
sterujących się obrabiarek. Tego rodzaju wiedzę i umiejętności wynieść
musi ze szkoły nowego typu radiomechanik i elektromechanik. Również
przemysł chemiczny, przetwórstwo roślinne, przemysł spożywczy, prze
mysł poligraficzny, przemysł lekki, różne dziedziny usług, kultury _:_ pil
nie szukają i poszukiwać będą absolwentów szkół techniczno-zawodowych
nowego typu. W związku z tym przewiduje się przekształcenia, i to bardzo
istotne, w strukturze i w treści dotychczasowyc4 szkół zawodowych, przy
czym przekształcenia te idą w kierunku intelektualizacji procesu dydak
tycznego, a więc nasycenia zarówno wykształcenią ogólnego, jak i ogólno-,
technicznego uczniów czynnikiem matematyczno-przyrodniczym oraz cy-
bernetyczno-prakseologicznym. .
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III. TEORIA KSZTAŁCENIA ZAWODOWEGO A REFORMA SZKOLNICTWA
TECHNICZNO-ZAWODOWEGO - PRÓBA D IAGNO Z Y

1. Stwierdzono w Związku Radzieckim, że przygotowanie zawodowe
przyszłego robotnika w warunkach s z ko 1 ny c h jest pod każdym wzglę
dem efektywniejsze aniżeli w warunkach fabrycznych. W pierwszym bo
wiem wypadku przyszły robotnik otrzymuje wykształcenie techniczne,
w drugim zaś - przechodzi szkolenie i przysposobienie. Kto to stwierdził?
Ekonomiści radzieccy, a nie pedagodzy. Ludzie świata gospodarczego, a nie
teoretycy kształcenia zawodowego.'! Stwierdzono, że robotnicy: którzy po
ukończeniu 7, a ostatnio 8 klasy szkoły ogólnokształcącej wstąpili do szkoły
średniej typu. techniczno-zawodowego, awansowali i awansują potem
w swojej pracy zawodowej oraz otrzymują formalne potwierdzenie stopnia
swego awansu 1,5 razy szybciej aniżeli robotnicy przeszkoleni i przysposo
bieni przed rozpoczęciem pracy zawodowej w murach fabrycznych. Jeszcze
szybciej awansują robotnicy, którzy weszli do pracy produkcyjnej po
ukończeniu pełnej, ogólnokształcącej szkoły średniej. Ci awansują dwa do
2,2 razy szybciej aniżeli ich koledzy po fachu, którzy zamiast systema-"
tycznego kształcenia zawodowego wybrali krótkotermniowe przyuczenie.
lub szybkościowe szkolenie. Wyraża się to w zaskakującej wręcz wydaj
ności ich pracy. W ciągu pierwszego !O-lecia w swej działalności zawo
dowej osiągają absolwenci średnich szkół technicznych albo też absolwen
ci szkół średnich ogólnokształcących wydajność o 550/o \YYŻSzą aniżeli ich
rówieśnicy, którzy w murach fabryki przeszli jedynie szybkościowe prze
szkolenie, manualna-motoryczne przysposobienie robotnika cząstkowego
lubwręcz krótkoterminowe przyuczenie. Są to dane pouczające, niekiedy
wręcz zadziwiające. Ale dane te pochodzą nie ze środowisk pedagogicznych
i z ośrodków badań , nad którymi koncentruje się pedagogika, lecz z ośrod
ków ekonomicznej myśli naukowej. Dane te przytacza we wstępnym arty
kule redakcyjnym Sowietskaja Piedagogika, ale przytaczając je, nie powo
łuje się na żadnego teoretyka kształcenia zawodowego ani też na żadną
pracę naukową z dziedziny kształcenia zawodowego, powołuje się nato
miast na środowiska ekonomiczne.

2. ·To nie jest przypadek. Już wcześniej, analizując przyczyny rychłego
zmierzchu trzeciej radzieckiej reformy szkolnej i akcentując rolę nieod
wracalnych argumentów i motywów przemawiających za szybkim mar
szem ku czwartej radzieckiej reformie szkolnej, zwróciliśmy uwagę m. in.
na całkowitą atrofię w dziedzinie badań nad kształceniem zawodowym,
a wraz z nią _ na atrofię w dziedzinie badań nad pracą produkcyjną mło
dzieży, następnie - na niedomogi socjologii pracy, socjologii zawodów
oraz na niedostatki prakseologiczna-socjologiczno-dydaktycznej analizy
zmierzchu i narodzin zawodów w erze przewrotu naukowo-technicznego.

11 Patrz artykuł redakcyjny: Profesjonalno-techniczeskoje obrazowanije na nowom
etapie. Sowietskaja Piedagogika, nr 6, 1969, s. 7.
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Tym samym podkreślony został stan rzeczy, któr! określiliśmy _jako brak
podstaw dla teorii kształcenia zawodowego w t~k1ch zakresac_h 1 w takich
dziedzinach, jak nauka o organizacji i kierowaniu, prakseologia, socjologia
pracy, psychologia pracy, logika formalna i· cybernetyka. I oto teraz, g~y
analizujemy stan i wyniki badań w dziedzinie teorii kształcenia zawodo
wego - nie z ogólnego punktu widzenia dalszych losów szkoły ogólno
kształcącej i poziomu wykształcenia ogólnego,. lecz z konkretnego punktu
widzenia dalszych losów szkoły zawodowej i kultury technicznej przy
szłego robotnika - gdy teraz wiemy, że porzuciwszy niewczesne i bez
owocne próby profesjonalizacji szkoły ogólnokształcącej, polityka oświa
towa środowisk techniczno-gospodarczych zajęła nie tylko odmien
ny, przeciwległy punkt widzenia, lecz przyjęła wręcz przeciwstawny,
tamtemu, kierunek natarcia: i n tel e k tu a 1 i z ac j ę szk o ły z a
w od owej poprzez nasycenie techniki, technologii, nauczania pracy, or
ganizacji praktyki i stażów czynnikiem ogólnokształcącym, zwłaszcza ma
tematyczno-przyrodniczym oraz czynnikiem ogólnotechnicznym, wów
czas sformułować musimy pytanie: Jakie to prace naukowe z pogranicza
teorii kształcenia zawodowego, socjologii pracy i prakseologii leżą u pod
staw tego kroku? Jakie nazwiska uczonych i badaczy, związane z tym no
wym kierunkiem natarcia, wchodzą tu w grę?
Przeciętny znawca socjalistycznej pedagogiki wymieni bez trudu takie

-nazwiska, jak Gonczarovr, Jesipow, Daniłow. Już rzadziej .padną nazwiska
Zankowa oraz Itielsona. Nasz znawca doda, że oprócz tamtych na wyróż
nienie i wys_zczególnienie zasługują: Szabałow, Szapowalenko, a zwłaszcza
śmiały i utalentowany Skatkin, którzy przecież wiele wnieśli do teorii
kształcenia politechnicznego. Ale, kto z nich zajmował się na serio teorią
kształcenia zawodowego? Nawet -nie Itielson, który ostatecznie ze szkol
nictwa zawodowego się wywodzi. Który z teoretyków kształcenia zawodo
wego uprawiał socjologię pracy? Który z nich wprowadził do kształcenia
zawodowego elementy prakseologii, cybernetyki i nauki O organizacji i kie
rowaniu?_ Łanda jest postacią wybitną, i to na skalę europejską. Jest nowa
torem w dziedzinie kształcenia: wiele uczynił, by rozszerzyć pole działa
nia algorytmu na terenie radzieckiej i europejskiej dydaktyki. Ale wszyst-
ko to ostatecznie koncentrowało się nanauczaniu programowanym w szkole
ogólnokształcącej. Pytania te nie mają dowolnego charakteru, nie są py
t~iami retorycznymi, a dziedziny i nazwiska nie są przypadkowo wymi~
mone. Jak zawsze, tak i w tym wypadku, nazwiska osób i nazwy dzied~in
~y~ażają jedynie pewne, idee oraz istotne metodologicznie i ważne czy~
niki. W t_ym wy~adku rzecz sprowadza się do następującego, bardzo waz
nego stwierdzenia stanu rzeq:y: przewrót naukowo-techniczny, przekształ
c~jąc st:~kturę i treść szkoły zawodowej, narzuca uczniom tej szkoły l~o
ruecznosc opanowania takich dyscyplin zawodowych i takich elementoW
podstawowego wykształcenia Żawodowego, jak logika formalna, cybern~- ,
tyka, nauka O organizacji i kierownictwie, prakseologia. Otóż jeśli talne
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dziedziny nauk i ich elementy musi znać u cze ń (!) współczesnej szkoły
zawodowej, to rodzi się pytanie, w jakim stopniu musi je znać n a uczy
c ie 1 szk o ł Y z a w od owej, a jeszcze bardziej - teoretyk kształce
nia zawodowego: Autorzy prac naukowych w tej dziedzinie prowadzą nie
tylko działalność badawczo-naukową, lecz przecież także działalność dy
daktyczną, kształcąc dydaktyków, metodyków, socjologów pracy i psycho
logów pracy, organizatorów szkolenia, dyrektorów i nauczycieli szkół za
wodowych. Otóż, dążność do nasycenia procesu kształcenia zawodowego
czynnikiem ogólnotechnicznym i ogólnokształcącym. jest momentem
z wrotnym W. dziejach radzieckiej szkoły zawodowej,· punktem,
od którego normalnie już nie ma odwrotu w szkolnictwie mocarstwa tech
nicznego, jakim jest Związek Radziecki.

Na tym większe uznanie zasługuje pozycja S. J. Batyszewa, dziś członka
korespondenta Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR, wczoraj mało ko
mu znanego teoretyka kształcenia i bynajmniej nie wymienianego na rów
ni z tamtymi, których nazwiska przytoczyliśmy 12•

3. Skoro mówimy o punkcie, od którego już nie ma odwrotu, i skoro
przypomnieliśmy,· co przewrót naukowo-techniczny narzucił radzieckiej
szkole zawodowej i uczniom w dziedzinie nauczania logiki, cybernetyki,
prakseologii, nauki o organizacji i kierowaniu, w związku z nauczaniem
informatyki oraz innych ogólnotechnicznych przedmiotów nauczania, przy
pomnijmy, że logikę formalną od stosunkowo niedawna dopiero wykłada
się w wyższych uczelniach, w tym także w wyższych uczelniach pedago
gicznych kształcących nauczycieli wyłącznie. Logistykę, nieodzowny dziś
element' kształcenia zawodowego, 'w warunkach elektroniki, komputerów
i automatyzacji, traktowano do niedawna jako metafizykę: Tymczasem jest
tak, że uczeń nie tylko średniej szkoły zawodowej, lecz zasadniczej szkoły
zawodowej, np. w dziedzinie mechaniki czy aparatury mechanicznej, musi
znać podstawowe pojęcia z techniki sterowania i regulacji, musi znać kla
syfikację regulatorów, musi wiedzieć, czy~ się odznacza sprzężenie
zwrotne, sztywne i podatne, musi znać hydrauliczne elementy 1 o g i c z
n e, w tym funkcje logiczne system dwójkowy (binarny lub zerojedynko
wy), musi opanować zasady otrzymania działań matematycznych w re
gulatorach pneumatycznych i podobnie, jak hydrauliczne, znać musi pneu
matyczne elementy logiczne (powtórzenie, negacja, koniunkcja, alternaty
wa, równoważność), w;eszcie -,- bezstykowe logiczne elementy półprze
wodnikowe (znowu jedynka logiczna i znowu zero logiczne). To tyle dla
ucznia zasadniczej szkoły zawodowej! A co z tego wie przeciętny teoretyk
kształcenia? Dydaktyk? Co zaś - teoretyk kształcenia zawodowego, który
wydaje podręczniki i monografie i który wykłada dla nauczycieli lub przy
szłych nauczycieli, inspektorów i wizytatorów, łącznie ponoszących odpo
wiedzialność za to, co dzieje się we współczesnej szkole ogólnokształcącej

12 Patrz s. J. Batys~ew, Problemy piedagogiki professionalnowo obrazowanija.
Sowietskaja PiedagD'gika, nr 6, 1969.
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i zawodowej. Podobnie, jak z logiką i z logistyką, rzecz się miała z socjo
logią pracy, psychologią pracy oraz nauczaniem pracy ręcznej. I podobnie
jak cybernetykę, której elementów dziś musi uczyć się każdy uczeń szkoły
zawodowej, wczoraj nazywano jeszcze łże-nauką, tak pracę ręczną nazy
wano „rzemieślnictwem", reliktem ideologii drobnego rolnika czy drobno
mieszczanina. W takich warunkach naukoznawczych i metodologicznych
nie mogła kształtować s{ę i rozwijać teoria kształcenia zawodowego jako
podstawa i antycypacja działalności organizcyjnej i dydaktycznej dnia po
wszedniego dz is ie j s ze j szkoły zawodowej, kształcącej robotników
j u t r a. Przecież socjologia pracy i socjologia zawodów leżała przez całe
10-lecia odłogiem. To samo dotyczy prakseologii i nauki o organizacji
i kierowaniu. A cóż jest warta teoria kształcenia zawodowego bez takich
dyscyplin podstawowych i pomocniczych? Jeśli wiemy, że w Związku Ra
dzieckim, np. w przemyśle maszynowym w ciągu 20-lecia 1948-1968
liczba robotników zatrudnionychprzy obsłudze automatycznych linii wzro
sła 30-krotnie (!), to informację tę, znowu w swej istocie zadziwiającą,
zawdzięczamy nie teorii kształcenia zawodowego, choć odnajdujemy_ ją
w czasopiśmie pedagogicznym, lecz wynikom badań wywodzącym się .ze
środowisk ekonomicznych 13• Czasopismo pedagogiczne jedynie przytacza
wyniki tych badań. Inne bardzo ważne i liczne dane statystyczne, które
wiodą autora redakcyjnego artykułu wstępnego do sformułowania, słusz
nego zresztą, wniosku, że w Związku Radzieckim nieodwracalnie rośnie
zapotrzebowanie na robotników o wysokich kwalifikacjach zawodowych,

· że robotnicy ci w. swym wykształceniu, w swej kulturze zawodowej
i w swej kulturze ogólnej upodobnić się muszą i upodabniają do personelu
inżynieryjnego --,- również swe źródła mają w badaniach pozapedagogicz
nych. Jeśli, następnie, inne dane statystyczne i nowe argumenty wiodą
autora artykułu redakcyjnego do wniosku, że tempo liczebnego wzrostu
robotników, którym różne działy gospodarki narodowej stawiają coraz
wyższe wymagania i n t e 1 ę k t u a 1 n e, w porównaniu z wymaganiami
dotychczasowymi, wraz ze zmniejszającym się i malejącym tempem przy
rostu robotników o niskich kwalifikacjach, to wszystkie te dane oraz wnio
ski bynajmniej nie wywodzą się z prac monograficznych i badań tereno
wych z pogranicza socjologii pracy i teorii kształcenia zawodowego, które
prowadzi lub prowadziła Akademia Nauk Pedagogicznych, lecz z przed
naukowych i bezpretensjonalnych badań sondażowych, jak można się do-

. myślić, różnych środowisk gospodarczych i resortów przemysłowo-usługo
wych 14

- Jeśli,_ dalej, w redakcyjnym artykule wstępnym dotyczącym r~
formy szkolnictwa zawodowego stwierdza się tak istotny fakt, że takze

_
13

Porównaj wstępny, artykuł redakcyjny: Proressionalno-techntczeskoie obrazo-
wf1niJe na nowcm etapie. Sowietskaja Pieda·gogika nr 6, s. 6-7, 1969, "e

Patrz wstępny arty~uł redakcyjny: Professionalno-techn'iczeskoje obrazowan!~.
na nowom~ etapie. Sowietskaja Piedagogika nr 6 s 6_7 Hl69 Porównaj takZ,·
Ap.· Ad, Buigakow: Sowierszenstwowat podgotowku 'raboczidh ·kadro_;. sawietskMa
ie agogika, nr 7, 1969. ·
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i w Związku · Radzieckim, w wyniku przewrotu naukowo-technicznego,
zmienia się charakter pracy, zmniejsza się i obniża ranga fizycznego trudu
i intensywnej pracy rąk, to znowu mamy tu do czynienia z odnotowaniem,
i to w sposób bezbłędny, istotnego i nieodmiennego, a więc nieodwracal
nego w swym kierunku, procesu rozwojowego, który został sformułowany
i zafiksowany przez środowiska nie pozostające w związku z Akademią
Nauk Pedagogicznych i nie prowadzące badań pod jej auspicjami. Nie zna
my przecież prac z teorii kształcenia zawodowego, których autorzy, uzbro
jeni w znajomość współczesnej socjologii pracy, współczesnej socjologii za
wodów, prakseologii oraz porównawczej organizacji szkolnictwa zawodo
wego państw industrialnych, epoki lotów kosmicznych, automatyzacji
i elektroniki, działali w ramach dotychczasowych planów badawczych
Akademii Nauk Pedagogicznych i wyniki swych badań opublikowali.15

Ustawiacze i monterzy, zatrudnieni w przemyśle chemicznym czy ma
szynowym, poświęcają 600/o swego czasu roboczego na zajęcia, które w tra
dycyjnej dydaktyce i tradycyjnej metodyce nauczania zwykło się było
nazywać zajęciami umysłowym i i czynnościami i n tel e k tu a 1-
n y mi. Kontrolują oni, analizują, obliczają, zestawiają, regulują w tym
czasie, a więc pracują u m y s ł o w o, a nie fizycznie. Ale, znowu, któryż
z teoretyków kształcenia, uprawiających wciąż dydaktykę tradycyjną, po
mimo przerzucania się pozornie na nowe dziedziny zwrócił uwagę na
ten tak doniosły dla teorii kształcenia zawodowego fakt? Któryż z teorety
ków kształcenia zawodowego podjął badania i studia w tej dziedzinie? Kto
odnalazł ich genealogię? Znamy je i dowiadujemy się o nich, jeśli o teren
radziecki chodzi, z artykułu wstępnego, opublikowanego, jako redakcyj
ny, na łamach czasopisma pedagogicznego, które z zasady tego rodzaju
wyników badań nie analizowało i nie publikowało. To samo dotyczy arty
kułu A. A. Bułgakowa w nr .7 miesięcznika Sowietskaja Piedagogika 16•

Niezależnie od żródeł naukowych, których bliżej nie znamy, i niezależnie
od środowisk badawczych, znajdujących się po z a Akademią Nauk Pe
dagogicznych, jedno nie ulega wątpliwości: dane liczbowe z których tylko
część przytoczyliśmy, są równie zadziwiające, co sprawdzalne - gdy je
porównać z odpowiednimi danymi i tendencjami, które znamy skądinąd,

1s Tak np. praca W. W. Czebyszewa: Psychołogija trudnowowo obuczenija (Trudo
wyje· umienija i nawyki i uslowiia trudowowo obuczenija). Moskwa, ,,Proswieszcze
nije", HJ69, s. 303, jest na pewno pozycja nif; bez znaczenia, al~ ukazała się O dobry
rok po uchwale partyjno-rządowej z kwietnia 1969. Natomiast mne 2 pozycje, skąd
inąd wartościowe i pożyteczne, mianowicie: a) Mietodika prepodawanija praktiku
mow w 9-10-ach kłassach (Posobije dla prepodawatielej trudowyeh politiechnicze
skich praktikumow) pod red. W. A. Poliakowa, Moskwa „Proswieszczenije" s. 135
1969; b) Trudowoje obuczenije i wospitanije w szkole, pod red. A. A. Szibanowa'
Moskwa, ,,Piedagogika" s. 183, 1969 (Akademia Piedagogiczeskich Nauk SSSR, Nau~
czno-issledow. Inst. proizwodstwiennowo obuczenija, dotyczą szkoły ogólnoksztal
cąc7j, ale pracownik związany z~ szkolą zawodową z pożyt!~iem.może wziąć je do
ręki. Zwłaszcza ta ostatnia pozycja, ze. względu ~a. o~obowosc twórczą i rangę nau-
kową Szibanowa, zasługuje na szczegolne wyroznieme. .

_16 A. A. Bułgakow, Sowierszenstwowat podgotowku raboczich kadrow, Sowietskaja
Pwdagogika, nr 7, 1969.
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przede wszystkim zaś z literatury naukowej, która się pojawiła w pań
stwach wysoko uprzemysłowionych. Podobne dane statystyczne, podobne
diagnozy i prognozy dydaktyczno-socjologiczne i demograficzno- zawodo
we znajdujemy na przykład w pracach teoretyków kształcenia zawodowe
go w NRF i w Stanach Zjednoczonych.

4. Dla odtworzenia stanu gotowości wprowadzenia przez władze oświa
towe w życie 'kwietniowych uchwał· dotyczących szkolnictwa techniczno
-zawodowego podkreśla się, przy różnych okazjach, jako rzecz bardzo waż
ną i wyjątkowo pilną, konieczność przygotowania w najbliższej przyszłości
taryfikatorów n o w o cz es ny c h zawodów i specjalności. Pod
kreśla się, że t a r y f i k at o r y s ą f u n d a m e n t e m · p r a k t y k i
ks z ta ł ce n i a w szkole zawodowej nowego typu. Otóż moment za
sygnalizowania ważności i' pilności tej sprawy odtwarza w sposób jedno
znaczny stan rzeczy w teorii kształcenia zawodowego i socjologii pracy.
Do tych właśnie dziedzin nauki w pierwszym rzędzie należy praca badaw
cza nad taryfikatorami zawodowymi, ich zmiennością, względną stabili
zacją, zmierzchem jednych i narodzinami drugich zawodów. Nie znamy
prac tego rodzaju, które wyszły ze środowisk naukowych Akademii Nauk
Pedagogicznych.
To samo dotyczy stanu p or a d n i c t w a z a w od o Wj e g o i pre

orientacji zawodowej w codziennej praktyce szkoły 8-klasowej oraz szkoły
10-letniej. I, tu w ostatecznym rachunku, mamy do czynienia z odzwier
ciedleniem stanu rzeczy w teorii kształcenia zawodowego. Oczywiście in
terdyscyplinarne spotkania i wspólne badania naukowe odgrywają tutaj
rolę rozstrzygającą. Zarówno problematyka taryfikatorów zawodowych,
jak i problematyka poradnictwa zawodowego zakłada konieczność kom
pleksowych badań, w których podstawową i wyjściową rolę grają wpraw
dzie teoretycy ks z ta ł c en i a z a w od owe g o, ale lwia i roz
strzygająca część koncepcji badań, wyników i rozwiązań przypada również
w udziale' socjologom pracy, ekonomistom, psychologom pracy, demogra
fom, statystykom i reprezentantom ekonomiki oświaty. .
Toteż na tym większe uznanie i wyróżnienie zasługuje ogólnoradziecln

zjazd, poświęcony preorientacji zawodowej w końcu 1969 roku. Zjazd ten,
pierwszy tego rodzaju w Związku Radzieckim, wspólne dzieło organiza
cyjne Akademii Nauk Pedagogicznych, Ministerstwa Oświaty Związku
Radzieckiego oraz Państwowego Komitetu Rady Ministrów ZSRR d/s
Kształcenia Zawodowego, skoncentrował znaczną liczbę teoretyków, prak
tyków i organizatorów, ich referaty i wystąpienia wokół sześciu zasad
niczych problemów:
a. Społeczno-ekonomiczne problemy preorientacji zawodowej;
b. Psychologiczna 'analiza zawodu a potrzeby zawodowe;
c. Problemy przydatności zawodowej i sposoby jej ustalenia;
d. Preorientacja zawodowa a poznanie osobowości ucznia;
e. Formy i metody przygotowania uczniów do wyboru zawodu;
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- Preorientacja zawodowa w procesie nauczania,
- Preorientacja zawodowa w procesie zajęć pozalekcyjnych poza-

szkolnych,
- Preorientacja w zakresie oddzielnej specjalności,

f. Organizacja i doświadczenie w zakresie preorientacji.!"
5. Najistotniejszym problemem radzieckiej teorii kształcenia zawodowe

go jest, w warunkach nowej reformy szkolnictwa, wciąż otwarty, pilny,
a nie rozstrzygnięty w sensie metodologicznym, naukoznawczym, stosunek
wzajemny między dwiema, dokładniej zaś mówiąc trzema, dziedzinami
uczniowskiej wiedzy: a więc problem stosunku wzajemnego między przed
miotami ogólnokształcącymi cyklu humanistycznego a przedmiotami ogól
nokształcącymi cyklu matematyczno-przyrodniczego, a przedmiotami za
wodowymi, zwłaszcza ogólnotechnicznymi. Jak •już wcześniej sygnalizo
waliśmy, tej tak ważnej kwestii gnozeologicznej i dydaktycznej nie da się
tak łatwo rozwiązać przez m ech a n i c z n e do da n i e gotowych
i znanych skądinąd programów szkoły ogólnokształcącej do gotowych
i skądinąd znanych programów szkoły zawodowej. Kwestia bowiem sto
sunku wzajemnego między przedmiotami ogólnokształcącymi, które
w epoce przewrotu naukowo-technicznego są podstawą wykształcenia nie
tylko ucznia szkoły ogólnokształcącej, lecz także podstawą wykształcenia
ucznia szkoły zawodowej, a przedmiotami ogólnotechnicznymi, które są
wszak podstawą wykształcenia każdego ucznia współczesnej szkoły zawo
dowej, nie zostały dotąd przeanalizowane i przez nikogo gruntownie zba
dane. Mamy na myśli nie tylko teoretyków kształcenia o g ó 1 n e g o, któ
rych tradycyjny sposób myślenia, nawet gdy deklarowali swój pozytywny
stosunek do dialektyki marksistowskiej i mienili się być marksistami, spo
wodował, że nie dostrzegli systemu brygadowe-produkcyjnego, zasady in
tegracji ·w procesie dydaktycznym ani też zupełnie nowych problemów
nauczania przedmiotów kompleksowych. Mamy na myśli również teorety
ków kształcenia z a w o d o w e g o, którzy w sposób mechaniczny prze
rzucali kategorie dydaktyki systemu klasowo-lekcyjnego, a więc dydakty
ki tradycyjnej, na grunt systemu brygadowo-produkcyjno-usługowego.
W ten sposób większość teoretyków kształcenia zawodowego operowała
w systemie brygadowo-produkcyjno-usługowyin formami, zasadami, me
todami, środkami i w całości biorąc - kategoriami, w większości wypad
ków nieprzydatnymi w procesie kształcenia zawodowego i nie wyjaśnia
jącymi idiogeniczności, a więc osobliwości, teoretycznych i praktycznych,
podstaw przygotowania zawodowego. Nic tedy dziwnego, że ani teoretycy

17 Materiały kongresowe i streszczenia referatów znajdzie czytelnik w tomie pt.
P_robliemy proforientacii i profkonsultaciji w _szkol::. ?odierżanije dokladow na
P1erwom Wsiesoiuznom sowieszczaniji opproforientaciji 1 profkonsultacji w szkole,
Izct. ,,~roswieszczenjje", Moskwa 196?, stron 351. . . . .
~orownaj również bardzo mteresurace sprawozdanie z tei PI er wszej wszech

związkowej narady, poświęconej zagadnief:i_o~ preorientacji zawodowej, opubl,
W Professionalno-teclmiczeskoje ob'razowam3e , nr 3, 1970.
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kształcenia ogólnego, ani też teoretycy kształcenia zawodowego nie imali
się próby przrdstawienia żasady i n t e gr ac j i. To samo dotyczy nau
czania przedmiotów ogólnotechnicznych, które z zasady są przedmiotami
k Omp l e k s o w y m i. Ich kompleksowy charakter i ich struktura we
wnętrzna - to swoisty splot i osobliwe sprzężenie elementów i całych
działów-różnych przedmiotów ogólnokształcących z elementami i z całymi
działami przedmiotów techniczno-ekonomiczno-prakseologiczno-organiza
cyjnych. Będąc przedmiotami nowego typu, i zachowując w swej struktu
rze elementy logiki i gramatyki, matematyki i logistyki, cybernetyki i fi
zyki, technologii i chemii, prakseologii i biologii, nauki o organizacji i fizjo
logii, nie są one żadnym z wymienionych tu przedmiotów, nie są więc żad
nym przedmiotem ogólnokształcącym, nie są prostą kontynuacją którego
kolwiek z nich. Niebezpieczeństwo dublowania, które na każdym kroku
grozi nauczycielom szkoły zawodowej, gdy w sposób mechaniczny dodać
grupę przedmiotów ogólnokształcących (ze szkoły ogólnokształcącej) do
grupy przedmiotów . ogólnotechnicznych (ze szkoły zawodowej), · znika
z praktyki szkolnej od momentu, gdy do teorii kształcenia w ogóle, w szcze
gólności zaś do teorii kształcenia zawodowego wprowadzi się zasadę inte
gracji oraz podstawowe wiadomości o strukturze kompleksowych przed
miotów. Nie tylko niebezpieczeństwo dublowania, ale wręcz niebezpie
czeństwo nihilizmu dydaktycznego może pojawić się każdego dnia i o każ
dej godzinie, jeśli teoria kształcenia zawodowego nie wskaże praktyce dróg
p r z e z wy c i ę ż en i a a n t y n o m i i między zasadą stopniowania
trudności i systematyczności a zasadą integracji (korelacji) w procesie nau
czania przedmiotów kompleksowych. Niebezpieczeństwo zniweczenia za
sady systematyczności i stopniowania trudności pojawia się na każdym
kroku praktyki szkolnej zawsze i wszędzie tam, gdy w procesie nauczania
przedmiotów kompleksowych elementarne pojęcia logiki formalnej sąsia
dują z pryncypialnymi twierdzeniami cybernetyki lub gdy pryncypialne
formuły logiki dwuwartościowej sąsiaduje z prawem Ohma i rachunkiem
całkowym. Jak dotąd dydaktyka nie ruszyła tej problematyki nr 1 teorii
kształcenia zawodowego i przy tej okazji dodajmy :_ teorii kształcenia p~
litechnicznego.w Toteż radziecka teoria kształcenia zawodowego stoi w ob~I~
czu równie pilnego, co trudnego zadania opracowania struktury i tresci
ogólnotechnicznych i specjalistycznych przedmiotów nauczania. Jak nigdy
dotąd, dojrzewa świadomość, iż zadanie takie może być wykonane pod
warunkiem współpracy t e o r e t y k ó w k s z t a ł c e n i a z aw o d o
we g O ze specjalistami różnych dziedzin techniki, technologii, z rne:o
dykami nauczania różnych specjalności zawodowych przy bezpośrednirn

1s p 6 · t zowa.. or wnaj ws ępny artykuł redakcyjny: Professionalno-techniczeskoje obr a owi
ruje na nowym etapie. Sowietskaja Piedagogika, nr 6, 1969. ,, ...wszystko to ~tan się
'!" znacznej mierze szereg n o w Y c h zadań, które dotąd! n ie pojawialr, jW•
1 n Ie b Y I Y r O z str z Y g a n e przez szkolnictwo te.chniczno-zawoctowe ...s. 7.
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udziale logików, matematyków, cybernetyków, socjologów pracy i teore
tyków organizacji i kierowania.

6. Pierwsze, interdyscyplinarne i kompleksowe prace w tym kierunku
i w tym zakresie zaczęto w Związku Radzieckim w 1966 roku. Wzięto na
warsztat badań i analizy naukowej takie przedmioty, jak ogólna technolo
gia wytwarzania, mechanika techniczna, elektrotechnika, a także podstawy
elektroniki przemysłowej oraz elementy nauki o organizacji i kierowaniu.
Ekonomikę oczywiście także. Ale prace te nie s ą d o tą d z a k o ń
c z o n e, i, jak dotąd, nie znamy wyników badań w tym zakresie w postaci
prac naukowych typu monograficznego czy też kompleksowego zespołów
autorskich. Nie znamy nawet założeń met o do 1 o g i c z n y c h leżących
u podstaw_ tych badań ani też założeń metodologicznych .Ieżąeych u pod
staw teorii nauczania, każdego z wymienionych tutaj przedmiotów, bądź
co bądź, kompleksowych, i, bądź co bądź, ogólnotechnicznych.

7. Co zaś się tyczy teorii nauczania praktyk i zawodowej, nauczania
umiejętności technicznych danego zawodu, gdy w grę wchodzi szkolenie,
przysposobienie, sprawność m a n u a l n o-m o t o'r y c z n a, to na
porządek dzienny wysuwa się znowu problem dydaktyczny bardzo ważny.
Dopóki przygotowanie zawodowe sprowadzało się w większości wypadków,
do s z k o) e n i a, p r z y u c z a n i a i p r z y s p o s o b i e n i a, mogła
dydaktyka zagadnienia te oddać metodykom „szkolenia produk
cyjnego" mniej lub bardziej doświadczonym i mniej lub bardziej wykwa
lifikowanym m is t r z om i m a j str om techniki, poprawniej zaś
mówiąc - m i s t r z o m s p r a w n o ś c i m a n u a 1 n o-m o t o r y c z
n ej - w konkretnych dziedzinach praktyki zawodowej. Od chwili jednak

. gdy proces intelektualizacji pracy staje się centralnym problemem kształ
cenia zawodowego, nie można już więcej poprzestać na dotychczasowych
osiągnięciach tego rodzaju metodyk i tego rodzaju umiejętności „szkolenia
produkcyjnego".
Po pierwsze, wysuwa się na porządek dzienny problem logiki wewnętrz

nej procesu wytwarzania i logiki wewnętrznej procesu nauczania. Jak
wiadomo, większość dydaktyków, zarówno w szkole ogólnokształcącej, jak
i_ w szkole zawodowej, skrzętnie omijała problematykę antynomialną
tych dwu układów, podobnie jak omijała zasadę integracji oraz problema
tykę dydaktyczną nauczania przedmiotów kompleksowych. A omijała je
dlatego, że nie dawała sobie rady, przy tradycyjnym sposobie myślenia
i przy operowaniu wyłącznie tradycyjnymi kategoriami, z zupełnie nowy
mi zjawiskami i z zupełnie nowymi faktami, które dydaktyce narzuca sy
stem brygadowa-produkcyjno-usługowy. Jak uczyć pracy produkcyjnej,

. aby nie sprowadzać procesu dydaktycznego do sprawności manualna-mo
torycznej robotnika cząstkowego, do sprawności motoryczna-ruchowej
przy wykonawstwie tego czy innego detalu danej specjalności? Jak? Jak
uczyćpracyprodukcyjnej, równolegle i równocześnie ucząc
racjonalnie planować własną działalność produkcyjną? Jak uczyć, ucząc
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skutecznego działania i dochodzenia do określonych efektów przez racjona
lizację, usprawnianie własnej działalności, ucząc wreszcie pracy intensyw
nej, wybierając alternatywy najbardziej technologicznie i prakseologicz
nie uzasadnione. Jak uczyć - ucząc antycypacji optymalnych efektów,
a równocześnie z tym omijając, eliminując i porzucając procesy, czynności,
stadia działań, które wiodą ku pracy ekstensywnej, odwodzą od nowo
czesnej organizacji i w najlepszym razie, co w ostatecznym rachunku jest
zagrożeniem, sprowadzają się do powrotu na pozycje prymitywnego, e ks
t e n s y w n e g o t r u d u.
Taki proces, wiodący ku intensyfikacji, optymalizacji i innowacji zależy

nie tylko od ucznia. Co więcej? Zależy nie tylko od środków nauczania.
Nie zależy też jedynie od warunków zewnętrznych. Natomiast, w dużej
i to bardzo dużej mierze, zależy od n a u c z y c i e 1 a zawodu, nauczyciela
praktyk i z a w od owej. Podobnie jak wszędzie, tak i tu, przebiega
proces nauczania w polu napięć, zakreślonym przez elipsę, której dwa
ogniska, jedno - wyznaczone przez ucz n i a· szkoły zawodowej, dru
gie - przez n a uczycie I a praktyki zawodowej, ujawnia całą złoża- -
ność i wielostronność przygotowania młodego człowieka do praktyki za
wodu w przyszłości. W tym polu napięć, między ogniskiemucznia a ogni
skiem nauczyciela, leży szereg elementów m. in. takich, jak: stanowisko
pracy, surowiec, półfabrykat, narzędzie, maszyna. Jest rzeczę znamienną,
że nie tylko w artykule redakcyjnym pt. ,,Professionalno-techniczeskoje
obrazowanije na nawom etapie", lecz także w artykule pt. ,,Problemy pie
dagogiki professionalnowo obrazowanija"; podkreśla się, że dydaktyka
szkoły zawodowej tej problematyki dotąd nie opracowała.ł''

8. Toteż można ddoać, że potrzebny tu jest głos matematyka, opinia
logika, diagnoza technologa, głos elektronika, opinia reprezentanta ogólno
technicznych przedmiotów nauczania I to jest prawda. Ale prawdą jest,
że ich głosy, wzięte w pojedynkę albo też do siebie mechanicznie dodane,
złożoności kwestii nie rowiążą. Nie rozwiążą, jeśli nawet dołączy się do
nich cybernetyk. Tu głos teoretyk a ks z ta ł ce n i a z aw od o
wego jest konieczny. To on właśnie reprezentuje orientację w tej kom
pleksowej dziedzinie współczesnej nauki. On też odpowie, jak uczyć
przedmiotów kompleksowych. On też odpowie, czym jest informatY~~
jako grupa przedmiotów nauczania, a czym jest politechniczna sprawnosc
manualna-motoryczna w nowoczesnym procesie kształcenia zawodowego.
To właśnie teoria kształcenia zawodowego, zawierająca w sobie implikacje
socjologii pracy, cybernetyki, logiki fomalnej, nauki o organizacji 'i kie~o
waniu i ekonomii politycznej, odpowiada i podpowiada politykom oświ~
towym, wizytatorom, metodykom, autorom programów nau~zania kaw
kretnie wziętych przedmiotów, w tym także autorom programów naucza
nia praktyki zawodowej - co w procesie dydaktycznym nowej szkoły za-

19 Patrz: Sowietskaja Piedagogika, nr 6, 1969, str. 8 oraz str. 11 i· 13.
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wodowej jest podstawowe, pierwszorzędne i nowoczesne, i dlatego zasłu
guje na nauczanie gruntowne i systematyczne w dzisiejszej szkole, a co
jest uboczne, drugorzędne - i dlatego, bez uszczerbku dla całości kultury
technicznej robotnika, może i powinno być realizowane w procesie prze
szkolenia, przysposobienia i przyuczenia podczas praktyk i stażów w fa
bryce. Jeśli w redakcyjnym artykule wsętpnym, poświęconym nowemu
etapowi kształcenia zawodowego w Związku Radzieckim, czy też w arty
kule S. J. Batyszewa, poświęconym problemom· kształcenia zawodowego,
akcentujemy, że w procesie przygotowania zawodowego przyszłego robot
nika zwraca się w stopniu niedostatecznym uwagę na analizę naukowych
podstaw współczesnej techniki, jeśli nie dość gruntownie traktuje się za
sady konstruowania organizacji i przebiegu procesów technologicznych,
jeśli, dalej, zarzuca się szkołom i nauczycielom przedmiotów ogólnotech
nicznych, jak i nauczycielom praktyki zawodowej, że przechodzą do po
rządku dziennego, nad założeniami kompleksowej mechanizacji, skutków
automatyzacji produkcji, to bynajmniej nie wchodzi w grę czynnik subiek
tywny. Jeśli, następnie, akcentuje się, że w szkolnictwie zawodowo-tech
nicznym nie analizuje się dosyć gruntownie i naukowo związków wzajem
nych między techniką, technologią i ekonomiką, to znowu mamy tu do czy
nienia nie z czynnikiem subiektywnym, lecz odnotowujemy charakterysty
kę pewnego obiektywnego stanu rzeczy: z jednej strony chodzi o'stan rzeczy
w t e o r i i k s z t a ł c en i a z aw o d o w; e g o, z drugiej strony chodzi
o centralny problem współczesnego kształcenia zawodowego - i n t e 1 e k
t u a 1 i z a c j i pracy w przygotowaniu zawodowym przyszłego robot
nika.
Jak dotąd, stwierdza np. Batyszew, członek korespondent Akademii

Nauk Pedagogicznych, w zasadzie nie działały kolegia i zespoły naukowe
dla badań nad szkolnictwem zawodowym, nad treścią kształcenia zawado

. wego i nad zmiennością treści · kształcenia zawodowego.20 Po prostu ta

20 Być może iż taka ocena jest zbyt surowa. Przecież właśnie S. J. Batyszew wy
dał w 1965 r bardzo dobrą pracę pt.: Podgotowka i powyszenije kwalifikaciji rabo
czich na proizwodstwie. Również artykuły i rozprawy: A. K. Fiszelewa: K woprcsu
o sisternie proizwodstw. obuczenija, opublikowany jeszcze wcześniej w Prof.-technicz.
obrazowanije 1962 nr 9 S. A. Szaporinsklego: O sistiemach proizwodstw, obuczenija
opubl. w So,,;ietsk~ja Piedagogika, 1963, nr 1, są pozycjami, które przecież odegrały
pewną rolę w teorii kształcenia zawodowego w ZSRR, a zwłaszcza w praktyce szko-:
leniowej. Rzecz w tym, że przykładowo tu wymienione publikacje są pozycjami, dla
których punktem odniesienia była praca ekstensywna oraz założenia organizacyjno
-ekonomiczne epoki pary, elektryczności i kolei ~el~znej. To samo dotyczy innych
pozycji, które tutaj, dla przykładu i ~la. uzupełmema_, przytoczymy. A więc, przy
pomnijmy takie prace, jak~ B. ~: K_ozmm: Czt~ takcie tec~mk?rl;Y ?SSR, 1:1oskwa,
1966, W. P. Eliutin: Gotowit spec1Jal!sto,w d.osto1nyc~ naszej wielikoj epochi, Sred
nieje specija!noje obrazowanije, 1967, nr 11. Byc moze, ze pozycja Eliutina nie po
~"".ierdza w pełni oceny Batyszewa. Ale jest _fakte1:11,. że jes! to pozycja jakby przej
serowa: między epoką pary, elektrycznosCI I kolei żelaznej a epoką kosmonautyki,
e~rgii atomowej i elektroniki. Nat~rnias~ ta ocen~ dotyczy tal~ zresztą _bardzo waż
nych pozycji jak: Sbórnik rukowod1aszcz1ch materiałow, Srednieja specJalnoje obra
zowanije, M~skwa, 1962 oraz takiej pozycji, jak: Stati_sticzeski~ sbornik - srednieje
specijalnoje obrazowanije w SSSR, Moskwa, 1962, 1 wreszcie: Sprawocznik dla
postupajuszczich w srednieje specijalnyje uczebnyje zawiedienija SSSR. Otóż po-
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dziedzina wiedzy nie przyciągała pracowników naukowych i nie była dotąd
glebą, na której powstały prace badawcze i studia naukowe. Na przeszło
100-tysięczną armię radzieckich aspirantów tylko j e d n o s t k i z aj mu
j ą się bad a n i am i n ad ks z t a ł c en i em z a w o do wym. Poza
ośrodkiem leningradzkim powołano do życia niedawno, w ramach Aka
demii Nauk Pedagogicznych, badawczo-naukowy Instytut Kształcenia Za
wodowego. Powołano poza tym, również w ramach Akademii Nauk, Radę
Naukową Kształcenia Zawodowego. Z tą nowo powołaną Radą wiąże się
duże nadzieje. Ale z powodu braku samodzielnych pracowników nauki -
specjalistów w dziedzinie teorii kształcenia zawodowego Instytut Kształ
cenia Zawodowego Akademii Nauk nie podjął jak dotąd nawet kształcenia
aspirantów.21 Nic tedy dziwnego, że nawet utalentowani aspiranci unikają
badań nad kształceniem zawodowym. Dochodzi do tego, powiada Batyszew,
że nawet zatrudnieni w szkolnictwie zawodowym i nieźle zorientowani
w [ego.bieżącej problematyce młodzi pracownicy wolą podejmować tematy
i problemy z dziedzin dobrze znanych; rezprezentowanych w literaturze
naukowej i w zespołach naukowych dość licznie i dość znacznie.22 Nic tedy
dziwnego, że najpilniejsze i najpoważniejsze problemy kształecnia zawodo-

mimo sławnych i wielkich zwycięstw kosmonautyki radzieckiej, co wszak bez elektro
niki byłoby niemożliwe, pomimo znanych na skalę światową osiągnięć nauki ra
dzieckiej w dziedzinie energii [ądrowe] i wreszcie pomimo gigantycznych wręcz
postępów w dziedzinie automatyzacji, przytoczone pozycje w dziedzinie teorii kształ
cenia zawodowego znajdowały się wciąż pod auspicjami wieku pary, elektryczności
i kolei żelaznej.

21 Instytut Kształcenia Zawodowego Akademii Nauk Pedagogicznych powstał sto
sunkowo niedawno, bo w 196Ó roku. Ta data jest jednak znamienna. Był to bowiem
okres Jazy wyjściowej trzeciej reformy szkolnej w ZSRR którego kierunkiem na
tarcia była profesjo n a 1 i z ac ja szkoły ogólnokształcącej. Tak więc to było
głównym motywem powołania do życia tego Instytutu, a nie pilna już podówczas
potrzeba porzuceni a-tradycyjnych form szkolenia oraz przestarzałej treści i prze
żytych metod! szkolnictwa zawodowego. Gdy w 1964 roku porzucono ten kierunel,
natarcia i gdy świat nauki i techniki ZSRR zwrócił uwagę , że w epoce przewrotu
naukowo-technicznego wykształcenie ogólne i gruntowność wykształcenia ogólnE:
go - to elementy d~namiczności i ekspansji narodów i państw, wówczas n~stąpił
moment zwrotny, ktory dał początek czwartej radzieckiej reformie szlcolnel 0r!1z
upowszechnieniu 10-la;tki. Wówczas się okazało że intelektualizacJa
szkoły zawodowe] jest głównym i centralnym problemem ściśle zresztą związanYJ:1
z P_o_rzucemem profesjonalizacji szkoły ogólnokształcącej i ~powszechnieniem l_O-latlo.
Otóż w r. 1966 Instytut Kształcenia Zawodowego Akademii Nauk Pedagogicznych
wszedł w nową _ faz_ę działalnoś_ci. Nastąpił podział wewnętrzny na 6 sekcji meto?:i;cz;
nych. Ten podzia~ Jednak wynikł z założeń tradycyjnych albowiem dotyczył mieJsC
pracy, ewentualnie gałęzi produkcji, a nie_ treści i ~ 0 wy c h f Or m pracy. GdY
więc w 1969 r.,. zgodnie z kwietniową uchwałą Komitetu Centralnego, zarysowa~Y
został _no.wy k1eru~ek natarcia - i n te 1 e k tu a 1 i z ac j i pracy, tj. nas:i;cen~~
procesow produkcyJn?ch czynrnikiem matematyczno-przyrodniczym oraz logi~~w
-c~bernetyc~ym, a rownolegle z tym wprowadzenia szeregu nowych przedrnio ·na
ogólnotechnlcznych, charakteru kompleksowego co w ostatecznym rachunku moz
wyrazi~ w kategoriach ekonomicznych: przejś~ia z ekstensywnych na i'nitensyw;e
form? 1 me:to_df kształcenta zawodowego - Instytut Kształcenia Zaw?dowego ANia'.
łąc2;11e z sześcioma Jego sekcjami metodycznymi, znalazł się w stanie zasJwc~e:ial
Zarowno uchwały partyjne z _kwietnia 1969 roku, jak artykuły i komentarze ofic~de
ne zrod~one z tych uchwal Jednoznacznie zwracają uwagę na stan rzeczy przNP
w~;ystkim w sześciu se~cjach me~odyczn:rc~ Instytutu Kształcenia zawod??Jego !iet:

_S. ~- Batys,zew, Problemy piedagogikj professionalnowo obrazowanue- so
ska3a P1edago91ka, nr 6, 1969, s. 18-20.
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wego i szkoły zawodowej leżą odłogiem. Nikt ich nie podejmuje, pomimo
że polityka oświatowa, gospodarka narodowa, ekonomia polityczna, orga
nizacja przemysłu i usług poszukują gorączkow rozwiązań, nie cierpiących
zwłoki w warunkach przewrotu naukowo-technicznego.
Sytuacja jest taka, kontynuuje swą diagnozę S. J.. Batyszew, że dotąd

nie ustalono w sposób dostatecznie ścisły, a więc odpowiadający elemen
tarnym wymogom naukowym, z zakresu tematycznego prac, na podstawie
których można by ustalić, jak wielka ma być liczba nowo kwalifikowanych
robotników i jaki czas jest potrzebny na ich edukację ze względu na postęp
techniczny.23 Brak jest wręcz naukowej diagnozy, która mogłaby być pod
stawą, bardziej niż dotąd racjonalnego i nowocześniejszego niż dotąd, pro
cesu kształcenia robotników.

IV. PERSPEKTYWY SZKOLNICTWA ZAWODOWEGO A PROGNOZY TEORII
I PRAKTYKI KSZTACENIA ZAWODOWEGO

1. ,, ... Z różnych powodów słabo rozwijała się dotąd praca naukowo-ba
dawcza nad probelmatyką kształcenia techniczno-zawodowego. Większość
zagadnień dotyczących przygotowania kwalifikowanych robotników roz
wiązywało się w sposób czysto empiryczny. W uchwale KC KPZR i Rady
Ministrów zobowiązuje się Państwowy Komitet d/s Kształcenia Technicz
no-Zawodowego, Ministerstwo Szkolnictwa Wyższego oraz Średniego
Szkolnictwa Zawodowego, Akademię Nauk Pedagogicznych. Ministerstwa
i Resorty do rozszerzenia dotychczasowej działalności naukowej pod
ległych im instytutów naukowo-badawczych oraz w szkolnictwie wyższym
celem b a d a n i a p r z e m i a n w s k ł a d z i e k 1 a s y r o b o t n i c z e j
p o d w p ł y w e m p o s t ę p u t e c h n i c z n e g o o r a z n a k r e ś 1 .e-
n i a p e r s p e k t y; w k s z t a ł c e n i a k w a 1 i f i k o w a n y c h r o-
b o t n i k ów z uwzględnieniem potrzeb poszczególnych gałęzi gospo
darki narodowej".24 Tymi słowami kończy się wstępny artykuł redak
cyjny w centralnym organie teoretycznym Akademii Nauk Peda- •
gogicznych Związku Radzieckiego. Tymi słowami zaczynamy równocześnie
rozdział o prognozach radzieckiej teorii kształcenia zawodowego. Słowa,
które przytoczyliśmy, i podkreślenia, które od nas pochodzą, w głównej
mier-i'e'-przecież odnoszą się do dotychczasowej działalności badawczej
i organizacyjnej Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR. Bo w tej jedno
znacznej krytyce jest równocześnie wyzwanie: wyzwanie, do zajęcia się
diagnozą i prognozą kształcenia zawodowego. Z wyzwaniem tym korespon
duje rozprawa S. J. Batyszewa. Jego nazwisko wprawdzie wcześniej już
przytaczaliśmy, przypomnieliśmy m. in. jedną z wcześniejszych jego publi-

23 Patrz: S. J. Batyszew, jw.
24 Professionaln:o-techniczeskoje obrazowanlie na nawom etapie. Sowietskaja Pie-

dagogika, nr 6, 1969, s. 9. ·
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kacji ale, na ogół biorąc na łamach Sowietskoj Piedagogiki, czy na łamach
podobnych czasopism teoretycznych typu ekonomicznego, czy filozoficz
nego, socjologicznego i zawodowego wreszcie, teoretycy kształcenia zawo
dowego nie spotykali się zbyt często z jego artykułami i rozprawami.
Batyszew, dziś przewodniczący Rady Naukowej Kształcenia Zawodowego
ANP, stwierdza wręcz, że i dotąd w radzieckiej pedagogice, a ma on na
myśli teorię kształcenia zawodowego, nie ma dostatecznie jasnej odpo
wiedzi na pytania dotyczące, czego i jak uczyć w szkole zawodowej w obli
czu przewr'otu naukowo-technicznego. A tymczasem, jak słusznie stwier
dza Batyszew, w warunkach takiego przewrotu kształcenie zawodowe sta
nowi podstawową i nierozdzielną część całokształtu przyszłej działalności
życiowej robotnika. W ogóle, uskarża się Batyszew, wiceprzewodniczący
Państw. _Komitetu d/s Kształcenia Zawodowo-Technicznego Rady Min.
ZSRR, na brak fundamentalnych prac z dziedziny kształcenia zawodowego.
Różne niedostatki i niedociągnięcia natury organizacyjnej, jak i niedo
statki i niedociągnięcia w budowie treści kształcenia, wreszcie w organi
zacji proćesu dydaktycznego szkoły zawodowej i procesu produkcyjnego
przedsiębiorstwa - można tym wytłumaczyć, że kształcenie zawodowe
nie opiera się na naukowej podstawie. Poszczególne problemy dotyczące
treści nauczania i organizacji procesu dydaktycznego rozwiązuje się raczej
intuicyjnie i w oparciu o przypuszczenia i domysły. Nie prowadzi się ba
dań, stwierdza Batyszew, członek-korespondent Akademii Nauk Pedago
gicznych, których wyniki mogłyby dać prawidłowe wyobrażenia o tym,
jak wyglądają i wyglądać powinny zadania pedagogiczne przedsiębiorstwa.

2. Nie zostały jak dotąd określone zadania teorii kształcenia zawodo
wego jako nowej dyscypliny naukowej, ani też sformułowane podstawowe
jej założenia. A przecież znajomość tych. elementarnych spraw rozstrzyga
o możliwości oparcia całej działalności organizacyjnej i dydaktycznej, po
cząwszy na praktycznych rekomendacjach, a skończywszy na programach
i podręcznikach.

Nie jest istotne w tej chwili, czy słuszne. jest nazwanie teorii kształcenia
zawodowego n ową dyscypliną.25 Autor ma na pewno na myśli nie
dyscyplinę samą, lecz nowocześniejsze jej implikacje naukowe, zwłaszcza
prakseologiczna-socjologiczno-cybernetyczne jej podstawy. Przecież to
dyscyplina, której rangę naukową oraz jej pra\Ya sformułował dobrych
100 lat temu tak wybitny ekonomista, socjolog pracy, statystyk i teoretyk
kształcenia zawodowego, jakim był Karol Marks! Nie jest też istotne, czy
tak nowatorska rozprawa, jaką jest bezsprzecznie omawiana przez na~
rzecz Batyszewa, powinna nosić tytuł, w którym dwa wyrazy: z tej sameJ

25 Jeśli daną dyscyplinę reprezentują liczni uczeni krajów współczesnej ~yw!li~!f~j
technicznej i jeśli znajduje ona odzwierciedlenie w pracach naukowych, Je~ll t ch
u~rawiana jest w katedrach uniwersyteckich i w katedrach wyższyph szkoł. e eh
mcznych od 30--40 i 50 lat, jeśli jedno z fundamentalnych praw, sformulowan~li
przez Marksa, staje się dopiero dziś rzeczywistością użycie terminu „Nowa dyscY
na" nie wytrzymuje krytyki. '
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dziedziny, lecz o różnym zakresie, nawzajem się ze sobą kłócą i zacierają
logiczną wymowę tematu: ,,problemy p e d ag o g i ki ks z ta ł c en i a
z a V! od owego". Albowiem, problemy... pedagogiki kształecnia zawodo
wego odbierają tytułowi jeśli nie sens, to w każdym razie logiczną popraw
ność, a więc metodologiczną jasność. Jest natomiast istotne, że charaktery
zując aktualny stan teorii kształcenia zawodowego w Związku Radzieckim.
i na tej podstawie formułując prognozy naukowe, dodajmy - jak najbar
dziej poprawne prognozy naukowe, Batyszew podkreśla, że niedostatki
i niedociągnięcia natury naukowej w dotychczasowej teorii kształcenia
zawodowego stają się siłą faktu niedostatkami i niedociągnięciami w do
tychczasowych pracach komisji programowych i rzutują na stopień nauko
wości i nowoczesności poszczególnych· programów nauczania. To samo
dotyczy prac metodycznych, którym brak założeń naukowych. Batyszew,
członek korespondent Akademii Nauk Pedagogicznych, dotknął tu przy
okazji, pośrednio, problemu, który okazał się problemem niepokojącym,
a następnie - alarmującym w okresie t r z e c ie j reformy szkolnej, i na
pewno jedną z przyczyn krótkiego żywota takiej szkoły ogólnokształcącej,
która w wyniku trzeciej reformy się ukształtowała. Podjąwszy najbardziej
opaczny kierunek natarcia, jaki można sobie w okresie rewolucji naukowo
-technicznej wyobrazić: profes j o n a 1 i z ac ję szkoły ogólnokształcą
cej, dwie instytucje - ówczesne kierownictwo Ministerstwa Oświaty
i Akademia Nauk Pedagogicznych - w ówczesnym w swym składzie nie
dysponowały, na dobrą sprawę, elementarnymi pracami naukowymi, wstęp
nymi chociażby sondażami socjologicznymi, koniecznymi dla dokonania
tego zadania, które nazywamy czwartą radziecką reformą szkolną. Termi
nologia, którą się wówczas posługiwano, również była nie dość jasna i nie
dość precyzyjna. Nie chodzi tu o subtelności gnozeologiczne, lecz po prostu
o dostatecznie ścisłą terminologię naukową, która jest obiektywnym od
zwierciedleniem faktów, zjawisk i procesów w ich czaso-przestrzennym,
wejściowo-wyjściowym oraz przyczynowo-skutkowym uwarunkowaniu.26
Pomimo zasadniczego sprzeciwu, jaki budzi sformułowanie tytułu, a jest
to przecież sprzeciw·natury logiczno-formalnej i naukoznawczej, rozprawa
Batyszewa jest nowatorska w ujęciu i sposobie prezentowania na ogół
dotąd mało znanych faktów. Całość wystąpienia Batyszewa owiana jest
świadomością tego; że następuje szybki nieodwracalny zmierzch dotych
czasowych form przygotowania zawodowego, rodzą się nowe zawody i no
we przedmioty nauczania, o nowej strukturze i o nowej treści, które dobija-

20 świadczy o tym zresztą sformułowanie tytułu tego nowatorskiego artykułu B-Q
trszewa, na który; rozpatrując prognozy radzieckiej teorii kszt~łcenia _zawodowego,
się powołujemy. Bo cóż ostatecznie znaczą słowa: Problemy piedagogik! prorfessio
nalnowo obrazowanija? W dosłownym i ścisłym przekładzie na język polski, otrzy
mujemy· tytuł: Zagadnienia pedagogiki kształcenia zawodowego". Jest to oczy
wiście sformuło~anie nieprecyzyjne,· ba, wręcz błędne. Wystarczy przecież dla
jasności sformułować tytuł: ,.Zagadnienia kształcenia zawodowego". Niestety, i w pol
skim nazewnictwie mamy podobne sytuacje, np. ,,Nauczanie wychowania technicz
nego" albo „Wychowanie estetyczne" i „Nauczania wychowania estetycznego".
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ją się do okien i bram szkoły zawodowej nowego typu. Z tego punktu wi
dzenia rozprawa Batyszewa jest pozycją szczególną: zawiera bowiem nie
tylko diagnozy, lecz p r o g n o z y radzieckiego szkolnictwa zawodowego
łącznie z prognozami teorii kształcenia zawodowego w ZSRR. Ekono
miczno-polityczną podstawą tych prognoz jest szybki postęp w automaty
zacji procesów produkcyjnych, dalszy postęp mechanizacji, oczywiste już
z wę ż en i e terenów działalności dla niewykwalifikowanej i przyuczonej
siły roboczej. Chodzi tu nie tylko o efekty ekonomiczne tego procesu, lecz
o h u m a n i z ac j ę, dotąd praktykowanego, trudu milionów radzieckich
robotników. Jak wiadomo, ten kierunek natarcia- zakreślił jeszcze w 1967
roku, w imieniu Komitetu Centralnego KPZR, Ł.I. Breżniew i odtąd jego
wystąpienie wraz z dyrektywami XXIII Zjazdu KPZR stało się punktem
wyjścia dla reorganizacji dotychczasowej koncepcji przygotowania kwa
lifikowanych kadr dla gospodarki narodowej. oraz momentem zwrotnym
w rozwoju teorii kształcenia zawodowego. Dodajmy: momentem zwrot
nym w Związku. Radzieckim. Z tymi faktami związane też są nowe prog
nozy radzieckiej teorii kształcenia zawodowego. Na tym tle można zrozu
mieć gwałtowny skok liczebny uczniów w szkolnictwie techniczno-zawo
dowym. Tak więc w okresie 1963-1968 liczba uczniów szkół zawodowych
wzrosła o blisko 600/o. Inny przykład: Radziecki Instytut Naukowo-Badaw
czy Szkolnictwa Zawodowego w Leningradzie (powstały w 1965 roku) pro
wadzi przede wszystkim badania p er s p e k ty w i c z n e i przygoto-.
wuje prognozy dla dalszego rozwoju szkolnictwa zawodowego
w Związku Radzieckim. Innymi słowy, w Instytucie tym przygotowuje
się d z i ś podstawowe sondaże naukowe, plany perspektywiczne i diag
nozy dla jutrzejszej szkoły zawodowej.tę

3. Jest rzeczą istotną, że w wielu podstawowych dziedzinach radzieckie
go przemysłu dokonany został swoisty skok w organizacji, w metodach,
często w całej technologii danej gałęzi gospodarki narodowej. Ten skok,
sam w sobie zadziwiający i chwalebny, racjonalny, ekonomicznie i tech
nicznie oczywiście nowoczesny, odsłania jednak często, w sposób nieraz
jaskrawy, tradycjonalizm, względny i bezwzględny, szkolnictwa zawodo
wego. Powiadamy, że przemysł zostawił daleko w tyle szkołę za sobą.
I powszechnie się uważa, że tak ma być i tak być powinno, albowiem
„szkoła nie nadąża". I taki frazes o „nienadążaniu szkoły" rozgrzesza
wszystkich i wszystko. 28 Tymczasem w istocie rzeczy i na dobrą sprawę
ma i musi być wręcz prze c-i w n ie. Szkoła w zasadzie nowoczesno
ścią treści kształcenia i nowoczesnością organizacji procesów nauczania;
nowoczesnością wreszcie nauczania pracy produkcyjnej musi wy p r z e
d z a ć przemiany techniczne. Kształcenie zawodowe jest bowiem nie tylko

27 Patrz: S. J. Batyszew, Problemy piedagogikt professionalnowo ohrazowanija.
Sowietskaja Piedagogika nr 6, 1969, s. 11.

28 Sł_owc: o _,,niei:ia~ąża_~iu" szkoły [est nie tylko zasłoną dymną dla tra~ycjonallz~~
w mysle~1~ 1 or~a1;11~acJ!, lecz urawrua po prostu postawę wyrażającą się w obro
,.szkolerna w dzisiejszej szkole dla techniki... wczorajszej.
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antycypacją tego wszystkiego, · co zachodzi w przemyśle, w rolnictwie,
w obronności i usługach, lecz przygotowaniem j ut r z e j s z e j kadry
robotniczej, musi więc być kształceniem dla pojutrza. To nie są pe
dagogiczne paradoksy. Inaczej bowiem mowy być nie może, aby szkoła
zawodowa stała się elementem socjalistycznej reprodukcji rozszerzonej,
a wykształcenie ucznia szkoły zawodowej - bezpośrednią siłą produkcyj
ną. Plany perspektywiczne, prognozy dydaktyczne, prace badawcze z dzie
dziny .kształcenia zawodowego muszą te fakty przyjąć jako podstawowe'
i wyjściowe. Dotychczasowa polityka oświatowa, konkretnie mówiąc, do
tąd nam znani organizatorzy kształcenia zawodowego. tych faktów, tych
stanów wyjściowych w ogóle nie brali w rachubę. Nieliczni teoretycy
kształcenia zawodowego postępowali podobnie. Zresztą dotyczy to nie
tylko Związku Radzieckiego. Koncentrując się na tematyce tradycyjnej
i przenosząc tematykę systemu klasowo-lekcyjnego i w ogóle transformu
jąc kategorie dydaktyki i metodyki szkoły ogólnokształcącej na teren
szkoły zawodowej, w szczególności na teren systemu brygadowa-produk
cyjno-usługowego, spowodowali oni, że poziom i stopień nowoczesności
procesu dydaktycznego szkoły zawodowej, działalności nauczyciela szkoły
zawodowej, z zasady okazał się spóźniony i z zasady zużyty. Konsekwen
cja: niewczesne, przestarzałe kwalifikacje absolwentów tego rodzaju szkół,
w ostatecznym rachunku i yv skali masowej, hamowały rozwój po
stępu technicznego i u t r u d n i a ł y szybkie opanowanie przez rozpo
czynających pracę zawodową robotników nowej technologii w warunkach
nowej organizacji pracy przy zastosowaniu nowych narzędzi, nowych ma
szyn, nowych agregatów, a więc zupełnie nowych form pracy produk
cyjnej."
4. Narzeka się często, i to przeważnie w moralizatorskim tonie, na de

wastację sprzętu, niszczenie urządzeń, psucie maszyn. A przecież dewa
stacja sprzętu, instrumentów, urządzeń ma swe źródła nie tyle i nie tylko
w emocjach i postawach robotników, w luddyzmie, a więc w czynniku
subiektywnym, lecz w fakcie, że robotnik, który uzyskał w dzisiejszej
szkole zawodowej wykształcenie wczorajsze.' tradycyjne, gdy zetknie się
następnie w fabryce z maszyną czy z agregatem nowocześniejszego typu,
dziś już zainstalowanym i funkcjonującym w socjalistycznej fabryce,
okazuje się po prostu robotnikiem mało lub źle wykształconym, robotni
kiem pozbawionym koniecŻnych umiejętności, koniecznej wiedzy i ko
niecznych nawyków, które mają zastosowanie w obsłudze nowego parku
maszynowego." Rola teorii kształcenia zawodowego, nauki dotąd nie dość
cenionej nie tylko przez reprezentantów innych nauk, lecz przez środowi
ska pedagogiczne, nauki często zaniedbanej w marksistowskim nauko-

29 Patrz s. J. Batyszew, Problemy piedagogiki professionalnow:o obrazowanija.
Sowietskaja Piedagogika nr 6, 1969, s. 12._ . .

30 Patrz s. J. Batyszew, Problemy piedagogiki professionalnowo obrazowanija.
Sowietskaja Piedagdgika nr 6, 1969, s. 12.
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znawstwie, pomimo że korzeniami swymi tkwi przecież w pracach Marksa
i Engelsa, nauki poprostu systematycznie nie uprawianej, zmienia się na
gle i urasta, jako bardzo poważna pozycja, we współczesnej nauce i współ
czesnym naukoznawstwie m. in. właśnie dlatego, że do niej, do teorii
ks z t a ł c en i a z a w od owe g o, należy zbadanie i opracowanie tak
istotnych politycznie i gospodarczo oraz organizacyjnie i ... moralnie pro
blemów. Np.: 1. Jakie są nowe założenia i nowa struktura treści kształcenia
w szkole zawodowej w epoce przewrotu naukowo-technicznego? 2. Typ
robotnika, jego wiedza, postawa, sprawność, umiejętności wobec techniki
nadchodzącej przyszłości. 3. Które z form dzisiejszego kształcenia są dzi
siaj najbardziej racjonalne z punktu widzenia form jutrzejszej produkcji?
4. Jak najlepiej powiązać wykształcenie ogólne i ogólnotechniczne robot
nika z jego nowego- typu i nowego rodzaju sprawnością manualna-moto
ryczną techniki jutrzejszej? 5. Jak w związku z tym kształtują się w szkole
postawy robotników wobec pracy w socjalistycznej fabryce jutra?
Są to pytania podstawowe dla teorii kształcenia w obliczu gigantyczne

go rozwoju -'ilościowego i jakościowego:__ nowoczesnych środków pro
dukcji. Ale pytania w ten sposób sformułowane odzwierciedlają nie tylko
pilność i wagę zadań, których wykonanie muszą wziąć na siebie w ciągu
najbliższych lat środowiska pedagogiczne, lecz są one równocześnie reje
strem dziedzin, które dotąd nie doczekały się wstępnych nawet opracowań
i badań. W tym 5-punktowym rejestrze pytań widzimy przykład tego, jak
w nauce wszelka prognoza jest ściśle związana z diagnozą. I nie tylko.,
Mamy tu przecież równoczesne, wyjaśnienie elementarnej, lecz jakże
często obcej niejednemu pracownikowi naukowemu prawdy, że prognoza
i perspektywa ma w badaniach naukowych wręcz ekonomiczne i dotykal
ne gospodarczo i technicznie znaczenie. Pytania te, uzupełnione implika
cjami innych dziedzin wiedzy, zwłaszcza takich, jak psychologia pracy,
ekonomia polityczna, ekonomika oświaty i, dodajmy od siebie, prakseolo
gia, cybernetyka i nauka o organizacji i kierowaniu, są zarazem planem
badań i pracy naukowej dla licznych zespołów zajmujących się kształce
niem zawodowym na najbliższe lata. To, że nie da się pominąć problema
tyki kształcenia zawodowego, a tym samym i nowoczesnego postawienia
na porządku dziennym raz jeszcze teorii kształcenia politechnicznego
w szkole ogólnokształcącej, jest już tylko konsekwencją tego wszystkie
go.31 Gdy mówimy, że ten zespół czynników ma znaczenie dla dalszego
rozwoju teorii kształcenia zawodowego, to mamy na myśli rozwój w dwu
różnych kierunkach i o dwu różnych znaczeniach: ,
a) Po pierwsze, tzw. praktycy, a wśród nich także funkcjonariusze za

czynają rozumieć, że ich działalność dotąd, jak się zdawało," bezbłędna
i niezawodna, może w warunkach przewrotu naukowo-technicznego osiąść

31 Patrz S. J, Batyszew, Problemy piedagogiki professionalnowo obrazowanija,
Sowietskaja Piedagogika nr 6, 1969, s. 13.
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na mieliźnie, jeśli odtąd nie oprą się na podstawach naukowych. b) Po
drugie, teoretycy zmuszeni - są porzucić tradycyjną tematykę i problema
tykę oraz opuścić tereny „badań", które w żadnej mierze już nie posu
wają ich dziedziny naprzód.s- Imać się oni muszą odtąd nowych terenów,
nowych dziedzin, których zrozumienie, opis i analiza wymagają bardziej
skomplikowanej aparatury myślowej, innych metod myślenia, mianowicie
takich, których wyniki są prawdziwie ważne i prawdziwie istotne. Chodzi
wszak nie o powtórzenie tego, co znane było 50 i 100 lat temu w systemie
klasowo-lekcyjnym szkoły ogólnokształcącej, lecz o prognozy dotyczące
treści nauczania w szkole zawodowej, zupełnie nowej struktury tych
przedmiotów nauczania, nowej organizacji procesu dydaktycznego w sy
stemie brygadowa-produkcyjno-usługowym.

5. Toteż Batyszew, bo do jego prognoz nawiązujeiny, rozpatrując pers
pektywy teorii kształcenia zawodowego, na podstawie konkretnej i realnej
analizy aktualnego stanu rzeczy i stanów wyjściowych w ZSRR dostrzega
pewien moment, który z punktu widzenia naukoznawczego i gnozeologicz
na-dydaktycznego jest szczególnie doniosły. Tym donioślejszy, że ujęty
w kategorie prognozy naukowej, zawiera cechy logicznej i techniczno-dy
daktycznej konieczności: planowanie jakości przygotowania i rodzaje wy
kształcenia kwalifikowanej siły roboczej opierać się odtąd musi, i będzie
musiało się opierać, na wynikach badań także e k o n om i c z n y c h oraz
na wynikach naukowej diagnozy i prognozy, efektywności ekonomicznej,
dotychczasowych i przyszłych form organizacyjnych, zwłaszcza zaś treś
ciowych kształcenia zawodowego.33 Włączeni tu być muszą ze względów
prakseologicznych, merytorycznych i organizacyjnych p r o j e k t a n c i
narzędzi, wy n a 1 a z cy maszyn, k o n s t r u k tor z y nowych urzą
dzeń. Ich doświadczenia i przeświadczenia oraz wyobrażenia o tym, jak
powinien być kształcony robotnik i jaka sprawność manualna-motorycz
na jest mu potrzebna, mają dla teorii kształcenia zawodowego kapitalne
wręcz znaczenie. Oni bowiem k o n s t r u k t or z y, o d kry w cy
i wy n a 1 a z cy, tworząc i konstruując nieprzerwanie, sprzęgają w i z j ę
mechanizmu, urządzenia czy stanowiska roboczego z wyobrażeniem dot.
robotnika, tego robotnika, który wszak będzie te mechanizmy, maszyny
i urządzenia uruchamiał, obsługiwał, montował i remontował. Kształcenie
robotników jutra, lub jeszcze lepiej, pojutrza, odbywać się więc musi
w nowoczesnej szkole na zasadach n a u ko wy c h, które formu
ł u ją teoretycy kształcenia zawodowego w oparciu

32 Pod tym względem bardzo ciekawy i znamie~ny jest_ ~•ywiad c~lonka. Akademii
Nauk ZSRR w M Gluszkowa udzielorw tygodnikowi Litieraturna1a GazH:ta nr 19,
19?0, Porównaj ·także: artykuł ~stępny C. P. TrapiezJ?-ikow_~'. Leninizm i sowriemien
naja nauczno-techniczeskaja rewolucija. Woprosy Filosofi1i nr 4, 1970.
• 33 Tę kwestię rozwija bardzo konkretnie, choć nie z. punktu '":'idzenia szkoły
1 _kształcenia zawodowego, prof. W. M. Gluszl~ow w wywiadz1~, udz1e~onym tygod
n1kowi Litieraturnaja Gazieiti nr Hl, 1970. Nie Jest ona wprawdzie wyrazona explicite
P_rzez akademika Gluszkowa, ale wniosek, jaki wynika z jego analizy i oceny, zbiega
się z propozycjami Batyszewa.
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o d i a g n o z y i p r o g n o z y e k o n o m is t ó w, k O' n s t r u k t o
r ó w, s o c j o l o g ó w i wy n al a z c ó w. Podstawowym założeniem
takiego kształcenia jest intelektualizacja, a nie ekstensyfikacja pracy
w warunkach postępu technicznego. Gdy Batyszew, w związku z tym, mó
wi o zbliżeniu procesów technologicznych przyszłości ·do c zł o w i eka,
a nie odwrotnie, gdy mówi o minimalizacji zmęczenia człowiek a
i gdy porusza kwestię wyczerpania fizycznego i nerwowego w warunkach
produkcji dzisiejszej i jutrzejszej, gdy mówi o konieczności z mniej
sza n i a prac och łon n ego trudu, gdy występuje dzisiaj przeciw
absurdalnemu rozdrobnieniu pracy, czym wszak technika dnia · wczoraj
szego się chełpiła, j czym chełpią się dziś jeszcze funkcjonariusze oświa
towi, tkwiący (wciąż jeszcze) w kategoriach podziału pracy aż do absur
du - to mówi on tym samym o hu m an i z ac j i pracy. Nowatorsko
wręcz brzmi i dlatego jako imperatyw z dziedziny organizacji życia nau
kowego może być przyjęte żądanie Batyszewa, by w perspektywie naj
bliższych lat doszło do współpracy między teoretykami a praktykami,
a zwłaszcza między teoretykami kształcenia zawodowego a p r o j e k
t a n t am i i wy n al a z c am i nowych maszyn i urządzeń, albowiem
projektant i wynalazca, konstruktor i innowator, a n ty cy p ując
f u n k c j o n o w a n i e m a s z y n y i m e c h a n i z m u, p r z e d s t a
w i a s o b i e, a w i ę c - w y o b r a ż a s o b i e c z ł o w i e k a, j e, g o
k o n k r e t n e f u n k c j e, r e a 1 n y r o d z a j s p r, a w n o ś c i m a
n u a l n o - m o t o r y c z n e j p r z y o b s ł u d z e Il/ o w e g o a g r e
g at u czy n owej mas z y ny. W ten sposób zasygnalizowana zostaje
dziedzina, gdzie wstęp n a współpraca projektanta i teoretyka kształ
cenia zawodowego, na różnych stadiach p r o j e k t u wy n a 1 a;; ku
i p r o j e k t u z mi a n p r o g r am o wy c h w kształceniu, mogą się
okazać równie owocne, jak zgodne z kierunkami natarcia postępu tech
nicznego. W takich warunkach słowa: ,,kształcenie dla j u t r a" oraz
,,kształcenie dla pojutrza" nie mają nic wspólnego z fantazjowaniem.

. świadczą natomiast o dużym poczuciu rzeczywistości, które cechuje za
równo o d kry w c ę, jak i teoretyka k s z t a ł c en i a z a w o do w e
go. Ta i tylko taka interdyscyplinarna współpraca, a mamy na myśli
udział w niej także i psychologa pracy, i socjologa pracy, i ekonomistę,
i cybernetyka, może dać owoce nie tylko w nowoczesnej dziedzinie, jaką
jest teoria kształcenia zawodowego, lecz może okazać się owocna w dzie
dzinie naukowego p l a n o w a n i a całokształtu struktury i treści szkoł_Y
zawodowej. Taka współpraca jest sprawdzalna nie tylko w swoich wy~i
kach teoretycznych, lecz sprawdzalna i wymierna - jako element socJa
listycznej reprodukcji ·rozszerzonej. Na tym tle staje się jasne, że wta
jemniczenie i wiedza majstrów i mistrzów techniki wczorajszej, ba,
Pr ze d wczorajszej, n ie wystarczają dziś lub wręcz stają się _nie:
przydatne dla zawodowego przygotcwania robotnika we współczesne] ra
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dzieckiej szkole zawodowej.3'1 Na tym styk u: teorii kształcenia zawo
dowego, ekonomii politycznej, wynalazczości i konstrukcji mogą być ro z
strzyg n i ę te pro b 1 emy podziału i scalania pracy, integracji za
wodowej i specjalizacji, mechanizacji i automatyzacji, pracy fizycznej
i pracy umysłowej, stopnia zmniejszania i zwężania czynnika ekstensyw
nego i odpowiednio zwiększania i rozszerzania czynnika intensywnego
wszelkiej pracy i produkcji. Wyzwanie: intelektualizacja pracy lub, jeśli
kto woli, wskazanie kierunku natarcia poci. tą samą nazwą mogło powstać
i może nadal urzeczywistniać się pod warunkiem, gdy teoria kształcenia
zawodowego znajduje się i znajdować się będzie permanentnie na tym
i n ter dy s cy p 1 i n ar ny m styku. Ten interdyscyplinarny styk daje
-teoretykom kształcenia zawodowego dużą szansę. Z kolei szansa-ta staje
się realna wtedy i owocna wówczas, gdy teoretyk kształcenia zawodowego
porzuci cały swój przestarzały arsenał myślenia kategoriami systemu kla
sowo-lekcyjnego, lub - myślenia pedagogicznego, zrodzonego między
dogmatyzmem, subiektywizmem, apoteozą ekstensywnego trudu. Na tym
styku, a mamy na myśli ten nowoczesny styk, rodzą się i powstają nowe
założenia teorii i praktyki kształcenia p o, 1 i t e c h n i c z n e g o oraz
wpływu wzajemnego szkoły zawodowej i ogólnokształcącej na fabrykę
oraz fabryki na szkołę zawodową i ogólnokształcącą 35

Jak wiadomo, cz w art a radziecka reforma szkolna zapobiegła zdecy
dowanie procesowi spłycenia wykształcenia ogólnego. Wstrzymała degra
dację szkoły ogólnokształcącej. Dała początek upowszechnieniu 10-latki
i postawiła na porządku dziennym różnolitość form 10-letniej edukacji,
wprowadzając nauczanie zróżnicowane. Niemniej stare a n ty n omie
wykształcenia ogólnego i politechnicznego nie zostały do końca przezwy
ciężone. I oto teraz, w obliczu przewrotu naukowo-technicznego w świe
cie i w Związku Radzieckim,· w warunkach, gdy na uroczystościach leni
nowskich Leonid Breżniew zwraca uwagę, że w Związku Radzieckim no
wym, i ważnym zadaniem „staje się także planowanie r o z m i e s z c z e
n i a sił wytwórczych w kraju", gdy' przed szkołą zawodową zarysowują
się zupełnie nowe perspektywy, staje się jasne, że kształcenie politech
niczne jest już od dziś znowu problemem nr 1 szkoły ogólnokształcącej
oraz, w równym stopniu, szkoły zawodowej. I to jest zrozumiałe: gdy kie
runkiem natarcia, jak to już zostało kilkakrotnie podkreślone, staje się
i n te Ie k tu a 1 i z ac ja pracy· i wszech str o n n ość robot-
11 i ka - czy można pozostać na prymitywnych i przeżytych pozycjach
pojmowania kształcenia politechpicznego - jako ekstensywnej pracy

, uczniów ogólnokształcących? lub - zagubienia tego, co jest sine qua non
, kształcenia politechnicznego: nauczania pracy produkcyjnej uczniów

'''. Porównaj wypowiedź prof. W. M. Glusz!rnwa na łamach tygodnika Litieratur
naia Gazieta nr 19 1970.
S "5 Patrż s. J. Batyszew, Problemy piedagogik i professionalnowo obrazowanija.

GWzctskaja Piedagogika nr 6, 1969, s. 15. i
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i rozpuszczenia całej politechnizacji w nauczaniu przedmiotów ogólno
kształcących cyklu humanistycznego czy też ogólnokształcących cyklu
matematyczno-przyrodniczego? Trzeba wrócić do Marksa, albowiem pod
stawowe prawo naukowe kształcenia zawodowego oraz modele naukowe
kształcenia politechnicznego, które sformułował był, są w dalszym ciągu
mocną, wciąż aktualną podstawą badań naukowych. Są one również pod-:
stawą planowania i fundamentem prognostycznych 'i perspektywicznych
prac i rozwiązań praktycznych · w dziedzinie kształcenia politechnicznego
i zawodowego, w warunkach już nie pary i elektryczności, lecz w warun
kach rewolucji naukowo-technicznej, wyznaczonej przez elektronikę, ener-
gię atomową, astronautykę i komputery. ,

6. Zaczynając rozdział o diagnozie stanu rzeczy w szkolnictwie zawo
dowym, zwróciliśmy uwagę na dane i oceny Batyszewa. Ta diagnoza dała
nam klucz do, zrozumienia, skąd takie, a nie inne, ilościowe oraz takie,
a nie inne, jakościowe zmiany organizacji i teoretyczne - w ksżtałceniu
zawodowym. Kończąc rozdział o prognozach musimy przypomnieć, dodat
kowo jeszcze, kilka elementów, które wprawdzie należą do diagnoz, ale
których wysunięcie w zakończeniu uzasadnia bardziej perspektywę, a więc
prognozę w analizowanej przez nas dziedzinie. Przypomnijmy więc, że
w ciągu ostatniego czasu, poza Instytutami Kształcenia Zawodowego, Le
ningradzkim i Moskiewskim, powołano do życia ponad 20 resortowych
Instytutów Kształcenia Zawodowego, laboratoriów poradnictwa zawodo
wego, problemowych zespołów metodycznych szkolnictwa zawodowego.
W roku 1969 pracowało w nich 600 z górą osób. Po upływie roku, jak to
wynika z dodatkowych danych, liczba osób dochodzi do· 1000. Poza tym

, w środowiskach u n i w e r s y t e c k i c h· i wyższych szkołach pedago
gicznych, pod bezpośrednią opieką katedr, których, jak wiadomo, w Związ
ku Radzieckim nie zlikwidowano, p o w o ł a n O d O ź y c i a 3 O z a
kład ów n a u Ko wy c h i zespołów ba cl a w c z y c h ks z ta ł-
c e n i a z a w o d o w e g o.36 Jest to,. jak wiadomo, novum w życiu u n i
wers y te_t ów radzieckich oraz w życiu wyższych szkół p'edagogicz
nych. Ale przewrót naukowo-techniczny w świecie, ostatnie uchwały par
tyjno-rządowe, wreszcie nowe formy gospodarowania w Związku Ra
dzieckim narzuciły przede wszystkim u n i w~ r syte t o.m i wyższym
szkołom pedagogicznym konieczność rozwiązania szeregu nowych zagad- '
nień teo~etycznych i uporania się ~ najpilniejszymi zadaniami praktyki
kształcenia zawodowego. Jednak brakło, do niedawna, jakiegoś ośrodka
koo_rdynującego całokształt badań. Na tym tle oczekiwać należy, że,powo
łan_ie, w 1969 r. w ramach Akademii Nauk Pedagogicznych, Rady Nauko
WeJ Kształcenia Zawodowego mieć może rozstrzygające znaczenie, dla
dalszego rozwoju n a u ki -o pracy, o szkole zawodowej, o kształcen~u
zawodowym, o kształceniu politechnicznym, o wpływie i O oddziaływaniu

; Dane t~ poc~odzą przede wszystkim z artykułu Batyszewa oraz z antyJrnlu Buł
ga owa, ktore kilkakrotnie przytaczaliśmy.
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wzajemnym między szkołą a fabryką i oddziaływaniu fabryk i na szkołę.37;
Jak należy się spodziewać, wysunięte zostaną problemy podstawowe a pil
ne, a równocześnie zniknie dublowanie prac często druga- i trzeciorzęd
nych. Punktem odniesienia1dla nowo powstałej Rady Naukowej Kształce
nia Zawodowego będzie stan i kierunki natarcia przewrotu naukowo
-technicznego, koordynacja wysiłków i zharmonizowania zamierzeń nau
kowych, z punktu widzenia tego właśnie przewrotu, którego przedmiotem
i podmiotem jest wszak Związek Radziecki. Jest to równocześnie perspek
tywa i szansa dla całości nauk pedagogicznych: dla ich unaukowienia,
unowocześnienia, 'liczenia się z własnymi faktami, z rozwojem i prawami
innych nauk, ich argumentacji oraz ich teoretycznej i praktycznej przy
datności,

m W grudniu 1969 r. ukazało się sprawozdanie z narady powoła_nej do życia pod
auspicjami Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR, Rady Naukowej ~ształecma Z~
wodowego, Porównaj: Wtoraja sessija Naucznowo Sowieta. Projessioruilnc-tecruii
czeskoje obrazo'U!anije nr 2, 1970.



DOŚWIADCZENIA, PRÓBY I EKSPERYMENTY
PEDAGOGICZNE

ZB~GNIEW KWIECINSKI

FUNKCJONOWANIE SZKOŁY W ŚRODOWISKU WIEJSKIM 1

(na przykładzie wsi peryferyjnej w rejonie rolniczym)

I. Wprowadzenie
/

Jednym z koniecznych warunków realizacji podstawowych zadań szkoły jest zna
jomość związków zachodzących pomiędzy środowiskiem społecznym i działaniem
tej instytucji. środowisko społeczne jest i jednej strony ważnym ~zynnikiem decy
dującym o tempie i charakterze rozwoju jednostki, 1z drugiej zaś decydującym
o poziomie i jakości działania instytucji i organizacji oświatowych i wychowaw
czych. w- Polsce współczesnej istnieje jeszcze poważne zróżnicowanie środowisk
społecznych pod względem ich struktury ekonomicznej, społecznej, zawodowej, prze
strzennej, pod względem ich przeszłości i jej dziedzictwa, pod względem perspektyw
i tempa rozwoju. Niewystarczające uwzględnianie tego zróżnicowania w badaniach
i działaniach pedagogicznych, zwłas7cza reformatorskich, utrudnia organizowanie
systemu oświaty i wychowania w pełni jednolitego i demokratycznego. Zasady de
mokracji i jednolitości szkolnictwa są bo_wiem podstawowe w naszym ustroju oświa
towym. Chociaż zasady te obowiązują w całym systemie szkolnym, to koniecznym
warunkiem ich realizacji w szkolnictwie średnich i wyższych szczebli jest maksy
malne ich spełnianie w szkolnictwie podstawowym. Jest to zarazem warunek speł
niania przez szkołę podstawową roli ważnego narzędzia polityki społecznej, zmie-
rzającej do celowego przekształcenia struktury społecznej w Polsce i stwarzania
równych 'szans kształceniowych. Chcąc uczynić szkolnictwo w pełni jednolitym
i demokratycznym, trzeba dysponować systematycznymi diagnozami stanu 'funlccjo
nowania szkól w różnych typach środowisk, zwłaszcza zaś szczegółowym opisem
i oceną rozbieżności pomiędzy stanem postulowanym (funkcją założoną szkoły) a sta
nem rzeczywistym efektów (funkcją rzeczywistą szkoły). Trzeba też znać przyczyny
owej rozbieżności oraz możliwości i sposoby jej zmniejszania. ·
Szczególnie społecznie uzasadniona jest potrzeba takich diagnoz 'w zakresie funk

cjonowania szkoły wiejskiej, gdyż widoczne są dysproporcje w dostępie do szkól
średnich i wyższych szczebli młodzieży wiejskiej ,(w szczególności chłopskiej) w po- '
równaniu z młodzieżą miejską oraz dysproporcje w poziomie funkcjonawania szkól
na wsi i w mieście, czego wskaźnikami są różnice w ilości uczniów nie kończących I
szkoły podstawowej, kończących. ją w terminie i podejmujących dalszą nau)cę po ,

1
jej ukończeniu. Swoiście trudną sytuację szkoły wiejskiej, dzieck-i wiejskiego, nau-

1 Artykuł ten stanowi streszczenie pracy doktorskiej napisane; pod kierunJdem · I
docenta dra hab. Feliksa Korniszewskiego. Czytelnikom, bliżej zaintereso':"anym P~:
ruszoną t1:1 problema~yką , zwracam w przypisach uwagę na to, gdzie ,;maJdą szers ą
prezentację zasygnalizowanych tu poglądów lub wyników badań empiryczn)'.c~- I
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czycieli pracujących na wsi odsłaniają dość licznie prowadzone badania 2 z zakresu
polityki oświatowej (np..M. Falskiego, M. Kozakiewicza) z zakresu teorii nauczania
i wychowania (np. M. 'Oryla, M. Krawczyka, R. Miller', N. Wolańskiego), badania
pedeutologiczne (np. S. Krawcewicza) i badania socjologiczne nad selekcjami szkol
nymi (np, S. Kowalskiego), strukturą społeczną szkolnictwa (np. I., Nowakowskiej)
i rodziną wiejską (np. D. Markowskiej). Jednakże badania pedagogiczne dotyczą
tylko niektórych aspektów warunków funkcjonowania szkoły, akcentują - a nieraz
wyolbrzymiają - niektóre tylko czynniki istotne dla poziomu szkoły wiejskiej.
Pomimo więc wyraźnej społecznej potrzeby· badań nad poziomem funkcjonowania

szkoły wiejskiej, co wyrażano także na forum zjazdów UNESCO, zjazdów europej
skich ministrów oświaty i polskich zjazdów naukowych, nie ma w Polsce rozbudo
wanych badań naukowych w tym zakresie. Przepfowadzono natomiast poważne ilo
ściowo badania wyników nauczania, które dowodzą statystycznej nieistotności różnic
pomiędzy poziomem szkoły miejskiej i wiejskiej. Opublikowane są też autoryta
tywne wypówiedzi stwierdzające brak takich różnic. Przyczyny zaistniałej sytuacji
na tym odcinku nauk pedagogicznych wynikają z wad w organizacji badań, takich
jak: jednostronność organizacyjna i metodyczna, niewystarczające powiązanie opisu
i wyjaśnienia w funkcjonowaniu szkoły z systemem oddziaływań społeczności lokal
nej i rejonu, przewaga badań normatywne-wdrożeniowych nad opisowo-wyjaśniają
cymi przy jednoczesnym niedozrozwoju opisowych nauk pomocniczych (socjologli
wychowania), niewystarczający rozwój terenowych badań ampirycznych, zwłaszcza
we wsiach tradycyjnych i odległych, tendencja do dezintegracji badań pedagogicz
nych przy jednoczesnym traktowaniu niektórych teorii uniwersalistycznie, jako wy
[aśniających wszystko i - w konsekwencji - odrywanie analizy funkcjonowania

· szkoły od tła społecznego oraz używanie techniki doboru próby statystycznej i ekip
badawczych do badań typu apologetycznego przy braku studiów krytycznych i de
maskatorskich 3•

2. Organizacja badań

W celu odsłonięcia rzeczywistego obrazu poziomu i uwarunkowań funkcjonowania
szkoły podstawowej na wsi niezbędne jest prowadzenie pogłębionych badań zmie
rzających do ujęcia działań szkoły, nauczyciela i uczniów na tle sił decydujących
o poziomie ich pracy, do opisu i wyjaśniania 'różnych elementów środowiska spo
łecznego i wychowawczego w aspekcie związków tych elementów z systemem pozo
stałych czynników. Inaczej' mówiąc, niezbędne są badania kompleksowe, przez które
rozumiem: po pierwsze .,..- całościowe i wielostronne traktowanie celu badań, to
znaczy łączne prowadzenie badań należących do dyscyplin teoretycznych i prak
tycznych, po drugie -:'- wielostronne ujmowanie przedmiotu badań w wielorakich

, i złożonych związkach genetycznych, strukturalnych, funkcjonalnych i rozwojowych
systemu, którego' jest elementem, po trzecie - badanie zachodzących na siebie pro
blemów za pomocą różnorodnych metod i technik badawczych i zorganizowanej
współpracy różnych dyscyplin.
Jednakże: istnienie ~owa'żnej luki badawczej, a także brak doświadczeń metodolo

gicznych w prowadzeniu badań opartych o kompleksową procedurę organizacji ba
dań, skłania do rozpoczęcia studiów eksploracyjnych, wstępnych, mających - obok
celów merytorycznych - także zadania ustalenia systemu hipotez, wypróbowanie
narzędzi badawczych, wypróbowanie zespołowej organizacji badań, wyszkolenie
Pierwszych zespołów. Tego typu badania mogą mieć wyłącznie charakter jakościo
wych i monograficznych studiów terenowych, posługujących się obserwacją uczest-

2 Zesz11ty Na'\lkowe ·urviK - Pedagogikµ. Z. 2.
3 Wychowanie 1969 nr 8.
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niczącą, jako główną metodą zespołu badań podstawowych,· obejmujących główne
tematy, a uzupełnionych pogłębionymi monografiami szczegółowymi, dotyczącymi
węższych problemów. Głównymi elementami takich badań są: analiza typowości ·
badanego środowiska, czyli tzw. identyfikacja środowiska pod różnymi względami,
diagnoza zawierająca opis, ocenę i wyjaśnienie poziomu funkcjonowania szkoły lub
innych elementów środowiska wychowawczego, analiza i ocena możliwości wpro
wadzania zmian zmierzających do zmniejszenia rozbieżności pomiędzy funkcją rze
czywistą i założoną szkoły, projekt Żmian i ulepszeń oraz kontrolowana realizacja
projektu 4•
Wedle tej koncepcji zorganizowano w latach 1966-1968 pedagogiczne badania

kompleksowe we wsi Ciche Górne w pow. nowotarskim. Jest to wieś względnie
izolowana, peryferyjnie usytuowana w rejonie rolniczym, zamieszkana w 900/o przez
chłopów, o niewielkim - na początku badań - .odsetku ludności zatrudnionej poza
rolnictwem. Wieś ta jest reprezentantem wsi bliskich starszego krańca skali typo
logicznej opartej na continuum „wieś tradycyjna" i „wJ.eś nowoczesna". Wsi takich
według studiów Windawskiego jest w Polsce około 250/o.
Omawiane tu badania należą do trzech tematów podstawowych, · stanowiących

trzon zorganizowanych w tym środowisku badań kompleksowych (obok prac na
temat funkcjonowania wychowawczego rodziny wiejskiej i na temat przemian
i struktury wiejskiego środowiska wychowawczego). Oprócz tych prac wykonane
zostały liczne badania uzupełniające i dodatkowe przez badaczy reprezentujących
inne dyscypliny.ś.
Zadaniem tej pracy było dokonanie oceny poziomu podstawowych wskaźników

funkcji rzeczywistej szkoły, wyjaśnienie. stwierdzonego s_tmu i zaprojektowanie
zmian. Przedmiotem szczegółowej analizy uczyniłem zjawisko przerywania nauki·
przed ukończeniem ostatniej klasy szkoły podstawowej, poziom podstawowych umie
jętności szkolnych oraz przejawy wszechstronnego wychowania uczniów.
W badaniach własnych zastosowałem następujące techniki zbierania danych: ob

serwację uczestniczącą, obserwację zewnętrzną , testy umiejętności szkolnych i wia
domości, wywiad ukryty i wywiad jawny, analizę dokumentacji szkolnej i wytworów
dzieci, skalę oceny przez „sędziów kompetentnych".

3. Funkcja rzeczywista szkoły wiejskiej.
Zjawisko przerywania nauki w szkole podstawowej o przed ukończeniem ostatniej

klasy, czyli odpad szkolny,-jest podstawowym wskaźnikiem poziomu funkcjonowania
szkoły, specyficznym przy tym dla szkół wielskich w rejonach gospodarczo nieroz
winiętych. Przeciętnie spośród zbadanych ośmiu roczników uczniów, którzy prze
kroczyli obowiązek szkolny, 400/o nie ukończyło ostatniej klasy. Przy tym metoda
obliczania odsetka uczniów nie kończących szkoły od ogółu dzieci danego rocznika
w obwodzie szkoły wskazuje n.a to, iż stosowane przez administrację szkolną i w ma
sowej statystyce obliczanie wskaźnika odpadu jako procentu uczniów nie wypeł
niających obowiązku szkolnego w stosunku do ogółu uczniów danej szkoły kilka
krotnie zaniża ten wskaźnik, gdyź naukę przerywają najczęściej uczniowie w wieku
bliskim granicy obowiązku szkolnego, to znaczy jednego rocznika, a nie wszyspdch
roczników uczniów szkoły. · ,
Badania pozwoliły opracować typologię- przyczyn, w każdym konkretnym przy

padku przerwania nauki działały złożone sploty czynników z których jedne wystę
powały jako pierwotne, rozpoczynające proces odpadu a zarazem jako dominujące,
inne jako dodatkowe, współdziałające, Przeważającą przyczyną dominującą i pier
wotną był wzrastający wraz z wiekiem konflikt ról społecznych dziecka jako uczest-
nika rodzinnego procesu produkcji w gospodarstwie ii dziecka jako ucznia szkoły,

4 Studia Pedagogiczne, t. XVIII, Red. R. Wroczyński.
6 Ruch Pedagogiczny 1969 M 5.
6 Kwartalnik Pedagogiczny, 1970 nr 3 i 4.
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Konflikt ten wzmacniany był przez pierworodność, wielkość gospodarstwa, brak
lub chorobę jednego z. rodziców, opinię rodziny, grupy rówieśniczej i społeczności
o braku potrzeby wykształcenia do prowadzenia gospodarstwa, zaniżone aspiracje
i dążenia, ociężałość umysłowa, niedorozwój umysłowy, choroby. 'Jako przyczyny
dominujące wystąpiły też: oddziaływanie grupy rówieśniczej i atmosfery wycho
wawczej rodziny, choroby, niski poziom pracy szkoły w zakresie opieki nad dziećmi
o obniżonej sprawności umysłowej, połączony z brakiem selekcji dzieci debilnych do
szkół specjalnych i z ułatwieniem czy tolerowaniem przerywania nauki przez kie
rownictwo szkoły.

·Istnieje znaczna rozbieżność pomiędzy rozwojem i ilościowym rozkładem stwier
dzonych przyczyn odpadu a ich urzędową i statystyczną rejestracją . To, co w no
tatkach urzędowych traktowane jest jako „pi.:zyczyny", w 840/o przypadków r~zmi
[ało się z rzeczywistymi przyczynami, a informowało· jedynie o końcowych etapach
długotrwałego i narastającego procesu konfliktu obowiązków ucznia i taniego ro
botnika.
Skutkiem pedagogicznym odpadu jest w znacznej mierze niepełna realizacja pod

stawowego zadania szkoły, wyposażenia uczniów w wiadomości i umiejętności, co
wykazała analiza wyników testów przeprowadzonych w wydzielonej eksperymental
nie grupie zagrożonych odpadem. Jak wynika z losów badanych, większość ich nie
kontynuowała nauki w szkołach dla pracujących, poza nielicznymi, którzy znaleźli
możliwość do tego w więzieniu, lub w wojsku. Społecznym skutkiem odpadu było
znalezienie się na najniższych szczeblach społeczno-zawodowego systemu stratyfika-

. cyjnego, często bez osobistej aprobaty dla tego faktu i bez możliwości uprzedniego
wyboru własnej drogi życiowej.
Poziom podstawowych umiejętności szkolnych 7 jest wskaźnikiem poziomu ele

mentarnego wykształcenia ogólnego oraz jest warunkiem dalszego kształcenia się
i samokształcenia, odpowiedniego wypełniania obowiązków zawodowych i uczest
nictwa' w życiu kulturalnym narodu. Zastosowane testy cichego czytania ze zrozu
mieniem; słownikowy,' gramatyczny, ortograficzny i testy umiejętności matematycz
nych (test polski i test UNESCO), dobrane zostały w ten sposób, że umożliwiały
dokonanie oceny porównawczej na tle populacji dzieci miejskich i wiejskich z odpo
wiednich klas szkolnych. Pomiar testowy wykazał, że uczniowie badanej szkoły
w znacznym stopniu odbiegają poziomem podstawowych umiejętności 'od postulo
wanego 'poziomu, osiągają wyniki znacznie niższe niż uczniowie miejscy i niższe niż
uczniowie przeciętnej szkoły wiejskiej w Polsce.
Uzupełnieniem i· zarazem jakościowym pogłębieniem badań podstawowych umie

. iętności językowych były zadania ekipy dialektologicznej z UMK. Zbadała ona fone
tykę, morfologię, leksykę języka uczniów, porównując proporcje elementów języka
gwarowego i literackiego u uczniów wstępujących do szkoły, uczniów klasy V, klasy
najstarszej, pokolenia średniego i najstarszego, wykazując, że szkole w nieznacznym
stopniu udaje się realizować zadanie nauczania dzieci poprawnego dialektu kultu-
ralnego. \
Wnioski z badań testowych nad słownictwem uczniów zostały też dopełnione i po

twierdzone przez porównawcze badania psychologów nad znajomością nazw narzędzi
przez uczniów.
Również badania nad poziomem realizacji zadania wychowania człowieka wszech

stronnts rozwiniętego wykazały, że efekty i pod tym względem w znacznym stopniu
odbiegają od wymagań. Ja!~ wynika z badań własnych oraz z badań ekip socjologów
l!)oralności, socjologów prawa, plastyków i teoretyków wychowania fizycznego oraz
psychologów rozwojowych w zakresie wychowania do uczestnictwa w kulturze, do
dals.zej nauki, do życia społecznego i do pracy zawodowej występuje konflikt przy-

',1 Klasy Łączone 1968, nr 3.



620 Doświadczenia, próby i eksperymenty pedagogiczne

stosowania jednostki do potrzeb życia w· jej dzisiejszej społeczności lokalnej i ogra
niczonymi możliwościami szkoły z jednej strony a pomiędzy wymaganiami stawia
nymi szkole w zakresie wszechstronnego przygotowania jednostki do pełnego uczest
nictwa w życiu społeczeństwa globalnego z drugiej.

4.. Specyfika trudności szkoły wiejskiej

W analizie przyczyn stwierdzonej rozbieżności pomiędzy postulowanym i rzeczy
wistym stanem efektów funkcjonowania szkoły wyróżnionych zostało kilka zespo
łów przyczyn 8•

Pośredni wpływ na funkcjonowanie szkoły ma zespół czynników ekonomiczno
-społecznych. Dominacja chłopów w strukturze społecznej wsi _powoduje• trudne wa
runki dla funkcjonowania szkoły, gdyż dzieci uczestniczą w produkcji rolniczej, co
obniża frekwencję jesienią i wiosną , zabiera im wolny czas, powoduje konflikty
interesów gospodarstwa i szkolyr zaniża aspiracje i możliwości kształcenia ucznia.
Przeciętnie gorsza sytuacja mater.ialna rodzin badanej wsi niż rodzin w innych
wsiach tego rejonu, niekorzystna w części przypadków struktura załogi produkcyj
hej gospodarstwa rolnego także pośrednio wpływają na sytuację i poziom szkoły.
Względnie niskie uposażenie nauczycieli, [ednakowe płace w warunkach pracy o róż
nej skali trudności mają znaczenie dla negatywnej selekcji kandydatów do zawodu
nauczycielskiego, ich stosunku do pracy i prestiżu społecznego. N a pracę szkoły nie
korzystnie wpływa sytuacja materialna jej samej, braki w wyposażeniu, brak sal,
pieniędzy na wycieczki itp.
Silny, pośredni wpływ na funkcjonowanie szkoły ma zespół czynników społeczno

-kulturowych. Należy do nich na przykład: posługiwanie się przez uczniów gwarą
w środowisku rodzinnym i rówieśniczym, odmienność wzorów, postępowania, syste
mu uznawanych wartości, uboższy niż w innych środowiskach kontakt ze środo
wiskiem ponadlokalnym za pomocą środków masowej komunikacji, względnie silne
oddziaływanie więzi społecznej i kontroli społecznej, w swych treściach rozbieżne•
nieraz z zadaniami wychowawczymi szkoły. ·
Na szkołę i dziecko działają też czynniki społeczno-pedagogiczne. Obok nieko

rzystnej pod względem· intelektualnym i płci selekcji do zawodu nauczycielskiego
nie rńa celowej selekcji absolwentów zim-ów, a dyplomy słabych absolwentów tych
szkół są formalnie równowartościowe z dyplomami najlepszymi. Do badanej wsi
kierowano nauczycieli bardzo młodych, a więc najmniej doświadczonych. Władze
oświatowe i sami nauczyciele traktują odejście ze środowiska tej wsi jako awans
Nauczyciele nie są przygotowani do rozumienia, poznawania i przekształcania śro
dowiska wiejskiego, zaniedbane jest w ich kształceniu przygotowanie socjologiczne.
W trudnej sytuacji osobistej znajdują się młode nauczycielki, pragnące założy.ć ro
dzinę, mające do wyboru tylko rolników i perspektywę godzenia podwójnych .oba~
wiązków gospodarskich i-szkolnych. Wychowanie w rodzinie jest ubogie w treści
intelektualne, choć· korzystnie kształtuje stosunek dzieci do pracy. Wszystko to
obniża poziom pracy szkoły, kształtuje· stosunek nauczycieli do zawodu, zuboża'
metody i formy ich pracy. Pogłębia to jeszcze niewłaściwa praca .nadzoru szkolnego.
Działa też grupa czynników biospołecznych, związanych ze specyficznym rozwojen:

biologicznym dziecka i ze strukturą demograficzną mieszkańców. Dzieci z badane]
wsi są przeciętnie niższe i lżejsze od przeciętnego dziecka wiejskiego w powiecie ,
nowotarskim i znacznie niższe i lżejsze od . swoich rówieśników wielkomiejsJdch,
Mają też więcej wad postawy ciała. Mają niewystarczającą opiekę lekarską, żyją
w złych warunkach higienicznych., Na skutek jednokierunkowej migracji do ·rniastą ,
względnie duży jest udział w strukturze wieku ~ieszkańców ludzi starszych, co

8 Nauczyciel 'i Wychowanie, 1969, nr 4.
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pogłębia wpływy wychowawcze pokolenia dziadków i zapotrzebowanie na pracę
produkcyjną dzieci. .
Poziom funkcjonowania szkoły zależy też od czynników przestrzennych. Usytuowa

nie. tej wsi w rejonie słabo, rozwiniętym gospodarczo, rozpoczynającym dopiero
uprzemysławiać się, a zarazem peryferyjne położenie wsi w tymże rejonie, czynią
sytuację wsi jako całości trudniejszą od innych w zakresie dostępu do pracy poza
rolniczej do oświaty ponadpodstawowej. Położenie domu w odległym przysiółku wsi
czynią sytuację mieszkającego tam ucznia . trudną i ze względu na odległość do
szkoły, jak i ze względu na zamieszkiwanie w bardziej zachowawczym mikrośrodo
wisku sąsiedzkim. Wydłużony kształt wsi nie sprzyja kształtowaniu się miejsc
wspólnych kontaktów dzieci oraz centrum usługowo-kulturalnego wsi.

5. Projekt i próba ulepszeń

W tym złożonym splocie uwarunkowań funkcjonowania szkoły jest dużo czynni
ków częściowo tylko zależnych od nauczyciela konkretnej szkoły jako całości, od
terenowych władz oświatowych czy nawet od systemu szkolnego. Są w tym splocie
liczne czynniki lokalne i pozalokalne zależne od całokształtu polityki społecznej
i ekonomicznej. Dlatego postulaty takie należy formułować kompleksowo i adreso
wać do różnych odbiorców w ramach systemu szkolnego i poza nim. Nie można też
oczekiwać, że bez zmian całego kompleksu czynników można wyrównać negatywne
jego działania przy pomocy korekty metod i form pracy nauczycieli 0• SŻkoła jednak
może naruszyć istniejący system negatywnych uwarunkowań i przyspieszyć ich
przemiany. Toteż sformułowany projekt zmian i ulepszeń pracy szkoły miał na celu
zapoczątkowanie zmian i stworzenie podstaw do wyrównywania: szans społecznych
dzieci z tej wsi w porównaniu z dziećmi z innego typu środowisk. Zawierał on na
stępujące grupy postulatów pod adresem szkoły: zmiany i doskonalenie kadry nau
czycielskiej; poprawa warunków materialnych pracy szkoły; organizacja opieki nad
dziećmi opóźnionymi w nauce i żyjącymi w szczególnie trudnych warunkach ma
terialnych; rozszerzenie zakresu instytucjonalnych oddziaływań wychowawczych na
środowisko; zwiększanie drożności szkoły; -zwiększanie troski o wszechstronne wy
chowanie uczniów; rozwijanie wielostronnej współpracy z rodziną; pozyskiwanie
opi~ki nad szkołą ze strony instytucji i organizacji z tej wsi i z zewnątrz wsi.
Zespołowa próba wdrożenia projektu doprowadziła - · przy bardzo dużym nakła

dzie wysiłków - do realizacji większości postawionych postulatów. Jednakże -
zgodnie z oczekiwaniem - nie doprowadziło to do, zupełnego wyrównania warun
ków i poziomu funkcjonowania badanej szkoły do poziomu postulowanego czy prze
ciętnego poziomu szkoły miejskiej. Poza zasięgiem oddolnego reformowania szkoły
znalazło sie bowiem ;,,,,iełe istotnych czynników i sił warunkujących poziom jej pracy.. ' .

Uwagi końcowe

Przeprowadzone badania monograficzne umożliwiają wyprowadzenie wniosków
szczegółowych, które mają wartość uzasadnionych hipotez i uszczegółowionych py-
tań nadawczych do ·dalszych badań. ; "
Próbą sprawdzenia przydatności wniosków szczegółowych z badań monograficz

nych do stawiania hipotez w badaniach ilościowych były badania nad uczniami
25 szkół przysposobienia rolniczego w zakresie poziomu cichego czytania ze zrozu
mieniem (na tł~ poziomu uczniów szkół maturalnych) 10•

° Klasy Łączane, 1969,.nr 5.
10 Rocznik Socjologii Wsi , t. VIII.' Red. R. Turski.
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Uzyskane wyniki pozwoliły stwierdzić silne dysproporcje pomiędzy poziomem
uczniów klas pierwszych SPR-ów i uczniów liceów uwarunkowane procesami selekcji
na progu szkoły ponadpodstawowej i poziomem funkcjonowania szkół wiejskich.
Jednocześnie badania wykazały, że wewnątrz badanego typu szkoły ponadpodsta
wowej istnieje względne wyrównanie poziomu wyników uczniów z różnych grup
społecznych, co także jest skutkiem negatywnej (dla szkół rolniczych) selekcji absol
wentów szkół podstawowych.
Po zakończeniu omówionych tu badań monograficznych rozpoczęte zostały, oparte

na nich, porównawcze i jakościowe monograficzne oraz badania ilościowe w podob-
nych i innych typach rejonów i wsi 11• 1

11 Wieś Współczesna, 1970 nr 1 i nr 6, Nowa Szkoła, 1970 nr 4, Zycie Szkoły; 1970
nr 5. · ·
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O RADZIECKICH PODRĘCZNIKACH PEDAGOGIKI

W ciągu ostatnich lat dają się zaobserwować w Związku Radzieckim szeroko za
krojone i systematycznie prowadzone prace związane z opracowywaniem i publiko
waniem podręczników pedagogiki. Pracę tę podjęły różne ośrodki naukowe i w jej
rezultacie ukazują się podręczniki przeznaczone dla rozmaitych typów instytucji
kształcenia pedagogicznego. Tak na przykład w 1964 roku w Akademii Nauk· Poli
tycznych wydano publikację o charakterze podręcznikowym przeznaczoną dla szero
kich kręgów działaczy społecznych oraz nauczycieli szkół ogólnokształcących.'
W tym samym roku został wydany podręcznik pedagogiki wojskowej A. G. Baza
nowa," W 1966 roku opublikowano w.f'ormie podręcznika cykl wykładów z pedago
giki opracowany przez profesorów ośrodka leningradzkiego, przeznaczony dla stu
dentów pedagogiki.3 Ostatnio zaś w ZSRR był przeprowadzony konkurs na podręcz
nik pedagogiki przeznaczony dla słuchaczy Instytutów Pedagogiki.' Przedsięwzięcie
to zainspirowane było przez Ministerstwo Oświaty RSFSR oraz wydawnictwo „Pro
swieszczenie". W wyniku konkursu zakwalifikowano do druku trzy podręczniki:
I. T. · Ogorodnikowa (wydany w 1968 r,), podręcznik zredagowany wspólnie przez
N. I. Bołdyriewa, N. K. Gonczarowa, B. P. Jesipowa, F._ F. Karolewa (wydany
w 1968 r.) oraz podręcznik T. A. Iljinej (wydany w 1969 r,.). Wszystkie opublikowane
podręczniki poddano szerolciej dyskusji oraz przeprowadzono badania eksperymen
talne mające na celu sprawdzenie ich przydatności dla kształcenia pedagogicznego.
Wyżej wymienione podręczniki. podejmują próbę oparcia treści wykładów na Wy
nikach najnowszych badań pedagogicznych i stanowią odzwierciedlenie aktualnego
stanu poglądów na węzłowe zagadnienia pedagogiki.
Polskim czytelnikom dobrze znane są wydane w języku polskim podręczniki Kai

rewa 5, Ogorodnikow~ o oraz Danilowa i Jesipowa 7 mocno już w tej chwili zde
zaktualizowane. Warto więc chyba przedstawić najnowszy dorobek pedagogiki r-a
dzieckiej w tej dziedzinie . .Niniejsza informacja obejmuje analizę dwóch podręczni
ków. Są to: ,,:Ę'edagogika" N. 'u. Bołdyriewa, N. K. Gonczarowa, B. T. Jesipowa,
F. F. Korolewa. Moskwa 1968 r. oraz „Ped·agogika" T. A. Iljinej, Moskwa 1969 r.
Podręcznik Ogorodnikowa stanowi modyfikację i rozszerzenie znanego już, wyda
nego w Polsce podręcznika i dlatego nie poświęcamy mu tutaj uwagi.
Wyżej wymienione podręczniki związane są z programem studiów pedagogicznych

w Instytutach Pedagogiki, Dlatego też warto zapoznać się z zadaniami, jakie stawia ·
się w tych instytucjach przed pedagogiką jako przedmiotem nauczania. Zadania te
formułuje w swoim podręczniku Iljina. Naczelnym celem, jaki należy osiągnąć w to
ku kształcenia przyszłych nauczycieli, jest ukształtowanie ich pedagogicznego świa
topcglądu, wypracowanie przekonań i poglądów na złożone i wielowarstwowe zja
wiska procesu wychowania. Pedagogika ma wprowadzić . przyszłego nauczyciela

· '1 Osnowy 'kornmunisticzeskogo wospitania, ·rzda_tielstwo Politiczeskoj Litieratury,
Moskwa 1964 r. / . ,

2 A. G, Bazanow, Pedagogika, Wojennoje Izdatielstwo Ministerstwa obrony ZSRR,
Moskwa 1964 r

3 Pedagogika: Pod red. T. J. Szczukinoj, E. J. Galanta, K. D. Rodinoj, Izdatielstwo
Proswieszczenie 1966 r. 'I ·

4 Odpowiednik Wyższych Szkół Pedagogicznych.
5 Kairow I., Pedagogika. Warszawa 1950 r. ,
6 Ogorodnłkow I., Simbiriew P., Pedagogika. Warszawa 1953. PZWS.
7 Daniłow M. Jesipow B. Dydaktyka. Pod ogólną red. B. Jesipowa. Warszawa

1962, PZWS. ' ' ·
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w krąg podstawowych problemów wychowawczych i wskazać, w jaki sposób są one
rozwiązywane na gruncie pedagogiki radzieckiej. Ma wyrobić sąd _o ogólnych zja
wiskach pedagogicznych, wspólnych dla całej 'światowej pedagogiki, jak również
0 zjawiskach specyficznych dla pedagogiki socjalistycznej. Celem nauczania peda
gogiki jest również wskazywanie konkretnych zadań wychowawczych, które poja
wiają się przed nauczycielem w toku pracy w szkole, oraz przedstawianie sposobów
ich rozwiązywania. Nie oznacza to bynajmniej, ze nauczyciel ma otrzymać do dyspo
zycji zestaw gotowych recept postępowania. W rozwiązywaniu konkretnych proble
mów pedagogicznych nauczyciel powinien działać w oparciu o umiejętności wnikania
w istotę zjawisk pedagogicznych ioperowania ogólnymi zasadami ich rozwiązywania.
Nauczanie pedagogiki ma więc przede wszystkim rozwinąć umiejętność specyficz
nego, pedagogicznęgo myślenia. V[_laśnie dlatego ważnym zadaniem pedagogiki jest
zaznajomienie studentów z tym, jak należy dostrzegać pedagogiczne problemy, wska
zywać, jakie są metody ich rozwiązań, jak również zorientować studentów, na czym
polegają różnice w poglądach na te same zagadnienia. Przyszły nauczyciel powinien
nie tylko dysponować rozległą wiedzą pedagogiczną uwzględniającą informacje o no
wych poszukiwaniach na terenie. tej nauki, lecz umieć również określać swój sto
sunek do nowych poszukiwań i rozwiązań. .Celem, do którego. należy dążyć w toku
nauczania pedagogiki, jest również rozwinięcie zainteresowań i obudzenie emocjo
nalnego zaangażowania w wykonywaną pracę, wpojenie poczucia odpowiedzialności
za wyniki osiągane w toku działalności pedagogicznej.8 Z wyżej wymienionych celów
wylania się zagadnienie _doboru i struktury treści mających znaleźć się w podręcz-'
niku. Podręcznik powinien więc dostarczać studentom rzetelną , naukową , wszech
stronną i aktualną wiedzę pedagogiczną i zaznajamiać · ich z najważniejszymi proble
mami pedagogicznymi. Wiadomości te powinny być tak· podane, aby mogły się stać
podstawą do kształtowania zarówno poglądów, jak ,i umiejętności pedagogicznych.

Oba analizowane podręćzniki zawierają opracowanie zagadnień z pedagogiki ogól
nej, teorii nauczania i teorii wychowania, W układzie szczegółowych 'problemów, jak
i w sposobie ich referowania i poszerzania zaznaczają się tutaj jednak pewne róż- .
nice. Podręcznik N. Bołdyr.iewa, N. Gonczarowa, B. Jesipowa, F. Karolewa zawiera
trzy działy: ogólne podstawy pedagogiki, teorię nauczania i kształcenia (dydaktykę)
oraz teorię wychowania. W części pierwszej, w rozdziale o przedmiocie i metodach
pedagogiki, znajdujemy następujące szczegółowe zagadnienia: charakterystykę pe
dagogiki jako nauki, krótki rys · rozwoju wychowania i pedagogiki, zagadnienie
wychowania jako zjawiska społecznego, problemy treści i zakresu podstawowych
pojęć pedagogicznych, związków pedagogiki z innymi naukami oraz metody badań '
pedagogiczńych. Rozdział drugi części pierwszej zawiera problemy rozwoju osobo
wości i wychowania. Autorzy dają tu odpowiedzi na pytania: jaki jest związek mię
dzy wychowaniem i rozwojem, jaki jest charakter tego związku, co to jest rozwój,
jakie miejsce zajmuje wychowanie wśród innych czynników warunkujących rozwój
człowieka. Zawarte są tu również skrótowo opracowane elementy psychologii roz
wojowej. Teoria kształcenia i nauczania zawarta jest w czterech rozdziałach. Są to;
treści nauczania w radzieckiej szkole, proces nauczania, metody nauczania. i orga
nizacyjne formy nauczania. W części poświęconej problemom teorii wychowania
znajdujemy omówienie procesu wychowania; jego etapów, zadań, zasad i metod.
Określone jest tu miejsce teorii wychowania wśród innych gałęzi pedagogiki, omó
wione jest zagadnienie kształtowania podstaw naukowego światopoglądu. Szerol{O
opracowane zostało zagadnienie wychowania przez pracę , kształtowania wolicjonal
nych cech charakteru, dyscypliny i nawyków kulturalnego postępowania, Osobno
omówione jest wychowanie fizyczne i estetyczne. Zawarte jest tu ·również zagadnie- ,

8 Iljina A. T., Pedagogika, Moskwa 1969, ss, 25-26.
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.nie dziecięcego. kolektywu, związku szkoły, rodziny i społeczeństwa, problem osobo
wości nauczyciela-wychowawcy.

·Podręcznik T. Iljinej zawiera również trzy działy, z tym że proporcje w rozwija
niu poszczególnych zagadnień są tu inne niż w podręczniku omawianym powyżej.
Rozdział pierwszy, zatytułowany: Podstawy pedagogiki ogólnej, jest rozdziałem dużo
obszerniejszym. Obok wymienianych wyżej zagadnień zawarte są tu bardzo szeroko
omówione problemy celów wychowania umysłowego, estetycznego, moralnego i fi
zycznego. Rozdział poświęcony dydaktyce nie różni się zas.adniczo w swym układzie
od poprzednio omawianego podręcznika,' natomiast w części trzeciej, zatytułowanej:
Podstawy wychowawczej pracy, obok problemów procesu, metod i form pracy wy
chowawczej bardzo wiele miejsca poświęcono zagadnieniom dziecięcego kolektywu,
organizacji młodzieżowych i kolektywu pedagogicznego. ·
Różnice w .układzie szczegółowych zagadnień w obu podręcznikach wynikają z od

miennego rozumienia podstawowych pojęć pedagogicznych, takich jak nauczanie
i wychowanie. Według Bołdyriewa wychowanie można ujmować w szerszym lub
węższym znaczeniu. Wychowanie w szerszym ujęciu to „ukierunkowane i zorganizo
wane kształtowanie fizycznych i duchowych sil człowieka, jego światopoglądu, obli
cza moralnego i estetycznych ideałów. Tak rozumiane wychowanie zawiera w sobie
kształcenie, nauczanie i. to, co rozumiemy przez wychowanie w wąskim ujęciu." 9

W wąskim ujęciu zaś „wychowanie to wychowawcza praca, która odbywa się w pro
cesie nauczania i kształcenia, jak również poza tymi procesami." 10 Nauczanie to
.jircces, w toku którego uczniowie pod kierunkiem nauczyciela opanowują wiedzę,
umiejętności i nawyki, rozwijają swoje zdolności poznawcze, kształtują naukowy
światopogląd." iL ·
Iljina formułuje socjologiczną i pedagogiczną definicję wychowania. Wychowanie

w sensie pedagogicznym ujmuje ona również w dwóch zakresach. Wychowanie rozu
miane szeroko to „kształtowanie człowieka pod wpływem ukierunkowanych działań
wychowawców w systemie nauczania i wychowania." 1" W węższym zaś ujęciu „wy
chowanie to specjalna wychowawcza praca podejmowana przez wychowawców
przede wszystkim podczas zajęć pozalekcyjnych." 1" Nauczanie jest tu pojmo
wane jako „specjalne ukierunkowanie działalności nauczyciela w celu wyposażenia
uczniów w wiadomości, umiejętności i nawyki, rozwoju poznawczych i twórczych
zdolności i jest składową częścią wychowania w szerszym µjęciu." u Dlatego też

. w podręczniku Iliinei zagadnienia celów wychowania umysłowego, estetycznego,_
moralnego i- fizycznego są szeroko omówione w rozdziale obejmującym podstawy
pedagogiki ogólnej, a nie w teorii wychowania, która jest tu zastąpiona problema
tyką pozalekcyjnej pracy wychowawczej.
Dalsza część niniejszej charakterystyki obu podręczników poświęcona jest przede

wszystkim rozdziałom zajmującym się problemami nauczania. Nauczanie pojmowane
jako proces wyposażenia uczniów w wiadomości, umiejętności i nawyki nie może
być traktowane jako proces odrębny od procesu wychowania. Nauczanie jest jed-

, nym, choć nie jedynym środkiem wychowania - przede wszystkim umysłowego. To
stanowisko szczególnie silnie jest zaakcentowane w podręczniku Iljinej. Poprzez
nauczanie realizuje się w procesie kształcenia takie cele wychowania umysłowego,
jak rozwijanie naukowego światopoglądu, kształcenie sil poznawczych, to jest zdol
ności do intelektualnego wysiłku i długotrwałej intelektualnej pracy, zdolności do

9 N. I. Boldyriew, N. K. Gonczarow, B. P. Jesipow, F. F. Korolew, Pedagogika.
Moskwa 1968, s. 25.

10 jw.
11 iw., s. 26.
1" T. A. Iljina, Pedagogika. Moskwa 1969, s. 56.
1a jw, .
14 T. A. Iljina, Pedagogika. Moskwa Hl69, s. 263.
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samodzielnej poznawczej działalności. Celem wychowania umysłowego jest rozwija
nie abstrakcyjnego myślenia, kształtowanie umiejętności przewidywania, transferu,
myślenia intuicyjnego," wpojenie kultury pracy umysłowej. Fundamentalne znaczenie
dla rozwoju umysłowego mają treści nauczania, ich zakres i charakter, one bowiem
stanowią podstawy kształtowania umiejętności ·i nawyków oraz są punktem wyjścia
dla kształtowania naukowego światopoglądu. Rozwój umysłowy mierzy się przede
wszystkim charakterem umysłowych operacji i działań wykorzystywanych przez·
uczniów w toku przyswajania sobie nowych wiadomości. Stąd ważność metod nau
czania, szczególnie tych, które aktywizują pracę myślową uczniów. Zagadnienie pro- -
cesu nauczania, jego charakteru i etapów, problem treści, ich doboru i układu, spra
wa metod to problematyka sensu stricto dydaktyczna.

Część poświęcona dydaktyce w podręczniku N. Bołdyriewa, N. Gonczarowa, B. Je
sipowa, F. Korolewa jest opracowana przez B. Jesipowa. Omawianie problematyki.
dydaktycznej rozpoczyna on od zagadnienia treści nauczania, przedstawionego
z punktu widzenia związku kształcenia ogólnego, politechnicznego i zawodowego,
poprzez ukazanie zależności treści nauczania od potrzeb ekonomiki, rozwoju nauki·
i techniki. Zagadnienie to w podobnym ujęciu nie występuje w podręcznkiu Iljinej.

· Przedstawia ona - natomiast dość szeroko problem zasad doboru treści nauczania.
Treści nauczania powinny zatem spełniać następujące wymagania: pwoinny być
zgodne ze współczesnym stanem nauki, techniki, kultury; pobudzać rozwój samo
dzielności i twórczej inicjatywy uczńiów; służyć ujawnianiu i rozwijaniu ogólnych
i specjalnych uzdolnień; powinny ustalać prawidłowe związki między podstawowymi
cyklami przedmiotów i pozwalać na zrożumienie tych ogólnych prawidłowości, które
jednoczą wiele pokrewnych nauk; powinny być zgodne z wymaganiami psycholo
gicznymi wyrażającymi się w podporządkowaniu treści możliwościom rozwojowym
uczniów, wreszcie winny zabezpieczać odpowiednią stabilność planów i programów
nauczania.
Odpowiedź na pytanie dotyczące istoty treści nauczania jest rozna w zależności

od celów kształcenia. Dlatego też w obu podręcznikach szczegółową charakterystykę
przedmiotów nauczania wyprzedza ;dość gruntowne omówienie systemów nauczania
w Anglii i USA oraz przedstawienie teorii kształcenia formalnego i materialnego.
Z zagadnieniem treści nauczania wiąże się problem stosunku treści nauczania do
odpowiedniej dziedzińy wiedzy naukowej. Wyjaśnia to już po części sprawa zasad
doboru treści nauczania. Należy jednak określić precyzyjniej, czym jest przedmiot
nauczania. Iljina podaje tu następujące określenie: ,,Przedmiot nauczania zawiera
podstawowe wiadomości, umiejętności i nawyki określone I przez sp'ecyfikę danej
dziedziny wiedzy naukowej. Podstawowymi wiadomościami dla każdego przedmiotu
nauczania jest system pojęć odzwierciedlających zjawiska i fakty; prawa i formuły
odzwierciedlające prawidłowości i zależności między nimi oraz językowe środki
wyrażania, czyli terminy i symbole." 15 Podstawowe· dla każdego przedmiotu umie
jętności i nawyki to te, które umożliwiają podjęcie działalności specyficznej dla
danej dziedziny wiedzy. Zależności między treścią przedmiotu nauczania a treścią
nauki są wyraźne, bowiem w przedmiocie nauczania zawarte są podstawy danej
nauki. Jednak przedmiot nauczania to nie proste przeniesienie danych nauki w skró
conej postaci, ale specjalna konstrukcja tych danych przekształconych z punktu
widzenia pedagogiki, rozczłonkowanie w zależności od wymagań pedagogicznej Io·
giki. Treści nauczania zawarte są w planach, programach i podręcznikach. Określenie '
i omówienie tych dokumentów pedagogicznych znajdujemy w obu przedstawiany;~
podręcznikach, przy czym Jesipow poświęca więcej miejsca na omówienie tresci
programowych cyklu humanistycznego, matematyczno-przyrodniczego „wychow~

15 Iljina T. A., Pedagogika. Moskwa 1969, s. 296.
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', nia do pracy". Zagadnienie układu treś.ci nauczania w obu podręcznikach omówione
jest w ramach charakterystyki poszczególnych-przedmiotów.
Drugim węzł~wym zagadnieniem dydliktycznym jest teoria procesu nauczania.

Sformułowana Jest ona w oparciu o podstawy marksistowsko-leninowskiej gnoseo
logii z uwzględnieniem pedagogiczno-psychologicznych wymagań. Jesipow określa
proces nauczania jako przechodzenie ucznia od nieznanego do znanego, dochodzenie
do pełnej i ścisłej wiedzy pod kierunkiem nauczyciela oraz kształtowanie umie
jętności i nawyków. W procesie przyswajania nowej wiedzy występują tu cztery
etapy: 1) bezpośrednia obserwacja rzeczy, zjawisk, procesów· i operowanie przedsta
wionym materiałem; 2) analiza badanego materiału (wyróżnianie cech charaktery
stycznych, yorównywanie, dokonywanie 'uogólnień, synteza w oparciu o abstrakcyjne
myślenie); 3) zapamiętywanie (utrwalanie); 4) zastosowanie. Proces kształtowania
umiejętności i nawyków przebiega w toku zdobywania nowych wiadomości. Wymaga
on jednak specyficznej działalności nauczyciela i uczniów, a mianowicie treningu,
czyli dużej ilości ćwiczeń. Proces ten może się odbywać dwojako: poprzez stosowanie
ćwiczeń mających na celu wyłącznie kształtowanie umiejętności i nawyków oraz
poprzez włączanie przyswojonych wiadomości ·w zadania o charakterze ogólnym,
wymagające od ucznia zespalania wiadomości. Analizując· proces nauczania Iljina
kładzie nacisk przede wszystkim na dwustronny charakter tego· procesu i to rzutuje
na sposób referowania problemów związanych z tym zagadnieniem. Proces nauczania
odbywa się zawsze pod , kierun\dem nauczyciela, ale tenże proces, opanowywanie
wiadomości, umiejętności i nawyków, to działalność samego uczącego się. Procesy
uczenia się i nauczania to dwie formy działalności nierozerwalnie ze sobą sprzężone
w procesie nauczania i odzwierciedlające jego specyficzny, dwoisty charakter. Ucze
nie się (z punktu widzenia teorii informacji) to proces przetwarzania informacji,
które mogą być wykorzystane do wykonywania działań pozwalających zdobyć nową
informację. Uczenie się z punktu widzenia psychologii to proces poznawania ota
czającej rzeczywistości, który w swej istocie jest jednakowy niezależnie Ód tego, czy
podmiotem poznania· jest· uczeń, czy naukowiec, Pojęcie nauczania odnosi się do
działalności nauczyciela zmierzającej do wyposażenia uczniów w wiedzę, umiejęt
ności i nawyki, rozwinięcie ich poznawczych i twórczych zdolności, innymi słowy,
odnosi się do kierowania procesem uczenia się. Teoria procesu nauczania musi więc
być oparta ~a wiedzy o mechanizmach uczenia się. Mimo iż teoria procesu nauczania
wypływa z uznania dwustronnego charakteru tego procesu, autorka ze względów
praktycznych rozpatruje. osobno proces uczenia się i nauczania. Warto zwrócić uwa
gę na fakt, że przy wyjaśnianiu procesu uczenia się obok analizy etapów zdobywania
wiedzy wiele miejsca poświęca się tu problemowi motywów uczenia się. Interpre
tacja dwóch pierwszych etapów dochodzenia do nowej wiedzy nie różni się w swej
.istocie od przedstawionej powyżej koncepcji Jesipowa. Natomiast etap trzeci (utrwa
lanie) rozumiany jest tu przede 'wszystkim jako systematyzacja i klasyfikacja wia
domości. Etap czwarty, określony przez autorkę jako konkretyzacja, jes_t omówiony
szerzej i interpretowany jako przechodzenie od abstrakcyjnych uogólnień do kon
kretu poprzez zastosowanie poznanych prawideł w konkretnych zadaniach. Konkre
tyzacja zaczyna się od znajdowania przykładów, a przejawia się w umiejętności
rozwiązywania zadań praktycznych, analizowania nowych zjawisk poprzez ich przy
porządkowanie do znanego już pojęcia czy klasy'. To przejście od abstrakcyjnego
myślenia do praktyki jest bardzo złożone i odbywa się na drodze praktycznych dzia
łań i ćwiczeń, począwszy od elementarnych, utrwa~ając~ch, do twórczych, wymaga
jących od ucznia wysokiego stopnia samodzielności. Duzą rolę w konkretyzacji od
grywa wyrabianie umiejętności posługiwania się algorytmami.
Kierownicza rola nauczyciela w procesie nauczania polega na kształtowaniu mo

tywów uczenia się, tworzeniu sytuacji problemowych, stawianiu przed uczniami
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zadań oraz wyjaśnianiu. Wszechstronność wiedzy ucznia zależy przede wszystkim od
nauczyciela i stosowanych przez niego metod. . 1

z problemem działalności nauczyciela w procesie nauczania łączy się zagadnienie
zasad nauczania. W obu omawianych podręcznikach · problem ten jest włączony
w zagadnienie procesu nauczania i potraktowany bardzo szeroko. Autorzy wyprowa
dzają zasady nauczania. z logicznych i psychologicznych podstaw procesu nauczania.
Obok zasad poglądowości, naukowości, systematyczności, trwałości, świadomości
i, aktywności, związku teorii z praktyką Jesipow formułuje jeszcze zasadę naucza
nia wychowującego, wyprowadzoną z wychowawczych zadań szkoły. Istota tej za
sady wyraża się w żądaniu realizacji tych zadań poprzęz treści i metody nauczania.
Jest to według -niego zasada naczelna, ukierunkowująca w najogólniejszy sposób ·
podstawy pracy dydaktycznej.
Na szczególną uwagę w obu podręcznikach zasługuje rozdział dotyczący metod

nauczania. Zagadnienie metod jest tu przedstawione w formie polemiki z przyjmo
wanymi najczęściej poglądami na zagadnienie istoty i klasyfikacji .metod nauczania.
Wyraźnie zaakcentowany jest fakt, że' dydaktyka nie dysponuje podziałem metod
bezbłędnym z punktu widzenia logicznego. Z krytyczną oceną obu autorów spotyka
się podział metod na aktywne i pasywne, który sugeruje możliwość biernego przy
swajania wiedzy. Jest to sprzeczne z dwustronnym charakterem procesu nauczania
zakładającym aktywność ucznia na wszystkich jego etapach. Podobnie i podział
metod ze względu na stopień samodzielności w pracy uczniów przyjęty przez Ler
nera i Skatkina (metody objaśniająco-ilustrujące, metody problemowe, metody czę
ściowo-poszukujące, metoda badawcza) ma według autorów wyraźne braki. Przede
wszystkim w takim ujęciu zagadnienie metod, jako sposobów realizacji procesu
nauczania, zostało zastąpione przez problem charakteru poznawczej- działalności
uczniów. Ponadto zagadnienie metod jest tu oderwane zarówno od środków, jak
i etapów procesu nauczania. Nie określa się tu również rodzaju działalności nau
czyciela i uczniów i wyraźnie preferuje badawczą pracę ucznia, choć nie jest ona
możliwa na wszystkich etapach nauczania. Podział ze względu na źródła wiedzy
(metody słowne, poglądowe i praktyczne) jest· podziałem sztucznym, gdyż .stowo
jest nierozerwalnie związane ze wszystkimi metodami. Podział ten nie odzwierciedla
również charakteru działalności uczniów. Z "przychylniejszą oceną , ze względu na.
przydatność praktyczną, spotyka się 'po.dział na metody, w których dominuje dzia
łalność nauczyciela (opowiadanie, pogadanka, wykład) i metody samodzielnej pracy
uczniów (obserwacja, praca z książką , itp.). Ostatecznie autorzy podręczników
przyjmują odmienne założenia przy referowaniu problemu metod. Jesipow uważa,
że najbardziej wartościowa z punktu widzenia praktyki pedagogicznej jest klasy
fikacja metod w zależności od zadań dydaktycznych, jakie stawia przed nauczy
cielem i uczniami tok nauczania, Podział ten jest przedstawiony poniżej.

Zadania dydaktyczne
I. Przyswajanie nowych wiadomości.

1) Przygotowanie uczniów do słu
chania wykładu nauczyciela.

2) Wykład nauczyciela.

Metody nauczania
Wstępna obserwacja, wstępne czytanie
materiału. ·

Opowiadanie objaśnienie pogadanka.
Demonstracj; n,aturalnych okazów- do
świadczeń, pomocy poglądowych, ope
racji dotyczących pracy.
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3) _Przemyślenie i_ utrwalanie przez
uczniów materiału przekazane
go przez nauczyciela.

4) Zdobywanie przez uczrnow no
wych wiadomości bez poprzed
niego wyłożenia ich przez nau
czyciela._

Praca uczniów nad materiałem zawar
tym w podręczniku, obserwacja do
świadczenia (ilustracja rozwiązania
problemu).

Praca nad materiałem zawartym w
podręczniku i innych książkach, ob
serwacja i doświadczenie (poszukiwa
nie rozwiązania problemu).

II. Kształtowanie nawyków
[ętności.

umie- ćwiczenia.

III. ćwiczenie uczniów w zastosowa
niu wiadomości.

IV. utrwalanie wiadomości, umiejęt
ności i nawyków.

V. Sprawdzanie wiadomości umiejęt
ności i nawyków.

Rozwiązywanie i układanie zadań.
Wypelnianie zadań praktycznych. Róż
ne prace o twórczym charakterze.

Powtórne czytanie materiału z pod
ręcznika. Powtórne prace o charakte
rze praktycznym. Powtórne ćwiczenia.

·Pogadanki w celu bieżącego powtórze
nia. Pogadanki powtórzeniowo-uogól
niające.

Bieżąca obserwacja pracy uczniów.
Ustne odpytywanie. Pisemne prace
kontrolne. Praktyczne prace kontrolne.

Iljina stoi na stanowisku, że problem klasyfikacji metod według jednolitego kry
terium nie jest sprawą zasadniczą . Głosi pogląd, iż należy doceniać rolę wszystkich
metod, które były wypracowane i ulepszane przez wiele pokoleń nauczycieli. W pod
ręczniku znajduje się więc ocena wszystkich metod, które mają do dyspozycji nau
czyciele, także tych, które zrodziły się niedawno i niedawno- weszły do masowej
praktyki. Przedstawione metody zgrupowane są według środków nauczania przy
jednoczesnym ich odniesieniu· do etapów procesu nauczania. Tak więc omówione są
metody przyswajania nowego materiału (objaśnienie, opowiadanie, metody poglądo
we, metody pracy z książką, laboratoryjne, eksperymentalne), ćwiczenia i metody
·powtarzania. Oddzielnie rozpatrywane są metody pracy z wykorzystaniem technicz
nych środków nauczania, wreszcie metody kontroli wiadomości. Metody poszuku
jące i problemowe nie są specjalnie wydzielone, gdyż mieszczą się w innych me
todach, a nauczanie problemowe nie jest w swej istocie metodą nauczania, lecz
sposobem aktywizacji myślowej działalności uczniów. Szeroko i oddzielnie omówione
jest nauczanie programowane, traktowane jako szczególna forma samodzielnej
Pracy uczniów.
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Obok przedstawionych powyżej zagadnień oba wymienione podręczniki zawierają
zagadnienia dotyczące form organizacyjnych procesu nauczania, a więc problem
systemu klasowo-lekcyjnego, typów i budowy lekcji oraz innych form organizacji
zajęć dydaktycznych.
Jeśli chodzi o ogólną charakterystykę obu prezentowanych podręczników, to na

leży stwierdzić, że główną ich funkcją jest przekazanie wiedzy teoretycznej z za
kresu pedagogiki. Zawierają one bowiem jedynie system wykładów obejmujących
podstawowe zagadnienia z tego zakresu. Nie znajdujemy tu treści o charakterze
ćwiczeń praktycznych czy instruktażu, które stanowiłyby podstawę dla kształtowania
pewnych praktycznych umiejętności pedagogicznych. Autorzy skupiają swoją uwagę
przede wszystkim na sprawie doboru i układu treści podręczników, starając się
[ednocześnde dokonać próby usystematyzowania i zintegrowania wyników najnow
szych badań pedagogicznych. Sposób wykładu jest jasny, logiczny i przejrzysty,
przy czym poszczególne zagadnienia ujmowane są w sposób polemiczny, co, jak
twierdzą autorzy, jest narzucone przez złożoność problematyki pedagogicznej i co
umożliwia rozwój krytycznego i twórczego myślenia pedagogicznego. Oba podręcz
niki zawierają również problemowo sformułowane pytania dotyczące treści każdego
rozdziału. Pytania te służą głównie sprawdzeniu stopnia zrozumienia i opanowania
treści zawartych w- podręczniku, ale jednocześnie ukierunkowują podejście do teo
retycznych problemów pedagogicznych.

Hanna Trojnarska
Pabianice

„ABSTYNENCJA - TRZEŻWOść - PROFILAKTYKA
WYCHOWAWCZA".

ZARZĄD GŁOWNY SPOŁECZNEGO KOMITETU
PRZECIWALKOHOLOWEGO

Państwowe Zakłady Wydawnictw Szkolnych, 1969

Ta zbiorowa praca, dość długo przygotowywana i niecierpliwie oczekiwana, jest
przewodnikiem i informatorem dla nauczycieli i wszystkich mających do czynienia
z wychowywaniem i nauczaniem młodzieży. Założeniem pracy jest kształtowanie
świadomości i utrwalanie odpowiedniej postawy wychowanków wobec alkoholu.
Rolę tę powinna spełniać szkoła, jednak przy koniecznym współudziale rodziców
oraz instytucji i organizcaji działających w środowiskach młodzieżowych.
Idea przewodnia książki ujęta jest lapidarnie: abstynencja do pełnoletności, na

cale życie - trzeźwość. Ta ostatnia rozumiana jest jako niezależność duchowa wy
nikająca z wyboru drogi postępowania, dającej siłę oporu wobec nacisków otoczenia
i swobodę poruszania się wśród raf i pokus otwartego społeczeństwa.
Jest to więc praca od podstaw, ambitna i trudna, obliczona na dziesięciolecia,

niezbędne do przełamania istniejącej obyczajowości z dominującą , powszechną rolą
alkoholu we wszystkich niemal naszych stosunkach.
Po przedstawieniu w części pierwszej tych podstawowych idei część druga zawiera

najważniejsze informacje rzeczowe, dotyc~ące,działania alkoholu na orgarsizm czło
wieka, na jego funkcje psychomotoryczne, wywoływane nadużyciami zmiany choro
bowe, wreszcie skutki rodzinne i społeczne. Rozmiary i charakterystyczne cechy
spożycia zamykają ten dział fachowych wiadomości z dziedziny alkohologii.
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Trzecia część przynosi propozycje programowe i metodyczne dla poszczególnych
przedmiotów nauczania: biologii, higieny, geografii, fizyki, chemii itd. Rozdział ten
zamyka doskonale opracowane wskazania dla zajęć pozalekcyjnych o opiece nad
uczniami z rodzin alkoholowych, o współpracy szkoły z rodzicami ~- organizacjach
młodzieżowy,ch. Na część ostatnią składają się aneksy, między innymi: tekst ustawy
przeciwalkoholowej z_ 1959 roku, ze zmianami wprowadzonymi nowym kodeksem
karnym, bibliografia, spis filmów i przeźroczy, indeks rzeczowy, w końcu „minimum
szkolne" jako zespól podstawowych wiadomości niezbędnych do przyswojenia przez
wszystkich uczniów. Nie jest badrzo zrozumiale, dlaczego ten temat dotyczący prze
cież metody wykładu i programu zamieszczony jest jako dodatek.
Całość jest poważną i cenną pracą kolektywu osób, świadczącą o wysokim po

ziomie kompetencji współautorów i ich rzetelnej trosce obywatelskiej. Należy prze
widywać, że już w krótkim czasie stanie się rzadką pozycją, gdyż wydana ilość
egzemplarzy zaledwie wystarczy na obsłużenie po jednym. każdej szkoły (samych
szkól podstawowych mamy ok. 27 tys.!).
Ta magna charta wychowania przeciwalkoholowego, o czym przekonuje też układ

rzeczowy, jest owocem pracy dwóch zasadniczych grup fachowców: lekarzy, fizjo
logów, ekonomistów, statystyków - stwarzających fundament niezbędnych wiado
mości według aktualnego stanu wiedzy oraz pedagogów - przetwarzających te wia
domości na propozycje programowe i metodyczne, z rozbiciem materiału na po-
szczególne przedmioty i klasy szkół. '
Jest rzeczą godną uwagi zgodność autorów co do zasadniczej linii pracy pedago

gicznej: winna ona unikać wszelkich przejaskrawień, apodyktyczności, owego po
dawania do wiadomości i zapamiętania, lecz oddziaływać . w sposób pośredni, dy
skretny, tak by ostateczne wyniki nasuwały się same i prowadziły ucznia w rezul
tacie jego przemyśleń do wyrobienia swej własnej postawy zgodnej . z pojęciem
kultury osobistej i społecznej. Wydaje się, że to zadanie, dodajmy niełatwe, zostało
w sposób umiejętny zrealizowane. .
Nie pomniejszając bynajmniej wartości tego dzieła, które stanie się niewątpliwie

nieodzownym narzędziem codziennej pracy rzesz nauczycieli i wychowawców, spo
dziewane powtórzenie edycji upoważnia do poczynienia pewnych uwag, które być
może okażą się przydatne. ·
Pierwsze uwagi kierujemy pod adresem rozdziału mającego za przedmiot mate

matykę. Nie możemy się zgodzić ze wstępnym zastrzeżeniem, że „związek nauczania
matematyki z zagadnieniami zwalczania alkoholizmu jest bardzo słaby". Jest to
właściwie rezygnacja z wykorzystania przedmiotów matematycznych dla ilustracji
tez wychowawczych.
Dostar~zają one wielu okazji do wciągania uczniów w pasjonujące zagadnienia

współczesności, w sposób tym bardziej cenny, że propagandowo nie ujawniony
i obiektywnie ścisły. W związku z burzliwym rozwojem motoryzacji arterie komu
nikacyjne stają się w naszych czasach taką samą otwartą księgą poznania i wycho
wania, jaką jest fabryka. Absolutna sprawność psychomotoryczna, odpowiedzialność
za milimetrową precyzję ruchów i reakcję mierzoną ułamkami sekundy stają się
warunkiem, sine qua non pracy i postępu.
Różnorodne zadania więc, dobrze przemyślane i ciekawie ułożone, powinny obej

mować opóźnienie reakcji kierowcy o ułamek sekundy, wywołany stanem jego nie
trzeźwości, przy określonej szybkości i ograniczonej drodze hamowania zapobiega
jącej awarii; na obliczenie wsteczne poziomu alkoholu we krwi, gdy pobranie próby
Odbywa się zawsze z parogodzinnym opóźnieniem wobec momentu zderzenia. Do
dajmy, że badaniom tym poświęcona jest codziennie praca wielkiej armii pracow
ników drogowych i służby laboratoryjnej. Zadania powinny też obejmować wypadki
§miertelne, absencję, wypadki poza pracą w nawiązaniu do wzrastającej z roku na
rok linii spożycia, zadania na obliczenie czasu potrzebnego do odzyskania pełnej
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trzeźwości umożliwijącej przystąpienie do pracy z poczuciem pełnej odpowiedzial
ności, biorąc pod uwagę normalne wydalanie przez organizm alkoholu, będące wiel
kością prawie stalą . Okoliczności te przecież leżą u podstaw zasadniczych zarządzeń
linii lotniczych i przedsiębiorstw transportu, ..zabraniających spożywania alkoholu na
określoną ilość (8-12) godzin przed podjęciem pracy. Powinny też być ujęte w forę
zadań doświadczenia wojskowe na szybkość załadunku, szybkość strzałów, celność
itp. po spożyciu małych dawek alkoholu. Odesłanie nauczycieli do samodzielnego
układania zadań z wykorzytaniem dobrze opracowanego przez B. Kolisko działu
,,Wpływ alkoholu na psychofizyczne funkcje człowieka" nie wydaje się rozwiąza-
niem właściwym. ·
- Trzeba się liczyć z tym, że tylko w wyjątkowych wypadkach spotkamy się ze
studiowaniem podręcznika. Nauczyciele, z reguły przeciążeni zajęciami, szukać będą
przede wszystkim gotowego materiału na paru stroniczkach obejmujących ich przed
miot.
Ideałem byłby naturlanie odrębny zbiór zadań dla tych zagadnień, stanowiących

samą treść naszych codziennych doświadczeń. W omawianym wypadku znajdujemy
tylko jedno zadanie, w dodatku tematycznie nie związane z .alkoholem. Odnosi się
wrażenie, że niektórzy autorzy poszczególnych rozdziałów podręcznika nie tkwią
jeszcze dostatecznie głęboko w sednie zagadnień technicznych alkohologii, wycho
dząc może z tradycyjnego nawyku traktowania alkoholu i alkoholizmu, jako mo
ralnego i społecznego zła, mniej natomiast ujmując go jako dyscyplinę wiedzy
mającą na swoim koncie sporo ścisłych ustaleń .
W dziale „Historia. Wychowanie obywatelskie" znajdujemy słuszne zastrzeżenie

wstępne, że napoje alkoholowe były znane we wszystkich epokach i na wszystkich
obszarach geograficznych. Niemniej dalsza treść historii i częściowo wychowania
obywatelskiego jest poświęcona przedstawieniu alkoholu jako „hańbiącego przeżytku
przeszłości". Te uproszczenia prowadzą często do skutków odwrotnych zamierze- .
niom. Zostały już zarzucone i skrytykowane w publicystyce radzieckiej - kraju
o podobnym wzorze picia (znacznej ilości trunków na raz). Dodatkowej ilustracji
służą też liczne reprodukcje obrazów mistrzów malarskich, przeważnie z ubiegłych
wieków, w znacznym stopniu obcych, przedstawiających sceny rodzajowe związane
z piciem wina. Nic one nie mówią polskiemu odbiorcy. Są też żle wykonane, ciemne,
mało kontrastowe. Zwraca na siebie pominięcie tak sugestywnych obrazów, jak
W. Makowskiego: ,,Nie wpuszczę!" i Picassa: ,,Zwolenniczka absyntu". Każde z nich
może stanowić temat do oddzielnej prelekcji. ·
Poza tym książka zawiera plansze kolorowe dobrze dobrane i żywe obrazki z za

jęć warsztatowych młodzieży, wskazujące w sposób przekonywający na cenne,war
tości pracy poznawczej i twórczej.
Niewesoło przedstawia się rola naszych mnichów, klasztorów i proboszczów: wpro

wadzili oni pierwsi uprawę winnic, sami pili bez miary i razem ze szlachtą torowali
ścieżki późniejszego pijaństwa naszej ludności wiejskiej (str. 216 i n. J, Łopuski).
Bardziej optymistycznie ocenia autor wpływy religii mahometańskie] - islam ka
tegorycznie zabraniał swoim wyznawcom picia akloholu, W krajach muzułmańskich
dotychczas nie jest znany społeczny problem pijaństwa, a tym bardziej alkoholizmu.

Są to chyba informacje niezbyt ścisłe. Problem ten istnieje. Istnieje również pro-:
blem haszyszu. W 1956 roku w Stambule odbył się wszak XXV MiędzynarodowY
Kongres Przeciwalkoholowy z udziałem narodów wschodnich: Turcji, Iranu, Iraku,
Egiptu, Sudanu i innych. W ostatnich latach Turcja wobec nietrzeźwych kierowców
zmuszona była podjąć drastyczne zarządzenia, W ogóle wzory picia upowszechniają
się, nie bez wpływu środków masowego przekazu, szczególnie filmów amerykańskich
przedstawiających sugestywne formy zachowania się „elitarnych sfer", świata burżu
azyjnego.
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Przy omawianiu roli przepisów prawnych w walce z alkoholizmem zdaniem na
szym, należy w przyszłości uwypuklić jeden z najbardziej dobroczynnych skutków
działania ustawy grudniowej. Wobec określenia stopnia nietrzeźwości w transporcie
na 0.5 promille alkóholu we krwi, czyli na ilość znikomą , ujawnianą tylko labora
toryjnie, obowiązuje na naszych drogach de facto zasada prohibicji. Akceptowana
powszechnie i egzekwowana, doprowadziła do utrwalonej zmiany obyczajów: nikt
nie namawia do picia osoby mającej prowadzić ' wóz.
Oczekują na szerszą adaptację pedagogiczną takie tematy, jak prohibicja amery

kańska lat 1919-1932, próby prohibicji w innych krajach, ocena ekonomicznych
i psychologicznych przyczyn niepowodzeń, geografia gospodarcza alkoholu, z po
działem na strefy: winną , piwną, wódczaną . Zwraca na siebie też uwagę brak wy
zyskania w podręczniku przedmiotu wychowania fizycznego, jako szczególnie nada-

. jącego się do ilustracji współzależności pomiędzy trzeźwością , kondycją i uzyski
wanymi rezultatami. Brak też wyzyskania przedmiotu wychowania plastycznego,
stwarzającego wiele okazji do przełożenia na język· plastyki własnych doznań i uzy
skiwanych wiadomości.
Poradnie młodzieżowe istniejące w Łodzi i Gdańsku mogą poszczycić się już znacz

nym dorobkiem osiągnięć w zakresie odrębności cech wczesnego alkoholizmu rnło
dzieży, co również może stać się przedmiotem opracowań pedagogicznych.
Pozycje literatury nie zawierają niestety klasycznego dzieła Jacka Londona:

,,John Barleycorn. Wspomnienia alkoholika". Dzieło to, ulubionego autora młodzie
ży, ma sugestywną wymowę , nie mniejszą od metodycznego wykładu. Powinno być
wznowione w dużym nakładzie. Obecnie jest rzadkością antykwaryczną.
Wymienione pewne braki adaptacyjne są rezultatem tego, że autorzy - dostarczy

ciele informacji podstawowych - wypowiadają się w sprawach stanowiących przed
miot ich fachowej działalności, często długoletniej, gdy dla pedagogów jest to w peł
nym słowa znaczeniu praca pionierska.
Uwagi powyższe w żadnym wypadku nie pomniejszają znaczenia i roli, jaką

odegra ta niewątpliwie cenna i tak niezbędna pozycja. Podręcznik, ze względu na
swoją wszechstronność; stwarza możliwość wprowadzenia go do szkół pedagogicz
nych. Dzieło zostało doprowadzone do skutku dzięki inicjatywie i wkładowi ogro
mnej pracy dra Józefa Rybickiego i jest, niestety, końcowym etapem jego owocnej
działalności wydawniczej w Głównym Komitecie Przeciwalkoholowym.

Witold Kotowski



SPRAWOZDANIA Z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKICH CZASOPISM PEDAGOGiCZNYCH

Spośród wielu ważnych i aktualnych zagadnień omawianych w ostatnich numerach
czasopism pedagogicznych wybieram z konieczności tylko kilka, które w tej ważności
przodują: kontrowersyjne sprawy ustroju i organizacji szkolnictwa, koncepcja nowej
gałęzi nauki o innowacjach, wreszcie uzasadnienie potrzeby czy konieczności inte
gracji przedmiotów nauczania. Treści wszystkich artykułów wiąże jakby klamrą
motto: ,,W nauce nie ma łatwych dróg".

Zagadnienie ustroju i organizacji szkolnictwa

Na Międzynarodowym Kongresie Pedagogicznym, który odbył się w ubiegłym roku
w Warszawie, był wygłoszony referat prof. dra Mariana Falskiego i Jadwigi Woź
nickiej o aktualnych zagadnieniach ustroju i organizacji szkolnictwa. Dobrze się
stało, że referat ten drukuje Nowa Szkoła (nr 3, 1970), gdyż zawarte w nim analizy
i na nich oparte postulaty są aktualne wobec konieczności dostosowywania orga
nizacji szkoły do różnorakich, wciąż rosnących potrzeb również w Polsce.
Analizując sytuację na szerokim tle stosunków międzynarodowych, autorzy pod

kreślają , że zaspokojenie rosnących potrzeb w zakresie oświaty i szkolnictwa wy
magałoby ogromnego zwiększenia środków i kredytów na oświatę , co „przy obcią
żeniu dochodów narodowych świadczeniami na rujnujące a nieprodukcyjne wyścigi
zbrojeń i na napięcia w stosunkach wzajemnych stwarza szczególne trudności".
Trudności zwiększają się, gdy wziąć pod uwagę szybkie zmiany w nauce, w środkach
masowego przekazu i w technice. Ani władze szkolne, ani nauczycielstwo, ani zresz
tą cała aparatura środków naukowych nie są przygotowane do tego, ażeby dokonać
szybkiego przeobrażenia zarówno .form, jak treści w nauczaniu i wychowaniu szkol
nym.
Autorzy postulują, jako zadanie pilne, taką organizację szkolnictwa powszechnego,

ażeby wyrównać poziom naukowo-wychowawczy wszystkich szkół, a także „przy
stąpić do wyrównania warunków dostępu dzieci do szkół początkowych przy komu
nikacji pieszej, dowożeniu lub umieszczaniu w odpowiednio rozmieszczonych inter
natach". Realizacja tego postulatu może być różna w różnych krajach, wspólne na
tomiast powinno być zapewnienie ogółowi dzieci zbliżonych warunków dostępu do
szkół i zapewnienie im warunków posuwania się po szczeblach drabiny szkolnej.
Jeśli postulat ten jest jasny i trudno by było nie uznać jego słuszności, biorąc

nawet pod uwagę wszystkie piętrzące się trudności natury organizacyjnej i gospo
darczej, to inny postulat budzi pewne zastrzeżenie. Autorzy uważają za ważne
zwiększanie lat nauki w szkole początkowej, gdyż zapewnia to ogółowi dzieci dłuż
szą naukę, natomiast mniejsze znaczenie ma ich zdaniem poziom, na któr-ym n~
stępuje przedział pomiędzy okresem nauki początkowej i średniej, Sformułowanie
to nie jest jasne przede wszystkim dlatego, że albo zwiększanie lat nauki w szkole
podstawowej i przedział następuje na określonym poziomie, więc wyższym, albo
mniejsza liczba lat szkoły podstawowe], a więc przedział na poziomie niższym. .
Zastrzeżenia autorów budzi podział na szkoły ogólnokształcące i zawodowe, gdyz -

zdaniem autorów - nie znajduje to uzasadnienia w różnicach uzdolnień i innych
wartościowych cechach młodzieży. Zastrzeżenia budzi również podział szkół zawo
dowych na pełne i niepełne. Traktują to jako niesprawiedliwe, wymagające szyb-



Sprawozdania z czasopism 635

kich zasadniczych przekształceń. Sytuację kryzysową widzą również w szkolnictwie
wyższym, które nie może wchłonąć coraz liczniejszych kandydatów, nie może też
zadość uczynić potrzebom w wielu dziedzinach współczesnej gospodarki. Faktem
jest, że „uzyskanie miejsca w szkole wyższej jest dziś wielkim przywilejem, zwłasz
cza w krajach, w których przyjęci do tych szkół otrzymują nie tylko bezpłatną
naukę, ale i zapewnienie środków bytowych". Wyjście z trudnej sytuacji widzą
autorzy m. in.: w tym, ażeby wiele świadczeń pokrywać w formie uzasadnionej
późniejszej odpłatności.

System selekcji młodzieży do szkół wyższych niepokoi autorów i wysuwają kon
kretne propozycje. Żamiast czynionych prób wydzielania szczególnie uzdolnionych
absolwentów szkół średnich (olimpiady, konkursy naukowe) i zapewniania im uprzy
wilejowanych warunków, wydaje im się bardziej słuszne otoczenie szczególną opie
ką jednostek wyróżniających się na różnych szczeblach nauki w szkołach wyższych,
jak również wcześniej - niezależnie od tego, na jakiej podstawie do szkół tych
zostali przyjęci. Przyznać trzeba, że koncepcja ta, jakkolwiek trudniejsza w reali
zacji, wydaje się słuszna i warto ją wszechstronniej rozpatJzyć .
Nie sposób omówić w krótkim sprawozdaniu wszystkich słusznych i kontrower-:

syjnych problemów, zawartych w artykule Falskiego i Woźnickiej. Pewne wydaje
się , że jedynie śmielsze poczynania, śmielsze sięganie po rozwiązania trudne może
przynieść konkretne efekty. Półśrodki i zbytnie-przywiązanie do form tradycyjnych
rzadko kiedy dają wyniki na miarę potrzeb naszych czasów.

Kompetencja, Innowacyjna

Nowe koncepcje rodzą niechęci i sprzeciwy wynikające najczęściej z braku ela
styczności myślenia i działania: Bierze to pod uwagę dr Zbigniew Pietrasiński, gdy
w Kwartalniku Pedagogicznym (nr 2, 1970) proponuje kompetencję innowacyjną
jako nowy element wykształcenia ogólnego i zawodowego. Określa to i uzasadnia
następująco: ,,Wśród nieustannych przemian, składających się na proces istnienia
przyrody i społeczeństwa, szczególną · i coraz istotniejszą rolę odgrywają zmiany
zwane innowacjami. Są to takie zmiany, celowo wprowadzane przez człowieka lub
przez zaprojektowane przezeń układy cybernetyczne, które polegają na zastępowa
niu dotychczasowych stanów rzeczy przez inne, oceniane dodatnio w świetle okre
ślonych kryteriów i składające się w sumie na postęp".
Autor zdaje sobie sprawę , że niejasności związane ze słowem „postęp" wikłają

nieco definicję , uważa jednak, że określeniem „innowacja" dopuszcza nawet takie
zmiany, które· po jakimś czasie okazują się chybione, lecz wprowadzone były z in
tencją przyczynienia się do postępu. Zastrzeżenie to i wyjaśnienie wydaje się całkiem
słuszne. Oceniając różnego rodzaju eksperymenty z zakresu nauczania dostrzegamy
bez trudu, że jakkolwiek były i są one organizowane z intencją przyczynienia się
do postępu, to jednak nie wszystkie do postępu się przyczyniły. Jest to jednak nie
uniknione i lęk przed tego rodzaju ryzykiem uniemożliwiłby w ogóle rozwój i postęp.
Wyjaśniając w dalszym ciągu koncepcję , autor postuluje, ażeby przez wyodręb

nienie pojęciowe w dotychczasowym wykształceniu elementów, które najbardziej
ułatwiają i optymalizują udział w procesach innowacyjnych, stworzyć nowy kom
pleks treści, wzbogacający wyksz_ta!cenie ogólne i zawodowe. Przygotowanie do
wprowadzania innowacji chciałby oprzeć na przekazie doświadczeń praktycznych
i odpo.wiedn.iej wiedzy naukowej i objąłby nim zarówno fazę kreacyjną innowacji,
jak fazę organizacyjno-wdrożeniową.
Autor widzi potrzebę wyodrę)mienia z różnych dziedzin wiedzy różnych elemen

-tów, których synteza stworzyłaby nową gałąż nauki o innowacjach, i proponuje
nazwać ją „innowatyką" jako interdyscyplinarną naukę , której celem byłoby ba.-
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danie działalności innowacyjnej człowieka mające na celu dostarczanie przesłanek
optymalizacji tej działalności.
w zakresie pedagogiki odczuwa się potrzebę takiej czy podobnej dziedziny dy

scypliny, która by objęła badania nad przenoszeniem teorii do praktyki pedago
gicznej. Gdy jedno z czasopism pedagogicznych wprowadziło na swe łamy specjalny
dział pod podobnym tytułem, to jest to wyraz takiej potrzeby.
Interesujący jest opracowany przez autora artykułu program kształcenia ogólnej

kompetencji innowacyjnej. Uwzględnione są w nim 2 działy: propedeutyka oraz
analiza i optymalizacja podstawowych czynności procesu innowacyjnego: interesu
jący jest też podział postaw wobec innowacji: postawy zachowawcze, recepcyjne,
pionierskie. U ludzi o postawie zachowawczej są opory w stosunku do innowacji,
podejrzliwy sceptycyzm wobec zmian i chęć działania przeciw pracom. wdrożeniowym.
Najbardziej potrzebni są, ze względu na dominujące liczbowo zapotrzebowanie

i koszty kształcenia, ludzie o postawie recepcyjnej, to znaczy tacy, którzy pozytyw
nie oceniają i przejmują te innowacje, które zostały już gdzie indziej opracowane
i sprawdzone - bez gotowości podejmowania ryzyka. Samodzielne poszukiwania,
inicjowanie rozwiązań nowych cechuje ludzi o postawie pionierskiej. Kroczą oni
na czele postępu i przygotowują bazę dla .ludzi o postawie recepcyjnej.
Artykuł wnosi, jak widać, jasne koncepcje i jest aktualny wobec rosnących po

trzeb w zakresie doskonalenia i unowocześnienia'. Artykuł jeden czy drugi nie
rozwiąże trudnego zagadnienia, wzmoże jednak zainteresowanie problemem i może
rozbudzić chęć przypatrywania się procesom innowacyjnym. Rodzi się tu refleksja
związana z pracami nad nowymi programami kształcenia nauczycieli: gdyby tak
znalazło się miejsce w siatce godzin na tego rodzaju wiedzę i kształtowanie umie
jętności!

Integracja przedmiotów nauczania

Specjalizacja prowadzi do coraz większego rozczłonkowania wiedzy o świecie, tym
czasem otaczający świat nie jest luźnym zbiorem nie uporządkowanych elementów,
lecz zbiorem powiązanych w różnorodny sposób systemów tworzących hierarchiczne
układy. Pisze o tym prof. dr Włodzimierz Szewczuk w artykule „Psychologiczne
podstawy integracji przedmiotów nauczania" zamieszczonym w numerze 4, Hl70
Nowej Szkoły. Artykuł krótki: dwustronicowy, zawiera jednak wielki ładunek my
ślowy. Wyjaśniając proces tworzenia się różnego rodzaju systemów w człowieku.
Autor podkreśla, że funkcjonowanie systemów (każdy nasz ruch, każda czynność ,
cała nasza działalność , całe życie ...) naszego indywidualnego doświadczenia zależy
w sposób istotny od tego, jak powstawały. Autor posługuje się tu przykładem: ,,Do
zrozumienia zjawiska rozszerzalności ciał w zależności od temperatury można pro
wadzić różnymi drogami. Każda z nich prowadzi do podobnego, a jednak innego
systemu, innego nie w sensie zasadniczej treści, lecz sposobu jej wyeksponowania".
W świadomości uczniów ta sama treść programowa może się układać różnie - za
leżnie od tego, jakimi drogami jest kształtowana. Decyduje tu nauczyciel, stosowane
przez niego metody. W tym zapewne leży tajemnica jakości utrwalanej wiedzy,
kształtowańej na podstawie tego samego podręcznika, tego samego programu, jednak
przez innego nauczyciela.
A jak jest w szkolnej rzeczywistości, w procesie nauczania? Autor przyrównuje

zdobytą przez ucznia wiedzę do archipelagu luźnych wysp, istnieje jednak ta róż
nica, źe wyspy archipelagu są z sobą powiązane podwodnym podłożem, gdy „archi
pelag wiedzy" takiej podstawy wiążącej nie ma. Nie ma po prostu dlatego, że uczeń
nie zostaje doprowadzany do uświadomienia sobie podstaw tej zdobywanej wiedzy.
Otrzymuje wiadomości poszufladkowane, każdy przedmiot stanowi zbiór oddzielnych
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elementów. ,,Bardzo rzadko.- stwierdza autor - zdarza się , że któryś z nauczycieli,
a jeszcze rzadziej, a może nigdy nie zdarza się, by wszyscy nauczyciele wyjaśniali
dziecku w najprostszy sposób wzajemne powiązanie przedmiotów szkolnych, by
doprowadzili je stopniowo do niedojrzałego, ·a w późniejszych końcowych latach
szkoły do dojrzałego rozumienia, że owe przedmioty szkolne to po prostu· cząstkowe
poznanie jednej niesłychanie złożonej rzeczywistości, świata, w którym człowiek
żyje".
Sprawę integracji przedmiotów autor wiąże, i to w sposób zasadniczy, ze sprawą

kształtowania w wychowaniu światopoglądu. ,,Naukowy pogląd na świat powinien
w naturalny sposób rodzić się i rozwijać w oparciu o cały system przedmiotów nau
czania szkolnego jako jego najbardziej wewnętrzna spójnia, a zarazem uogólnienie.
Każdy przedmiot nauczania .zawiera określone treści poznawcze, które uogólnione
prowadzą do ogólnego obrazu świata, dają podstawę do odpowiedzi na pytania o roz
wój wszechświata, o powstanie życia i jego ewolucję , o pochodzenie człowieka,
o rozwój jego życia społecznego, o miejsce człowieka w świecie, o jego działalność
twórczą, o jego możliwości, perspektywy". I tu znów, podobnie jak w stosunku do
integracji , autor zwraca uwagę na to, że nasze zakłady kształcenia nauczycieli nie
przygotowują odpowiednio nauczycieli, by umieli samodzielnie źy{ tymi zagadnie
niami. Tylko nieliczni dopracowują się tego na podstawie studiowania literatury.
Potrzebne jest jednak wszystkim.
Integracja jest konieczna, jeśli wychowanie ma kształtować wychowanka o grun- .

townej i trwalej wiedzy, o wyrobionym światopoglądzie wyznaczającym w sposób
zasadniczy działalność człowieka - takim wnioskiem kończy prof. Szewczuk swój
artykuł.
Artykuł jest nie bez słuszności zamieszczony w dziele, w którym motto stanowi

myśl Marksa: .,W nauce nie ma łatwych dróg".

*

Łatwo zauważyć, że jeszcze inna klamra wiąże treść. omówionych tu artykułów:
nauczyciel, jego kształcenie i wykształcenie, przygotowanie, by chciał i umiał inno
wacje przyjmować i je wdrażać w bieżące życie szkolne. Problemy ważne zawsze,
szczególnie jednak w okresie modelowania oblicza wyższych szkól nauczycielskich.

Stanisław Nowaczyk

CAHIERS PEDAGOGIQUES
Il półrocze 1969 i-oku

W omawianym okresie - od września do grudnia 1969 roku - ukazały się cztery
zeszyty Cahiers Pedagogiques, mianowicie nry ,83-86. Pierwszy z nich poświęcony
jest problemom oceny i kontroli (Notes et contóles); dwa następne stanowią całość
zatytułowaną „1968-96 - próba bilansu" (essai de bila.n), ostatni wreszcie, nr 86
z grudnia 1969, traktuje o nauczaniu literatury.
We wstępie do nru 83 Redakcja stwierdza, że zagadnienie kontroli i oceny wiąże

się ściśle z problemem egzaminów i sprawy te miały być potraktowane łącznie. Po-
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stanowiono jednak egzaminom poświęcić w przyszłości cały zeszyt. Na treść zeszytu
o ocenie i kontroli składa się kilka części; po ogólnym wprowadzeniu przedstawione
zostały opinie uczniów, opinie rodziców oraz opinie nauczycieli na temat ocen szkol
nych, rozdział następny mówi o badaniach w tej dziedzinie; ostatni zaś poświęcony
jest przedstawieniu kwestii oceny w życiu szkolnym kilku państw poza Francją.

Część pierwsza to - jak już wspomniałam - ogólne wprowadzenie. Artykuły
czterech autorów· dotyczą: kontroli jako problemu pedagogicznego (Roger Uebei·
schlag), stosunku. ocen i wartości (Louis Cros), ocen jako problemu politycznego
(Cecile Delannoy) oraz ostatniej reformy francuskiej w zakresie ocen (Philippe
Lecarme).
Słuszne jest stwierdzenie, iż kontrola, jej technika winny być rozpatrywane nie

jako problem samoistny, gdyż w nauczaniu nie chodzi o stosowanie kontroli dla
kontroli. Istotny jest cel, jakiemu ma ona służyć, dlatego podstawowe pytania, na
które powinniśmy szukać odpowiedzi, są następujące: po co kontrolować? co chce
się kontrolować? Prowadzi to do określenia celów nauczania ·w danym społeczeń
stwie, danej cywilizacji. W następnej kolejności trzeba dopiero zastanowić się , jak
należy kontrolować . Nie oznacza to jednak - zastrzega Redakcja Caniers - by nie
doceniano we Francji różnych prób reform systemu oceniania i kontroli , jakie
zostały ostatnio przeprowadzone w różnych krajach. Pewne sztywne formy i tech
niki przeszkadzają bowiem rozwojowi nowych idei w nauczaniu i wychowaniu. Re
forma szkolnictwa winna więc objąć również i tę dziedzinę pracy szkolnej.

R. Ueberschlag słusznie krytykuje nastawienie całego szkolnictwa francuskiego
na egzaminy i prace kontrolne. Uczniowie żyją od jednego sprawdzianu do drugiego
(Ies compositions), a szkoła nie wychowuje, ale przygotowuje do egzaminu dojrza
łości (baccalaureat). Uwagi dotyczące względności kryteriów oceniania są znane
i u nas od dawna, podobnie jak stwierdzenie, że nie wystarczy kontrolować przy
swojenia wiedy z określonej dyscypliny, lecz umiejętność jej zastosować w kon
kretnej, życiowej sytuacji (np. napisanie protokołu czy listu, wypowiedzenie własnej
opinii, a nie tej, która jest podana w podręczniku czy wykładzie, obrona swego
stanowiska itp.
Interesującą dla polskiego czytelnika jest sprawa skali ocen. Niejednokrotnie

u nas słyszy się lub czyta zarzuty, że nasza skala ocen jest niewystarczająca i że
jej poszerzenie wpłynęłoby na zobiektywizowanie ocen szkolnych. We Francji, gdzie
Ód dawna obowiązywał system dwudziestopunktowego oceniania, był on również
krytykowany. Na jego miejsce wprowadzono - najpierw w kilku szkołach na za
sadzie eksperymentu - ocenianie skalą pięciostopniową, mianowicie przy pomocy
liter: A, B, C, D, E (litera A dla wyników najlepszych), którym towarzyszy krótki
opis - charakterystyka.
Louis Cross reprezentujący Ruch Nowego Wychowania pisze w związku z tym,

iż skasowanie tradycyjnego systemu oceniania nie stanowi lekarstwa, panaceum na
liczne bolączki w tej dziedzinie, lecz jest z pewnością krokiem naprzód w kierunku
pedagogiki opartej na nowych zasadach, mniej sugerującej i selekcjonującej uczniów-

Redakcja przedstawia następnie opinie trzech stron zainteresowanych ocenami
szkolnymi, zaczynając od tych, których one bezpośrednio dotyczą , mianowicie
uczniów. Jeden z korespondentów Cahiers opracował ankietę składającą się z 8 py
tań, a inni, dość liczni korespondenci przeprowadzili ją wśród uczniów. W rezultacie
uzyskano 1212 odpowiedzi, w tym 616 pochodzących od uczniów I cyklu nauczania
drugiego stopnia (klasy VI-III, czyli uczniowie w wieku· 11-15 lat) i 586 od uczniów
II cyklu (klasy II , I i końcowa - terminale).
Przy opracowaniu materiału ankietowego wszystkie odpowiedzi uczniów zebrano

w dwie duże grupy: a) dotyczące ocen szkolnych; b) dotyczące prac kontrolnych,
sprawdzianów. Większość pytań wymagała bądź odpowiedzi krótkiej „tak - nie"
lub wyboru właściwej odpowiedzi spośród kilku podanych. Tylko dwa ostatnie

I

'i
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punkty ankiety były pytaniami typu otwartego, gdzie uczniowie mieli podać swoje
własne opinie, projekty, krytykę stanu aktualnego itp.

Okazuje się , iż znaczna większość uczniów odpowiadających na ankietę (750/o
ogółu) przywiązuje wielką wagę do stopni szkolnych, przy czym z podanych powo
dów takiego stosunku do oceny szkolnej uczniowie najczęściej (400/o odpowiadają
cych)' wybierają .motyw „by poznać swoją wartość", a najrzadziej (6°/o) - ,,by za-
dowolić .swoich nauczycieli", · ,
Na pytanie, jaką ocenę uważają za najsprawiedliwszą , uczniowie w 730/o przypad

ków uznają taką , której punkt odniesienia stanowi nie poziom klasy ani najlepsze
możliwe osiągnięcia, ale indywidualny poziom uzdolnień poszczególnych uczniów.
W komentarzu do tych odpowiedzi stwierdza się, że uczniowie nie przemyśleli do
końca konsekwencji, jakie powoduje przyjęcie takiego stanowiska. Najwyższą ocenę
otrzymałby np. uczeń nawet średni, i to niezależnie od obiektywnej wartości swojej
pracy, jeśli tylko włożył w nią wiele wysiłku i jeśli w pełni wykorzystał własne
zdolności. Prawdopodobnie uczniowie chcieli zaprotestować przeciwko aktualnemu
systemowi, gdzie ocenę wystawia się w stosunku dowymagań programu. We Francji
zdarza się, że nawet dobrzy uczniowie nie otrzymywali 20 punktów (Bóg ma 20,
nauczyciel 16, nalepszy uczeń 12). Uczniowie chcieliby mniej otrzymywać złych
stopni 1 uzyskać pewne rozluźnienie wymagań.
Podsumowując tę część wypowiedzi stwierdza się , że uczniowie francuscy uważają

sprawę ocen za ważną . Nie są przekonani, że należałoby je znieść, bo nie wiedzą,
czym można by je zastąpić .
Druga część! pytań ankiety dotyczyła prac kontrolnych. Tu uczniowie nie mają

takich wątpliwości, jak w stosunku do ocen; . 948 uczniów, czyli 920/o, jest przeciw
obecnie stosowanym pracom kontrolnym (les compositions), a tylko 74 wypowiada
się za ich utrzymaniem. Największą wadą aktualnych prac sprawdzających jest -
zdaniem uczniów - zwracanie zbytniej uwagi na pamięciowe opanowanie mate
riału nauczania, a niedocenianie innych aspektów uczenia się .
Opinie rodziców na temat ocen szkolnych zgromadzono przy pomocy dwóch me

tod: posiedzenia „okrągłego· stołu", jakie odbyło się w Paryżu w grudniu 1968 r.
oraz ankiety przeprowadzonej w Vichy wśród 586 rod~iców.
Rodzice widzą ;óżne ;le strony obecnego systemu kontroli i oceny, ale ma on

również i zwolenników. Ci ostatni twierdzą, że ocenianie jest nieodzowne, by znać
postępy uczniów, a także ich punkty słabe. Dla uczniów oceny stanowią zachętę do
pracy oraz umożliwiają porównanie siebie z kolegami oraz konfrontowanie własnych
osiągnięć w pewnych odstępach czasu. Na ogól rodzice są przywiązani do dawnego
systemu oceniania, który jest dla nich źródłem informacji o postępach ich dzieci
oraz sygnałem, gdy istnieją trudności czy opóźnienia. Jeśli podano by im dostatecznie
silne argumenty na rzecz innego systemu, byliby skłonni przyjąć go i dostosować
się do niego.. pod warunkiem, iż będzie prosty i zrozumiały dla niespecjalisty.
Porównując opinie nauczycieli na temat ocen z opiniami uczniów trzeba stwier

dzić, iż stanowiska te są zbieżne w wielu punktach. Nie powinno to wywoływać
zdziwienia, gdyż zarówno nauczyciele, jak i uczniowie przeżywają te same sytuacje,
tylko w różny sposób. I jedni, i drudzy krytykują sprawdziany bardziej niż oceny.
Poszukiwanie nowego systemu jest częstsze u nauczycieli niż uczniów, którzy znają
tylko jeden obowiązujący system i nie bardzo orientują się, czym można by go za
stąpić .
W tym i w następnym rozdziale· zebrano sporo spostrzeżeń nauczycieli dotyczą

cych różnych skal ocen, stosowania kontroli w szkołach eksperymentalnych i w sy
stemie Freineta, przykładów sprawdzianów zmodyfikowanych, statystycznych obli
czeń osiąganych wyników (wielkości średnie, odchylenia) oraz nowej pięciostopnio
wej skali ocen.
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Numer kończą doniesienia o systemach oceniania stosowanych w różnych pań
stwach, m. in. w Szwajcar ii, Belgii, Bułgarii, Rumunii, Brazylii.
We wstępie do zeszytu 84 czytamy, iż rok szkolny 1968-1969 nie był we Francji'

podobny do innych ze względu na wydarzenia, jakie miały miejsce w maju i czerwcu
1968 r. Zrodziło się wówczas wiele projektów, z których tylko mała liczba doczekała
się realizacji. Wydaje się przeto rzeczą pożyteczną dokonanie pewnego, obrachunku,
szukanie przyczyn niepowodzeń rozmaitych planów. Taką próbą bilansu są właśnie
zeszyty 84 i 85, stanowiące jak gdyby kontynuację uwag zawartych w zeszycie
wydanym we wrześniu 1968 r., gdzie zamieszczono wypowiedzi uczniów - licea
listów.
Redakcja zastrzega, iż zdaje sobie sprawę, że dokonanie bilansu nie jest sprawą

łatwą, zarzuty' mogą wysuwać zarówno przeciwnicy jakichkolwiek reform, jak
i zwolennicy szybkich, radykalnych zmian. Podkreśla się również, że prawdziwie
demokratyczna reforma szkolnictwa jest jednym z aspektów reformy demokratycz
nej społeczeństwa i dlatego realizacja takiej reformy jest możliwa tylko przez rząd
dążący do demokratyzacji społeczeństwa.
W wielu wypowiedziach nauczyciele (czasem i uczniowie) dają wyraz swemu roz

czarowaniu,' iż projekty reform i zmian wysuwane spontanicznie i masowo w r.
1968 nie doczekały się realizacji. Jeden z nich pisze, iż miesiąc maj 1968 r. jest dla
wielu nauczycieli wspomnieniem pięknego snu, gdy wszystko wydawało się możliwe.
Organizowano strajki nie po to, by· uzyskać podwyżkę uposażeń, lecz po to, by
szkolnictwo odpowiadało potrzebom młodzieży, przygotowywało ją do życia i pracy,
stwarzało warunki dla rozwoju osobowości, wychowania osobników wolnych i twór
czych.
Inni zabierający głos mniej pesymistycznie oceniają sytuację . Stwierdzają , że co

prawda postęp jest nieznaczny i realizacja haseł majowych napotyka trudności, tym
niemniej pewne osiągnięcia są już do zanotowania, a zmiany .w dziedzinie oświaty
na ogól nie następują w szybkim tempie.
Do pozytywnych zmian zalicza się pewne zbliżenie w stosunkach między nauczy

cielami i uczniami, zmniejszenie dystansu, który był we Francji zjawiskiem po
wszechnym. Oto wypowiedzi paru uczniów na ten temat (klasa III, 15 lat): ,,Zaufanie
wzajemne nauczycieli i uczniów wzrasta z 'dnia na dzień", ,,Ostatni rok szkolny
wydał mi się inny i zmieniony ria korzyść w porównaniu z trzema poprzednimi,
jakie spędziłem w tej samej szkole"; ,,Zmiana najważniejsza i najlepsza według
mnie to polepszenie stosunków między nauczycielami i uczniami/' .
Sporo miejsca w bilansie poświęcono samodyscyplinie uczniów i ich udziałowi

w radach klasowych. Jako jeden z rezultatów maja 1968 r. było wprowadzenie do
roku szkolnego 1968/69 delegatów uczniów i rodziców na posiedzenia rad klasowych
czy rad pedagogicznych. Początki są trudne, brak jeszcze wypracowanych metod
współdziałania, rola delegatów nie została dotąd ściśle sprecyzowana. Sam fakt ich
powołania jest jednak oceniany pozytywnie, jako podział odpowiedzialności między
nauczycieli, uczniów i rodziców.
Próba bilansu byłaby niepełna, gdyby ograniczała się tylko doi spraw wychowaw

czych. Celem szkoły jest nauczanie i również w tym zakresie po maju 1968 r.
podejmuje się dość liczne usiłowania modernizacji metod, bliższej współpracy specja
listów od poszczególnych dyscyplin. Organizowane są konferencje, dyskusie.: któ
rych celem jest przenoszenie zasad nowej pedagogiki do nauczania różnych przed
miotów, stosowania nowych technik nauczania itp. Przytoczono m. in. interesujące
wskazówki do nauczania „po nowemu" historii i geografii, opracowane przez zespół
specjalistów. '
Propozycje końcowe, zamykające numer, są apelem do ogółu nauczycieli, by nie

czekali na reformę wprowadzaną przez władze szkolne „od góry", lecz by starali się
ulepszać własną pracę, uczestniczyli w eksperymentach pedagogicznych. Reforma
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może bowiem być rzeczywiście skuteczna tylko wówczas gdy w równym stopniu
jest pożądana przez władzę i ogól nauczycieli. '
. Numer 85 ~ahiers jest kontynuacją próby bilansu dokonanej w nrze 84. Na treść
Jego składa się wypowiedź dyrektora liceum, omówienie wyników ankiety na temat
stbs~n!;:ów ".".zajemnych osób, związanych z wychowaniem, a mianowicie: nauczycieli,
~dmmistracJi szkolnej, personelu pomocniczego, rodziców, uczniów, wychowawców
itp., oraz rozdział zatytułowany „Młodzi wobec perspektyw pracy zawodowej".

Nauczanie literatury to temat zeszytu nr 86. W dodatku (le petit bleu) umiesz
czono m. in. sprawozdanie ze spotkania nauczycieli w ramach doskonalenia które
poświęcone było aktualnym problemom nauczania literatury. Dyskutowano

1

na te
mat celów n1;uczania literatury, kwestii proporcji literatury dawnej i współczes
nej - czy nie zaczynać od współczesności, przechodzić od spraw bliższych, bardziej
znanych uczniom do nie znanych, nauczanie literatury XVI_I w. stałoby się w ten
sposób bardziej dostępne, istnieje jednak przy tym ryzyko odstąpienia od porządku
chronologicznego, a przez to trudność wykazania rozwoju historycznego literatury.
Innym problemem, którym się również zajmowano, były rodzaje ćwiczeń trady

cyjnych i nowych, jakie stosuje się i można stosować w nauczaniu literatury,
akcentowano zwłaszcza rolę i znaczenie dysertacji, jej definicji, miejsca i użytecz
ności.
Numer otwierają dwa artykuły o treści ogólnej, spełniające rolę wprowadzenia,

poświęcone sprawie treści literatury i krytyce literackiej w związku z nauczaniem
literatury w liceum.

Całość uwag na temat nauczania literatury została przez Redakcję ujęta w dwie
części. Część pierwsza składa się z 5 obszernych artykułów, których treścią są roz
ważania na temat historii literatury, sposobów interpretacji dzieł literackich, poezji
i jej nauczania. Autorzy krytycznie odnoszą się do metod nauczania literatury, sto
sowanych w szkołach francuskich, zwłaszcza sposobów analizy utworów. Artykuły
te· są interesujące, napisane przez dobrych znawców. zagadnienia, wykładowców
literatury w liceach czy na uniwersytecie oraz wizytatora tego przedmiotu. Wydaje
się, że rozważania tam zawarte mogłyby być również przydatne dla naszych poloni
stów i dać sporo materiału do dyskusji na temat celów nauczania literatury ojczy-
stej i światowej, metod pracy, a zwłaszcza analizy dzieła literackiego. '
' W tym samym dziale zamieszczone zostały dwa sprawozdania z narad i konfe
rencji poświęconych nauczaniu literatury, jakie miały miejsce w roku 1969. D. Brio
let, asystent Wydziału Humanistycznego na Uniwersytecie w Nantes; pisze na temat
kolokwium w Cerisy-la-Salle (21-31 lipca 1969 r.), w którym uczestniczyło ponad
100 naukowców, pisarzy, krytyków i wykładowców szkół wyższych i średnich. Pro
blem naczelny konferencji to „po co i jak uczyć literatury?", a celem jej było
zarówno pogłębienie znajomości teorii literatury, badań w tym zakresie, jak i do
skonalenie praktyki pedagogicznej.
Drugie sprawozdanie dotyczy spotkania zorganizowanego we wrześniu 1969 r. na

temat „NauGzanie jęzka francuskiego w drugim cyklu szkoły średniej". Stwierdza
się w nim, iż zadanie nauczyciela tego przedmiotu jest trudne, gdyż w rzeczywi
stości tylko on obok nauczyciela· historii i filozofii (który pojawia się późno i na
krótko w życiu szkolnym uczniów) musi zaspokoić ciekawość uczniów dotyczącą
obszernych dziedzin znajomości samych siebie i społeczeństwa, w którym żyją . Rola
nauczyciela języka ojczystego polega również na budzeniu rozmaitych zainteresowań
przy pomocy omawianych tekstów, dzieł, życia i twórczości różnych pisarzy.
Druga część zeszytu nr 86 poświęcona jest opisowi doświadczeń różnych nau

czycieli języka francuskiego zgrupowanych w trzy podrozdziały: teatr, poezja, po
wieść . W , zakresie analizy sztuk teatralnych wchodzących w zakres programu
starszych klas liceum pokazano próby ich analizy i interpretacji w świetle różnych
nowych teorii, w tym według założeń krytyki marksistowskiej i psychoanalizy. Za-
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łączono do tych rozważań jako dodatek dokument opracowany zbiorowo przez grupę
hauczycieli literatury i dotyczący analizy „Fedry" Racine'a.
W nauczaniu poezji stosuje się jeszcze często w szkołach francuskich, jak to

stwierdzają sprawozdawcy, metody tradycyjne. Jest to przeważnie recytacja wiersza
czy fragmentów poematu oraz wyjaśnianie idei, stylu, zamierzeń autora. Dochodzi
do tego słuchanie z płyt czy taśmy magnetofonowej recytacji wielkich aktorów. Tak
wygląda „recepta": uczeń nauczy się na pamięć, zrozumie treść i sens oraz dobrze
recytuje wiersz.
Na, fali nowych metod nauczania również w zakresie nauczania poezji podjęto

wysiłki mające na celu modernizację metod. Zmieniono, zestaw utworów, wzboga
cając go o szereg pozycji współczesnych, zaczęto zakładać kluby poezji, zachęca się
młodzież do pisania poezji, przeznaczając stałe miejsca w gazetkach szkolnych lub
lokalnych na publikowanie najlepszych utworów itp. W nowej koncepcji nauczania
poezji nie chodzi jednak o przekształcenie uczniów w poetów, lecz o możliwe ich
autentyczne zbliżenie do poezji.
W dziale poświęconym powieści opisana została praca z klasą pierwszą (przed

ostatnia kJasa liceum) nad 3 powieściami Balzaka. Całość trwała 10 godzin, klasa
Ucząca 37 uczniów i uczennic została podzielona na 3 grupy; z których każda zaj
mowała się jedną powieścią . Parę seansów było wspólnych dla całej klasy, aby bądź
zaplanować pracę , bądź porównać uzyskane rezultaty. Inne doniesienia dotyczą nau
czania w klasie drugiej oraz szóstej (początek nauczania drugiego stopnia), w której
przerabiano z uczniami „Iliad'ę".
Nauczaniu literatury ma Redakcja zamiar poświęcić w niedalekiej przyszłości

kolejny zeszyt. W omawianym numerze zamieszczono ankiety na temat nauczania
poezji oraz stosunku uczniów do teatru.

Irena Jcmiszouisko.

Z „JOURNAL OF EDUCATIONAL PSYCHOLPGY"

Pedagoga powinny interesować bezpośrednio nie tylko problemy ściśle pedago
giczne, ale i zagadnienia badane przez psychologów wychowawczych, zwłaszcza że
są to często kwestie dotyczące tych samych zjawisk - z tą różnicą, że rozpatrywa
nych z nieco innego punktu widzenia.1 W charakterze ciekawostki warto wtrącić, ·
że na uniwersytetach amerykańskich badania dydaktyczne prowadzone są przeważ
nie w ramach katedr psychologii. Dlatego obecny przegląd poświęcimy dwumie
sięcznikowi pt. Jou,na! of Educationa! Psycho!ogy, wydawanemu przez Amerykań
skie Towarzystwo Psychologiczne z siedzibą w Waszyngtonie.
Pełny komplet tomu (rocznika) 60 z 1969 roku składa się z sześciu numerów śred

niego formatu o łącznej objętości 508 stron, nie licząc dwóch kilkunastu - kilku
dziesięciostronicowych jednotematycznych dodatków monograficznych. W wykazie
Komitetu Redakcyjnego figurują między innymi nazwiska znamienite (z których
kilka pojawiło się także w naszych dotychczasowych przeglądach): Berlyene, Cron
bach, Gage, Gagnć, Glaser, Hilgard, Lumsdaine, R. R. Thorndike. Ludzie ci reppe-

1 Por. W. Zaczyński: Rozwój metody eksperymentalnej i jej zastosowanie w dy
daktyce, PWN, Warszawa 1967, s. 204 i nast.; oraz R. Radwilowicz: Psychologia wy
ehowawcza i rozwojowa a pedagogika, Rocznik Instytutu Pedagogiki, tom II , PZWS,
Warszawa 1957.
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zentują renomowane psychologiczne ośrodki uniwersyteckie. Redaktorem naczelnym
czasopisma jest obecnie Wayne H. Holtzmann z University of Texas.
Długi, czterostronicowy spis treści rocznika 1969 zawiera aż 81 pozycji, co - przy

znajomości ogólnej liczby stron (508) - orientuje, iż przeciętnie na pojedynczy arty
kuł przypada zaledwie sześć stron. Muszą to być zatem i rzeczywiście są informacje
zwięzłe, podporządkowane określonym rygorom. Wszystkie pozycje mają charakter
komunikatów z badań poprzedzonych kilkuzdaniowymi streszczeniami. Nazwy roz
działów poszczególnych artykułów bywają różne, ale każdy artykuł zawiera takie
elementy, jak: problem, hipoteza, metody, procedura, wyniki, dyskusja i biblio
grafia, niemal każdy też zamieszcza wiele danych statystycznych, zestawionych
w postaci różnych tabel i wykresów.
Na wewnętrznej stronie okładki Redakcja tak oto określa charakter czasopisma:

Journat of Educational Psychotogy publikuje badania oryginalne i artykuły teore
tyczne (tych - dodajmy od siebie - znacznie mniej), odnoszące się do różnych szcze
bli nauczania i poziomów wieku, a dotyczące problemów uczenia się i nauczania
oraz rozwoju psychicznego, stosunków międzyludzkich (w szkole) oraz dostosowania
jednostki. (Czyli - znów dopowiedzmy - zajmuje się problematyką psychodydak
tyczną i socjopsychologią szkolną). Przy tym czasopismo uwzględnia głównie badania
nad bardziej złożonymi (a nie: elementarnymi) odmianami zachowań się w sytua-
cjach pedagogicznych. '
O tym, że powyższa deklaracja znajduje w zasadzie potwierdzenie w zawartości

czasopisma, świadczy następujący wykaz tytułów 18 pozycji artykułowych, wyszcze
gólnionych na pierwszej stronie wspomnianego spisu treści, tych, których nazwiska
autorów rozpoczynają się na litery z pierwszej ćwiartki alfabetu. Nie sposób jest
bowiem przedstawić tutaj pełny rejestr. Nie jest to zresztą potrzebne, gdyż w te
matyce całości rocznika zorientuje wystarczająco już poniższy pierwszy „kwartyl":
- Pytania wyboru wielokrotnego a określone właściwości studentów.
- Skutki proaktywne w uczeniu się i przechowywaniu w· pamięci wyrazów zna-

czących.
- Duża a mała szkoła. Weryfikacja hipotezy.
- Studium stosunków funkcjonalnych między abiturientami.
- Postrzeganie wzrokowe a zdolność czytania.
- Licealiści, uznani za lepszych przez swoich nauczycieli a czynnik pierworod-

ności
- Specyfika organizacyjna uczelni a rozwój studentów.
- Skutki oczekiwań w klasie (ze strony nauczycieli w odniesieniu do uczniów,

których zareklamowano im jako wybitnych)
- Ułatwienie syntaktyczne uczenia się par haseł. Warianty różnych struktur.
- Wpływ' instrukcji wymagających decyzji na stosunek zdolności poznawczych do

zachowań się w toku rozwiązywania problemów w zakresie klasyfikacji pojęć .
- Wpływ instrukcji i zmiennych towarzyszących na umiejętność kategoryzacji wie

lokrotnej.
- Uczenie się pojęcia złożonego na różnych poziomach hierarchicznych.
- Lubienie nauczycieli przez uczniów szkoły podstawowej w zależności od cech

osobowościowych. .
- PrŻewidywanie .transferu i innych zjawisk uczenia się _na podstawie zdolności

i mierników osobowościowych. ·
- Kontrola cybernetyczna pamięci w trakcie lektury materiałów o różnej kon

strukcji.
- Akapitowa budowa materiałów pisanych i wpływ węzłów pojęciowych na poziom

i organdzację przypominania.
- Właściwości fonetyczne uczenia się werbalnego.
- Wpływ kontekstu, izolacji i przeszkód na przechowanie informac.ii.
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I znów trzeba dokonać wyboru. Spośród tej wielości problemów wytypujemy do
prezentacji zaledwie dwa, i to stosunkowo najodleglejsze od podejścia molekular
nego, cechującego mimo wszystko - jakby trochę na przekór cytowanemu wyżej
oświadczeniu Komitetu Redakcyjnego - sporo sygnalizowanych wyżej artykułów
psychodydaktycznych. Przecież na przykład owa „budowa akapitowa i wpływ węz
łów pojęciowych na przypominanie" to wyraźnie mikro-, a nie makrozagadnienie,
Przyjrzyjmy się bliżej dwóm badaniom:

1) Duża czy mała szkoła? oraz
2) Postępy dzieci pierworodnych.
Ad 1) Leonard L. Baird relacjonuje w· numerze 4 (s. 253-260) wykonane na skalę

ogólnokrajową badania porównawcze wyników nauczania i osiągnięć pozaprogra
mowych studentów pochodzących z małych i dużych szkół stopnia licealnego. Ba
dania przeprowadzono na dwóch bardzo licznych grupach osób. W badaniu pierw
szej z nich, złożonej z nowo przyjętych studentów, chodziło o określenie wpływu
czynnika wielkości (liczebności) szkoły, skąd pochodzą studenci, na ich udział w róż
nych zajęciach pozaprogramowych w liceum oraz na projekty dotyczące analogicz
nej działalności na terenie uczelni. . Druga grupa, składająca się ze studentów już

· zaawansowanych, którzy także pochodzili bądź z małych, bądź z dużych szkól, po
służyła do ustalenia stopnia uczestnictwa w różnych zajęciach pozakursowych, klu-
bowych itp.

„Próbkę" osób badanych w pierwszym rzucie (21 371 o.b.) stanowiło 30/o ogółu
studentów (około 712 OOO osób) przyjętych w jednym roku na wszystkie uczelnie,
którzy - zgodnie Ż. obowiązującymi w Stanach przepisami - wypełnili między
listopadem 1965 r. a październikiem 1966 r. baterię testów, zwaną American College
Testing Program (A.C.T.). Z ogólnokrajowego rejestru badanych wzięto do analizy
odpowiedzi uzyskane od każdego co trzydziestegotrzeciego, sześćdziesią tegoszóstego
i setnego studenta. Wspomniana bateria obejmuje szereg testów wiadomości, dane
dotyczące ocen otrzymanych w liceum z angielskiego, przedmiotów społecznych
(social studies), matematyki i przedmiotów ścisłych (natura! science), a ponadto
biograficzny kwestionariusz psychologiczny, zwany Profilem Studenta. Jego pytania
dotyczą aspiracji i zainteresowań naukowych studenta, wyrażających się między
innymi w planach udziału w różnego rodzaju działalności klubowej. Starano się
zdobyć tą drogą informacje na temat przewodnictwa (kierowania jakąś działalno
ścią - leadership), zainteresowań muzycznych, dramatem- i recytacją , w zakresie
dyscyplin ścisłych, wreszcie zainteresowań pisarskich. Co się tyczy tych ostatnich,
skala indagacji rozpoczynała się od pytania: ,,Czy ogłaszałeś jakieś wiersze, szkice
lub artykuły w gazetkach lub innych publikacjach szkolnych?", ą. kończyła pytaniem
o utwory ,własne, wydrukowane w książkach lub ogólnie dostępnych czasopfsmach-
Wielkość szkół licealnych ustalano na podstawie pytania o liczebności młodzieży,

która wraz z indagowanym przystąpiła w danej szkole do matury: mniej niż 25 osób,
od 26 do 99 osób itd. Szkoły sklasyfikowano również według środowiska lokalnego,
ocenianego z punktu widzenia stopnia jego urbanizacji. Wyodrębniono w ten sposób
fermy i siedziby odosobnione, miejscowości do 50 tysięcy mieszkańców, tereny .pod
miejskie oraz miasta właściwe (powyżej 50 tysięcy).
Dla oceny wpływu czynników wielkości i lokalizacji szkoły na pozaprogramową

aktywność badanych zastosowano dwutorową analizę wariancyjną . W rezultacie
okazało się, że studenci, przybyli ze szkół o różnej wielkości, legitymowali się
wprawdzie różnym nasileniem udziału w działalności pozalekcyjnej (w stosunku
odwrotnie proporcjonalnym do wielkości szkoły), lecz nie różnili się specjalnie, jeśli ,
idzie o zamiary uczestnictwa w zajęciach pozaprogramowych na terenie uczelni.

W drugim rzucie badań operowano już nie tak kolosalnym, ale przecież także
bardzo obszernym materiałem badawczym, bo zebranym od 2289 studentów i 2834
studentek 29 uczelni. Przy tym w drugim wypadku odpowiednie ankiety i kwestio-
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1.

I

nariusze część badanych wypełniła dwukrotnie w rocznym odstępie czasu. Tym razem
nie stwierdzono istotnych wpływów czynników wielkości i lokalizacji szkoły na
pozaprogramową aktywność studentów.

Od samych ogólnych wyników tego ilościowo gigantycznego badania ciekawsza
jest ich interpretacja, dokonana przez autora w nawiązaniu i polemice z innymi
amerykańskimi badaniami o zbliżonej tematyce, zresztą w dużej mierze zbieżnymi
w swoich zasadniczych rezultatach. Rezygnując - ze względów technicznych -
z ukazania samej polemiki, przedstawimy w skrócie główne wywody Bairda.
Studenci pochodzący z małych szkół byli w szkole akty~niejsi od swoich kolegów

ze szkół dużych - w czterech na sześć rozpatrywanych dziedzin działalności poza
lekcyjnej, a równie aktywni w dwóch pozostałych dziedzinach. A przecież mogłoby
się zdawać, że to właśnie uczniowie (studenci) z dużych szkół będą lepsi w zakresie
pozalekcyjnym, ponieważ te ostatnie mają większe możliwości organizacji tego ro-
dzaju zajęć, bardziej wyspecjalizowany personel itp. ,
W przypadku pewnej, stosunkowo malej liczby uczelni stwierdzono związek mię

dzy osiągnięciami (w studenckiej działalności pozaprogramowej) a wielkością tych
uczelni, co jest ważne o tyle, że znajduje potwierdzenie także w kilku innych ba
daniach.
Dane te przemawiają za potrzebą podjęcia znacznie subtelniejszych badań nad

wpływem środowiska liceów i uczelni. Sama bowiem wielkość instytucji edukacyjnej
jest miarą nazbyt surową.
Zdaniem Bairda, badanie jego posiada również pewną wartość praktyczną. Wska

zuje ono na istotną wagę nie, tyle różnego rodzaju materialnych możliwości (więk
szych w szkołach większych), co głównie na sposób użytkowania tych możliwości;
jakie dana szkoła posiada. Być może też - powiada autor - ważniejszy jest długo
trwały wpływ uczestnictwa (w zajęciach pozaprogramowych), czego jednak badanie
nie ujawniło. Wydaje się rozsądne mniemać, że talent rozwija się wtedy, gdy jest
,,stosowany". Jeśli więc małe instytucje oferują większe możliwości realizacji ta
lentu, to wolno oczekiwać, że studenci utalentowani będą swoje uzdolnienia roz
wijać.
Uzyskane wyniki sugerują, że wielkość szkoły wpływa również na udział stu

dentów przeciętnych. Jeśli przez wychowanie rozumie się przyswojenie pewnej
Ilości wiedzy „akademickiej", to wtedy uczestnictwo w zajęciach typu niaakade
mickiego jest nieistotne. Jednakże coraz więcej pedagogów wyraża. pogląd, iż zada
niem uczelni nie jest (my byśmy dodali słówko: ,,jedynie") kształcenie ludzi utalen
towanych akademicko, lecz wszechstronny rozwój studentów. Czynne zainteresowa
nie sztuką, muzyką, literaturą, teatrem, naukami ścisłymi, uprawianie pisarstwa
oraz przewodzenie odnośnym akcjom prowadzą do doświadczeń wartościowych pe
dagogicznie. Wydaje się,: że doświadczenia te zdobywa się częściej w instytucjach

1 małych.
Jawria jest przesada tak sformułowanych uwag autora, jako że na przykład

politechnika powinna dbać przede wszystkim o przygotowanie inżynierów - fachow
ców określonej specjalności, a dopiero wtórnie · o to, aby zarazem byli to ludzie
wszechstronnie rozwinięci pod! względem kulturalnym. Natomiast samo przedsta
wione badanie, jego zasięg i metody budzą gorzką refleksję. Ileż to pożytecznych
wniosków i przestróg można-by wydobyć z różnorodnej dokumentacji bytującej bez
użytecznie od dziesiątków lat w archiwach naszych instytucji edukacyjnych wszyst
kich szczebli i kierunków, gdyby tylko zechciało się do niej sięgnąć i przeanalizować
ją pod kątem kilku rzeczywiście ważkich problemów, wybranych w porozumieniu
z czynnikami decydującymi o dalszym · rozwoju tych placówek, oczywiście grubo
przedtem, zanim podejmą one odnośne decyzje. Przeanalizować należy tę dokumen
tację przy zastosowaniu całej nowoczesnej aparatury statystycznej.
Ad 2) Drugim badaniem, wyznaczonym przez nas do przeglądu, są „Licealiści,
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uznani za lepszych przez swoich nauczycieli, a czynnik pierworodności" - artykuł
pióra Bradleya i Sanborne'a (nr 1, s. 41-45).
Na przestrzeni dziesięciu lat, od roku 1956 do 1965, nauczyciele i doradcy wy

chowawczo-psychologiczni (counselors) 90 szkół posługiwali się wykazem 14. kry-. ·
teriów zachowania się, przy których użyciu wytypowali 1500 uczniów klas IX do
udziału w specjalnym programie zajęć dodatkowych dla uczniów wybitnych. Po
równanie stopni tych uczniów oraz ich danych personalnych ujawniło, iż spośród
9 roczników (na 10 rozpatrywanych) liczby dzieci wybitnych, urodzonych w rodzi
nach jako pierwsze, wyraźnie przewyższały ilości dzieci urodzonych w dalszej ko
lejności.
Zdaniem autorów - biorąc ogólnie - wykrytaprzewaga może być w dużej mierze

konsekwencją warunków rozwoju dzied pierworodnych w rodzinie. Wyniki badania
popierają tezy odnośnych publikacji wcześniejszych, w myśl których nauczyciele
skłonni są uważać uczniów, będących dziećmi pierworodnymi, za lepszych.

Wspomniane 14 kryteria, na których podstawie nauczyciele biorący udział w ba
daniu typowali swoich najlepszych uczniów, przedstawiają się następująco (natu
ralnie nie wiedzieli oni, że badaczom chodzi o przyjrzenie się ich ocenom dotyczą
cym akurat dzieci pierworodnych): Dany uczeń
1) posiada bogaty słownik, którym posługuje się swobodnie i adekwatnie;
2) legitymuje się dobrymi wynikami w dłuższych wypowiedziach ustnych wy-

pracowaniach pisemnych;
3) jest oczytany, myśli i lubi dyskutować na temat swojej lektury;
4) ujawnia szeroki wachlarz zainteresowań, bądź - w przypadkach wyjątko

wych - szczególne zainteresowanie jakąś jedną dziedziną;
. 5) poświęca z własnej woli sporo czasu na problemy, które go interesują;
6) przeznacza wiele czasu na realizację własnych pomysłów i projektów;
7) w wynikach nauczania z poszczególnych przedmiotów przewyższa wyraźnie po

ziom swojej klasy;
8) uzyskuje wysokie noty w szkolnych konkursach wiedzy;
9) orientuje się szybko, na czym polega błąd jakiegoś postępowania proponuje
różne ulepszenia;

10) zgłasza projekty ożywczych innowacji nawet w odniesieniu. do starych idei;
11) objawia zniecierpliwienie w sytuacjach, w których występują działania zruty-

nizowane;
12) zadaje dociekliwe pytania, w szczególności dotyczące przyczyn i racji;
13) lubi rozwiązywać problemy i zagadki;
14) szybko chwyta związki.
Temu ciekawemu badaniu można postawić dwa istotne zarzuty. Po pierwsze, nie

dość ostro rozgraniczono nauczycielskie opinie o uczniach od danych o tychże
uczniach możliwych do zdobycia na innej drodze. Po drugie zaś - co byłoby jeszcze
bardziej interesujące - nie postarano się pokazać, na jakie rodzaje działań ·dziecka
-ucznia wywierają przypuszczalnie większy wpływ czynniki biologiczne, a na ja
kie - społeczne, związane z faktem, że jest on w rodzinie pierwszym czy dalszym
dzieckiem. Wszak sądy nauczycieli mają określone podłoże obiektywne.

Byłoby to ciekawe w szczególności wobec potocznie (przynajmniej u nas) roz
powszechnionego mniemania, że następne· dzieci - jako bardziej uspołecznione -
radzą sobie lepiej. A może nie ma tu sprzeczności? Pierwsi są zdolniejsi w tym sen
sie, iż są bardziej oryginalni, twórczy, podczas gdy drudzy i dalsi zaradniejsi, gdyż
łatwiej dostosowują się społecznie. Jednakże przyjęcie takiej hipotezy wymagałobY
odpowiedniego sprofilowania całych badań i o wiele ostrzejszych narzędzi badaw
czych.

Ryszard Radwilowicz
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SESJA LENINOWSKA KOMITETU NAUK PEDAGOGICZNYCH
I PSYCHOLOGICZNYCH PAN

Komitet Nauk Pedagogicznych i Psychologicznych PAN odbył w dn. 27 kwietnia
1970 r. uroczystą konferencję naukową poświęconą uczczeniu 100-letniej rocznicy
urodzin W. I. Lenina.
Na konferencję zgłoszonych zostało 10 referatów z Polski oraz ze Związku Radziec

kiego, NRD, Węgier i Bułgarii.
Charakter konferencji wiązał się z faktem zorganizowania w ubiegłym roku wielkiej

sesji naukowej poświęconej twórczości Lenina, sesji, w której przygotowaniu ucze
stniczył m. in. ZNP, Instytut Pedagogiki; Komitet Nauk Pedagogicznych i Psycholo
gicznych PAN. W związku z tym Komitet nadał swojej konferencji charakter ściśle
naukowy.
Przedmiotem wystąpienia przewodniczącego konferencji - prof. dra B. Suchodol

skiego - był leninowski model wychowania. Mówca zwrócił uwagę na konieczność
nowej, pełniejszej analizy dziel Lenina przez pedagogów. Chodzi przede wszystkim
o to, ,,aby wiedzieć, czy wypowiedzi Lenina są tylko historycznym dokumentem,
który obok innych źródeł historycznych pozwala nam rekonstruować czasy i wyda
rzenia sprzed pół wieku, czy· też zawiera się w nich określony teoretyczny model
myślenia i działania, trwalszy· niż epoka, w której powstawał, przydatny również
i w naszych warunkach". Konieczne jest podjęcie filozoficznej analizy prac Lenina
i jego działalności, aby wydobyć z nich wartości trwale, a więc aktualne. Prof. B. Su
chodolski zwrócił uwagę, że Lenin był pierwszym działaczem i myślicielem, który
znajdował się na pograniczu dwu epok, to znaczy epoki, która organizowała działal
ność rewolucyjną mas,.i tej epoki, która budowała pierwsze socjalistyczne państwo.
Te dwie różne sytuacje muszą być brane pod uwagę przy konstruowaniu teoretycz
nego modelu myślenia Lenina o pedagogice. Innym zagadnieniem, niezmiernie waż
nym przy charakteryzowaniu leninowskiego modelu wychowania, jest problem dia
lektyki. Lenin wielokrotnie podkreślał rolę dialektycznych sprzeczności tkwiących
w wychowaniu a mających swe źródło w tym, że wychowanie jest z jednej strony
wyrazem istniejącego stanu rzeczy, z drugiej zaś - ma być realizacją określonej
wizji przyszłości, realizacją nowego układu stosunków i nowych treści świado
mości. W związku z tym w leninowskim modelu myślenia o pedagogice problemem
centralnym staje się kompleks zagadnień dotyczących prowadzenia takiej działal
ności wychowawczej, by zarówno wyrażała ona, jak i przezwyciężała istniejący stan
rzeczy. ,,Leninowski model wychowania uczy traktować działalność wychowawczą
w związku z rzeczywistym życiem szerokich mas, z ich nawykami i potrzebami, ale
równocześnie z ich społecznymi zadaniami wyznaczonymi przez historię; ukazuje
konflikty między wychowaniem przez źycie a wychowaniem przez J,zkołę, zacho
wując oba te ogniwa w ich napięciu sprzeczności; odsłania tajemnicę rodzenia się
nowego życia społecznego i indywidualnego ludzi dzięki działalności politycznej
i postępom techniki, a zarazem .opory, które i w życiu, i w szkole stawiają tym
'nowym dążeniom konserwatywne siły, zakorzenione głęboko w psychice jednostek;
wprowadza w zrozumienie tej antynomii wychowania, która polega na zadaniach
tworzenia nowych ludzi rękoma ludzi dawnych, na zadaniach pomocy w rodzeniu się
nowego świata w więzach świata starego, nawet i wówczas gdy rewolucyjny przełom
został już dokonany".
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Prof. dr Tadeusz Tomaszewski przedstawił na konferencji referat zatytułowany:
Problemy psychologii działania w dziełach W. I. Lenina". Przypomniał w nim, że
;ozycję Lenina w psychologii ugruntowała jego polemika z empiriokrytykami gło
szącymi tezę o „neutralnym" charakterze rzeczywistości. Wyrosła na tym gruncie
leninowska teoria odbicia zawiera w sobie· trzy tezy szczegółowe: teza. podstawo
wa - świadomość jest subiektywnym obrazem obiektywnej rzeczywistości, tezy
następne _: świadomość jest funkcją mózgu oraz - sprawdzianem prawdziwości
subiektywnego odbicia rzeczywistości jest praktyka. Jednakże wkład Lenina do
psychologii nie ogranicza się do przytoczonych tez, powszechnie dziś uznawanych
za słuszne. Prace Lenina stanowią cenny-wkład także do problematyki działania
i problematyki osobowości. Istotą jego koncepcji jest przedmiotowy charakter za
równo świadomości, jak i działalności praktycznej, gdyż świadomość odgrywa ważną
rolę w regulowaniu praktycznej działalności ludzi i będąc obrazem obiektywnej
rzeczywistości 'pozwala orientować się w aktualnej sytuacji oraz tworzyć jej nowy
obraz stanowiący cel działania. świadomość i działalność ludzi odnosi się do obiek
tywnej rzeczywistości, która jest elementem wspólnym, ł 1czącym je i umożliwiają
cym ścisłe współdziałanie. Dla Lenina było oczywiste, że działalność ludzka ma
charakter celowy, której istotą było zmienianie świata, jej pierwowzorami zaś -
działalność produkcyjna i rewolucyjna. Celowość tego działania wiązała się z jej
charakterem przedmiotowym - z ukierunkowaniem na obiektywnie istniejący świat.
Rzeczywista działalność ludzka charakteryzuje się , prócz wspomnianej celowości
i przedmiotowości, a także podmiotowością , 'wiążącą się z faktem, iż czynności wyko
nywane są zawsze przez podmiot działający. Prof. T. Tomaszewski charakteryzując
stan ówczesnej psychologii podkreślił, iż „tego rodzaju pogląd na działalność czlo
wieka, podkreślający jej charakter celowy, przedmiotowy i podmiotowy, był w cza
sach Lenina niewątpliwą nowością , całkowicie odbiegającą od psychologii akade
mickiej. Od tego czasu wiele się zmieniło i jeśli spojrzeć na ogólny kierunek roz
woju, to znowu nie ulega wątpliwości, że odbywa się on w kierunku jego poglądów,
jakkolwiek jest to rożwój nie zawsze konsekwentny i dotychczas nie doprowadzony
do jednolitej i powszechnie przyjętej teorii". Punktem działalności ludzi - według
poglądów Lenina - jest obiektywna sytuacja. Sytuacja niepomyślna może być dla
człowieka żródłem działalności żywiołowej lub świadomej. Aktywność , choćby ży
wiołowa, może pojawić się pod warunkiem istnienia świadomości, choćby w zacząt
kowej formie, której podstawowym elementem jest przekonanie o możliwości zmiany
istniejącego stanu rzeczy. Warunkiem podniesienia poziomu świadomości człowieka
jest zrozumienie istoty niepomyślnej sytuacji. Konieczność określonego działania
wynika ze zrozumienia związku celu działania z wyjściową niepomyślną sytuacją .
Prof: T. Tomaszewski podkreślił, iż z przekonaniem tym wiązała się · waga, jaką
przywiązywał Lenin do tezy o odzwierciedlaniu rzeczywistości w świadomości 'ludz
kiej, do stawiania celów wynikających z analizy istniejącej rzeczywistości. Do kie
rowania działalności nie wystarcza sama świadomość celu wynikająca z analizy
aktualnego niepomyślnego stanu rzeczy. Warunkiem koniecznym jest pełniejsza świa
domość dotycząca możliwości realizacji, a przede wszystkim - ustalenie, kto jest
zdolny do prowadzenia danej akcji oraz jakie są warunki niezbędne dla jej sku
teczności. Jednakże Lenin był zdania, że jeśli chodzi o społeczną działalność ludzką,
nie jest w pełni możliwe wytworzenie sobie wyłącznie przy pomocy własnych sil
adekwatnego obrazu położenia wystarczającego do określenia swoich zadań. Dlatego
przywiązywał on ogromną wagę do świadomości wnoszonej do ruchu robotnicz_ego
w postaci teorii ogólnych.
Kończąc swoje wystąpienie, prof. T. Tomaszewski podkreślił , że Lenin ciągle mó

wił o działalności politycznej mas ludzkich, a nie o wszelkiej działalności i nie o dzia
łalności pojedynczych jednostek. ( ...) Badacz empiryk musi tę teorię traktować jako
inspirację i źródło hipotez do sprawdzenia ścisłymi metodami. Wiele przemawia
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jednak_ za :Ym, że. twierdzenia Lenina odnoszące się do działalności politycznej klasy
robotniczej dadzą się przenieść na· inne formy działalności. ·

Referat na temat problemu patriotyzmu i internacjonalizmu w dziełach W. I. Le
nina przedstawił prof. dr Wiktor Szczerba. Na uwagę zasługuje zwłaszcza ta część
obs~ernego wystąpienia prof. W. Szczerby, w której przedstawione zostały poglądy
Lem~a _na zagadnienie „dobrowolnego zespolenia się narodów": ,,Internacjonalizm
w UJę_c1_u L_enina, jako ideologia pełnej wolności do samostanowienia, do pełnej
wolności kazdego narodu do swego suwerennego bytu i rozwoju do wolności i demo
kr~cii _ szerokich mas ludzi pracy jednocześnie, oznacza dobro;olne, demokratyczne
dązeme narodów do jednoczenia się. (. .. ) Lenin wyraźnie wskazuje, że kaźdy socja
lista i demokrata małego narodu, każdy światły internacjonalista winien w swojej
pracy wychowawczej wyraźnie i zdecydowanie akcentować formułę: »dobrowolne
zespolenie się narodów«, »Może on obstawać - pisze Lenin - nie sprzeniewierzając
się swym obowiązkom internacjonalisty, zarówno za niepodległością polityczną swe
go narodu, jak i za jego przyłączeniem do sąsiedniego państwa X, Y, z itd. We
wszystkich tych wypadkach winien on jednak walczyć przeciwko drobnonarodowej
ciasnocie, zasklepieniu, separowaniu się, o uwzględnienie tego, co ogólne i powszech
ne, o podporządkowanie interesów jednostkowych interesom ogólnyms". (Dzieła
t. XXII, s. 396).

Doc. dr Janusz Reykowski przedstawił referat zatytułowany: ,,Lenin a sposób
uprawiania nauk społecznych". Punktem wyjścia rozważań autora stało się pytanie:
Na czym polega właściwy sens przemian ustrojowych dokonanych w naszym kraju?
W przekonaniu niektórych, sens tych przemian polega na dogonieniu i ewentualnym
przegonieniu krajów ekonomicznie przodujących. ,,Różnice polityczne i ustrojowe
byłyby, w świetle tego sposobu myślenia, szczególną konsekwencją zacofania eko
nomicznego i zagrożenia politycznego: Różnice te, należałoby domniemywać, będą
słabnąć i inikać w miarę wzrostu politycznych i ekonomicznych sił naszych kra
jów". Fałszywość takiego przekonania jest oczywista, inne są bowiem założenia
organizacji społeczeństwa w ustroju kapitalistycznym, a inne w ustroju socjalistycz
nym. Z przeciwnością tą wiąże się niezmiernie ważny dla nauk społecznych problem:
W jakim stosunku nauki społeczne krajów socjalistycznych mogą pozostawać do
nauk społecznych na Zachodzie. ,,Niektórzy uczeni wychodząc z założenia, że istnieje
jedna »nauka światowa«, zaś uczony - bez względu nad czym i gdzie pracuje -
wzbogaca ogólny dorobek ludzkiego poznania, głoszą program pełnej integracji
naszej nauki z nauką na Zachodzie. Inni skłonni są ulegać iluzji, że można rozwijać
nauki społeczne w oderwaniu od dorobku nauki światowej. Obie te koncepcje są
błędne, a argumentów do ich krytyki dostarczyć mogą także prace Lenina". Anali
zując pierwszą z przedstawionych wyżej koncepcji J. Reykowski starał się wykazać,
że teza o neutralności nauk społecznych, o możliwości ich wzniesienia się ponad
interesy grup, klas, narodów, przede wszystkim zaś obozów - jest fałszywa. I tak
np. oczywisty jest związek wyboru problematyki psychologii amerykańskiej z tam
tejszym życiem społecznym, podobnie jak oczywiste jest, że system pojęciowy uży
wany przez badacza nosi na sobie piętno jego społecznego doświadczenia. W efekcie
tego - konkludował J. Reykowski - ,,dla tych, którzy prowadzą badania w zakresie
nauk społecznych, powinno stać się jasne, że duża część prowadzonych badań nauko-

. wych wyrasta z potrzeb konkretnego społeczeństwa. Tak więc włączanie się w nurt
tych badań służy nauce światowej tylko pośrednio. Bezpośrednio służy określonemu
społeczeństwu. Innymi słowy, psychologom czy innym badaczom zjawisk społecznych
grożą określone niebezpieczeństwa. Jedno niebezpieczeństwo to włączenie nauk spo
łecznych w Polsce w nurt nauk społecznych najbardziej rozwiniętych krajów zachod
nich, głównie Stanów Zjednoczonych. W praktyce oznacza to, że badacz, wcale tego
nie zamierzając, podejmuje i rozwiązuje problemy nie te, które wyrastają z potrzeb
jego kraju, lecz te, które wyrastają z logiki rozwoju nauki w innej części świata.
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Ujmując to dobitniej i może z pewną przesadą , można powiedzieć, że badacz taki
dopomaga rozwojowi nauki przede wszystkim w Stanach Zjednoczonych nie w Pol
sce". Nie jest też do przyjęcia teza o możliwości całkowitego oderwania się od nauki
światowej. Sprawom tym wiele uwagi poświęcił W. I. Lenin. Podstawowym zagad
nieniem jest więc umiejętność wykorzystywania dorobku całej nauki światowej dla
rozwiązywania tych problemów, które są najistotniejsze dla naszego społeczeństwa.
Na zakończenie swojego· wystąpienia J. Reykowski podjął próbę ustalenia kryteriów
oceny stosunku uczonych do dorobku nauki światowej, Kryteria te opierają się na
ocenie wyboru problematyki oraz sposobu jej ujmowania.
Dwa referaty przygotowane zostały na konferencję przez członków rzeczywistych

radzieckiej Akademii Nauk Pedagogicznych w Moskwie - prof. dra I. A. Kairowa
oraz prof. dra M. K. Gonczarowa. Tytuł referatu prof. I. A.- Kairowa brzmiał."
,,W. I. Lenin - wielki humanista naszej epoki". Autor przedstawił w nim naj
ważniejsze elementy nauki Lenina o humanizmie, a następnie przytoczył liczne przy
kłady postępowania Lenina, świadczące o konsekwentnym przestrzeganiu przez
niego uznawanych zasad.
Prof. M. K. Gonczarow podjął zagadnienie: ,,Lenin a problemy wychowania este

tycznego". Wychowanie estetyczne stanowiło od początku władzy radzieckiej ważny
składnik wszechstronnego rozwoju osobowości. Jednym ·z zasadniczych zadań wy
chowania estetycznego stało się wyrobienie u młodzieży artystyczno-estetycznych
upodobań. ,,Nie odrzucając roli subiektywnych czynników w artystycznym poznaniu,
w artystycznym opanowaniu rzeczywistości, W. I. Lenin wykazuje, że w procesie
artystycznego poznania rozstrzygającą rolę odgrywa obiektywny świat społecznej
egzystencji, który istnieje niezależnie od woli człowieka i dyktuje mu swoje pra
widłowości, złożoną dialektykę swego rozwoju". Do specyficznych cech artystycznego
poznania należy to, według Lenina, że uczuciowe poznanie nadaje estetycznemu od
biciu bezpośredni, rzeczywisty i twórczy charakter. Wyjątkowo dużą wagę przy
wiązywał Lenin do emocji w poznaniu artystycznym i w tym widział siłę oddziały
wania genialnych dzieł sztuki. Zwracał przy tym uwagę, że uczuciowe ludzkie
odbicie ma nie tylko bezpośredni charakter, lecz w wielkim stopniu uwarunkowane
jest przez dotychczasowe doświadczenie człowieka, a to przede wszystkim dlatego,
iż umiejętność uczuciowego wartościowania jest wynikiem życiowego doświadczenia.
Można ją więc rozwijać bez potrzeby ·uznawania wiecznych i niezmiennych praw
spostrzeżeń estetycznych. Autor zwrócił uwagę, iż „estetyczne oceny, które formułują
się w procesie kształcenia artystycznych upodobań - jak tó przedstawił W. I. Lenin
w swoich dziełach na przykładzie wielkich artystów przeszłości (L. Tołstoj, I. Tur
gieniew, G. Uspieński, H. Czernyszewski, M. Gorki i in.) - zawsze były ściśle zwią
zane z filozoficznymi, politycznymi i moralnymi poglądami ich osobowości, które
dlatego tak silnie oddziałują na czytelników, ponieważ pojawiają sic; w ścislei jed
ności z emocjonalnymi środkami wyrazu, podlegającymi specyficznym właściwo
ściom ocen estetycznych". Prof. M. K. Gonczarow wiele uwagi poświęcił roli pier
wiastka racjonalnego w wychowaniu estetycznym, a także kształtowaniu się ideałów
artystycznych.
Prof. dr Jozsef Szarka z Instytutu Pedagogiki w Budapeszcie omówił problem:

„Nauka Lenina a wychowanie moralne", zaś prof. dr Sandor Nagy z Uniwersytetu
Budapeszteńskiego - ,,Leninowska teoria poznania a współczesne koncepcje dy
daktyczne". Autor dokonał zestawienia założeń leninowskiej teorii poznania oraz
aktualnej sytuacji w dydaktyce i przedstawił niektóre niedociągnięcia dydaktyki.

Obszerny referat pt. ,,Idee Lenina a wychowanie bułgarskie" przedstawił prof. dr
Z. Atanasow z Uniwersytetu Sofijskiego. Prof. Z. Atanasow omówił rozwój poglądów
pedagogów bułgarskich pod wpływem oddziaływań idei komunistycznych.
W referacie prof. dra Karla Heinza Guntłiera z Uniwersytetu Hiumboldta W Ber-
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linie uwypuklone zostały te elementy prac Lenina, które dotyczyły związków walki
o władzę polityczną z zadaniami na polu wychowania i kultury.
W ożywionej dyskusji, jaka wywiązała się po przedstawieniu tez referatów, za

brali głos m. in. J. Chałasiński, S. Szuman, K. Wojciechowski, S. Kowalski, M. Że
browska, L. Wołoszynowa, E. Staszyński. Mówcy poruszali zarówno sprawy doty
czące kwestii merytorycznych, jak i form upowszechniania, zwłaszcza wśród mło
dzieży, idei Lenina.
Przygotowane na konferencji referaty ukażą się w postaci książki.

Maciej Swiątek

W KRĘGU CYBERNETYKI 1

I. Z inicjatywy Oddziału Warszawskiego Polskiego Towarzystwa Cybernetycznego
(PTC) i Oddziału Stołecznego Towarzystwa Przyjaźni Polsko-Radzieckiej w dniach
28 i 29 kwietnia 1970 r., w Warszawie, odbyło się sympozjum pod nazwą Dni Cyber
netyki Radzieckiej. Głównym celem sympozjum było zaprezentowanie· dorobku dyna
micznie rozwijającej się cybernetyki radzieckiej we wszystkich ważniejszych dzie
dzinach jej zastosowań. Stąd też informacyjno-popularyzatorski charakter sym
pozjum, chociaż większość prelegentów i uczestników sympozjum - to ludzie
z tytułami samodzielnych pracowników naukowych. Sądzę, że. Dni Cybernetyki Ra
dzieckiej zainaugurowały realizację od dawna istniejących w PTC planów systema
tycznego (co 2-3 lata) organizowania sympozjów, poświęconych cybernetyce ra
dzieckiej oraz współpracy cybernetyków radzieckich i polskich.
Polskie Towarzystwo Cybernetyczne istnieje od maja 1962 roku. Jednym z pierw

szych jego organizatorów był prof. Oskar Lange. Do 22. IV. 1970 r. funkcję prezesa
Zarządu Głównego PTC pełnił rektor St. Turski, aktualnie stanowisko to, zajmuje
doc. dr E. Kowalczyk, który jest ministrem Łączności. Polskie Towarzystwo Cyber
netyczne składa się z 6 oddziałów w: Gdańsku, Łodzi, Wrocławiu, Poznaniu, Krako
wie i Warszawie. Rozwija się, tak jak przystało na bynajmniej już nie młodą , jakby
się niektórym wydawało, nowoczesną dyscyplinę nauki, której członków zrzesza
bardzo intensywnie. W 1968 r. odbyło się I Krajowe Sympozjum poświęcone m. in.
biocybernetyce i biotechnice. Jesienią bieżącego roku odbędzie się już II Sympozjum,
na którym szczególną rangę zdobędą zagadnienia bioniki. Z inicjatywami i pracami
PTC będziemy mieli zapewne okazję zapoznać się jeszcze wielokrotnie.
Na sympozjum, z którego składam sprawozdanie, wygłoszono 11 referatów. Wy

mieniam kolejno ich tytuły i autorów: ,,Cybernetyka a prawa natury" doc. dr E. Ko
walczyk - minister Łączności, ,,Cybernetyka a dialektyka" prof. dr S. żurawicki -
Uniwersytet Warszawski, ,,Bionika radziecka" dr inż . R. Gawroński - Instytut
Automatyki PAN, ,,Komputery w diagnostyce medycznej" doc. dr T. Bogdanik -
Akademia Medyczna w Białymstoku, ,,Cybernetyczne metody planowania gospo
darczego w ZSRR" dr J: Eysymontt i dr J. Oleński - Centrum Obliczeniowe Komisji
Planowania przy Radzie Ministrów, ,,Niektóre problemy ekoncybernetyki radziec
kiej" dr inż . T. Pietrzkiewicz - Instytut Planowania przy Radzie Ministrów, ,,Kom
putery radzieckie" dr-Inż. T. Targowski - Zakład Obliczeniowy ETO - Warszawa,
,,Automatyzacja systemów Inrormacit, naukowo-technicznej w ZSSR" mgr inż .

1 Sprawozdanie z Sympozjum pod nazwą Dni Cybernetyki Radzieckiej.
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W. Piróg, ,.Automatyzacja systemów energetycznych w ZSRR" prof. dr J. Kożu
chowski - Instytut Automatyki Systemów Energetycznych, .,Cybernetyka a lin
gwistyka radziecka" doc. dr J. Tokarski - Uniwersytet Warszawski, ,,Cybernetyka
a dydaktyka" inż B. Ileczko - Ministerstwo Oświaty i Szkolnictwa Wyższego:
Już sam zestaw tytułów referatów oraz instytucji, w których pracują autorzy tych

referatów, wskazuje na szerokie zastosowanie cybernetyki w obwodzie: natura -
człowiek - społeczeństwo. Zanim przystąpię do analizy treści, proporcji i kon
cepcji wybranych referatów, słów kilka o cybernetyce i przyczynach coraz silniej
szych nią zainteresowań wśród pedagogów, psychologów, ekonomistów, filozofów.
Cybernetyka powstała w końcu czterdziestych lat w USA. Pierwszymi jej twórcami
byli Wiener i Shannon. Jest nauką o interdyscyplinarnym charakterze. Powstała na
pograniczu matematyki, logiki matematycznej, nauk technicznych i nauk biologicz
nych. Do jej powstania i rozwoju przyczyniły się w znacznej mierze takie teorie,
jak: teoria procesów losowych, teoria regulacji automatycznej, radiotechnika i elek
tronika, teoria refleksów żywych organizmów, neurofizjologia. Wg definicji Wienera,
cybernetyka jest nauką o sterowaniu i komunikacji w zwierzętach i maszynach, czyli
precyzując i uogólniając definicję Wienera, nauką o sterowaniu w ogólności, lub
definiując nieco szerzej: .,Cybernetyka jest nauką , która za pomocą doświadczenia
i aparatu matematycznego bada celowość i samosterowanie w przyrodzie i w tech
nice".2 Definicji można byłoby przytaczać wiele. Np. prof. M. Mazur byłby skłonny
traktować cybernetykę jako sztukę osiągania skuteczności działania (cele prawie
identyczne z celami prakseologii), zaś prof. T. Kotarbiński od dawna postulował
powstanie nauki, proponując nazwać ją „teorią zdarzeń", która byłaby bardziej
ogólna, bardziej abstrakcyjna od prakseologii. Cybernetyka traktuje w jednej plasz
czyźnie istoty żywe i istoty martwe, jest to z pewnością „wstrząs światopoglądowy",
jak stwiedził na otwarciu sympozjum prof. S. Manczarski. Cybernetykę nie inte
resuje budowa przedmiotu, lecz jego zachowanie, funkcje. Jest więc nauką funkcjo
nalną, behawiorystyczną. Do szczególnych naukowych zalet-cybernetyki należą: 3

a. Terminologia i zbiór pojęć wspólne dla wielu gałęzi nauki, umożliwiające scha
rakteryzowanie najróżniejszych typów układów. Fakt ten przyczynia się nie
wątpliwie do odkrycia wzajemnych związków między poszczególnymi gałęziami
nauki, przyspieszając w konsekwencji rozwój tych nauk. Dążenie do stworzenia
wspólnego języka nauki jest z naukoznawczego i metodologicznego punktu wi
dzenia bardzo ważną zaletą cybernetyki.

b. Dążenie do opracowania metod n a u k o w e g o b a d a n i a u k ł a d ó w o d u
że j zł oż o n ości. Dotychczasowe, tradycyjne już metody badania poszczegól
nych, wyizolowanych układów prostych okazały się zawodne przy badaniu ulda
dów tak złożonych, jak np.: mózg ludzki, system ekonomiczny, społeczeństwo itp.

c. Stworzenie nowych, ścisłych, matematyczno-logicznych podstaw filozofii. Inten
sywny rozwój nauki i techniki, wzajemnie przenikające się procesy integracji
i specjalizacji w tym rozwoju powodują , że dla gruntownego i wszechstronnego
poznania przestają wystarczać narzędzia, jakich dostarcza nam tradycyjna teoria
poznania, a tym samym i teoria nauczania. Teoretycy i praktycy poszukują więc
innego pomostu między poszczególnymi dyscyplinami ,,możliwie skwantyfikowa
nego i podatnego dla operacji matematycznych" (cytuję stwierdzenie doc. dr
E. Kowalczyka, autora referatu „Cybernetyka a prawa natury"). Taki pomost
stanowi cybernetyka. Jest ona dziedziną szeroko otwartą dla dalszych badań,
pozwoli uczynić naukę j e d n o 1 i tą c a ! o ś ci ą . To prognostyczno-futurologicz
ne stwierdzenie nie powinno nam przesłaniać oczu na zadziwiający fakt, że dzięki
cybernetyce dokonano wielu rewolucyjnych odkryć w gospodarce, technice, nauce

2 L. Tiepłow, O Cybernetyce. W-wa 1963, PWN-T.
1 W. Ross Ashby, Wstęp do cybernetyki. W-wa 1963, PWN.
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'i obronności. Przeciwnie, to prognostyczne stwierdzenie nabiera sensu naukowego
prawdopodobieństwa dzięki diagnozie tych osiągnięć, które zawdzięczamy cyber
netyce. Fałszywe są wrażenia - pisze W. R. Ashby - że wykorzystanie .metod
cybernetycznych w psychologii, dydaktyce, ekonomii poprzedzone być musi wni
kliwym studiowaniem elektroniki i matematyki. Podstawowe koncepcje cyber
netyczne są w istocie swej proste i wystarcza zupełnie znajomość matematyki na
poziomie algebry elementarnej, pod warunkiem, że stopniowo i gruntownie opa
nowywać będziemy podstawowe pojęcia i twierdzenia cybernetyczne,

II. Wróćmy więc do definicji. Zechce czytelnik uważnie przyjąć tę definicję oraz
jej ·interpretację, albowiem jest to, pośrednio biorąc, definicja oraz interpretacja
dydaktyki jako teorii kształcenia. Cybernetyka zajmuje się badaniem transformo
wania informacji oraz sterowania, polegającego na wywieraniu określonego wpływu
na dane zjawiska.t
Przez informację należy rozumieć p r zek a z y w a n ą p r ze z n a d a w c ę,. którym

może być dowolna rzecz lub osoba, do odbiorcy, którym także może 'być dowolna
rzecz lub osoba, pewną treść będącą opisem, poleceniem, nakazem (m. in. nauczanie
jest właśnie takim 'procesem). Samo przekazywanie może się odbywać przy użyciu
dowolnego j ę z y k a lub k o d u. Tr a n s f o r m a c j ą i n f or m a c j ;i nazywa się
dowolne przekształcanie informacji, np. analizę , streszczenie, kalkulację , rozumowa
nie. Przez ster o w a n ie należy rozumieć dążenie do wywarcia określonego Wpły
wu mającego spowodować zmianę stanu w przedmiocie sterowania, np: kierowanie
działalnością własną i innych, samosterowne działanie maszyny· - automatu, intere
sujący nas proces nauczania i w ogóle kształcenia i samokształcenia. W cybernetyce
posługujemy się przede wszystkim pojęciem układu cybernetycznego lub zamiennie
pojęciem maszyny cybernetycznej (pojęcie to ma niewiele wspólnego z potocznym
rozumieniem pojęcia „maszyna"). Każde wejście i każde wyjście układu cy
bernetyrznego składa 'się z z as i 1 en i a i i n for.mac j i. Jednym z podstawowych
pojęć cybernetycznych jest pojęcie sprzęże n i a, głównie zaś sprzęże n i a
z wrotne g ci. Przedstawię je tylko za pomocą schematów a i b.

Układ 1 I<-:- ·,,.'-1 _u_k_ł_ad_2~

Schemat a

l>\ Układ 2 \-·---

Układ 3 \~---------·

Schemat b

4 J. W. Gościński, Elementy cybernetyki w zarządzaniu. W-wa 1968, PWN.
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Sprzężenie zwrotne znalazło szerokie zastosowanie metodologiczne i praktyczne
w zagadnieniach ekonomicznych i społecznych. Zasygnalizujemy, że dotyczy to także
teorii kształcenia. W układzie cybernetycznym wyróżniamy przebieg informacyjny
i przebieg energetyczny.5 W procesie informacyjnym odbywa się przebieg informacji.
Przedstawię go jedynie na przykładzie schematu c.

Schemat c
Przebieg informacji

N - nadajnik, K - koder, Ki - kanał informacyjny, D - dekoder, O - odbiornik.

Układ szkolny jest również siecią informacyjną, która magazynuje, przetwarza
i przesyła informacje, zarówno wewnątrz układu, jak i z i do otoczenia. Prof. I. Sza
niawski definiuiąc dydaktykę jako naukę oraz dydaktykę jako przedmiot nauczania
nazywa ją „teorią informacji, komunikacji i sterowania w polu napięć między
uczniem i nauczycielem". Wpływ cybernetyki na ukształtowanie się tej definicji jest
bardzo wyraźny. W myśl tego podstawowego założenia, z wykorzystaniem teorii
systemów i modeli, skonstruowana jest książka wymienionego autora pt. ,,Model
i metoda". Tyle podstawowych, elementarnych, ale koniecznych informacji umożliwia
jących zrozumienie treści· referatów wygłoszonych na sympozjum. Powróćmy do
obrad sympozjum.

III. Obrady zainaugurował prof. S. Manczarski. W swoim wystąpieniu przed
stawił w dużym skrócie historię radzieckiej cybernetyki, którą datuje od 1946 r.,
główne kierunki i problemy cybernetyki radzieckiej (pokazują -to referaty sym
pozjum), filozoficzny aspekt cybernetyki wynikający głównie z przypisania właści
wości samoregulacyjnych roślinom, zwierzętom i przedmiotom martwym, podstawo
we metody badań w cybernetyce, podkreślając heurystykę i zasadę „czarnej skrzyn
ki", przedstawił wreszcie (jest to dla nas szczególnie ważne) str u k tu r ę cy ber
netyki jak o n a u ki, która dzięki swym m at em at y cz no-Log i c ~ n y m
podsta wom i te n de n c j i d o i n te gr a c j i wiedzy ogólnej (matematycznej,
fizycznej, chemicznej), ogólnotechnicznej (elektroniki, automatyki), społecznej (prak- ·
seologli, psychologii, ekonomii) zdobyła wszelkie prawa i argumenty, aby stać się
'w krótkim czasie n a u ką podsta w ową. Jako pierwszy z referatem pt. ,,Cyber
netyka a prawa natury" wystąpił doc. E. Kowalczyk. Najbardziej surowi i krytyczni
humaniści, ale być może nie dotyczy to tradycyjnych moralistów, którzy nie mogą
zgodzić się na traktowanie ludzi, zwierząt, roślin, przedmiotów martwych w jednej
płaszczyźnie metodologicznej i organizacyjnej, nie mieliby absolutnie nic do zarzu
cenia bardzo interesującemu, z dużym polotem i znajomością nauk społeczno-ekono
micznych wygłoszonemu referatowi. Było w nim i gnozeologiczne stwierdzenie
Marksa o uprzedmioto.zieniu nauk w technice, i mity o pracy ludzkiej (Adamie,
Prometeuszu), były elementy filozofii materialistycznej od Demokryta aż do Lenina
i dopiero na tej filozoficzno-społecznej podbudowie jasna i wnikliwa analiza relacji
cybernetyka - prawa natury. Naturę określa autor jako zbiór wszystkich faJctóW
i zjawisk (fizjologicznych, psychologicznych, socjologicznych itp.) występujących we
wszechświecie. Prawem natury jest w zasadzie wszelki zapis stwierdzonego fak
tycznie zdarzenia· lub zjawiska, którego „zaszłość" została stwierdzona w przeszłości,

5 M.• Mazur, Cybernetyczna teoria układów samodzielnych. W-wa 1966, PWN.
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teraźniejszości i obowiązuje w przyszłości. Możliwość poznania praw natury przez
człow'.:ka jest ~graniczona (brak precyzji języka opisującego prawa natury, ograni
czonosc_ w czasie). W ograniczonym zakresie człowiek jest w stanie zbliżyć się do
poz?an_ia praw natury, pod warunkiem jednak, że o d p o w i e d n i o z o r g a n i
~ u J e 1 w_ Y s P e c j a 1 i z u j e s w o j e n a r z ę d z i a b a d a w c z e, u m y s ł o w e
i t e c h n i c z n e. W tym właśnie zakresie rozstrzygającą rolę odgrywa ostatnio
cy~ern_et!l~a. Jeżeli prawa natury są bezwzględnie obowiązujące i niezmienne, to
nap.'."azmeiszą_ sprawą dla człowieka jest poznanie i kształtowanie r e 1 ac j i między
tymi prawami. Eksperymentowanie w celu poznania tych relacji na rzec z yw i
st Y m układ zie n at ur a 1 ny m jest zbyt ryzykowne w biologicznym i ekono
micznym sensie, dlatego też człowiek buduje mod e 1 e odzwierciedlając w nich
s t r u k t ur ę u k ł a d ó w badanych. W modelach tych można wprowadzić zmienność
parametrów, bad'ać zachowanie modelu w różnych warunkach, wyciągając wnioski
co do P r a w d o P o d o b n e g o z a c h o w a n i a s i ę u k l a d u r z e c z y w i s t e
go. Narzędzi teoretycznych w tych eksperymentach dostarcza nam cy ber n etyk a
o g ó 1 n a, zwana często te or i ą s y s t em ów, narzędzi -technicznych w postaci
teorii mod e 1 i c y,b er nety cz ny c h, dostarcza cy ber nety ka tech
n i cz n a. Cybernetyka - reasumując - zawierając najogólniejszą teorię procesów
komunikacyjnych wprowadza metodę rozpatrywania wielu mechanizmów natury
pod kątem procesu informacyjnego. Metodę tę wykorzystuje psychologia, ekonomia,
coraz częściej dydaktyka. Nie wątpię, że będę miała jeszcze okazję zaprezentować
czytelnikom Ruchu, wyniki mariażu cybernetyki z dydaktyką .

W ramach krótkiego sprawozdania nie jestem w stanie odtworzyć w największym
chociażby skrócie wszystkich wystąpień. Skoncentruję się więc jeszcze na dwóch,
sygnalizując jedynie pozostałe. Udało mi się ponadto zdobyć informację , że większość
referatów wygłoszonych na sympozjum zostanie opublikowana .w najbliższym nu
merze Biuletynu Informacyjnego PTC, do którego zainteresowanych kwestiami
szczegółowymi odsyłam.
Przedstawiciel Samodzielnej Pracowni Bioniki Instytutu Automatyki PAN dr inż.

R. Gawroński referował na sympozjum .zagadnienie „Bioniki Radzieckiej". Bionika
bada budowę i zasady działania istot żywych dla wykorzystania ich w konstrukcji
maszyn symulujących procesy życiowe. Podstawę teoretyczną bioniki stanowi neuro
bionika traktująca układ ner w owy człowiek a j a k o u k ł a d s ter o w a
n i a." W badaniach bionicznych w ZSSR daje się zauważyć pewne podstawowe
tendencje: a) ogólnopsycholcgiczna - badania tego typu nie rozwijają się zbyt szyb
ko,· wciąż jeszcze' ciąży na nich ostrożność, z jaką traktuje się parapsychologię .
Wśród tych badań dominują prace strukturalne, wiążące się ściśle z neurocyberne
tyką, b) modelowanie procesów życiowych w komórce nerwowej, c) zastępowanie
pewnych funkcji poszczególnych organów człowieka, np. nerki, serca, kończyn. Naj
silniejszymi ośrodkami radzieckiej bioniki są: Instytut Fizjologiczny im. Pawłowa
w Leningradzie, Instytut Mózgu im. Sieczenowa, Instytut Wyższej Dzlalalności
Nerwowej. Zainteresowania bioników badaniami poznawczych procesów życiowych:
pamięci, uwagi, myślenia,' spostrzegania itp., wyprowadzając nowe hipotezy i su
gestie dla biologów i psychologów, będą miały określone konsekwencje dydaktyczne
i być może zmienią nasze poglądy na tak eksploatowane w procesie kształcenia
procesy: pamięci, uwagi, myślenia. A więc problemy psychodydaktyki. Konkretniej
może i obszerniej, aczkolwiek oczekiwania były jeszcze większe, na temat związku
dydaktyki z cybernetyką mówił dyrektor Departamentu Współpracy z Zagranicą
w MOiSW inż . B. Ileczko w referacie „Cybernetyka i dydaktyka w ZSSR". Wyróżnia

· ona dwa zjawiska: a) nauczanie cybernetyczne, b) nauczanie cybernetyki. Nauczanie

• Bionika, System nerwowy człowieka jako układ sterowania. Praca zbiorowa,
W-wa 1966, PWN.
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cybernetyczne lub inaczej w sposób bardziej w Polsce przyjęty: nauczanie przy
pomocy maszyn uczących, nie jest problemem nowym w sensie koncepcji dydaktycz
nej. Idee maszyn uczących oraz nauczania programowanego, swego czasu źródło
wielkiego optymizmu pedagogicznego, w ogniu burzliwych dyskusji oraz trzeźwych
eksperymentów i ich wyników zachowały się we współczesnej literaturze dydaktycz
nej w postaci koncepcji jednych z wielu, możliwych w procesie dydaktycznym środ
ków (maszyny uczące) i metod (programowane nauczanie), z pewnością intensyfiku
jących proces nauczania, lecz mających psychodydaktyczne możliwości i granice ich
stosowania. Zainteresowania dydaktyków cybernetyką upatruje autor w następują
cych zjawiskach dydaktycznych: a) nauczaniu programowanym, b) maszynach uczą
cych, c) teorii gier i liczb, d) symulatorach, e) neurocybernetyce. Jako podstawowe
korzyści płynące z wykorzystania metod cybernetycznych w dydaktyce wymienia
autor: a) intensyfikację procesu nauczania, b) indywidualizację procesu nauczania,
c) wykorzystanie metod cybernetycznych w zarządzaniu systemem oświatowym,
d) możliwość wyeliminowania egzaminów na wyższe uczelnie.
Z prawdziwym żalem nie analizuję interesujących referatów prof. S. Żurawic

kiego, doc. J. Tokarskiego, dra A. Targowskiego, doc, Bogdanika i pozostałych
uczestników sympozjum.

IV. Kończąc, kilka refleksji dydaktycznych. Tak płodna i inspirująca dla wielu
dziedzin nauki: socjologii, psychologii, ekonomii, medycyny, nauka, jaką jest cyber
netyka, ma również swoje zastosowania w pedagogice, przede wszystkim zaś w teorii
kształcenia ogólnego, politechnicznego i zawodowego. Wykorzystanie pojęć, metod
i rozwiązań cybernetycznych w dydaktyce daje się 'zauważyć w kilku płaszczyznach:
a) naukoznawczej - precyzowanie terminologii, definiowanie, opis i analiza zjawisk
dydaktycznych; b) metodologicznej i metodycznej - zastosowanie metod cyberne
tycznych w dydaktyce i metodykach poszczególnych przedmiotów; na szczególną
uwagę zasługuje metoda algorytmów; c) organizacji procesu dydaktycznego - wy
korzystanie maszyn uczących jako środków nauczania oraz nauczania programowa
nego jako jednej z metod nauczania, d) nauczania cybernetyki - problem ten za
sługuje na szczególną uwagę.
Nauczanie elementów cybernetyki w szkole zawodowej wszystkich szczebli jest

wobec przewrotu naukowo-technicznego zagadnieniem szczególnej wagi. Nie bez
racji prof. prof. T. Kotarbiński, T. Mazur, S. Manczarski postulują nazwanie cyber
netyki n a uką podsta w ową. W wykształceniu zawodowym poszukujemy
również pewnych przedmiotów o s t r u k t u r z e p o d s t a w o w e j i treści
o g ó 1 n o t ech n i c z n e j. Dla grupy tych przedmiotów zaproponowano już
w dydaktyce nazwę - in form aty ka. W grupie tych przedmiotów winny zna
leźć się również elementy cybernetyki. .we współczesnej dydaktyce- widzimy coraz
wyraźniejszą tendencję upodobnienia struktury przedmiotów nauczania do struk
tury odpowiadających im nauk. Szczególnie wyraźnie tendencja ta występuje między
strukturą przedmiotów ogólnotechnicznych a strukturą odpowiadających im nauk
technologicznych i społecznych. Cybernetyka spełniająca integrującą funkcję we
współczesnym naukoznawstwie może podobną funkcję, przy uwzględnieniu specyfiki
procesu dydaktycznego i podstawowych różnic, jakie istnieją między procesem dy
daktycznym a procesem naukowo-badawczym, spełnić również w dydaktyce. Ocze
kuję, że będzie w tej mierze, przynajmniej w pierwszym etapie; więcej sporów
dyskusji niż ·konkretnych propozycji i rozwiązań.

Joanna Kowalczuk



I
KRONIKA ZAGRANICZNA

ŚWIATOWA KONFERENCJA NAUCZYCIELI W BERLINIE

Konferencja nauczycieli, która obradowała w dniach 6-10 kwietnia 1970 r. w sto
licy NRD Berlinie, rozpatrywała problem szkoły, nauczyciela i nauczycielskiego
ruchu związkowego we współczesnym świecie. Uczestniczyły w niej delegacje 67
postępowych związków zawodowych nauczycieli krajów Europy, Azji, Afryki i Ame
ryki Łacińskiej oraz przedstawiciele 10 organizacji międzynarodowych.
W pierwszym dniu plenarnych obrad delegacje wysłuchały dwóch referatów:

prof. dra Bogdana Suchodolskiego „Oświata i szkoła we współczesnym świecie" oraz
referatu Franęois Blanchard (Francja) ,,Rola ruchu związkowego w walce o demo
kratyzację oświaty".
W dniach 7, 8 i 9 kwietnia pracowały cztery komisje nad następującymi proble

mami: ,,Rola szkoły, 'nauczycieli i organizacji nauczycielskich w związku z postę
pem społecznym i naukowo-technicznym", ,,Związki zawodowe nauczycieli w walce
o demokratyzację oświaty", ,,Materialno-prawna sytuacja nauczycieli i ich funkcja
społeczna w dzisiejszych społeczeństwach" oraz „Kształcenie i doskonalenie nau
czycieli".
W pracach poszczególnych komisji ze strony polskiej brali udział: w komisji I:

prof. dr B. Suchodolski, dr M. Walczak - prezes ZG ZNP i doc. dr I. Wojnarowa;
w komisji II: M. Rataj - wiceprezes ZG ZNP; w komisji III: Z. Krysiak - prezes
ZO ZNP Warszawa woj. i K. Wasilewski - kierownik Biura Współpracy Zagra
nicznej ZG ZNP i w komisji IV: niżej podpisany. W każdej komisji było prezentowa
ne stanowisko polskiej delegacji w zakresie problematyki będącej przedmiotem roz
ważań danej komisji.
Konferencja zakończyła się zebraniem plenarnym, na którym przyjęto dokumenty

przedłożone przez poszczególne komisje.
Dokumentem wyjściowym jest dokument traktujący o funkcji szkoły, nauczyciela

i organizacji nauczycielskich w warunkach społecznego i techniczno-naukowego po
stępu. ,,Współczesna epoka - czytamy w tym dokumencie - charakteryzuje się
ogromnymi i wyjątkowymi, z punktu widzenia skutków społecznych, zmianami
w życiu ludzkości. Ponad jedna trzecia tej ludzkości buduje społeczeństwo socja
listyczne, wolne od wyzysku. Walka narodowo-wyzwoleńcza narodów kolonialnych
i wyzwalających się spod ucisku kolonialnego doprowadziła do rozkładu systemu
kolonialnego, utworzenia wielu nowych niezależnych krajów, realizujących postę
powe przemiany w różnorodnych dziedzinach życia. W krajach kapitalistycznych
szerzy się masowy ruch rewolucyjny i demokratyczny o pokój i bezpieczeństwo na
rodów, o demokrację i postęp społeczny".
lnnym zespołem czynników dynamizującym przemiany w dzisiejszych społeczeń

stwach jest szybki rozwój nauki i techniki. Postęp naukowy i techniczny stawia
wobec szkoły i nauczyciela ·nowe i bardziej złożone zadania. Udział w produkcji
w tworzeniu dóbr materialnych i duchowych wymaga od współczesnego człowieka
coraz wyższego poziomu wykształcenia. Postęp naukowo-techniczny jest nie tylko
przyczyną , ale i skutkiem rozwoju oświaty i wychowania. Postęp naukowo-tech
niczny jest możliwy tylko wtedy, gdy ma miejsce szybki rozwój oświaty w różnych
zakresach. Wymaga to podniesienia nakładów na oświatę i naukę . Dziś jednak bardzo
poważna część budżetów państwowych przeznaczana jest na cele sprzeczne z po-
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trzebami oświaty i wychowania - na zbrojenia. Przed organizacjami skupiającymi
nauczycieli stoi zadanie, szczególnie w międzynarodowym Roku Oświaty, walki
o zwiększenie nakładów na oświatę .

„Mimo tego - czytamy w tym dokumencie - że prawo do nauki proklamowane
zostało przez Powszechną Deklarację Praw Człowieka, zatwierdzoną jeszcze w 1948
roku na III sesji Zgromadzenia Ogólnego Organizacji Narodów Zjednoczonych i De
klarację o prawach dziecka, przyjętą w 1959 roku na IV sesji Zgromadzenia Ogól

-nego Organizacji Narodów Zjednoczonych, mimo przyjęcia w 1960 roku przez XI
sesję Konferencji Generalnej UNESCO konwencji o walce z dyskryminacją w dzie
dzinie oświaty, podkreślając pewne osiągnięcia w rozwoju oświaty w różnych kra
jach świata - w zagwarantowaniu możliwości otrzymania wykształcenia przez
każdego człowieka jest jeszcze wiele nierozwiązanych zagadnień. Według danych
UNESCO w obecnej chwili jest jeszcze na świecie ponad 700 milionów analfabetów.
Jest to jedno ze zjawisk pozostałości reżimu kolonialnego".
Kraje te powinny rozwijać zdecydowaną walkę o likwidację analfabetyzmu, o roz

wój wszystkich szczebli oświaty. Dalej w dokumencie omawia się problemy upo
wszechnienia szkoły ogólnokształcącej, potrzebę podnoszenia poziomu wykształcenia
całego społeczeństwa, Powszechną tendencją w różnych systemach jest ilościowy
wzrost uczących się na wszystkich szczeblach kształcenia. Postulatem ważnym dla
szkoły kapitalistycznej jest dostrzeganie problemu kształcenia nie tylko w aspekcie
przygotowywania siły roboczej, ale i w aspekcie kształtowania wszechstronnie roz- ·
winięte] osobowości człowieka. Tak ten· problem rozumie się w systemach oświa
towych krajów socjalistycznych.
W dokumenci~ podkreśla się , że w krajach socjalistycznych „wzrasta okres po

wszechnego obowiązkowego nauczania do 8-10 lat, wprowadza się środki zmie
rzające do intensyfikacji nauczania początkowego, w programach szkolnych pełniej
odzwierciedla się współczesne osiągnięcia nauki, techniki i kultury. Reforma szkoły,
zwiększenie liczby uczniów starszych klas charakterystyczne jest również dla sze
regu krajów kapitalistycznych. Jednak w wielu z nich utrzymuje się ograniczenie
rozwoju sieci szkół i ilości uczniów klas starszych szkoły średniej jedynie w zależ
ności od potrzeb szkolnictwa wyższego, utrzymuje się przepaść między niższą szkołą
średnią , jako szkolą przygotowującą głównie do działalności praktycznej (przeważnie
do pracy fizycznej), i wyższą szkołą średnią , przygotowującą do kontynuowania nauki,
kompletowanie starszych klas według selekcji, wąską specjalizację nauczania".

„Monopole panujące w szeregu rozwiniętych krajów kapitalistycznych przejawiają
określone zainteresowania w kształceniu i dążą do wdrażania w szkole form i me
tod, które mają im służyć: Postępowe organizacje nauczycielskie krajów kapitali
stycznych sprzeciwiają się dążeniom monopoli do podporządkowania szkoły swoim
interesom, walczą o to, aby szkoła służyła narodowi, dążą do połączenia w tej
walce wysiłków nauczycieli i uczniów, ich rodziców, wszystkich pracujących. Siły
postępowe krajów rozwijających się dążą do stworzenia szkoły, która dałaby nau
kowe pojmowanie świata, kształtowałaby ludzi zdolnych do rozwiązywania zadań,
jakie stawia przed nimi społeczeństwo, dążą do stworzenia szkoły, która służyłaby
interesom narodowym. Potrzebują one bezinteresownej pomocy ze strony krajów
rozwiniętych. Obowiązkiem internacjonalistycznym organizacji nauczycielskich roz
winiętych krajów kapitalistycznych i socjalistycznych jest szukanie różnych form
okazania takiej pomocy, sprzyjającej rozwojowi kultury narodowej. Wymiana do
świadczeń między związkami zawodowymi różnych krajów nabiera ogromnego zna
czenia".
Podkreśla się , że związki zawodowe wraz z ludźmi pracy, ruchami młodzieżowymi

powinny walczyć o to, by szkoła służyła całemu społeczeństwu, by przezwyciężała
swoje klasowe ograniczenia w rozwijających się krajach. Dalej w dokumencie pod
kreśla się konieczność upowszechniania kształcenia na poziomie średnim. Realizacja
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tego postulatu jest nie tylko wynikiem postępu naukowego i technicznego, ale rów
nież jest w'.razem realizacji najgłębszych idei humanizmu, idei rozwoju wszechstron
hego człowieka. W dalszym ciągu podkreśla się znaczenie nauk społecznych w kształ
towaniu współczesnego człowieka. W zakończeniu podkreśla się, iż nauczyciele

· i organizacje winny być nie tylko realizatorami zadań kształcenia i wychowania,
ale powinny też uczestniczyć w kształtowaniu podstaw polityki oświatowej. ,,Nau
czyciel - to decydujący czynnik w procesie kształcenia i wychowania i jemu przy
sługuje największe prawo uczestniczenia w kształtowaniu podstaw polityki oświa
towej".
Druga komisja wypracowała zwięzły dokument „Związki zawodowe nauczycieli

w walce o demokratyzację szkoły". Dokument zaczyna się obszerną odpowiedzią
na pytanie, na czym polega demokratyzacja szkoły. ,,Demokratyzacja szkoły wyraża
się przede wszystkim w ciągłym dążeniu do tego, by wszystkim dzieciom dać moż
ność podstawowego, średniego i wyższego wykształcenia. To założenie wymaga do
skonalenia szkolnictwa, poczynając od stworzenia odpowiedniej bazy, a kończąc na
wprowadzeniu powszechnego obowiązku szkolnego, Wszystkie przywileje społeczne
przesądy rasistowskie i religijne winny być przezwyciężone. Żądanie to zakłada
przeprowadzenie niezbędnej reformy szkolnej, a także okazanie pomocy społecznej
w różnych dziedzinach i wymaga wysiłków materialnych -i moralnych zmierzają
cych do zapobieżenia przedwczesnemu odsiewowi dzieci, które znalazły się w trudnej
sytuacji materialnej, w warunkach kulturalnego zacofania. Należy także zapobiegać
nauczaniu dzieci w słabo wyposażonych szkołach.

W dalszym ciągu wskazuje się na związki występujące między procesami demo
kratyzacji społeczeństwa i szkoły. Zauważa się: ,,Demokratyzacja szkoły nierozer
walnie związana jest z demokratyzacją całego społeczeństwa. Szkoła nigdy nie może
być wyspą demokracji w otoczeniu sił antydemokratycznych, Demokratyzacja
oświaty· możliwa jest w rezultacie likwidacji wyzysku człowieka przez człowieka
i zbudowania socjalizmu; wyzwolenia szkoty od podporządkowania jej prywatnym
kręgom religijnym, grupom przedsiębiorców; szkoła powinna być instytucją całego
społeczeństwa, narodu, powinna być areligijna i bezpłatna; demokratyzacja nie
jest możliwa bez życia demokratycznego w szkole; demokratyzacja szkoły sprzeczna
jest z polityką militaryzacji".
Wskazując na potrzebę prowadzenia przez zawodowe związki nauczycielskie walki

o demokratyzację oświaty wspólnie ze wszystkimi postępowymi silami narodu, daje
się odpowiedź na pytanie, co do dróg walki o demokratyzację oświaty i wychowania.:
Podkreśla się konieczność udziału związków zawodowych w polityce szkolnej. ,,Je
żeli związki zawodowe mogą swobodnie pracować i na zasadach demokratycznych
z masami nauczycielskimi wypełniać swoją działalność w szkole, to stanowią one
niezastąpiony instrument dla obiektywnego określenia potrzeb szkoły i pracującego
w niej personelu".

Charakteryzując metody walki związków zawodowych o postęp w oświacie wska
zuje się na rzeczywistą funkcję związków zawodowych w krajach socjalistycznych.
„W socjalistycznym ustroju społecznym związki zawodowe w coraz większym stopniu
uczestniczą w badaniach, wdrażaniu w życie i kontroli przedsięwzięć, dotyczących
struktury i treści wychowania we wszystkich jego aspektach - działalności szkolnej
i pozaszkolnej, w nieustannym podnoszeniu kwalifikacji mas pracujących. Służą one
przykładem dla tej ważnej i konstruktywnej roli, jaką związki zawodowe nauczy
cieli winny odgrywać podczas tworzenia demokratycznego systemu oświaty na ca-
łym świecie". ,
W końcowej części dokumentu analizuje się społeczne uwarunkowanie sytuacji

i funkcji szkoły w warunkach klasowych społeczeństw. ,,W dziedzinie oświaty pro
wadzona jest wzmożona walka, świadcząca o coraz głębszej przepaści między silami
monopolistycznymi i imperialistycznymi z jednej strony i siłami rozpatrującymi
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oświatę jako podstawowy element postępu ludzkości z drugiej strony. Siły monopo
listyczne i imperialistyczne starają się wszystkimi sposobami zahamować rozwój
oświaty i przekształcić ją w narzędzie służące ich interesom; ażeby utrzymać wyzysk
i kapitał". Nauczycielskie związki zawodowe powinny dostosowywać formy walki
o demokratyczny, charakter oświaty do warunków politycznych, ekonomicznych,
społecznych, w jakich przypada im działać .
Komisja III przedłożyła plenarnemu zebraniu dokument traktujący o problemach

społecznej, prawnej i materialnej sytuacji i funkcji zawodu nauczycielskiego. Głów
ne tezy tego dokumentu są następujące: podkreśla się znaczenie i potrzebę pełnej
realizacji takich dokumentów, jak: uchwała UNESCO proklamująca rok 1970 Mię
dzynarodowyrn Rokiem Oświaty, Rekomendację UNESCO o sytuacji nauczyciela,
Karta Nauczyciela oraz innych dokumentów w sprawie sytuacji i roli nauczyciela;
podkreśla się wzrastającą rolę nauczyciela w kształceniu i wychowaniu; uważa się,
że „postęp jakościowy i ilościowy w oświacie we wszystkich krajach zależy w znacz
nym stopniu od polepszenia sytuacji materialnej i prawnej nauczycieli. W wielu
krajach należy poddać rewizji wynagradzanie pracy nauczyciela, aby polepszyć ich
sytuację w strukturze płac". Wskazuje się , że wszyscy nauczyciele ponoszą moral
ną odpowiedzialność przed młodym pokoleniem i wychodząc z tej odpowiedzialności
nie powinni dopuszczać w treściach kształcenia jakiegokolwiek przejawu rasizmu,
kolonializmu, sankcjonowania wyzysku, ucisku i wojen. Zgodnie z charakterem
ich zawodu nauczycieie powinni dążyć do wzajemnego zrozumienia między naro
dami.
Druga część dokumentu zawiera szereg zaleceń dla ruchu związkowego w różnych

krajach w walce o pozycję społeczną i materialno-prawną nauczyciela. Wskazuje
się na sposoby i środki przyspieszenia realizacji dokumentów międzynarodowych
dotyczących problemów zawodu nauczycielskiego, obrony interesów nauczycielskich
przez związki zawodowe, stworzenia dogodniejszych warunków dla kobiet-nauczy
cielek po to, by mogły one wykonywać swą rolę matek, obywatelek i nauczycielek,
zainteresowania się sytuacją młodych nauczycieli rozpoczynających pracę itp.
W pracach komisji IV uczestniczyli przedstawiciele z 27 krajów, a w dyskusji

wypowiedzieli się przedstawiciele 23 krajów. Wskazywano, że kształcenie i dosko
nalenie nauczycieli zależne jest od systemu społecznego i politycznego w danym
kraju.

Ogólnie można zauważyć, że \·. ystępuje, bez względu na różnego rodzaju prze
szkody (ekonomiczne czy polityczne), tendencja do kształcenia i doskonalenia kadr
oświatowych na możliwie wysokim poziomie naukowym. Podkreślanie tej tendencji
stanowi punkt wyjścia analizy problematyki kształcenia i dosl~onalenia nauczycieli
w przyjętym przez konferencję dokumencie. Dalsze zalecenia są następujące: a)
kształcenie, ciągłe podwyższanie kwalifikacji nauczycieli wszystkich stopni we
wszystkich krajach traktuje się jako ważny czynnik postępu w oświacie i tym sa
mym postępu społecznego. W punkcie tym wskazuje się na ważną .rclę związków
zawodowych w walce o poziom kształcenia i doskonalenia nauczycieli oraz o to, by
we wszystkich krajach dzieci robotników i chłopów mogły bez dyskryminacji wstę
pować do zakładów kształcenia i kształcić się bezpłatnie. Podkreśla się też z całym
uznaniem osiągnięcia w kształceniu i doskonaleniu nauczycieli w krajach specja
listycznych.

W 2. punkcie podkreśla się, że cele, treść i organizacja kształcenia i doskonalenia
nauczycieli odpowiadają funkcjom, strukturze i organizacji szkolnictwa w różnych
krajach. W szeregu krajów upowszechnione są krótkie formy przygotowania nau
czycieli, odgrywające istotną rolę w szybkim przygotowaniu kadr dla oświaty. Są
to formy niezbędne dla wyrównania pozostałości systemu kolonialnego. w niektó
rych innych rozwijających się krajach, gdzie Władzę sprawują reakcyjne rządy,
formy te stanowią hamulec rozwoju kwalifikacji nauczycieli, obniżają poziom oświa-
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ty, a tym samym poziom szerokich mas społecznych. W krajach kapitalistycznych
występują przede wszystkim dualistyczne systemy kształcenia nauczycieli , w żadnej
mierze nie odpowiadające wymogom postępu społecznego. W krajach socjalistycz
nych jednolitym systemom nauczania odpowiadają takie systemy kształcenia i pod
noszenia kwalifikacji nauczycieli, które zostały ukształtowane według jednolitej
koncepcji i jednocześnie odpowiadają specyficznym wymogom poszczególnych stop
ni i przedmiotów, a także możliwościom ekonomicznym. W krajach socjalistycznych
chodzi o to, aby system kształcenia i podnoszenia kwalifikacji nauczycieli w jeszcze
większym stopniu był określany przez przodującą funkcję oświaty".

Rozważania powyższe pozwoliły na sformułowanie w punkcie 3. dokumentu na
stępującego zalecenia: ,,Na tle dokonującej się rewolucji naukowo-technicznej
i walki ludzi pracy o postęp społeczny, konferencja uważa za niezbędne kształcić
wszystkich nauczycieli w miarę możliwości na poziomie wyższym, to znaczy w uni
wersytetach, wyższych szkołach pedagogicznych i zabezpieczyć warunki dla ciągłego
podwyższania kwalifikacji nauczycieli pracujących. Oczywiście że najskuteczniej
szą realizację tego postulatu mogą zapewnić jednolite systemy oświatowe. Systemy
takie jeszcze nie wszędzie .mogą być wprowadzone, Proponuje się, by tam, gdzie to
obecnie nie jest możliwe, traktować ten postulat perspektywicznie.
W punkcie 4. dokumentu rozważa się składowe kwalifikacji nauczycieli, które

powinny być uwzględnione w ich kształceniu i doskonaleniu. Do tych dziedzin za
licza się: a) społeczno-naukowe wykształcenie, które pozwala nauczycielowi rozu
mieć rzeczywiste prawa rozwoju społecznego, przygotowuje do uczestnictwa w wal
ce przeciw imperializmowi i walce o postęp społeczny; b) naukowo-specjalistyczne
wykształcenie; c) teoretyczne i praktyczne· przygotowanie w zakresie pedagogiki,
psychologii, metodyki, ogólnej kultury nauczyciela.
W punkcie 5. dokumentu podkreśla się znaczenie powiązania w kształceniu i do

skonaleniu nauczycieli zdobywanej teorii z praktyką pedagogiczną i spo
łeczną, zaś w punkcie 6. wskazuje się na doniosłość roli międzynarodowych orga
nizacji związkowych, a szczególnie UNESCO w ich wpływie na kształtowanie
systemu przygotowania i doskonalenia kadr oświatowych na poziomie odpowiadają
cym współczesnemu rozwojowi nauki i techniki oraz wypracowanie współczesnych
metod kształcenia .. Istotne znaczenie w realizacji tego postulatu ma międzynaro
dowa wymiana doświadczeń w kształceniu i doskonaleniu nauczycieli.

Szeroko rozwinięty 7. punkt dotyczy wyłącznie doskonalenia zawodowego nauczy
cieli. We wstępie tej części podkreśla się , że szybkie przemiany we wszystkich dzie
dzinach wymagają ciągłego, nieustającego podwyższania kwalifikacji wszystkich
nauczycieli. Doskonalenie, a tę uwagę chcę szczególnie podkreślić, winno uwzględ
niać wszystkie dziedziny stanowiące składowe procesu _kształcenia nauczycieli. Wy
chodząc z założenia, że każdy nauczyciel powinien mieć możliwość podnoszenia, do
skonalenia swoich kwalifikacji na możliwie najwyższym poziomie, szczególnie
podkreśla się znaczenie udziału nauczycieli w badaniach pedagogicznych, w opraco
wywaniu programów, podręczników, a zwraca się uwagę na zależność między bada
niami pedagogicznymi, praktyką pedagogiczną a doskonaleniem,
Trzydniowa dyskusja na tematy kształcenia i doskonalenia wykazała, co zresztą

znalazło swój wyraz w dokumencie, że na ogól jasne są rozwiązania, postulaty i dą
żenia w poszczególnych krajach co do systemów kształcenia nauczycieli , natomiast
najwięcej niedosytu, sprecyzowania poglądów i stanowisk, rozwiązań organizacyj
nych i nieporozumień terminologicznych występuje w dziedzinie doskonalenia zawo
dowego nauczycieli. Wynika to oczywiście z faktu, że w wielu krajach nie ma roz
winiętych, dobrze zorganizowanych systemów doskonalenia nauczycieli. Podkreśla
się powszechnie doniosłość problematyki doskonalenia i samokształcenia, nie ma
natomiast jeszcze odpowiednich rozwiązań instytucjonalnych i organizacyjnych.
Niezmiernie doniosłym faktem jest to, że dziś na świecie powszechnie przyjmuje
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się tezę o ciągłym kształceniu się i doskonaleniu nauczycieli i że kształcenie trak
tuje się nie tylko jako przygotowanie do podjęcia pracy, ale i jako przygotowanie
do ciągłego kształcenia i doskonalenia. Powszechne jest przekonanie, że dla sku
tecznej realizacji tego celu konieczne jest stworzenie odpowiednich warunków w po
staci instytucjonalnych i organizacyjnych rozwiązań, w postaci odpowiadającego
współczesnym wymogom systemu doskonalenia i samokształcenia nauczycieli.
W okresie ostatnich kilkudziesięciu lat rozwija się proces charakterystyczny dla

wielu krajów. W Związku Radzieckim zaczęto organizować instytuty doskonalenia
w r. 1938, we Włoszech zaczęły się one rozwijać po ostatniej wojnie światowej.
W Polsce system doskonalenia ukształtował się w okresie tworzenia systemu socja
listycznej oświaty. W dyskusji na konferencji podkreślono istotne znaczenie nau
czycielskiego ruchu zawodowego w podnoszeniu kwalifikacji nauczycieli. W warun
kach gdzie brak zorganizowanych form doskonalenia (szczególnie w krajach trze
ciego świata), związki nauczycielskie biorą na siebie w całości odpowiedzialność za
pomoc nauczycielom i walkę o kształcenie i doskonalenie; gdzie formy te są nie
wystarczające (np. kraje kapitalistyczne), ruch nauczycielski ma doniosłą rolę w pod
noszeniu kwalifikacji kadr oświatowych, w walce o tworzenie warunków dla kształ
cenia i doskonalenia nauczycieli zgodnie z wymaganiami współczesności.

Aktualnie, jak wykazały Informacje przedłożone przez poszczególne delegacje,
obok systemów kształcenia nauczycieli rozwijają się niezależnie systemy doskona
lenia zawodowego. Podkreślano, że tworzenie możliwie wszechstronnych warunków
dla ciągłego kształcenia musi zmierzać do integracji, racjonalnego powiązania tych
dwóch torów. Uczelnie kształcące nauczycieli, obok swoich funkcji dydaktyczno
-naukowych, badawczych, muszą coraz pełniej brać na siebie odpowiedzialność za
poziom kwalifikacji nauczycieli pracujących.
W dyskusji czuło się głęboką troskę o to, że jeżeli w dzisiejszych warunkach wy

suwamy postulat ciągłego kształcenia człowieka, to nauczyciele są tą grupą , gdzie
ten postulat staje się szczególnie doniosły. Wydaje się być oczywiste, że zawód nau
czycielski powinien dysponować takim systemem kształcenia i doskonalenia, który
mógłby być wzorem dla innych zawodów.

Scharakteryzowane tu dokumenty wypracowane przez postępowe organizacje
nauczycielskie krajów Europy, Azji, Afryki i Ameryki Łacińskiej ukazują główne
problemy i tendencje występujące aktualnie w oświacie, w sytuacji i funkcjach
zawodu nauczycielskiego. Trzeba dodać, że niektóre tezy były formułowane przy
zasadniczej, głębokiej i niejednokrotnie ostrej wymianie poglądów. Nadaje to tym
dokumentom charakter autentyczny i doniosły dla kierunków walki nauczycielskich
związków zawodowych o postępowy charakter oświaty i godne miejsce zawodu nau
czycielskiego w dzisiejszym świecie.

Stanisław Krawcewicz
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MARIAN RATAJ

O NIEKTÓRYCH PROBLEMACH SAMOKSZTAŁCENIA
NAUCZYCIELI .

Współcześni teoretycy wychowania eksponują w swoich pracach proble
matykę kształtowania· człowieka na miarę wymogów i zadań stworzonej
przez ludzi cywilizacji. Wysuwają też ideę kształcenia się ludzi przez całe
życie. Chodzi bowiem o to, jak słusznie podkreśla B. Suchodolski, aby
członkowie współczesnych społeczeństw „dorastali do tych zadań społecz
nych i zawodowych, które muszą wykonać, i do tych możliwości społecz
nego, kulturalnego i osobistegorozwoju, który może stawać się ich udzia
łem" 1.

Teoria wychowania wyjaśnia głębiej, dlaczego człowiek dorosły powi
nien kształcić się przez całe życie. Wśród czynników tych wymienia się
między innymi: problematyzowanie się umysłu człowieka z wiekiem, po
jawianie się w życiu ludzi nowych problemów, potrzeb, pragnień l. zainte
resowań, dynamiczny rozwój nauki i techniki, szybkie zmiany w życiu
społecznym, rosnący zakres odpowiedzialności za kształt współczesnego
życia, rozszerzające się stosunki międzyludzkie itp.
Trafną syntezę tych uwarunkowań daje B. Suchodolski: ,,Dwa są powo

dy, dla których pewien zakres wykształcenia staje się możliwy dopiero
w wieku dojrzałym. Pierwszy .z nich tkwi w samej jednostce, w jej rosną-

1 B, Suchodolski: Zagadnienie celów wychowania w epoce współczesnej. Pedago
gika na usługach szkoły. PZWS, W-wa 1964, s. 146-147.
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cej dojrzałości duchowej, w nowych potrzebach, które rodzą się z doświad
czeń życiowych, a zwłaszcza z działalności zawodowej i społecznej; drugi
tkwi w przekształcających się warunkach otoczenia, z których wyrastają
nowe problemy i nowe treści. Człowiek sam i świat woikół niego stale
się zmienia - rodzi się w ten sposób wciąż nowa tematyka kształcenia" 2•

Współczesność nie tylko stawia człowiekowi rosnące wymagania w za
kresie rozwoju osobistego, zwłaszcza kultury ogólnej i zawodowej, ale
stwarza też warunki do urzeczywistniania kształceniowych dążeń ludzi.
Szeroko rozbudowany system oświaty dorosłych, organizacja doskonale
nia kadr pracowniczych, rosnące nakłady książek i czasopism, udostępnie
nie bibliotek, radia, telewizji, kina i teatru, ułatwienia i pomoc dla kształ
cących się- to te czynniki, które umożliwiają realizację aspiracji w dzie
dzinie osobistego rozwoju. Efektywne korzystanie z tych urządzeń wymaga
jednak własnej aktywności, osobistych dążeń do przeobrażania osobowości
zgodnie z indywidualnymi i społecznymi potrzebami i wymogami. Aktyw
ność ta przejawia się często w uprawianiu samokształcenia.

Czym jest samokształcenie? Teoretycy wychowania różnie definiują
istotę tego procesu. Z wielu określeń samokształcenia za najbardziej ade
kwatną do rzeczywistości uznaliśmy definicję K. Wojciechowskiego. ,,Sa
mokształcenie - pisze K. Wojciechowski - to praca nad kształceniem
własnej osobowości w celu upodobnienia jej do przyjętego wzoru osobo
wego w myśl jasnego dla siebie celu, według osobiście zaakceptowanego
planu i metody, przy znacznym udziale samodzielnego wysiłku i swojej
roboczej kontroli, w miejscu i czasie wyznaczonym przeważnie przez sie
bie" 3• Jest to nowoczesna, szeroka definicja kwalifikująca do samokształ
cenia różne sposoby modyfikowania własnej osobowości, studiowanie
w uczelniach czy na kursach i korzystanie z usług instytucji upowszech
niania dóbr kultury, uczestnictwo w doraźnych i systematycznych for
mach doskonalenia zawodowego oraz zaspokajanie osobistych zaintereso
wań, uprawianie twórczości naukowej i artystycznej, pisarstwa, turystyki
i sportu oraz przyswajanie cudzych doświadczeń, zdobywanie nowych
informacji i umiejętności oraz refleksyjne przeżywanie świata, o ile tylko
działania te są podejmowane świadomie, jako część składowa osobistej
koncepcji rozwoju i realizowane przy znacznym udziale osobistego wy
siłku.
Uprawianie samokształcenia stanowić może i często stanowi istotny

czynnik rozwoju i modyfikowania współczesnego człowieka. Szczególnie
niezbędne jest jednak dla kadry nauczycielskiej. Pedagog pretendujący do
roli rzeczywistego kierownika procesów rozwojowych młodzieży i auten
tycznego autorytetu wychowawczego, przewiodnika po szlakach wiodących

2 B. Suchodolski: Społeczne podstawy oświaty dorosłych. Oświata i kultura do
rosłych. Rozprawy, PZWS, W-wa 1958, s. 12.

3 K. Wojciechowski: Wychowanie dorosłych. Zakład Narodowy im: Ossolińskich.
Wrocław-Warszawa-Kraków 1966, s. 367.
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do wiedzy naukowej, socjalistycznych postaw ideowo-moralnych, wrażli
wości społeczno-kulturalnej oraz umiejętności praktycznych - nie może
dziś poprzestać na tym, co zdobył w zakładzie kształcenia nauczycieli, ani
też biernie poddawać się wpływom różnych czynników zewnętrznych,
zwłaszcza niekorzystnych dla osobistego rozwoju. Uprawianie samokształ
cenia jest jednym ze skutecznych, chociaż trudnych sposobów nieustan
nego wzbogacania i przeobrażania osobowości nauczycieli, adaptacji do
zmieniających się warunków pracy wychowawczej i życia społecznego
oraz twórczej rekonstrukcji kultury zawodowej i osobistej. ·
Szczególnie ważną kwestią jest dopracowywanie się przez nauczycieli

wysokiej kultury zawodowej, na którą składają się następujące czynniki:
socjalistyczna postawa ideowo-moralna, wrażliwość społeczna, pedago
giczna i kulturowa, wysoka wiedza specjalistyczna, wiedza i umiejętności
pedagogiczne, płodne doświadczenie zawodowe i twórczy stosunek do wy-
pełnianych zadań. .

Chodzi więc o to, aby samokształcenie nauczycieli było prawidłowo
ukierunkowane i wystarczająco efektywne, aby ~rzyczyniało się sku
tecznie do rozwoju ich osobowości, do podnoszenia poziomu kultury oso
bistej i zawodowej.
Racjonalne wpływanie na kształt samokształcenia nauczycieli jest nie

możliwe bez znajomości jego aktualnego stanu i tendencji rozwojowych
oraz rozpoznania potrzeb nauczycieli. Skromny stan wiedzy o samokształ
ceniu nauczycieli nie stwarzał przesłanek do udzielenia naukowo uzasad
nionych odpowiedzi na wiele pytań dotyczących teoretycznej i praktycznej
strony roli samokształcenia w procesach rozwoju zawodowego i osobistego
kadr pedagogicznych.. Szukaliśmy tej odpowiedzi na drodze badawczej,
uwzględniając oczywiście dotychczasowy dorobek naukowy.
Samokształcenie jest zjawiskiem złożonym i wielostronnie uwarunko

wanym. Toteż w badaniach należało się skoncentrować na kwestiach węz
łowych, mających istotniejsze znaczenie teoretyczne i praktyczne, prze
kładając je na język pytań badawczych. Postawiliśmy kilka pytań, na
które poszukiwaliśmy odpowiedzi w toku badań i pracy nad zgromadzo
nym materiałem. Interesowały nas głównie takie kwestie, jak: 1) po
wszechność uprawiania samokształcenia, 2) planowość i systematyczność
pracy nad sobą, 3) cele i podstawy motywacyjne samokształcenia, 4) formy
i źródła samokształcenia, 5) dominujące w nim treści, 6) czynniki pobu
dzające nauczycieli do pracy nad osobistym rozwojem i hamujące ich ini
cjatywy, 7) efekty samokształcenia, 8) aspiracje samokształceniowe peda
gogów i 9) postulaty dotyczące optymalizacji procesów samokształcenio-
wych. ,
Uzyskanie materiałów umożliwiających scharakteryzowanie aktualnego

stanu i potrzeb samokształcenia nauczycieli wymagało zastosowania odpo
wiednich narzędzi i metod badawczych. W badaniach zastosowaliśmy me
todę bezimiennej ankiety, biografii samokształceniowej, pamiętnika samo-
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kształceniowego oraz analizy publikowanych i niepublikowanych · doku
mentów o samokształceniu nauczycieli,
W badaniach masowych posłużyliśmy się bezimienną ankietą uznając,

że samokształcenie, jako działalność uświadomiona i minimalnie intymna,
kwalifikuje się do badań ankietowych.4 Badania ankietowe przeprowadzi
liśmy w 1967 r., obejmując nimi nauczycieli szkół podstawowych, liceów
ogólnokształcących i szkół zawodowych z ośmiu powiatów (Ciechanów,
Kraśnik, Milicz, Poznań, Puławy, Sierpc, Września i dzielnica Stare Miasto
we Wrocławiu). Uzyskaliśmy łącżnie 2322 kwestionariusze ankiety, z któ
rych 2101 żakwalifikowaliśmy do opracowania. Wśród 2101 kwestionariu
szy ankiety 1746 wypełnili nauczyciele nie studiujący i 355 koiedzy kształ
cący się bez przerywania pracy zawodowej. W grupie 1746 respondentów
mieliśmy: 1) 68,4:0/o kobiet i 31,60/o mężczyzn, 2) 62,l'°lo nauczycieli ze wsi
i 37,90/o z miasta, 3) 14,40/o nauczycieli z wykształceniem wyższym, 51,90/o
ze studium nauczycielskim i równorzędnym oraz 33,80/o ze średnim wy
kształceniem pedagogicznym, 4) 84,5'0/o nauczycieli ze szkół podstawowych,
12,30/o ze szkół zawodowych i 3,40/o z liceów ogólnokształcących, 5) 23,20/o
respondentów o stażu pracy zawodowej do 3 lat, 26,0°/;'i -,-- o stażu 4 do
10 lat, 33,6~/o - o stażu od 11 do 20 lat i 17,20/o - o ponad 20-letnim
stażu pracy zawodowej. Zróżnicowania w grupie 1746 respondentów od
powiadają w przybliżeniu zróżnicowaniom kadr nauczycielskich w skali
krajowej. . ·
W początkach 1967 r. ogłosiliśmy na łamach . Głosu Nauczycielskiego

konkurs pt. ,,Moje samokształcenie (początek, przebieg, trudności. i po
trzeby)". Na konkurs wpłynęło 96 prac od nauczycieli ze wszystkich wo
jewództw. Większość autorów prac konkursowych to wybitni samoucy,
którzy wysoką wiedzę i umiejętności, kulturę ogólną i pedagogiczną zdo
bywali głównie własnym wysiłkiem, borykając się z trudnościami towa- ·
rzyszącymi życiu i pracy nauczyciela. Ich prace zawierały charakterystykę
osobistego samokształcenia w przekroju całego życia i uwagi O wysiłkach
samokształceniowych kolektywów nauczycielskich.
Uzyskaliśmy też 20 pamiętników z notatkami O pracy samokształcenio

wej w okresie od kwietnia do grudnia 1967 roku. Prowadzili oni pamiętniki
w oparciu o instrukcję, dostarczając cennego materiału do badawczych
analiz.
Informacje o samókształceniu nauczycieli czerpaliśmy też z powiato- .

wych bibliotek pedagogicznych i z bibliotek szkolnych oraz z dokumentów
i publikacji na temat zainteresowań, doskonalenia, czytelnictwa i czasu
wolnego nauczycieli. Łącznie dysponowaliśmy względnie bogatym mate-

4 Analizę wartości poznawczych ankiety przeprowadzają liczni autorzy prac meto:
dol?g1cz1:1ych. Wnikliwe oceny zawierają m. in. następujące prace: Metody badan
soc~olog1cznych. Wybór tekstów pod redakcją S. Nowaka. PWN, 1965; J. Pieter -
Ogolna. metodologia pracy naukowej. Zakł. Nar. im. Ossolińskich, 1967; T. Toma
szewski - O czym można wiedzie/: na podstawie ankiety. Polityka 1962, nr 21;
W. Zaczyński - Praca badawcza nauczyciela, PZWS, W-wa 1968.
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I·,

rialem, który stwarzał łącznie wystarczające podstawy do scharakteryzo
wania stanu i potrzeb samokształcenia nauczycieli.
Samokształcenie · jest wśród nauczycieli wysoce popularne. Prawie

wszyscy respondenci stwierdzili, że uprawiają samoksżtałcenie. Jedynie
2,80/o respondentów z grupy 1746 osób nie studiujących oświadczyło, że nie
uprawia samokształcenia, a 0,3°/c; nie udzieliło odpowiedzi. Jedni czynią to
bardziej planowo i systematycznie, inni mniej, ale prawie. wszyscy pra
cowali nad osobistym rozwojem. Nie zawsze było to jednak samokształce
nie intensywne i efektywne, a więc wystarczająco adekwatne do wymo
gów i potrzeb społecznych i· oświatowych.
Analiza celów, motywów, form, źródeł ·i efektów samokształcenia upo

ważnia do stwierdzenia, że kadra pedagogiczna nie dopracowała się raczej
wielostronnej i prospektywnej koncepcji samokształcenia; a · ściślej mó
wiąc - realizowała koncepcję ukierunkowaną na wąskie cele bądź na

. zaspokajanie doraźnych potrzeb.
Z ogółu nauczycieli objętych badaniami niewielki tylko odsetek dążył

do urzeczywistnienia celów bardziej długofalowych, perspektywicznych,
a zwłaszcza do świadomego przeobrażenia własnej osobowości. Toteż oce
niając wysoko· samokształceniowe wysiłki nauczycieli oraz znaczeriie tych
wysiłków dla osobistego rozwoju respondentów, trzeba dostrzegać ich
ograniczoność. Pełniejszej i bardziej prospektywnej koncepcji samokształ
cenia można się doszukać przede wszystkimu części autorów prac konkur
sowych oraz nauczycieli z wyższym wykształceniem, zwłaszcza z liceów
ogólnokształcących.
Niedomagania w zakresie koncepcji samokształcenia kompensują war

tościowe na ogół podstawy motywacyjne. Dominują w nich wyraźnie mo
tywy społeczne, psychiczne i praktyczne. Motywy samokształcenia nauczy- ·
cieli są bliższe szerszej i bardziej perspektywicznej koncepcji, natomiast
warunki są raczej zgodne z jednostronnym i doraźnym modelem pracy
nad osobistym rozwojem.
Na istotę samokształcenia składają się przede wszystkim: ideał samo

kształceniowy, program jego urzeczywistnienia; konkretne wysiłki realiza
cyjne i ich efekty. Pełniejszy zarys ideału samokształceniowego prezento
wali nieliczni nauczyciele, przy czym najczęściej wyraźniej konkretyzo
wali go autorzy prac konkursowych. Zaobserwowaliśmy dwa sposoby pre
cyzowania ideałów samokształceniowych. Jeden, znacznie częściej spoty
kany, polegał na ukazywaniu wartości uznanych za cele samokształcenia.
Drugi sprowadzał się do mniej lub bardziej precyzyjnego określenia pożą
danych cech osobowości, które nauczyciele zamierzali osiągać przez upra
wianie samokształcenia. Zarówno określenie ideału samokształceniowego
przez pożądane wartości, jak i cechy osobowości można sprowadzić do
mniej czy bardziej uświadamianego sobie przez respondentów ideału nau
czyciela, Przewaga precyzowania ideału samokształceniowego przez kon
kretne wartości dowodzi właśnie, że przemawiają one silniej do wyobraźni
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i uczuć nauczycieli, a więc też częściej motywują ich dążenia samokształ
ceniowe.
z prac konkursowych i fragmentarycznych wypowiedzi respondentów

objętych badaniami ankietowymi wynika, że samokształceniowa czołówka
nauczycielska zdąża do urzeczywistnienia ideału światłego, ideowego,
uspołecznionego, kulturalnego; sprawnego zawodowo pedagoga i obywa
tela Polski socjalistycznej, nadążającego za wymaganiami i potrzebami
pracy zawodowej i życia społecznego, szczególnie eksponując wiedzę nau
kową i umiejętności zawodowe. Jest to ideał tożsamy z tym, jaki precyzuje
dla współczesności K. Wojciechowski.5 ·

Ideę światłego pedagoga nauczyciele pojmują w sposób zbliżony do
sformułowania W. Spasowskiego. ,,Być człowiekiem światłym - pisze
W. Spasowski - to znaczy posiadać tyle wiedzy naukowej i tak wyćwi
czony umysł, żeby w każdej sytuacji być w stanie oprzeć swój sąd o rze-

• czach i swoje postępowanie na możliwie najlepszych informacjach, możli- .
wie najlepszym rozumowaniu i_ na możliwie najbardziej uzasadnionych
przewidywaniach, a więc na wiedzy naukowej".6 Jest to tendencja nader
korzystna w warunkach, gdy nauka wkracza do wszystkich dziedzin życia
ludzkiego, a równocześnie nauczyciele podejmują często decyzje przy zani
żonym poziomie naukowej informacji.7

Ideowość i uspołecznienie w przekonaniu badanych nauczycieli spro
wadzaj ą się nie tylko do afirmowania ideałów socjalistycznych, ale prze
jawiają się przede wszystkim w aktywnym ich urzeczywistnianiu, w oso-.
bistym zaangażowaniu w sprawy własnego kraju. i narodu, w budowę jego
socjalistycznego jutra, a także w podporządkowaniu osobistych interesów
interesom społecznym. Do tak pojmowanych ideowości i uspołecznienia
niektórzy nauczyciele dążyli przez długie lata, przeżywając dysonanse po
znawcze iwchodząc w konflikty z otoczeniem.

Znaczenie zarysowanego wyżej ideału samokształceniowego, który kon
weniuje w pełni z socjalistyczną rzeczywistością społeczną i .potrzebami
oświatowymi, ogranicza fakt, że jego urzeczywistnienie stanowi przedmiot
wysiłków niewielkiego odsetka nauczycieli. Większość nauczycieli reali
zuje tylko jego mniejsze lub większe fragmenty bądź też miniaturyzuje
go, sprowadza do wymiarów znacznie skromniejszych, czasem wręcz mi
nimalnych.
Poczynania samokształceniowe najgłębiej charakteryzują wartości, na

które są ukierunkowane wysiłki samouków. Ogół naczelnych wartości
składa się bowiem na ideał samokształceniowy. Czołowe pozycje na liście
wartości eksponowanych w samokształceniu naµczycieli zajmują: 1) wie
dza naukowa, 2) umiejętności pedagogiczne, 3) przeżycia estetyczne,

5 K. Wojciechowski: Samokształcenie· w praktyce i w teorii. Oświata i kultura
dorosłych. s. 354. ·

a W. Spasowski: Zasady samokształcenia. KiW 1959, s. 72.
7 T. Malinowski: Nauczyciel i społeczeństwo. PWN, W-wa 1968, s. 11.
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4) wartości społeczno-etyczne. Jest to w pełni zrozumiałe, ponieważ są one
także eksponowane w pracy wychowawczej, a więc w działalności zawo
dowej nauczycieli, nie mówiąc już o nauczycielu jako rzeczniku tych war
tości wobec całego społeczeństwa. Znacznie mniej zainteresowania wy
kazuje kadra nauczycielska innymi wartościami, chociaż w samokształce
niu poszczególnych jednostek mamy do czynienia także z dążeniem do ich
osiągania.
Najwyżej cenioną przez nauczycieli wartością jest wiedza naukowa.

Uznają ją oni najczęściej za podstawowy składnik wykształcenia i przygo
towania zawodowego oraz najistotniejszy warunek prawidłowej realizacji
zadań wychowawczych. Te zawodowe aspekty wiedzy naukowej wysuwa
ją się na czoło w samokształceniu nauczycieli. Czasem spotykamy się jed
nak także z ujmowaniem wartości wiedzy naukowej w kontekście świato
poglądowym i życia społecznego. Gruntowne opanowanie wiedzy nauko
wej znaczna ilość nauczycieli uznaje za podstawową część składową włas
nej świadomości, umożliwiającą prawidłową orientacjęw świecie przyrody,
człowieka i wartości oraz przeobrażanie rzeczywistości społecznej w opar
ciu o rządzące nią prawa. Toteż pogłębianie i aktualizacja wiedzy nauko
wej dominuje w samokształceniu wszystkich grup nauczycieli objętych
badaniami. ·
Przedmiotem zainteresowania nauczycieli są różne dziedziny wiedzy.

W grupie objętych badaniami ankietowymi 34,80/o koncentrowało uwagę
na studiowaniu dyscyplin będących przedmiotem nauczania szkolnego,
21,40/o na metodykach nauczania, 17,80/o na pedagogice, 7,50/o na psycho
logii, 5,60/o na wiedzy politycznej, filozoficznej i ekonomicznej, 2,70/o na
teoretycznych problemach kultury, 1,1'0/o na zagadnieniach techniki.
Wśród pozycji naukowych i popularnonaukowych przestudiowanych

wnikliwiej przez nauczycieli w okresie jednego roku 21,5'0/o stanowią po
zycje pedagogiczne, 21,20/o - z metodyk nauczania, 19,00/o - z dyscyplin
nauczanych w szkole,· 6,5~/o --:- z psychologii, 4,60/o - z nauk społeczno
-politycznych, 1,60/o - z różnych dziedzin kultury i 0,60/o - z techniki.
Nauczyciele objęci badaniem zaprezentowali także tematy, które opra

cowali szczegółowo w okresie jednego roku. 32,70/o tych tematów można
zaliczyć do dyscyplin wiedzy nauczanych w szkołach, 32,110/o - do meto

. dyk nauczania, 19,00/o - do pedagogiki, 7,60/o - do, nauk społeczno-poli
tycznych (polityka, filozofia, ekonomia), 5,00/o :._ do psychologii, 2,20/o -
do teorii kultury i 1,40/o - do problemów techniki.
W różnych zatem ujęciach na czołowe miejsce w samokształceniu nau

czycieli wysuwają się dyscypliny wiedzy nauczane w szkołach, metodyki
nauczania i pedago,gika. O ile wysoki udział tych dziedzin wiedzy w samo
kształceniu nauczycieli można uznać za zjawisko korzystne, o tyle nie
pokoić musi słabe zainteresowanie psychologią, problematyką społeczno
-polityczną, teorią kultury i zagadnieniami techniki. W wychowaniu

' socjalistycznym duże znaczenie posiada gruntowna orientacja w problema-
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tyce społeczno-politycznej, znajomość podstaw marksizmu-leninizmu,
głównych tendencji politycznych, ideologicznych i ekonomicznych współ
czesności. Znajomość psychologii stwarza możliwości głębszego wnikania
w mechanizmy rozwoju młodzieży i dorosłych, w procesy kształtowania
osobowości innych ludzi i siebie samego. Niezbyt wysokie zainteresowanie
zagadnieniami kultury osłabiają możliwości nie tylko osobistego przeżywa
nia twórczości artystycznej, ale także realizacji wartości wychowawczych
sztuki. Bez minimalnej chociażby znajomości współczesnej techniki trud
no zachować ściślejszy kontakt ze współczesnością i realizować program
wiązania teorii z praktyką wytwórczą. Toteż zwiększenie udziału tych
dziedzin wiedzy w samokształceniu nauczycieli należy uznać za jeden
z ważnych kierunków kształtowania zainteresowań kadr pedagogicznych.
Trzeba jednak dodać, że funkcje informacyjne o powyższych dziedzi

nach spełniaw niemałym stopniu prasa codzienna, a także periodyki. Nau
czyciele na ogół powszechnie czytają prasę codzienną i sporą ilość czaso
pism o problematyce oświatowo-pedagogicznej, kulturalnej i społecznej.
Czasopisma oświatowe (Głos Nauczycielski, Nowa Szkoła, Wychowanie,
Szkoła Zawodowa, Zycie Szkoły, Rodzina i Szkoła itp.) czytało systema
tycznie 94,7-0/o-nauczycieli objętych badaniami, czasopisma przedmiotowo
-metodyczne - 30,110/o, czasopisma naukowe i popularnonaukowe -
26,20/o, czasopisma społeczno-kulturalne (Polityka, Kultura, Zycie Lite
rackie itp.) - 27,30/o oraz magazyny ilustrowane-:- 24,70/o. Poza tym nau
czyciele korzystali z wielu czasopism niesystematycznie.
Głos Nauczycielski czytało systematycznie 44,30/o respondentów, Nową

Szkolę - 11,6'0/o, Wychowanie - 10,20/o, Politykę - 9,20/o, Kulturę -
8,40/o i Zycie Literackie -'- 5,3'0/o. Są to wskaźniki wysokie w porównaniu
z nakładami poszczególnych czasopism.
Poszukiwane wartości naukowe czerpali również nauczyciele z· radia

i telewizji. 29,40/o objętych badaniami oświadczyło, że w samokształceniu
korzysta systematycznie z audycji telewizyjnych i 27,10/o z radiowych.
Można zatem uznać, że samokształcenie jest żywym ruchem nauczycieli na
rzecz zgłębiania wiedzy o świecie, społeczeństwie i wychowaniu.

Znaczna ilość nauczycieli uprawiała samokształcenie z intencją udosko
nalenia własnych umiejętności pedagogicznych. O wysokiej ocenie umie
jętności pedagogicznych świadczy wiele faktów uzyskanych w toku badań.
empirycznych. 30,40/o nauczycieli objętych badaniami oświadczyło, że
przez uprawianie samokształcenia zmierza do udoskonalenia swych umie
jętności pedagogicznych, a 17,90/o - do osiągania wyższych efektów pracy
zawodowej, co również zawiera sugestie o praktycznym ukierunkowaniu
pracy nad własnym rozwojem. Podwyższanie umiejętności pedagogicznych
stanowiło przedmiot zabiegów wszystkich grup nauczycielskich, ale częś
ciej pracowali nad ich doskonaleniem młodzi nauczyciele (33,10/o) i peda
godzy o stażu od 11 do 20 lat (35,00/o), czyli ci, którzy bądź nie nabyli
jeszcze wystarczającego doświadczenia zawodowego, bądź też wkroczyli
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w okres ekspansji zawodowej i sprawują funkcje kierownicze. Nastawienie
praktyczne wykazują także częściej kobiety· i nauczyciele z wykształce
niem średnim, którzy preferują wyraźnie problematykę metodyczną. Nad
zagadnieniami metodycznymi pracowało 25,90/o kobiet i 14,60/o mężczyzn
oraz 23,00/o nauczycieli z wykształceniem średnim i 15,1'0/o z wykształce
niem wyższym.
Pedagodzy nastawiający się w samokształceniu na podwyższanie umie

jętności praktycznych chętnie korzystają z konferencji metodycznych,
hospitują zajęcia prowadzone przez wytrawnych nauczycieli, studiują
doświadczenia kolegów, interesują się prawidłowym wykorzystaniem po
mocy naukowych, poszukują literatury o charakterze utylitarnym. Są to
główne, ale nie jedyne sposoby osiągania wyższego poziomu praktycznych
umiejętności zawodowych.
Praktyczne nastawienia znacznej ilości nauczycieli są między innymi

bezpośrednią przyczyną wysokiego udziału wymiany doświadczeń i zespo
łowych form doskonalenia w samokształceniu kadry pedagogicznej. Wy
miana doświadczeń· z kolegami stanowiła podstawowy składnik samo
kształcenia 27,7% nauczycieli objętych badaniami, a udział w zespołowych
formach doskonalenia jako podstawowy element osobistych wysiłków
samokształcenia wymieniło 31,10/o respondentów. Temu praktycznemu na
stawieniu towarzyszy często studiowanie. teorii pedagogicznej, co wy
datnie podnosi wartość samokształcenia tej grupy nauczycieli i może pro
wadzić do osiągania mistrzostwa pedagogicznego. Często jednak nauczy
ciele ograniczają się do bezpośredniego kopiowania doświadczeń prak
tycznych, nie zawsze modyfikując je stosownie do sytuacji wychowaw
czych czy dydaktycznych.
Nauczyciele bardzo chętnie obcują z wartościami sztuki, będącymi pod

stawowym źródłem ich przeżyć estetycznych. Literatura piękna, sztuka
teatralna i filmowa, twórczość plastyczna, taniec artystyczny itp. wartości
cieszą się wysoką popularnością wśród nauczycieli. Równocześnie wartości
te odgrywają raczej niewysoką rolę w procesach samokształcenia nauczy
cieli. Na sytuację taką składają się dwie grupy przyczyn. Pewna ilość
nauczycieli wartości artystycznych nie włącza do struktury procesu samo
kształcenia, uznając je głównie za kulturalną rozrywkę. Intencją konsu-

. mowania wartości artystycznych nie jest w· tym przypadku kształtowanie
własnej osobowości, chociaż przeżycia te z pewnością wywierają określony
wpływ na ich osobowość. Znaczna ilość pedagogów napotyka trudności
w korzystaniu z wartości kulturowych z uwagi na znaczne odległości od
centrów życia kulturalnego. Dotyczy to w szczególności nauczycieli wiej-
skich. ·
Przeżywanie wartości sztuki jako podstawowy cel samokształcenia wy

stąpiło jedynie w poczynaniach 1,6-0/o nauczycieli objętych badaniami. Jed
nak udział sztuki w samokształceniu nauczycieli jest znacznie większy,
ponieważ występuje ona często jako dalszoplanowy element samokształ-
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cenia. świadczą O tym informacje o korzystaniu przez nauczycieli' z usług
instytucji upowszechniających sztukę. Oto niektóre dane.
W okresie dwóch lat poprzedzających badania 17,50/o nauczycieli było

1 lub 2 razy w teatrze lub na koncercie, 17,5'0/o -- 3 do 5 razy, 8,1% -
6 do 10 razy oraz 5,30/o - ponad 10 razy. Najwyższą_aktywność pod tym
względem wykazywali nauczyciele szkół średnich, zwłaszcza liceów ogól
nokształcących, nauczyciele z miast, respondenci z wyższym wykształce
niem, kobiety i najmłodsza generacja pedagogów. Podobnie kształtuje się
uczestnictwo nauczycieli w muzeum i wyst,awach. W okresie dwóch lat
23,80/o respondentów było 1 ·lub 2. razy w muzeum lub na wystawie,
12,70/o-3 do 5 razy i zaledwie 5,40/o .:.......więcej niż 5a razy. W muzeach lub
wystawach najczęściej uczestniczyli nauczyciele szkół średnich, z wyższym
wykształceniem i z miast. Kobiety uczestniczyły w nich częściej niż męż
czyźni. Nie lepiej przedstawia się także w środowisku nauczycielskim
udział aktywnych form przeżywania sztuki. W roku przeprowadzenia ba-

. dań w ramach Związku Nauczycielstwa Polskiego działało bowiem tylko
138 zespołów teatralnych, 130 chóralnych, 142 muzyczne, 38 estradowych,
26 tanecznych i 68 plastycznych, które zrzeszały łącźnie około 8 tysięcy
nauczycieli. Część nauczycieli uczestniczyła poza tym w pracach zespołów
środowiskowych oraz uprawiała indywidualnie twórczość artystyczną,
głównie pisarską i plastyczną.
Niedomagania w zakresie dostępu do wartości sztuki częściowo kompen

suje telewizja, radio, film i literatura piękna, ale przecież nie 'można po
stawić znaku równości między bezpośrednim i pośrednim kontaktem
z dziełami sztuki, między indywidualnym--..._i zespołowym przeżywaniem
wartości kulturowych, między filmem i teatrem, między dramatem w tele
wizji i na scenie teatru, między aktywnym i biernym przeżywaniem war-'
tości artystycznych. Udział sztuki w samokształceniu nauczycieli należy .
uznać za wyraźnie niewystarczający. Jedynie wąska grupa wykazywała
znaczną aktywność w dziedzinie wykorzystywania sztuki w samokształce
niu.
Wysoką ocenę nauczycieli zyskały wartości społeczne i etyczne, co wiąże

się ściślej z charakterem zawodu, z wymaganiami, jakie społeczeństwo·
stawia kadrze wychowawców. O wysokiej ocenie wartości społecznych
i etycznych świadczy w szczególności znane .powszechnie zaangażoranie
ideowo-społeczne kadry nauczycielskiej oraz względnie rzadkie przypadki
wchodzenia w konflikt z obowiązującymi normami etycznymi. Potwier
dzenie tych zewnętrznych obserwacji znajdujemy w wypowiedziach nau
czycieli dotyczących poszukiwanych wartości. Podejrńowanie działań na
rzecz dobra społeczeństwa i młodzieży to bardzo częsty motyw pracy samo
kształceniowej. Nauczyciele bardzo często dokonują też oceny postępowa
nia własnego, współkolegów, społeczeństwa i młodzieży w oparciu
o kryteria etyczne. O zainteresowaniach problematyką etyczną świadczy
popularność pozycji wydawniczych poświęconych kwestiom społeczno-
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-moralnym. Równocześnie jednak praca nad kształtowaniem własnej wra
żliwości społecznej i etycznej stosunkowo rzadko stanowi naczelny cel
samokształcenia nauczycieli. Elementy uspołecznienia i moralności wystę
pują raczej na tle dążeń nauczycieli do opanowania tajników pedagogicz
nego kunsztu. Część nauczycieli, zwłaszcza zmierzających przez uprawia
nie samokształcenia do modyfikowania swej osobowości, wykazywała
wysoką wrażliwość społeczną i etyczną oraz dążyła konsekwentniej do wy
pracowania własnych zasad współżycia społecznego, stosunku do społe
czeństwa, norm postępowania i kryteriów ocen. Byli to głównie nauczy
ciele starsi i wytrawni samoucy, zdradzający skłonność do autorefleksji.

Zrozumiałe, że w samokształceniu poszczególnych nauczycieli wystę
powały obok siebie różne wartości, a więc: naukowe, praktyczne, este:tycz
ne, etyczne i społeczne; Różne jest jednak ich usytuowanie w indywidual
nej hierarchii wartości, których osiąganie stanowi cel samokształcenia
nauczycieli. Pewne wartości stanowią dominantę, inne zajmują raczej po
zycję marginesową. Należy też dodać, że przez uprawianie samokształcenia
nauczyciele realizują także inne wartości, których nie da się zakwalifiko
wać do żadnej z grup wyodrębnionych w niniejszym artykule. Do takich
można zaliczyć: zdob:y;wanie umiejętności pracy badawczej, osiąganie
sprawności technicznych i fizycznych, stawanie się człowiekiem o wyso
kich walorach towarzyskich i zaspokajanie zainteresowań specjalnych, np.
pszczelarstwa, zbieractwa itp. Zakres wartości wchodzących w orbitę zain
teresowań samokształceniowych nauczycieli jest jednocześnie. szeroki
i wąski. Szeroki - ponieważ nauczyciele jako grupa zawodowa dążą do .
osiągnięcia wielu wartości związanych i nie związanych z charakterem
pracy zawodowej. Wąski - gdyż zestaw pożądanych i faktycznie realizo
wanych wartości w samokształceniu poszczególnych nauczycieli jest sto
sunkowo skromny. Na ogół są to jednak wartości sprzyjające podnoszeniu
poziomu kultury ogólnej i zawodowej kadr pedagogicznych, chociaż nie
można ich uznać za adekwatne do rzeczywistych wymogów i potrzeb na-'
szej socjalistycznej rzeczywistości.

Wszechstronny nawet ideał i program ma niewielkie szanse urzeczy
wistnienia, jeżeli niedomaga realizacyjna strona procesów samokształce
nia. Norma urzeczywistniania stanowi podstawowy warunek efektywnej
pracy nad rozwojem nauczycieli. Wprawdzie nauczyciele prawie powszech
nie uprawiają samokształcenie, ale pracują na ogół mało intensywnie i pla
nowo.

Bezplanowe i niesystematyczne działania rzadko prowadzą do owocnych
wyników. Analiza treści, form i efektów działań samokształceniowych wy
kazała, że wysokie rezultaty osiągają przede wszystkim ci nauczyciele,
którzy pracują ,planowo 1 systematycznie, prawidłowo dobierają treści
i formy samokształcenia.

Są to wszystko kwestie bardzo ważne. T. Tomaszewski słusznie pod
kreśla, że najbardziej osobowość człowieka charakteryzuje to, do czego on
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dąży, jakimi metodami się posługuje przy realizacji celów, jaka jest dy
namika jego działań, poziom inicjatywy, wytrwałość i tempo pracy, co
potrafi osiągnąć w zakresie podejmowanych działań.8

Stan umiejętności realizacyjnych nauczycieli w zakresie uprawiania
samokształcenia budzi poważne zastrzeżenia. Efekty poczynań samokształ
ceniowych nauczycieli obniżają w szczególności cztery grupy przyczyn.
Do pierwszej należy zaliczyć niewystarczającą planowość i systematycz

ność pracy samokształceniowej. W grupie nauczycieli nie studiujących
jedynie 26,10/o uprawiało samokształcenie planowo, a 47'0/o pracowało
względnie systematycznie. Olbrzymia zatem większość respondentów pra
cowała bez jakiegokolwiek planu, a ponad połowa - niesystematycznie.
Do drugiej grupy przyczyn zaliczyliśmy niewysokie na ogół techniczne

umiejętności uprawiania 'samokształcenia. Większość respondentów upra
wiała samokształcenie w sposób daleki od perfekcji, a minimum umie
jętności zdobywała głównie metodą prób i błędów. Z oświadczeń nauczy
cieli wynika, że szkoła średnią, a często i wyższa nie przygotowała ich
należycie do pracy samokształceniowej. Pozytywną rolę w tym zakresie
odgrywały jedynie studia zaoczne. -
Do trzeciej grupy można zakwalifikować nadmierną jednostronność me

todyczną pracy samokształceniowej. Większość respondentów uprawiała
samokształcenie głównie przez przyswajanie wartości, a rzadko kształto
wała swą osobowość przez działanie, przez odkrywanie i przez przeżywa
nie. Efektem takiego samokształcenia było przede wszystkim rozszerzanie·
wiedzy teoretycznej, zdobywanie wzorów doskonalszych działań pedago
gicznych i ćwiczenie pamięci.
W czwartej grupie przyczyn należy umiejscowić niekorzystne na ogół"

osobiste warunki uprawiania samokształcenia. Wśród warunków tych na
podkreślenie zasługują takie, jak: poważne obciążenie nauczycieli obowiąz
kami zawodowymi, społecznymi i domowymi, względnie słabe wyposaże
nie w środki uprawiania samokształcenia oraz utrudniony dostęp do insty-
tucji upowszechniania kultury. ·
Toteż o wszechstronnym i efektywnym uprawianiu samokształcenia

można mówić jedynie w przypadku stosunkowo wąskiej grupy respon
dentów, którzy tworzą nauczycielską czołówkę samokształceniową.
Czołówka ta osiąga często imponujące rezultaty w pracy nad osobistym

1

rozwojem.
Przeprowadzone badania wykazały, że tym, co najbardziej oddziałuje

na kierunek i treść samokształcenia nauczycieli oraz pobudza ich do mniej
lub hardziej intensywnych działań, jest praća ,zawodowa. W niej należy
dopatrywać się stymulacyjnych i motywujących podstaw samokształcenia
nauczycieli, a także podstawowej determinanty treści pracy nad perma
nentnym rozwojem kadr pedagogicznych. Korelacja między celami, mo-

s T. Tomaszewski: Psychologiczne problemy kształtowania osobowości socjali
stycznej. Oświata Dorosłych 1965, nr 5, s. 225.
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tywami i treściami samokształcenia nauczycieli oraz charakterem pracy
zawodowej wydaje się być najbardziej istotną dominantą.
Istotny wpływ na kształt samokszałcenia nauczycieli wywiera poziom

ich wykształcenia. Im wyższe wykształcenie respondentów, tym częściej
w ich samokształceniu pojawiało się modyfikowanie osobowości i przeży
wanie wartości sztuki, tym częstsze korzystanie z sesji i odczytów nauko-·
wych i popularnonaukowych, tym większy odsetek należących do towa
rzystw naukowych, zawodowych i kulturalnych, tym znaczniejszy udział
w samokształceniu wycieczek poznawczych, teatru i koncertów, muzeum
i wystaw, tym częstsze studiowanie dyscyplin nauczanych w szkole, peda
gogiki, problemów społeczno-politycznych i teoretycznych kwestii kultury
oraz czytanie większej ilości książek naukowych i czasopism, tym silniejsze
preferowanie czasopism naukowych i popularno-naukowych oraz społecz
no-kulturalnych, zwłaszcza takich jak Polityka, Kultura i Zycie .~iterackie.
Poziom wykształcenia wpływa nie tyle. na podejmowanie pracy nad

osobistym rozwojem, ile na jej zakres, treści, formy, intensywność i efekty.
Nauczyciele z wyższym wykształceniem nie wyróżniają się ani odsetkiem
osób uprawiających samokształcenie, ani systematycznością i planowością
pracy samokształceniowej. Wyróżniają się natomiast bogactwem celów,
zakresem wartości i treści, wielością form samokształcenia, umiejętnościa
mi i efektami urabiania się, czyli tym wszystkim, co składa się na pojęcie
samokształcenia wielostronnego i wysokiej kul tury samokształceniowej.

Między poziomem wykształcenia i jakością samokształcenia nauczycieli
zachodzą zatem wyraźne korelacje dodatnie. Im wyższy poziom wykształ
cenia nauczycieli, tym częściej spotykamy się z przypadkami samokształ
cenia wielostronnego i efektywnego, o szerokim zakresie treści i znacznym
wachlarzu form, źródeł i metod. Toteż wszelkie działania na rzecz pod
wyższania poziomu wykształcenia nauczycieli służą także wzrostowi roli
samokształcenia w rozwoju kadr pedagogicznych,

Nauczyciele zatrudnieni w liceach ogólnokształcących najczęściej upra
wiali samokształcenie, a jego jakość wyróżniała się w całej grupie pedago
gów z wyższym wykształceniem. Nauczyciele liceów ogólnokształcących
najczęściej dążyli do rozszerzenia i aktualizacji .wiedzy, modyfikowania
osobowości i przeżywania sztuki, najczęściej należeli do towarzystw nau
kowych i kulturalnych, uczestniczyli w teatrze i koncertach, zwiedzali mu
zeum i wystawy, brali udział w badaniach naukowych, studiowali zagad
nienia społeczno-polityczne i zajmowali się amatorsko techniką.
Istotne· różnice charakteryzują samokształcenie kobiet i mężczyzn. Męż

, czyźni częściej uprawiali samokształcenie niż kobiety, ale czynili to mniej
systematycznie. Przez uprawianie samokształcenia mężczyźni częściej
zmierzali do rozszerzania i aktualizacji wiedzy naukowej, zwłaszcza przed
miotowej, pedagogicznej, społeczno-politycznej i technicznej. Kobiety
częściej dążyły do osiągania lepszych wyników pracy dydaktyczno-wycho
wawczej oraz preferowały metodyki nauczania, psychologię i wiedzę O kul-
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'turze. W samokształceniu mężczyzn większą rolę spełniały sesje i odczyty·
naukowe i popularnonaukowe, przynależność do towarzystw, wycieczki
poznawcze, badania naukowe, konferencje pedagogiczne, a w samokształ
ceniu kobiet - radio, telewizja, sztuki i filmy, muzeum i wystawy oraz
konferencje przedmiotowo-metodyczne. Kobiety osiągały też lepsze wskaź-
niki czytelnictwa. .
Płeć nauczycieli wpływa zatem wyraźnie na cele, treści i efekty samo- .

kształcenia. W samokształceniu mężczyzn dominują 1tastawienia na wzbo
gacenie wiedzy pedagogicznej i aktywne poznawanie świata. Samokształ
cenie kobiet jest częściej ukierunkowane na doskonalenie praktyki peda
gogicznej i jej wyników, na wartości sztuki oraz na bierne raczej przeży
wanie i poznawanie świata.
Dosyć wyraźne są także dyferencjacje samokształcenia nauczycieli miej

skich i wiejskich. Obok wykształcenia, które wpływa na ilościową i ja
kościową stronę tych zróżnicowań, wydają się one wynikać także z dostęp
ności instytucji upowszechniających wartości kultury i utrwalonych wzo
rów życia społeczno-kulturalnego.
Nauczyciele ·pracujący w środowiskach wiejskich więcej cenią umiejęt

ności pedagogiczne i kolektywne formy samokształcenia, częściej · przez
uprawianie samokształcenia zmierzają do osiągania wyższych efektów pra
cy dydaktyczno-wychowawczej, a .w treściach samokształcenia preferują
problematykęmetodyczną i społeczno-polityczną. Częściej też czytająwięk
szą ilość książek oraz wyżej oceniają rolę radia i telewizji w uprawianiu
samokształcenia. Wyższy odsetek nauczycieli wiejskich czyta systematycz
nie Głos Nauczycielski, Nową Szkolę, Wychowanie i czasopisma przed
miotowo-metodyczne.
Nauczyciele z miast uczestniczą w sesjach i odczytach naukowych i po

pularnonaukowych, w towarzystwach, w wycieczkach- poznawczych,
w teatrze i koncertach oraz w muzeum i wystawach. Czytają też częściej
większą ilość czasopism, preferując czasopisma naukowe i popularnonau
kowe oraz społeczno-kulturalne/ a szczególnie Politykę.
Samokształcenie nauczycieli wiejskich jest częściej ukierunkowane na

praktykę pedagogiczną i kwestie społeczno-polityczne, natomiast nauczy
ciele z miast częściej uwzględniają w samokształceniu treści naukowe

, i wartości estetyczne oraz aktywniej poznają świat.
Samokształcenie i jego komponenty podlegają zmianom V( przekroju

wielu lat życia i pracy. Dlatego właśnie mówimy O samokształceniu jako ·
o procesie, w którym w krótszych lub dłuższych' odcinkach czasu następują
przejścia od aktualnego stanu do stanu następnego. W praktyce rzadko
mamy do czynienia z petryfikacją określonego stanu samokształcenia.
Normalnym zjawiskiem jest postęp lub regres, wzbogacanie lub ubożenie,
umacnianie lub osłabianie samokształcenia, w zależności od poziomu
aktywności osobnika.

Z analiz materiału badawczego wynika, że w miarę wydłużania się stażu
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•

pracy zawodowej respondentów wzrastał odsetek osób dążących do osią
gania wyższych efektów pracy pedagogicznej, zaspokajania osobistych
zainteresowań i przeżywania sztuki, należących do towarzystw oraz cenią
cych rejonowe konferencje pedagogiczne. Rósł też odsetek respondentów
czytających więcej książek. Zmniejszała się natomiast ilość nauczycieli
szacujących najwyżej rolę konferencji przedmiotowo-metodycznych.
Zaobserwowane tendencje świadczą o zachodzeniu zmian w celach, mo

tywach, treściach i postawach samokształceniowych nauczycieli: Wyższe
oceny efektów osobistego samokształcenia przez nauczycieli o długim stażu
pracy dowodzą, że w miarę upływu lat wzrastają na ogół umiejętności
uprawiania samokształcenia.
Młoda kadra nauczycielska nastawiała się w samokształceniu na uzupeł

nianie wiedzy i podwyższanie praktycznych umiejętności, czerpiąc nie
zbędne informacje z literatury i korzystając z doświadczeń współtowa
rzyszy pracy. Wykazywała też zainteresowania sztuką, zwłaszcza teatrem
i koncertami, oraz wyraźnie preferowała wycieczki poznawcze jako aktyw
ną formę poznawania świata.

Z prac nadesłanych na konkurs dowiedzieliśmy się, że w uprawianiu
samokształcenia młodzi- nauczyciele często natrafiali na trudności wyni
kające przede wszystkim z niewystarczającego przygotowania do pracy
samokształceniowej. Dlatego też samokształcenie młodych nauczycieli nie
zawsze było dostatecznie efektywne.
W miarę przezwyciężania trudności towarzyszących początkom pracy

nauczycielskiej i samodzielnego uprawiania samokształcenia następowało
na ogół umocnienie dążeń i rozszerzenie zakresu zainteresowań samokształ
ceniowych. Więcej nauczycieli uprawiało samokształcenie systematycznie
i według konkretnego planu, przy czym coraz większy odsetek podejmował
i kontynuował studia bez przerywania pracy zawodowej. Jest to zatem
okres samokształceniowej ekspansji .

. Między 4 i 10 rokiem pracy zawodowej nauczyciele najwyżej cenili war
tość wiedzy, a znacznie mniej wagi przywiązywali do umiejętności peda
gogicznych, które w zasadzie opanowali w okresie adaptacji. Obniżał się
udział sztuki w ich samokształceniu, w treściach samokształcenia ekspo
nowali nauczany przedmiot, częściej niż naucżyciele o innym stażu studio
wali treści psychologiczne, a mniej zainteresowania wykazywali pedago
giką.
Między 11 i 20 rokiempracy zawodowej nauczyciele mniej uwagi zwra

cali na rozszerzenie i aktualizacjęwiedzy, a swoje zainteresowania częściej
kierowaliku ulepszaniu umiejętności pedagogicznych. Najwyższy odsetek
nauczycieli z tej grupy dążył do modyfikowania osobowości, brał udział
w badaniach naukowych i eksponował w swoim samokształceniu metodyki
nauczania, problemy społeczno-polityczne i zagadnienia techniczne.
Po 20 roku pracy zawodowej zmniejszał się odsetek nauczycieli uprawia

jących samokształcenie, zwłaszcza systematycznie i planowo. Doświadczeni
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nauczyciele częściej niż ich koledzy o niższym stażu za cel samokształce
nia przyjmowali osiąganie dobrych wyników pracy dydaktyczno-wycho
wawczej, zaspokojenie osobistych zainteresowań i przeżywanie sztuki,
a najmniej wagi przywiązywali do doskonalenia umiejętności pracy peda
gogicznej i przeobrażania osobowości, cenili wysoko odczyty oraz audycje
radiowe i telewizyjne, natomiast rzadko. brali udział-w wycieczkach po
znawczych, częściej niż młodzi koledzy w treściach samokształcenia ekspo
nowali pedagogikę, problematykę psychologiczną i kulturalną, a obniżali
zainteresowanie kwestiami społeczno-politycznymi i technicznymi.

W rozwoju samokształcenia nauczycieli o stażu od 4 do 20 lat obserwo
waliśmy raczej postęp przy różnicowaniu jego celów, form i treści. Na
fluktuacje w samokształceniu tych nauczycieli prawdopodobnie wpływały
sytuacje zawodowe i życiowe. Natomiast w samokształceniu nauczycieli
o ponad 20-letnim stażu pracy dostrzegliśmy minimalne symptomy re
gresu. Przypuszczamy, że regres ten powodowała najstarsza generacja
nauczycieli, która ograniczała zakres i intensywność swego samokształ
cenia.
Przyczyn braku dostatecznej zgodności stanu samokształcenia z potrze

bami oświatowymi i samych nauczycieli można się doszukiwać m. in.
w dwóch zjawiskach, na które- wskazali nauczyciele objęci badaniami an
kietowymi.
Pierwsze polega na niewystarczającym ilościowym rozwoju różnych

form samokształcenia, co utrudnia nauczycielom dobór odpowiadających
im sposobów urabiania się. Dotyczy to szczególnie nauczycieli wiejskich.
Ich możliwości wyboru są nader ograniczone. Obok konferencji rejono
wych i przedmiotowo-metodycznych, które są obowiązkowe, pozostaje im
jedynie książka, czasopismo, radio i telewizor, jako najbardziej dostępne
środki uczenia się, poza oczywiście pracą społeczną i zawodową, jeżeli je
świadomie włączają w strukturę procesu samokształcenia. Oferowanie za
tem szerszego asortymentu możliwości to także działanie na rzecz wzrostu
roli samokształcenia w rozwoju nauczycieli.
Drugie można sprowadzić do braku koncepcji umacniania i inspirowa

nia samokształcenia nauczycieli, czyli w gruncie rzeczy do braku wypra
cowanych zasad polityki w tej dziedzinie. Instytucje powołane do organi
zowania doskonalenia nauczycieli, ograniczając się w zasadzie do reagowa
nia na bieżące niedomogi i potrzeby szkolnictwa i nauczycieli, przyczyniają
się do utrwalenia funkcji adaptacyjnej samokształcenia, a nie przecierają
szlaków dla urzeczywistnienia jego funkcji rekonstruktywnej. Próby inspi
rowania indywidualnej pracy samokształceniowej nauczycieli przez kon
ferencje rejonowe i przedmiotowo-metodyczne muszą siłą rzeczy ograni
czać się do lepszego czy gorszego przygotowania się nauczycieli do udziału
w tych konferencjach. Brak wieloletniego, perspektywicznego programu
pracy, którego realizacjakończyłaby się jakimś wydarzeniem oczekiwanym
i przeżywanym przez nauczycieli, nie stwarza szans inspirowania, a zwłasz-
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cza świadomego kierowania procesami indywidualnego samokształcenia
nauczycieli.

Niewystarczająca koordynacja działań różnych instytucji uczestniczą
cych w doskonaleniu kadr nauczycielskich wprowadza do samokształce
nia nauczycieli wiele· zamętu, ostro krytykowanego przez nauczycieli.

Niektóre tendencje w samokształceniu nauczycieli upoważniają do opty
mistycznego spojrzenia w jego przyszłość.
Rozszerzanie zakresu i form samokształcenia oraz wzrost jego intensy

wności i efektywności w miarę podwyższania poziomu wykształcenia nau
czycieli pozwalają snuć pomyślne przyszłościowe prognozy. Przechodzenie
na kształcenie nauczycieli w szkołach wyższych i pokaźny odsetek peda
gogów studiujących sprzyjać będą umacnianiu rangi samokształcenia
w rozwoju ogólnym i zawodowym kadr nauczycielskich.
Pozytywnie trzeba też ocenić przebieg ewolucji samokształcenia nauczy

cieli w miarę wydłużania się ich stażu pracy zawodowej. Dopiero w koń
cowych latach służby nauczycielskiej można oczekiwać tendencji do ogra
niczenia zakresu •i intensywności samokształcenia, chociaż wydaje się, że
sytuacja życiowa i stan zdrowia bardziej wpływają na obniżenie jakości
samokształcenia niż wiek nauczycieli. Jest to kwestia o tyle ważna, że
średnia wieku nauczycieli w szkolnictwie ulegać będzie podwyższaniu
z uwagi na malejące zatrudnienie młodych nauczycieli.
Stopniowe wyrównywanie zasadniczych różnic między miastem i wsią,

przyspieszenie tempa wkraczania nauki i techniki do środowisk wiejskich,
rozwój usług, żywsze kontakty z wyższą kulturą oraz wzrost wykształce
nia mieszkańców prowadzić będą nadal do przeobrażeń korzystnych dla
~macniania dążeń samokształceniowych nauczycieli wiejskich.

Na jakość samokształcenia nauczycieli z miast pozytywny wpływ wy-
~ wierać będzie z pewnością zmniejszenie ilości dzieci w klasach, a więc

stwarzanie korzystniejszych warunków pracy dydaktyczno-wychowaw
czej ..
- Osiąganie wysokich efektów samokształcenia nauczycieli wymaga opty
malnych, subiektywnych i obiektywnych warunków pracy nad rozwojem
kadr pedagogicznych.

Na czoło wysuwają się tutaj takie sprawy, jak: 1) świadomość własnych
braków, potrzeb i możliwości, 2) znajomość doskonalszych wzorów osobo
wych oraz metod i środków urabiania się, 3) umiejętność skonkretyzowa
nia ideału samokształceniowego, przełożenia go na język zadań i kon
sekwentnego realizowania, 4) korzystne motywy uruchamiające wolę pra
cy nad własnym rozwojem, 5) wyposażenie w środki uprawiania samo
kształcenia. Są to podstawowe determinanty procesów samokształcenia.
Ukształtowanie tych determinant na możliwie najwyższym poziomie pro
wadzić będzie do optymalizacji efektów samokształceniowych wysiłków
nauczycieli.

Badania ujawniły wiele istotnych słabości w poczynaniach samokształ-

, - n11C'h Pedae:oe:icznv
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ceniowych nauczycieli. Toteż w pracy podjąłem próbę zarysowania pro
gramu optymalizacji wysiłków nauczycieli w dziedzinie samokształcenia
nie pretendując oczywiście do wyczerpania zagadnienia i uznając swe pro
pozycje za jeden z możliwych wariantów.
Przeprowadzone badania umożliwiły opracowanie ogólnego, ale bardzo

bogatego obrazu samokształcenia nauczycieli. Zarysowane zostały jednak
tylko jego kontury, które trzeba nadal wypełniać konkretnymi treściami,
a zwłaszcza dokonać uściślenia związków i zależności zjawisk. Sądzę, że
zadanie to zostanie podjęte. Samokształcenie jest bowiem niezwykle inte
resującą dziedziną rzeczywistości pedagogicznej.



ZBIGNIEW KWIECINSKI

PRZYCZYNY ODPADU W SZKOLE WIEJSKIEJ
(na przykładzie wsi w rejonie uprzemysławianym)

UWAGI WSTĘPNE

Diagnostyczne badania naukowe są warunkiem koniecznym rozwiązania
trudnych problemów pedagogiczno-społecznych w zakresie pełnej reali
zacji zasady demokracji, jednolitości i drożności szkolnictwa. Szczególnie
ważne są poszukiwania przyczyn trudności w funkcjonowaniu systemu
oświatowego, prowadzone dogłębnie, w typowych środowiskach lokalnych
i rejonach.
Artykuł ten obejmuje wycinek badań nad funkcjonowaniem szkoły wiej

skiej w rejonie uprzemysławianym, prowadzonych w Zakładzie Badań Re
jonów Uprzemysławianych Polskiej Akademii Nauk. Badania te mają
charakter diagnostyczny i celem ich jest stwierdzenie, w jakim stopniu
pośrednie wpływy uprzemysławiania rejonu zmniejszają rozbieżność po
między funkcją rzeczywistą i założoną szkoły wiejskiej. W badaniach tych
stosowane są dwie dopełniające się procedury badawcze: porównawcze
studium monograficzne i reprezentatywne badania ilościowe. W obydwu
procedurach posługują się wskaźnikami ilościowymi poziomu funkcjono
wania szkoły .(na przykład wskaźnikiem odpadu szkolnego), jak i wskaźni
kami jakościowymi (na przykład wskaźnikami poziomu podstawowych
umiejętności szkolnych uczniów).

Ograniczam się tu do materiałów empirycznych z eksploracyjnej, wstęp
nej fazy badań. Analiza oparta jest na obserwacji uczestniczącej, analizie
dokumentacji i wywiadach ukrytych w obwodzie szkolnym w Brudzeniu
Dużym w pow. płockim. Jest to wieś centralna (gromadzka) w rejonie in
tensywnych zmian pod wpływem uprzemysławiania.
Przez „odpad szkolny" rozumiem przerywanie nauki w szkole podsta

-wowej przed ukończeniem ostatniej klasy.
Zjawisko odpadu w szkole podstawowej jest zasadniczym przejawem

upośledzenia rejonów rolniczych o przewadze preindustrialnej gospodarki
chłopskiej w zakresie dostępu do oświaty. Jest wskaźnikiem marginesu
szans w dostępie do oświaty. Jak wynika ze studió~ prof. M. Falskiego,
„głównym siedliskiem osób z nie ukończoną szkołą podstawową jest teren
.wsi", a im bardziej_rolniczy charakter ma dane województwo, tym wskaź
nik odpadu jest wyższy 1• W województwach typowo rolniczych odpad
przekracza 200/o młodzieży każdego kolejnego rocznika. Potwierdzają to

1 M. Falski: Problematyka organizacyjna szkolnict"':'a. średnich szczebli. Wrocław
1966. Por. również , J. Woźnicka: Drogi szkolne młodzieży. Wrocław 1970.
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dane GUS 2, chociaż zjawisko to jest nie dostrzegane we właściwej skali
przez administrację szkolną. Statystyka szkolnictwa posługuje się bowiem
takim sposobem obliczania procentu uczniów nie realizujących obowiązku
szkolnego, który kilkakrotnie zaniża omawiany wskaźnik i przesłania tym
samym społeczną rangę problemu. Mianowicie odpad obliczany jest jako
procent uczniów nie spełniających w danej szkole obowiązku szkolnego
od ogółu uczniów danej szkoły w danym roku szkolnym. Tymczasem są
to: 1) uczniowie z tego samego lub zbliżonego (do granicy obowiązku szkol
nego) rocznika demograficznego, 2) uczniowie szkół wiejskich przede
wszystkim. Słuszniejsze jest zatem obliczanie odsetka uczniów, którzy nie
ukończyli szkoły lub ukończyli ją w terminie czy z opóźnieniem, od ogółu
uczniów rocznika demograficznego oraz dla wsi i miasta osobno.
W badaniach monograficznych nad przyczynami odpadu, przeprowadzo

nych w latach 1967-1968 w rolniczej wsi peryferyjnej w rejonie nie uprze
mysłowionym (Ciche Górne w pow. nowotarskim, która w poniższej ana
lizie będzie traktowana jak wieś porównawcza), stwierdziłem, że proces
odpadu zapoczątkowany jest przez konflikt obowiązków ucznia i taniego
robotnika w gospodarstwie rodzinnym. Na zaostrzenie tego konfliktu mają
wpływ różne niesprzyjające czynniki, takie jak: zbyt mała rodzina na
dużym gospodarstwie, rodziny niepełne, jedynactwo lub pierworodność
dziecka w rodzinie, zbyt duża rodzina na małym gospodarstwie, odległość
do szkoły, negatywne wzory starszego rodzeństwa, brak selekcji· dzieci
o obniżonej sprawności umysłowej, łatwość zdobycia pracy bez wykształ- '
cenia i błędy w pracy szkoły 3•

Czy zmiany wywołane przez uprzemysławianie rejonu prowadzą do
bezpośredniej lub pośredniej likwidacji procesu odpadu szkolnego, czy
likwidują jego przyczyny? ·

1. Rozmiail'iy odpadu

Wskaźnik odpadu obliczany był w stosunku do ogółu dzieci danego rocz
nika demograficznego w obwodzie szkolnym (po odliczeniu przypadków
śmierci, emigracji i migracji). Przeanalizowano g roczników uczniów od
1944 do 1952 roku, tzn. od rocznika kończącego wiek obowiązku szkolnego
(16 lat) w roku 1960, na początku budowy Petrochemii, do ostatniego rocz
nika będącego już poza szkołą. Ponadto obserwacją objęto uczniów, ktqrzy
obecnie nie przekroczyli jeszcze granicy obowiązku szkolnego, ale są w tym
stopniu opóźnieni organizacyjnie w nauce, że gdyby nawet bez drugorocz
ności ukończyli szkołę, to nie zdążą z tym do 17 roku życia (grupa progno-
styczna). ·
Ogółem z roczników 1944-1952 przerwało naukę szkolną 60 uczniów. ,
2 Por. Kwalifikacje kadr 1958-1968. Warszawa 1969. GUS s 4.

•
3 _Por. Z_. Kwieciński: Pr_oblematyka odpadu szkolnego we' ,;si peryferyjnej w re

jorne rolniczym. Kwarta!nzk Pedagogiczny 1970, nr 3 i 4.
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Stanowi to w stosunku do 300 wszystkich uczniów z tych roczników śred
nio 200/o. Oprócz tego 15 uczniów z roczników 1953-1957 prawdopodobnie
przerwie naukę.

Tak więc w okresie początków budowy i rozbudowy Petrochemii odpad
w badanej szkole utrzymuje się na przeciętnie wysokim poziomie, odpo
wiadającym średnim dla województw rolniczych. Średni procent dla tych
samych roczników w rolniczej wsi peryferyjnej w rejonie nie uprzemysło
wionym wyniósł 400/o (100 przypadków na 250 dzieci), to znaczy dwa razy
tyle. Przebieg wskaźnika odpadu w Brudzeniu (tabela 1 i 2) w porównaniu
z odpowiednim wskaźnikiem dla Cichego jest nieoczekiwany. W chwili

Tablica 1
SPHAWNOSC DYDAKTYCZNA SZKOŁY DLA ROCZNIKÓW UCZNIÓW Z LAT 1944--1952

Rocznik I Ogółem I Odpad

I
Z opóźnieniem

I
W terminie

w roczniku Ilość I % Ilość I i Ilość I %

1944 23 8 34,8 6 26,1 9 39,1
1945 24 4 16,7 11 45,8 9 37,5
1946 41 8 19,5 13 31,7 20 48,8
1947 34 8 23,5 12 35,3 14 41,2
1948 36 8 22,2 18 50,0 · 10 27,8
1949 29 6 20,7 13 . 44,8 10 34,5
1950 44 7 15,9 14 31,8 23 52,3
1951 41 8 19,5 17 41,5 16 39,0
1952 28 3 10,7 5 17,8 20 71,5

- --------
IRazem I 300 I 60 I 20,0 I B9 I 36,3 131 I 43,7

Tablica 2
PROGNOZA SPRAWNOSCI DYDAKTYCZNEJ SZKOŁY DLA ROCZNIKÓW 1953 i 1954

I Rocznik I Ogółem I Odpad I Z opóźnieniem I W terminie
Ilość I % llość _ I_%__ Ilość I Ciw roczmku ,o

1953

I
29

I
2

I
6,9

· I
4

I
13,8

I
22

I
79,3

1954 28 6 · 21,4 10 35,6 12 42,9

uruchomienia budowy kombinatu następuje dość gwałtowne zahamowanie
procesu odchodzenia ze szkoły, co powoduje gwałtowny skok wskaźnika
ilości uczniów kończących szkołę z opóźnieniem. Można by przypuszczać,
że uruchomienie wielkiej budowy przemysłowej wywołało powstanie aspi
racji, chęci uzyskania tam pracy, do czego jest niezbędne, a w każdym
razie może pomóc w uzyskaniu lepszego miejsca pracy, posiadanie świa
dectwa ukończenia szkoły. Być może tak stało się z rocznikiem 45, ale
przed taką interpretacją przestrzega dalszy przebieg tej krzywej. Bo oto
podczas gdy w całej Polsce na wsi (także we wsi porównawczej) wskaźniki
odpadu systematycznie odpadają 4, to w Brudzeniu, po jednorazowym

•1 Por. M. Falski i J. Woźnicka, op. cit.
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spadku wskaźnika odpadu, nastąpiło jakby zahamowanie tej tendencji
i utrzymanie się tego procesu na względnie jednakowym i względnie wy
sokim poziomie.
Można to wyjaśnić następująco:
1. Pomimo skokowego wzrostu zapotrzebowania na świadectwa ukoń

czenia szkoły podstawowej szkoła w Brudzeniu nie podniosła równie szyb-
1
·

ko swej rzeczywistej sprawności nauczania, a oświata płocka nie zareago
wała odpowiednio szybko na tę potrzebę poprzez uruchomienie dostosowa
nych do tego celu placówek opiekuńczo-oświatowych/
Ustabilizowana część starszej kadry nauczycielskiej w szkole nie zmie

niała się w tym czasie (3 osoby), pozostali zaś nauczyciele często się zmie
niali i mieli kwalifikacje na różnym poziomie. Kierownik szkoły podkreślał
wielokrotnie w rozmowach, że byli oni nastawieni na tymczasowy pobyt
w tej· wsi, co odbijało się na ich stosunku do pracy. ,,Szkoła od jakichś
15 lat właściwie nie zmieniła ani tego, co robi, ani jak to robi - mówił
kierownik na zebraniu rodziców uczniów najtrudniejszych dydaktycznie
i wychowawczo - a w tym czasie wieś się przeobraziła bardzo. Przedtem
nie było trudności, a teraz są. A więc przyczną trudności jest rodzina, która
się zmieniła na skutek zatrudnienia w przemyśle, pracy kobiet, ogólnego
bogacenia się".

2. Szybko też przekonano się, że zapotrzebowanie na robotników nie
wykwalifikowanych ze strony Petrobudowy jest tak duże, że przyjmowani
są ludzie bez ukończenia szkoły podstawowej. Z drugiej strony urucho
miono kursy wieczorowe, które stworzyły możliwość bardzo łatwego ukoń
czenia szkoły. To także spowodowało, że uczniowie przerośnięci, zamiast
perspektywy kilku lat normalnej nauki, przy ciągłych konfliktach ze
szkołą i klasą szkolną, woleli perspektywę dobrego zarobku uzyskanego
bez tego wysiłku 5•

3. Szkoła nie była zainteresowana konsekwentną kontrolą ·i dopilnowa
niem realizacji obowiązku szkolnego, gdyż władze powiatowe domagały
się obniżenia procentu uczniów niepromowanych i z „dwójami" w ciągu
roku szkolnego. Nauczyciele i kierownik szkoły wielokrotnie podkreślali,,
że przedstawiciele władz na zebraniach, odprawach, w czasie wizytacji
i w okólnikach żądali utrzymywania się w z góry określonym „procencie"
uczniów bez ocen niedostatecznych i: promowanych. Tymczasem zatrzy
mywanie uczniów przerośniętych, czynienie im przeszkód w opuszczeniu
szkoły prowadziło do podnoszenia procentu uczniów dwójkowych lub nie
promowanych.

4. Petrobudowa przez zatrudnienie znacznej ilości rolników uruchomiła
być może dodatkowe procesy (przejściowo czy na stałe) utrudniające sy~

5 Por. W. Marczyk: Uw~runkowanie rozwoju szkoły w okresie uprzemysławiania
(Płock 1958-1966). Zeszyty Badań Rejonów Uprzemysiawianych. Warszawa 1969•
nr 36.
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tuację pewnej części uczniów w zakresie możliwości godzenia obowiązków
domowych i szkolnych.

5. Petrobudowa nie mogła szybko i bezpośrednio wpłynąć na realną
sytuację dzieci z rodzin, z których nikt pracy w przemyśle nie podjął, nie
mogła szybko i bezpośrednio zmienić też ich stosunku do szkoły. Nato
miast można oczekiwać, że taki wpływ nastąpił czy nastąpi w stosunku do
tej grupy rodzin i dzieci z opóźnieniem i pośrednio.
Trzykrotne obniżanie się wskaźnika odpadu w oparciu o analizę wszyst

kich przypadków uczniów opóźnionych w nauce można wytłumaczyć po
wstaniem zjawiska zastępczego, pośrednio między przerywaniem nauki
i rzeczywistym kończeniem szkoły, prawie - odpadu czy raczej pozornej
jego likwidacji. Zjawisko to polega na tym, że część uczniów VII i VIII
klasy, mimo bliskiej granicy obowiązku szkolnego, nie opuszcza szkoły,
lecz uczęszcza do niej dość nieregularnie, praktycznie nie spełniając żad-•
nych obowiązków uczniowskich (z wyjątkiem obecności na części lekcji).
Szkoła wyda im świadectwo tylko dlatego, żeby się ich pozbyć i nie kompli
kować sytuacji wychowawczej. Podkreślano to w kilku naradach nauczy
cielskich na ten temat. Ponadto grupka uczniów, w oparciu o oficjalne
starania rodziców poparte przez szkołę i o zwolnienia władz oświatowych,
przeszła przed ukończeniem wieku obowiązku szkolnego na kurs wieczo
rowy, nie mając już szans ukończenia szkoły dzienniej. Dwuletni okres
wprowadzenia ośmioklasowej szkoły sprzyjał też pozbyciu się przez szkołę,
czy przyspieszeniu jej opuszczenia przez uczniów opóźnionych, wskutek
wcześniejszej liberalnej promocji zgromadzonych w klasie VII, a prze
niesionych do SPR i ZSZ bez konieczności uczęszczania do klasy VIII.
W konsekwencji podniosło to także wskaźnik uczniów bez opóźnień, na
które miało wpływ powstanie nowej szansy oświatowej i zawodowej.
W chwili rozpoczynania budowy Petrochemii byli oni w I klasie lub jeszcze
w wieku przedszkolnym.
Charakterystyczna jest też odmienność reakcji uczniów opóźnionych

w nauce i ich rodziców w Brudzeniu i w Cichem na prowadzenie klasy
ósmej. Tu nastąpił wzrost wysiłku, .aby ukończyć szkołę i uniknąć dodat
kowej klasy ósmej. Tam, w Cichem, nastąpiło coś odwrotnego: wpłynęła
duża ilość podań o zwolnienie z obowiązku szkolnego. Wieś zaakceptowała
już tam siedmioletni obowiązek szkolny, ale równocześnie wyrażono opi
nię o zbędności tej dodatkowej, ósmej klasy.
Ocena rozmiarów odpadu jest niepełna bez wzięcia pod uwagę ilości

ukończonych klas w chwili odejścia ze szkoły. Czym innym bowiem od
strony skutków jest przerwanie nauki po klasie II na przykład, a czym
innym jest odejście ze szkoły po klasie VI. Inne są też szanse w tych obu
przypadkach na dokończenie szkoły.
W Brudzeniu największa część uczniów przerywających naukę - to

absolwenci szóstej, a następnie piątej klasy, podczas gdy w Cichem naj
częściej przerywano naukę po ukończeniu czwartej oraz piątej klasy.
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W Brudzeniu nie było też ani jednego przypadku przerwania nauki już
w klasie ósmej, ani też niepodjęcia wcale nauki w klasie pierwszej, co
miało miejsce w Cichem.. W Brudzeniu aż 730/o uczniów odeszło ze szkoły
po przekroczeniu wieku obowiązku szkolnego, podczas gdy w Cichem tylko
330/o.

Tablica 3
ODPAD W BRUDZENIU I W CICHEM WG ILOSCI UKON'CZONYCH KLAS

Klas Nie pod-
ukończo- jęto o 1

I
2 3· 4 5 6 7 Razem

nych nauki

Brudzeń

I
Ilość - 1 1 3 8 6 18 23 - 60
uczniów

O/o I - I 1,7 I 1,7 I 5,0 i 13,3 · 1 10,0 i so.o i 38,3 i - I
C,iche O/o I 4 I 3 I o I 4 I 12 I 33 I 31 I 11 I 2 I 100

W Brudzeniu 400/o uczniów, którzy przerwali naukę, dokształcało się na
kursach wieczorowych na miejscu lub _w okolicznych szkołach. Pozostałe
osoby także mogły się dokształcać ze względu na łatwy dostęp do tego
typu kursów i dobry dojazd do szkoły 'dla pracujących w Płocku. Tym
czasem w Cichem tylko 10 uczniów (100/o) kontynuowało naukę na kur
sach, z czego 6 w wojsku (2) lub w więzieniu (4), a więc pod presją admi-_
nistracyjną. ;t

Tablica 4

UCZNIOWIE Z NIE UKON'CZONĄ SZKOŁĄ PODSTAWOWĄ WG ILO$CI LAT ŻYCIA
W CHWILI PRZERWANIA NAUKI

Rok życia
I 7 12 13 14 15 16 17 Razem

Brudzeń

I 1 5 10 11 60
Ilość uczniów 33

O/o I 1,7 8,3 16,7 55,0 18,3 100

I
-

Ciche O/o 4 2 9 14 38 31 2 100

Fakty te łagodzą ocenę zjawiska odpadu w Brudzeniu, w którym ucznio
wie opuszczają szkołę później, z większą ilością ukończonych klas i przy
tym w krótkim czasie (pół roku - dwa lata) po odejściu znaczna ich część
przechodzi na kursy dokształcające.
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2. Struktura przerywających naukę według płci

W liczbie uczniów, którzy przerwali naukę szkolną w Brudzeniu, znaj
duje się tylko 9 dziewcząt (150/o), natomiast aż 51 chłopców (850/o). W Ci
chem przewagę mieli również chłopcy, ale nie tak znaczną (stanowili 59°/o).
Chłopcy byli tam częściej i bardziej niż dziewczęta potrzebni do pomocy

· w gospodarstwie rolnym. Dziewczęta częściej niż chłopcy przerywały nau
kę z przyczyn biopsychicznych oraz ze względu na niedocenianie potrzeby
wykształcenia dziewcząt ze wsi. Przerywały naukę wtedy, gdy w gospo
darstwie nie było matki lub gdy były jedynymi córkami w dużej rodzinie
lub dużym gospodarstwie.

Inna jest sytuacja w Brudzeniu. Dziewczęta nie tylko znacznie rza
dziej przerywają naukę niż chłopcy (co 16-17 dziewczyna, ale co 3 chło
pak), ale zdecydowanie przeważają wśród uczniów kończących szkołę
w terminie.
Aż 710/o chłopców szkoły nie kończy lub kończy ją z opóźnieniem. Sądzę,

że ta dysproporcja wskaźników odpadu i ukończenia szkoły w terminie
wynika z przyczyn zarówno specyficznych, jak i niespecyficznych dla wsi
w rejonie uprzemysławianym, podobnie jak to jest z utrzymywaniem się
wysokiego wskaźnika odpadu.

Tablica 5
SPRAWNOśC KSZTALCENIA ROCZNIKÓW 1944-1952

I Grupy uczniów
I

Odpad

I
Z opóźnieniem I W terminie I Ogółem

Ilość I % Ilość J % Ilość I <> llość j %Płeć '°
Dziewczęta

I
9 I 6,04

I
53

I
35,6

I
77

I
· 58,4

I
149

·1

100
Chłopcy 51 33,8 56 37,1 54 29,1 151 100

Razem I 60 i 20,0 I 109 I 36,3 I 131, I 43,7 I 300 I 100

1. Zatrudnienie w Petrobudowie, czy szerzej - zatrudnienie poza rol
nictwem ojca, starszego brata, zwiększa potrzebę męskich rąk do pracy
w gospodarstwie. Powoduje to u części uczniów z rodzin chłopów-robotni
ków, zwłaszcza z części obwodu szkolnego bardziej odległych od szkoły,
przeciążenie pracą, brak czasu na naukę, obniżenie frekwencji jesienią
i wiosną, spotęgowanie niepowodzeń szkolnych. Potwierdza to stuktura
społeczno-zawodowa rodziców uczniów przerywających naukę oraz zależ- -
ność odpadu od kolejności urodzenia w rodzinie oraz ilości starszych (od
przerywającego naukę 9 mężczyzn w rodzinie) (patrz niżej). Przykładem
może być rodzina, w której każdy kolejny dorastający syn wyręczał ojca
w gospodarstwie, przerywał naukę, a potem odchodził z gospodarstwa.
W ten sposób przerwało naukę aż sześciu braci, a tylko jeden dotarł do
klasy VIII.

2. Zatrudnienie ojca powoduje brak jego wpływu wychowawczego na
syna {synów), co w wieku dorastania jest bardzo potrzebne. Obarczanie



690 Zbigniew Kwieciński

matki i tak przeciążonej pracą, obowiązkami wychowawczymi, przy jed
noczesnym wzroście znaczenia udziału syna w prowadzeniu gospodarstwa
oraz wzroście zamożności rodziny prowadzi do liberalizacjiwymagań, wzo
rów i metod wychowania w rodzinie. W konflikcie ucznia ze szkołą matka
staje po stronie chłopca, stara się ukryć pewne zaburzenia w zachowaniu
się. Ojcowie wyraźnie żądają od szkoły większej surowości, proszą, aby
ich synów bito itp. Wykazała to także D. Markowska w ankietowych ba
daniach panelowych 6•

3. Do braku wpływu ojca dołącza się negatywny wpływ braci, star
szych kolegów, ulegających niektórym ubocznym skutkom społecznym
towarzyszącym budowie kombinatu, negatywne wzory zachowań płyną
ce ze środowiska lokalnego, okolicznego i z miasta. Chłonność chłopców
w stosunku do tych wzorów jest duża, tym bardziej że dołącza się do tego
osłabienie kontroli rodziny.

4. U pewnej części dzieci robotniczych i chłopsko-robotniczych w re
zultacie zmian społecznych wywołanych intensywnym uprzemysławia
niem, zmniejsza się obciążenie pracą, zwiększa się ilość czasu wolnego.
Nowym potrzebom nie towarzyszą jednak nowe wzory, umiejętności i na
wyki, a także nowe instytucjonalne możliwości odpowiedniego spędzania
wolnego czasu.

5. Rozwój przemysłu i towarzysząca mu urbanizacja wsi czynią szkołę
mało atrakcyjną, nudną. ,,Dzisiaj nauczyciel musi być cyrkowcem, artystą
i technikiem, żeby umieć jakoś zająć uczniów" (kierownik szkoły). Ułatwia
to powstawanie sytuacji konfliktowych pomiędzy uczniem a szkołą.

6. Szkoła zachowuje się wobec zachodzących wokół niej przemian z du
żym bezwładem. Nie zmienia treści, metod i form swego działania pod
kątem ich dostosowania do zmiennych warunków własnej pracy.

7. Chłopcy z racji specyfiki swego psychospołecznego rozwoju łatwiej
niż dziewczęta wchodzą w konflikt z nauczycielami i nauką szkolną. Z dru
giej strony obserwować można często akty poparcia chłopięcej grupy
rówieśniczej dla kolegi przekraczającego regulamin szkolny czy nie speł
niającego elementarnych obowiązków uczniowskich, podczas gdy dziew
czyna tak postępująca jest izolowana w grupie rówieśniczej.
Pierwsze cztery z wymienionych przyczyn silnej przewagi chłopców

wśród uczniów przerywających naukę i opóźnionych w niej są specyficzne,
jak sądzą, dla rejonu uprzemysławianego. Następne trzy są niespecyficz
ne, ale pośrednio powiązane z poprzednimi.

3. Struktura społeezno-zawndowa uczniów przerywających naukę

Wśród uczniów, którzy przerwali naukę szkolną, znaczną przewagę sta
nowią dzieci z rodzin chłopów-rolników, trzecią część stanowią dzieci

0 Według referatu wygłoszonego przez D. Markowską w Zakładzie Badań Rejo-
nów Uprzemysławianych PAN w 1969 roku. ,
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chłopów-robotników, a niecałe 100/o dzieci robotników. Nie ma ani jednego
dziecka pracowników umysłowych, pracowników usług państwowych,
spółdzielczych i prywatnych.

Tablica 6
STRUKTURA UCZNIÓW PRZERYWAJĄCYCH NAUKĘ

WEDŁUG PRZYNALEŻNOSCI SPOŁECZNO-ZAWODOWEJ OJCÓW

Roczniki Łącznie
Grupy społeczno- 1944----1952 z prognozą

zawodowe rodziców
Ilość I % Ilość I %

Chłopi-rolnicy 35 58,3 42 55,0
Chłopi-robotnicy 20 33,3 23 30,7
Robotnicy 5 8,4 10 13,3

Razem I 60 I 100 I 74 I 109

Aby ocenić te dane, trzeba porównać je ze strukturą społeczno-zawodo
wą ogółu uczniów z tych roczników oraz ze strukturą uczniów kończących
szkołę w terminie.
Wśród ogółu uczniów aktualnie uczęszczających do szkoły 41,4'°/o stano

wią dzieci chłopów-rolników, 30,3'0/o dzieci chłopów-robotników, 20,70/o
dzieci robotników, 5,10/o dzieci. pracowników umysłowych, 1,50/o dzieci pra
cowników usług (np. ekspedientka, malarz pokojowy) oraz 1,00/o stanowią
dzieci pracowników innych zawodów (rencista MO).
Z porównaniatych proporcji wynika, że udział dzieci chłopskich w od

padzie jest względnie największy, a dzieci robotniczych względnie naj
mniejszy. Natomiast udział dzieci chłopów-robotników w odpadzie jest
prawie równy ich udziałowi w strukturze wszystkich uczniów, ale O poło
wę mniejszy niź udział dzieci chłopskich.
We wsi Ciche 900/o uczniów stanowiły dzieci chłopskie, a 100/o dzieci

chłopów-robotników, a w odpadzie uczestniczyły odpowiednio w 970/o
i 73'0/o,
Wyniki tej analizy potwierdzają utrzymywanie się w pierwszych latach

uprzemysławiania rejonu trudności w ukończeniu szkoły przez względnie
liczną część dzieci chłopów-rolników i dzieci chłopów-robotników.

4. Odpad a miejsce zamieszkania ucznia

Czy w rejonie uprzemysławianym utrzymuje się nierównomierny udział
w odpadzie szkolnym uczniów zamieszkałych w pobliżu szkoły i „cen
trum" okręgu szkolnego w znaczeniu strefy uprzywilejowanej pod wzglę
dem wyposażenia usługowego i kulturowego osiedla? W Cichym, przy
podziale obwodu szkolnego na strefy: centralną i dwie względnie równo
miernie oddalone od szkoły, po około dwa razy więcej uczniów z tych dwu
oddalonych stref przerywało naukę. Oddalenie, jako kryterium podziału
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na strefy, jest tu rozumiane nie tylko jako odległość od szkoły, ale rów
nież jako łatwość lub trudność w dostępie do środków komunikacji, elek
tryczności, do punktów usługowych, handlowych, administracyjnych, kul
turalnych, wreszcie jako miejsce zamieszkaniaw bardziej lub mniej zacho
wawczym mikrośrodowisku sąsiedztwa. W skład obwodu szkolnego szkoły
w Brudzeniu wchodzi 9 wiosek. W szczególnie uprzywilejowanej sytuacji
pod wymienionymi względami są dwie wsie Brudzeń Duży i Bądkowo
Kościelne. Tu znajduje się siedziba GRN, MO, poczta, GS, ośrodek zdro
wia, przychodnia weterynaryjna, agronomówka, kino, klub, biblioteka,
ośrodek „Nowoczesna Gospodyni", fryzjer, ślusarz, kowal, krawcowa, pie
karnia, masarnia, POM, przystanek PKS na rozwidleniu dróg na Płock,
Lipno i Włocławek, siedziba parafii; tu też jest. szkoła. Wszystkie inne
wsie w większości z tych właśnie względów, są wsiami „zależnymi" od
osiedla Brudzeń Duży - Bądkowo Kościelne, a ponadto dzieci chodząc
do szkoły muszą pokonywać odległość od 1,5 do 4,5 km (w jedną stronę). <

Łącznie z tych dwu wymienionych wsi, stanowiących centrum obwodu,.
10 uczniów (16,30/o) przerwało naukę, a ze strefy peryferyjnej (zależnej)
50 uczniów (83,70/o). We wsiach strefy centralnej mieszkało 260/o wszyst
kich uczniów z roczników 44-52, a we wsiach strefy zależnej 740/o. Pro
cent uczniów przerywających naukę jest we wsiach centralnych mniejszy
od procentu ogółu uczniów z tych wsi. I odwrotnie: procent ogółu uczniów

. ze wsi zależnych jest mniejszy niż procent udziału w odpadzie uczniów
z tych wsi. Zależność uwypukla jeszcze bardziej porównanie wskaźników
odpadu ze wskaźnikami opóźnionego i terminowego kończenia szkoły.

Tablica T

WSKAŻNIKI SPRAWNOSCI DYDAKTYCZNEJ SZKOŁY DLA UCZNIÓW
WEDŁUG STREF EKOLOGICZNYCH '

Wskaźniki I
Odpadu

\

Opóźnień

I
Termin I Ogółem

Ilość I % Ilość I % Ilość I (Jl \ Ilość I %IO

Centralna

I 10 ✓ - I 12,8

I
21

I
27,0

I
47 I 60,2

I
78 I

100
Zależna 50 22,5 98 44,1 74 33,4 222 100

Razem I 60 I 20,0 I 119 I 39,7 I 121 I 60,3 I 300 I 100

'Prawie 2/3 uczmow ze strefy centralnej kończyło szkołę w terminie,.
podczas gdy 2/a uczniów ze strefy zależnej kończy szkołę z opóźnieniem
lub opuszcza ją bez końcowego świadectwa. Co ósmy uczeń z Brudzenia
Dużego i Bądkowa Kościelnego przerywał naukę, a w pozostałych wsiach
co czwarty-piąty uczeń.

5. Odpad a miejsce dziecka w rodzinie

Z poprzednio omówionymi czynnikami wiąże się struktura rodziny, I
miejsce w niej „odpadowicza", oddziaływanie wzorów starszego rodzeń-
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stwa itd. Nie dysponując jeszcze pełnymi danymi przedstawię tu rozkład
uczniów przerywających naukę według kolejności urodzenia się w rodzi
nie i związanej z tym ewentualnej konieczności uzupełnienia rodzinnej
załogi produkcyjnej.
We wsi porównawczej 600/o stanowiły dzieci pierwsze lub jedyne w ro

dzinie (pierworodni - 41, jedynacy - 12, ,,chowańcy" - 7), 240/o dzieci
drugie z kolei oraz 160/o dzieci trzecie i dalsze.

Tablica 8
ODPAD WEDŁUG KOLEJNOSCI DZIECKA W RODZINIE I STRUKTURY

SPOŁECZNO-ZAWODOWEJ

Dzieci Pierwsze Drugie Trzecie Brak Razem
Grupy spol.- danych
zawodowe Ilość I % Ilość I % Ilość I .,

Ilość I % Ilość I o'
/O ,o

Chłopi 17 48,6 8 22,8 10 29,2 ' 9 - 35 100
Chłopi-robotnicy 8 40,0 2 10,0 9 45,0 1 5,0 20 100
Robotnicy 1 - 2 - 2 - - - 5 -

W Brudzeniu również wśród przerywających naukę najwięcej jest dzie
ci pierwszych lub jedynych, jednakże rozkład jest bardziej równomierny.
świadczyć by to mogło o tym, że mniej odczuwalna jest tutaj potrzeba po
mocy najstarszego syna w gospodarstwie, a w każdym razie, że w mniej
szym stopniu dopuszcza się tu do konfliktu obowiązków ucznia i współ
gospodarza. Jednakże taka interpretacja byłaby błędna, gdyż wśród prze
rywających z rodzin chłopskich w dalszym ciągu przewaga dzieci pierw
szych jest bardzo duża, a w rodzinach chłopów-robotników praca ojca lub
starszego brata (braci) stawia drugiego (a nawet trzeciego i dalszych) syna
w rzeczywistej sytuacji najstarszego pomocnika ojca, a właściwie matki.
Na 10 dzieci drugich (nie licząc dziecirobotniczych) w 8 przypadkach albo
brat pracuje w Pe_trobudowie lub w innej wsi (traktorzysta w kółku rol
niczym), albo-rodzina jest niepełna (ojciec zmarł , ciężko chory, nieznany).
Podobnie na 19 dzieci chłopskich i chłopów-robotników trzecich i dalszych
z kolei o 9 wiadomo to samo (starsze rodzeństwo pracuje poza wioską lub
rodzina niepełna), a o 7 brak jest jeszcze danych pod tym wzgędem. Ina
czej mówiąc, przynajmniej 42 dzieci na 55 ogółem (bez robotniczych), to
znaczy 76,40/o, było w sytuacji najstarszego pomocnika w gospodarstwie.
Jest to odsetek wyższy niż we wsi porównawczej. Wydaje się, że to właśnie
szybki wzrost zatrudnienia chłopów poza rolnictwem dał taki uboczny re
zultat.

Takie stwarzanie zapotrzebowania gospodarstwa na kolejnego dorasta
jącego chłopca może powodować aprobatę lub zachęcenie syna (młodszego)
do przerwania nauki lub też działanie negatywnych wzorów postępowania
ze strony ojca lub starszego brata. Zjawisko to obserwowałem w Cichem,
gdzie na 100 przypadków odpadu były 24 pary rodzeństwa i jedna trójka
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rodzeństwa, a 490/o stanowiły osoby pojedyncze z danej rodziny. Podobne
zjawisko istniało i w Brudzeniu. Na 75 przypadków (łącznie z grupą prog
nostyczną) 40 osób odpadło, będąc jedynymi reprezentantami swoich ro
dzin, a wśród pozostałych 36 osób było 11 par rodzeństwa, 3 razy po troje
rodzeństwa i jedna czwórka braci, poprzedzona przez dwóch starszych, nie
objętych analizą. Ponadto dwa razy po dwie pary były blisko spokrewnio
ne ze sobą i zamieszkałe w sąsiedztwie. W Brudzeniu więc .w większym
stopniu niż w Cichem powstały „dłuższe" ciągi rodzinne odpadu.

6. Przyczyny rzeczywiste i formalne odpadu

Opierając się na analizie związków różnych czynników w każdym kon
kretnym przypadku spróbowaliśmy uchwycić pewne typy przyczyn rze
czywistych odpadu.
W zależności od rodzaju (treści) dominującego czynnika, który zarazem

zainicjował proces zakończony przerwaniem nauki, można w badanej gru
pie wyodrębnić następujące typy przyczyn:

1. Sytuacja w gospodarstwie i w składzie rodziny jest taka, że niezbędna
jest pomoc ucznia w stopniu uniemożliwiającym mu należyte wykonywa
nie obowiązków szkolnych, na przykład matka - wdowa, ojciec pracuje
poza gospodarstwem itp. (Określimy ten typ symbolem G).

2. Sytuacja materialna rodziny stwarza niekorzystne warunki do nauki
i rozwoju, zmusza członków rodziny do szukania dodatkowych zarobków,
przedłużania pobytu w szkole, grozi utrzymywaniu się złej sytuacji ma
terialnej rodziny itp. - typ M.

3. Początkowe, a potem narastające trudności w nauce wynikające głów
nie z przyczyn biopsychicznych (niedorozwój psychiczny, ociężałość umy
słowa, charakteropatie, choroby, kalectwo) - typ B.

4. Atmosfera wychowawcza rodziny jest niewłaściwa, działa zły wpływ
rodziny lub rówieśników (małych grup społecznych) - typ R.

5. Zbyt duża odległość do szkoły- typ D (droga).
6. Przyczyna tkwi w organizacji pracy konkretnego nauczyciela lub

szkoły albo też w systemie oświaty i opieki - typ Sz.
Rozkład ilościowy badanych przypadków odpadu według dominującej

i pierwotnej (inicjującej proces) przyczyny przedstawia tablica 9.
W największej części przypadków (46,7'0/o) przyczyną dominującą

i pierwotną odpadu była sytuacja w gospodarstwie. Również poważny
udział (28,30/o) stanowią przypadki, w których przyczyną podstawową, pro
wadzącą od początku do trudności w nauce była ociężałość umysłowa, nie
dorozwój psychiczny, choroba i kalectwo. Zarazem jednak przeważający
typ G stanowi 9,30/o ogółu uczniów badanych roczników (44-52), a łącznie
z typem M (warunki materialne) 11,90/o ogółu uczniów. Tymczasem w Ci
chern typ G i typ M stanowiły 33,60/o ogółu tych roczników, a więc ponad
dwa i pół raza więcej niż w Brudzeniu, podczas gdy względna wielkość
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Tablica 9
ODPAD SZKOLNY W BRUDZENIU WEDŁUG TYPU PRZYCZYNY DOMINUJĄCEJ

Rocznik Łącznie Procentowy udział po-
Typ 1944-1952 z prognozą szczególnych typów w sto-

Lp. przy-

I I
sunku do ogółu (300) przy-

czyny Ilość . % Ilość % padków

1 'G I 28 46,7 33 44,0 9,3
2 B 17 28,3 26 34,7 5,7
3 N 8 13,33 9 12,0 2,6
4 ·R 5 8,33 5 6,7 1;7
5 D 2

I
3,33 2 2,7

I
0,7

6 Sz - - - - -

J Razem I 60 I 100 I 75 I 100 I 20

typu B (przyczyny biopsychiczne) była podobna -wynosiła 6,40/o uczniów
(w Brudzeniu 5,70/o). Świadczy to o tym, że siła przyczyn typu G jest we
wsi w rejonie uprzemysławianym znacznie mniejsza niż we wsi w rejonie
rolniczym, gdy jednocześnie siła przyczyn typu B jest względnie jedna
kowa.
W grupie prognozy odpadu przyczyny typu B mają przewagę (9 w sto

sunku do 6) nad przyczynami typu G i B, co wskazuje - łącznie z po
przednio omówionymi różnicami - na tendencje do zmniejszania się ilo
ści i siły konfliktu gospodarstwa i szkoły oraz na zbliżanie się charakterem
przyczyn odpadu w Brudzeniu do typów występujących w. mieście 7

(z tym że w mieście istnieje większa możliwość selekcji dzieci opóźnio
nych w·rozwoju i chorych do zakładów specjalnych).
Jeżeli wszystkie analizowane roczniki podzielimy na dwa względnie

równe przedziały czasowe: pierwszy - roczniki 1944-1949 i drugi -
roczniki 1950 i następne, to możemy porównać ilość przyczyn typu G +
+ N z ilością przyczyn typu B w tych dwóch przedziałach czasowych.

Tablica 10
TENDENCJE ZMIAN W ROZKŁADZIE TYPÓW

PRZYCZYN

I
Roczniki I Roczniki I

Typ przyczyny 1944-1949 1950-1955 Razem

42
26

Dane, zilustrowane tabelą 10, wykazują tendencję malejącą dla przyczyn
G + M i tendencję rosnącą dla przyczyn typu B. (Ponieważ przedział

1 Por. K. Akolińska: Badanie odsiewu szkolnego. Kwartalnik Pedagogiczny 1966,
nr 2.
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czasowy ustalony był arbitralnie, nie można wyciągać z tych danych wnio
sku, że przyczyny biopsychiczne nasilają się w skali bezwzględnej).
W przeważającej większości badanych przypadków przyczynie dominu

jącej, inicjującej proces odpadu towarzyszyła co najmniej jedna, ale na
ogół innego rodzaju przyczyna bądź to równolegle towarzysząca pier
wotnej, bądź też wyzwolona przez nią. Posługując. się wymienionymi
wyżej sześcioma typami przyczyn, próbujemy w tabeli 11 ukazać rozkład
przyczyn z uwzględnieniem wszystkich rodzajów połączeń pomiędzy kil
koma przyczynami.

Tablica 11
ŁAŃCUCHY PRZYCZYN PRZERYWANIA NAUKI

Symbol typu prZJJCZyn N Symbol typu przyczyn
lub łańcucha lub łańcucha

G 28 B.M.G.

G 4 B.G.D.Sz
GD. 8 B.Sz.·
G.D.Sz.. 2 B.Sz.G.
.G.D.M. 1 ,M
C.D.M.Sz. 1
G.D.B. 1 M.G.
G.N.R. 1 M.G.B.R.
G.M.R.D. 1 M.G.R.
G.R. 1 M.B.Sz.
G.R.B. 2 M.B.R.D.
G.R.D. 1 M.B.G.D.
G.B.M. 4 R
G.Sz.D. 1

R.G.B.
B. 17 R.B.Sz.
B 2 R.M.Sz.
B.R.Sz. 1 D
B.R.G.M. 1
B.G. 2 D.G.Sz.
B.G.D. 3 Razem
B.G.M. 1
B.G.R.Sz. 1.
;B.G.Sz. 1

N

2

8

3
1

5

3
1
1

2

2

60

1. Sytuacja_ w gospodarstwie, jako dominująca przyczyna odpadu, w 24 przypad
kach łączy się z działaniem innych przyczyn, w 4 przypadkach jednak sytuacja,
gospodarstwa, a właściwie niepełna obsada gospodarstwa wystąpiła jako względnie
,,czysta'' przyczyna odpadu.

Przykład 1: Danuta, córka rolnika łączącego pracę w gospodarstwie
z pracą W s_łużbie drogowej, zamieszkała w strefie peryferyjnej, przenyała
naukę w wieku 15 lat, mając ukończoną IV klasę, zwolniona z obowiązku
szkolnego. pr~~z Wydział Oświaty. W dokumentacji szkoły we wrześniu
1965 r. widniejs notatka: ,,Brak uzasadnionej przyczyny. Wykazana do
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Kolegium Karno-Administracyjnego w Płocku". Jednakże w piśmie Wy
działu Oświaty z lutego następnego roku czytamy następujące uzasadnie
nie zwolnienia z obowiązku szkolnego: ,,Ze względu na ciężki stan zdrowia

· matki (przewlekła' choroba psychiczna) uczennica konieczna jest do po
mocy w gospodarstwie rolnym. Choroba (matki) została stwierdzona świa
dectwem lekarskim, wydanym przez PMRN, Wydział Zdrowia i Opieki
Społecznej, Przychodnię Obwodową Poradni Zdrowia Psychicznego
w Płocku. Pozytywny wniosek kierownika szkoły".

Na ogół jednak struktura załogi produkcyjnej w gospodarstwie łączy
się z innymi przyczynami. Przykład 2: Stanisław, syn chłopa, zamieszkały
w strefie peryferyjnej, odległość od szkoły ponad 4 km. Ukończył 6 klas.
Ojciec w podaniu o zwolnienie z obowiązku szkolnego i zezwolenie na
dokończenie nauki na kursie wieczorowym pisał : ,,Jestem rolnikiem na
gospodarstwie o pow. 5,94 ha, już w podeszłym wieku (60 lat - uzup.

· Z. K ). Stan mojego zdrowia uległ pogorszeniu i trudno mi będzie w go
spodarstwie pracować. Mamy 2 synów, z których starszy uczęszcza do kl.
VII w Brudzeniu, a młodszy chodzi do IV klasy w Bądkowie Rochny. Bez
pomocy starszego syna bardzo trudno będzie prowadzić gospodarstwo rol
ne i wywiązywać się z obowiązków wobec Państwa. Starszy syn ... będzie
mógł ukończyć szkołę podstawową na kursie w Bożewie, gdyż droga tam
jest lepsza".

2. Przyczyny biopsychiczne jako dominujące działają także w powią
zaniu z atmosferą wychowawczą rodziny, z sytuacją załogi produkcyjnej
gospodarstwa. W kilku przypadkach do tych przyczyn dołącza się funkcjo
nowanie szkoły i systemu oświatowo-opiekuńczego. Szkoła nie wprowadzi
pracy indywidualnej z uczniami o obniżonej sprawności umysłowej, z opóź
nionymi w rozwoju. Ani tego robić nie potrafi, ani nie chce., ani też nie
ma niezbędnych warunków do takiej pracy. Zaniedbana przez szkołę jest
selekcja takich dzieci, czyli przygotowywanie, możliwie najwcześniejsze,
dokumentacji i wytworów dziecka potrzebnych do analizy w Poradni Zdro
wia Psychicznego. Szkoła dopuszcza do kilkuletnich opóźnień w nauce,
pośrednio przyczynia się do powstawania sytuacji konfliktowych, do utra
ty kontaktów dziecka z rówieśnikami, zahamowań itd. Z drugiej jednak
strony Poradnia Zdrowia Psychicznego, Poradnia Społeczno-Zawodowa
nie przejawiają żadnej inicjatywy, nie penetrują terenu, nie zachęcają
szkół do wczesnej selekcji dzieci. Wreszcie dzieci zbadane przez Poradnię,
z diagnozą „debil", nie uczęszczają do szkół specjalnych z powodu braku
internatów, konieczności dojeżdżania, braku miejsca w takich szkołach
oraz z powodu pewnej przydatności syna w gospodarstwie. W praktyce,
podobnie jak było to w rejonie rolniczym, orzeczenia Poradni służą do
zwolnień z obowiązku szkolnego.
Przykład 3: Henryk, syn chłopa, zamieszkały w strefie zależnej pięć lat

uczęszczał do klasy I, nie ukończył jej, przerwał naukę mając lat 15.
\

W materiałach z badań ekipy w Wojewódzkiej Przychodni Higieny Szkol-
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nej czytamy taką diagnozę i zalecenia: ,,Znaczne opóźnienie w rozwoju
umysłowym i somatycznym. We wrześniu 1964 r. winien być przywiezio
ny do Przychodni celem przebadania i ewentualnego zwolnienia z obowiąz
ku szkolnego. Notatki w dokumentacji szkoły: ,,Debil", ,,Na poziomie 4
r. życia", ,,Zwolniony z obowiązku szkolnego", ,,Upośledzony umysłowo".
Spośród badanych 17 przypadków przyczyn typu B ten był stosunkowo
najmniej powiązany z innymi przyczynami, był „najczystszy" w działa
niu. Inne przykłady pozornie izolowanego działania przyczyn biopsychicz
nych przy bliższej analizie okazują się uwikłane w związki z innymi przy
czynami: sytuacją wychowawczą i materialną rodziny, z postępowaniem
szkoły..

3. Warunki materialne rodziny w małym stopniu stanowiły dominującą
grupę czynników warunkujących odpad. Motyw jak najszybszego posłania
syna czy córki do pracy w celu odciążenia materialnego rodziny lub po
prawy jej sytuacji był charakterystyczny jeszcze w wielodzietnych ro-'
dzinach w Cichem, gospodarujących na małych gospodarstwach. W Bru
dzeniu warunki materialne w mniejszym stopniu wpływają na przery
wanie nauki, a jeśli wpływają _.:. to w bardzo ścisłym powiązaniu z sy-:
tuacją gospodarstwa, z sytuacją wychowawczą rodziny i zdolnościami
dziecka.
Przykład 4: Stanisław, syn chłopa, mieszka w strefie centralnej. Roz

kład rodziny. Ojciec porzucił matkę i dzieci. Mieszkają nadal pod jednym
dachem, ale ojciec mieszka z inną kobietą - ,,z kochanką zza Wisły".
Od kilku lat kłócili się, bili. Od czasu trwałej separacji rodziców ojciec
nie pozwala korzystać z ziemi, zabrania obrabiania jej mimo odpowied
niego wyroku sądowego. W tej _sytuacji Wydział Oświaty zezwolił Stani

· sławowi na przerwanie nauki w szkole, zalecając zarazem dokończenie jej
na kursie wieczorowym. ,,Uzasadnienie: Chłopiec zmuszońy jest pomagać.
materialnie matce i młodszemu rodzeństwu i dlatego podjął pracę w Płocr
kim Przedsiębiorstwie Budowlanym jako pomocnik murarza. Pozytywny
wniosek kierownika szkoły". ·
4. Nieliczne przypadki przerwania nauki pod dominującym wpływem

niewłaściwej atmosfery wychowawczej rodziny i grupy rówieśniczej każ
dorazowo wystąpiły na skutek złożonych powiązań tej przyczyny z innymi.
Przykład 5: Syn chłopa-robotnika ze strefy centralnej ukończył 4 klasy.

Ojciec dużo pije, ale i dużo zarabia. Lekceważy nauczycieli i kierownika,
twierdząc, że on dokończył u nich szkołę na kursach i zarabia ponad 4
tysiące, a oni zarabiają trzy razy mniej. Chłopak w opinii nauczycieli mało
zdolny, miał trudności' w nauce w klasach młodszych, pomagał w gospo
darstwie. Lekceważąco odnosił się do swoich obowiązków w szkole..
W przypadku konfliktu z regulaminem szkolnym i nauczycielami matka
zdecydowanie stawała w 'jego obronie. Ukończył 4 klasy, ale przyjęto go
na kurs dokształcający w zakresie VII klasy i ukończył szkołę. Pracuje
jako robotnik przy budowie zakładu przemysłowego.
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5. Zbyt duża odległość do szkoły, która była dodatkowym czynnikiem
sprzyjającym odpadowi, najczęściej powiązanym z trudną sytuacją w go
spodarstwie, tylko w dwóch przypadkach wystąpiła jako przyczyna pierw
szorzędna pod względem siły wpływu. W przypadkach tych (nr 25, 46)
była ona związana z potrzebą pomocy w gospodarstwie oraz z wpływem
rodziny (bracia). Byli to dwaj uczniowie spoza obwodu szkoły. Zawiniła-
tu i szkoła, przyjmując ich.' '

Podsumowanie

Na podstawie dotychczasowych analiz można następująco podsumować
wyniki badań nad odpadem szkolnym w szkole wiejskiej w. rejonie uprze
mysławianym:

1. Zjawisko odpadu szkolnego utrzymuje się na niższym poziomie w ba
danej szkole niż w szkole w rejonie nie uprzemysłowionym. ·Jednakże po
ziom ten w badanych rocznikach (od 1944) jest jeszcze względnie wysoki,
a uprzemysławianie rejonu stało się prawdopodobnie czynnikiem decydu
jącym zatrzymania tendencji spadkowej wskaźnika odpadu .

. 2. Przyczyną tego jest pozostawienie pewnej części rodzin chłopskich,
zwłaszcza zamieszkałych w strefie peryferyjnej obwodu szkolnego, poza
zasięgiem bezpośrednich wpływów uprzemysławiania na: ekonomiczno
-społeczne i społeczno-kulturowe warunki nauki szkolnej dzieci.
Ponadto wzrost zatrudnienia, zwłaszcza mężczyzn, poza rolnictwem wy

tworzył dodatkowe zapotrzebowanie na męską siłę roboczą w rodzinie, że
sprzyjało powstaniu niekorzystnych warunków wychowawczych dla chłop
ców.

3. Ocenę względnie wysokiego wskaźnika odpadu łagodzi fakt przecięt
nej wyższej ilości ukończonych klas w momencie przerwania nauki w ba
danej szkole, w zestawieniu ze wsią porównawczą oraz wyższy odsetek
osób dokształcających się na kursach wieczorowych z własnej inicjatywy
lub pod wpływem rodziny.

, 4. Wśród. przyczyn odpadu dominują przyczyny o charakterze ekono
miczno-społecznym (struktura załogi produkcyjnej gospodarstwa, sytuacja
materialna gospodarstwa, obciążenie dzieci pracą) i biopsychiczne. Jednak
że udział przyczyn ekonomiczno-społecznych jest względnie mniejszy
w badanej wsi niż w rolniczej wsi peryferyjnej (porównawczej), a ponadto
następuje stopniowe „przesuwanie się" (w czasie) przyczyn na rzecz więk
szego proporcjonalnie w nich udziału czynników biopsychicznych.

5. Przyczyny przerywania odpadu występują w każdym konkretnym
przypadku w splotach po kilka przyczyn o różnej sile i kolejności działa
nia. Występują w tych połączeniach zarówno przyczyny o charakterze
obiektywnym, zewnętrznym w stosunku do ucznia (np. struktura rodziny,
miejsce zamieszkania, odległość, sytuacja materialna i wychowawcza; w ro-
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dzinie), jak i o charakterze subiektywnym, związanym z osobą ucznia (np.
poziom rozwoju umysłowego i fizycznego, zdrowie, aspiracje, wzory za
chowań). . Niektóre z przyczyn mają charakter pedagogiczny związany
z funkcjonowaniem dydaktycznym, wychowawczym, selekcyjnym, opie
kuńczym szkoły i systemu oświatowego oraz z wychowaniem w rodzi
nie, a inne mają charakter pozapedagogiczny. Przy tym rodzina, inaczej
niż we wsi porównawczej, przestaje aktywnie uczestniczyć w staraniach
o przerwanie nauki.



WŁADYSŁAW SAWICKI

PODSTAWOWA PROBLEMATYKA WYCHOWAWCZA MŁODZIEŻY

W POLSCE LUDOWEJ

W pierwszym okresie po wyzwoleniu cały wysiłek władz oświatowych
w Polsce został skupiony na odbudowie szkolnictwa, zaś zagadnienia wy
chowania pozaszkolnego były rozwiązywane w drodze inicjatyw społecz
nych. Do głównych organizatorów tego wychowania w tym okresie zali
czyć należy Związek Młodzieży Polskiej, Towarzystwo Przyjaciół Dzieci
oraz Harcerstwo. W tym też okresie powstaje organizacja pod nazwą
,,Ognisko", którego działalność koncentrowała się głównie na pracy z mło
dzieżą.
Nowy etap w rozwoju opieki nad dziećmi i młodzieżą nastąpił w latach

1951-1962. I tak np. o stałej poprawie warunków nauczania świadczy fakt,
że gdy w 1951 r. koszt kształcenia jednego ucznia w szkole podstawowej
wynosił 295 zł, w liceum ogólnokształcącym - 940 zł, to w 1962 r. odpo
wiednio - 1060 zł i - 255Q • zł. Wydatki na naukę i szkolnictwo wyższe
(wraz z nakładami inwestycyjnymi) wzrosły w tym samym okresie z 499
mln zł do 4,7 mld zł, tj. ponad dziesięciokrotnie. Wydatki zaś na opiekę
i wychowanie wzrosły tylko w latach 1955-1962 z 9,3 mld zł do 13,6

· mld zł.1
Równocześnie w miarę upowszechniania ·się wykształcenia szkolnego

wzrasta zainteresowanie problemami pozaszkolnymi warunków życia
i działalności młodzieży oraz różnymi formami wychowania pozaszkolne
go, nabierającego w tym czasie charakteru powszechnego, Według prof.
Ryszarda Wroczyńskiego 2 za -punkt wyjścia przyjąć tu można rok 1952,
kiedy to w Ministerstwie· Oświaty został powołany Departament Wycho-
wania Pozaszkolnego. ·

Od tego też czasu datuje się stały wzrost różnego rodzaju placówek wy
chowania pozaszkolnego, I tak np. w latach 1952-1962 ilość wielkich
ośrodków wychowania pozaszkolnego (młodzieżowe domy kultury i pałace
młodzieży) wzrosła z 14 w roku 1952 do.23 w roku 1962, ilość zaś stałych
uczestników z 43 143 w roku 1952 do 91 943 w roku 1962. Analizując po
dane cyfry można stwierdzić, że w omawianym dziesięcioleciu nastąpił
prawie dwukrotny wzrost liczby uczestników. Podobnie kształtował się
rozwój. mniejszych form, np. w 1951 roku było 494 placów gier i zabaw
z liczbą uczestników 52 646, zaś w 1962 roku 632 - uczestników 95 6013•

1 J. Feliksiak: Głos w sprawie młodzieży. Warszawa 1966. ,,Książka i Wiedza",
s. 11-12.

2 R. Wroczyński: Wychowanie poza szkolą . Warszawa 1968. PZWS „Biblioteka
Nauczyciela", s. 153.

a Dane z nie publikowanej pracy J. Węgrzyno,wicza - za R. Wroczyńskim: Wycho
wanie poza szkolą.
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zainteresowań i uzdolnień młodzieży, 2) zbliżenie młodzieży do spraw tech
niki, 3) stworzenie sprzyjających warunków dla społecznej działalności,
4) organizowanie kulturalnego wypoczynku, rozrywki i wychowania fi-
zycznego". .

Sprawy związane z wychowaniem młodzieży, które dotychczas były ,
traktowane dość marginesowo, gdyż skupiano się głównie na zagadnie
niach wychowawczych w odniesieniu do dzieci, stały się zasadniczym ele
mentem ustawy o reformie szkolnej z 1961 r. Przyczyny tych zmian można
by się doszukiwać, jak to określa K. Żegulski, w „gwałtownym wzroście
znaczenia kontaktów pośrednich, w których uczestniczą urządzenia tech
niczne, rozwój środków masowego przekazu, a także stanowią istotną cechę
naszych czasów".7 Ich wpływ. zaś na młode pokolenie Jest bezsporny. Po
woduje on wzrost zapotrzebowania na placówki posiadające bezpośredni,
osobisty kontakt z młodzieżą, stanowiąc uzupełnienie oddziaływania tele
wizji, radia i innych środków masowego przekazu, które samym oddziały
waniem tworzą kulturę masową. Kultura ta, jak zaznacza R. Wroczyński,
„nie mogłaby wytworzyć. się w warunkach zacofania technicznego, przy
prymitywnych technikach upowszechniania dóbr kultury. Nie oznacza to
jednak wcale, iż stanowi ona mechaniczną sumę treści kulturowych
upowszechnianych przy pomocy środków masowego przekazu".8
Na doniosłość oddziaływania kultury masowej zwraca uwagę w innym

opracowaniu K. Żegulski pisząc, że stanowi ona „wielki światowy pro
ces, przekraczający granice państw i ustrojów społeczno-politycznych, po
siadający szereg cech wspólnych wszędzie tam, gdzie zaistnieją odpowied
nie warunki dla jej rozwoju".9 ·Tak więc choć odnotowujemy gwałtowny
rozwój upowszechnienia kultury poprzez techniczne środki przekazu, choć
reprezentuje ona specyficzne wartości, które są przedmiotem licznych
dyskusji i kontrowersyjnych opinii, dają się słyszeć głosy mówiące, że cały
szereg środowisk ludzkich zaczyna równocześnie· dążyć do bezpośredniego
kontaktu i nie zadowala się już kontaktami pośrednimi, jakie daje ogląda-.
nie telewizji, słuchanie radia czy też czytanie prasy.
Kształtująca się nowoczesna struktura kulturalna, do której weszły ma

sowe środki przekazu, zmieniła zarówno rolę szkoły, jak też różnego typu
placówek kulturalnych i wychowawczych, opartych na bezpośrednim kon-
takcie z młodzieżą. '
Podstawową instytucją w naszym systemie społeczno-politycznym

i oświatowym, na którą spada obowiązek współuczestniczenia w wychowa
niu młodego pokolenia i przygotowania go do udziału. w życiu społecznym,
jest szkoła. Nie wnikając w analizę działalności dydaktycznej szkoły mo
żemy stwierdzić, że choć nie można oddzielić w sposób sztuczny treści

7 K. Żegulski: Funkcje placówek kulturalno-oświatowych w środowisku. Nau
czycie! i Wychowanie 1968, nr 4, s. 121.

8 R. Wroczyński: Wychowanie poza szkolą , s. 92.
9 K. żeaulski: Problemy kultury masowej w Polsce. KuLtura i Społeczeiistwo 1964,

nr 2, s. 3-r.'
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dydaktycznych od wychowawczych, szkoła powinna w sposób bardziej
jednoznaczny przygotowywać młodzież do późniejszego życia w społeczeń
stwie. Zdaniem wielu znawców problemu przygotowanie to można osiągnąć
przez· rozwijanie od najmłodszych lat życia społecznego. ,,Dążyć do rozwija
nia nowoczesnych form pracy samorządu uczniowskiego, które by w sposób
skuteczniejszy przygotowywały młodzież do przyszłej samorządnej dzia
łalności w pracy zawodowej i społecznej't.t? Innymi słowy, samorządność
powinna wyrażać się w potrzebie współdziałania, poszukiwaniu związków
społecznych z innymi ludźmi, wspólnych zainteresowań i zadań.
Do zadań szkoły w zakresie prowadzenia pracy wychowawczej należy

również organizowanie zajęć pozalekcyjnych. Instrukcja 'Ministerstwa
Oświaty z dnia 12 lipca 1952 roku określa zajęcia pozalekcyjne jako orga
niczną część stałej dydaktyczno-wychowawczej pracy szkoły. Praca ta
powinna zmierzać do kształtowania czynnej socjalistycznej postawy mło
dzieży wobec otaczającej rzeczywistości oraz przygotowania jej do właści
wego spożytkowania swojego czasu wolnego. Ponadto zasadniczym ele
mentem pracy szkoły w zakresie wychowania i opieki nad młodzieżą
powinno być przygotowanie jej do wyboru zawodu, a więc określonego
typu szkoły lub uczelni.
Analizując działalność szkoły należy podkreślić, że staje się ona współ

cześnie tylko jedną z wielu instytucji wychowawczych, a w problemy wy
chowania w coraz większym stopniu angażowani zostają nie tylko nauczy
ciele. Wychowawcami stają się pracownicy domów kultury, instruktorzy
różnych zespołów zainteresowań, organizatorzy wychowania w osiedlach
mieszkaniowych, organizacje młodzieżowe itd. Wychowawcami stają się
również w pewnym zakresie pracownicy różnych instytucji o szerszym
charakterze oddziaływania, np. takich jak: telewizja, radio, prasa itp.
Tak więc wśród różnych instytucji wychowania wzrasta szczególna rola

wychowania pozaszkolnego oraz wychowania „pośredniego". Instytucje
wychowania pozaszkolnego najogólniej dzieli K. Przecławski na dwie za
sadnicze kategorie:
„a) instytucje organizowane przez dorosłych dla dzieci i młodzieży

(względnie takie, w których dorośli odgrywają rolę kierowniczą);
b) instytucje organizowane przez młodzież dla młodzieży, względnie

takie, które choć organizowane przez dorosłych, prowadzone są przez samą
młodzież (przykładem pierwszej kategorii może być dom kultury, przy
kładem drugiej - klub młodzieżowy)",11

Instytucje zaliczane do pierwszej kategorii mają wyraźną tendencję do
ścisłego planowania swej pracy, do narzucania tego planu młodzieży, do
włączania młodzieży w formy z góry narzucone i ustalone przez dorosłych.

10 s. Kulczyński: zagadnienda wychowania i problem młodzieżowy. Kwartalnik
Pedagogiczny Hl59, nr 2. . .

11 K. Przecławski: Czynniki i instytucje wychowania w wielkim mieście Kwar-
talnik Pedagogiczny 1969, nr 3, s. 118.
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Na nieco odmienny aspekt w związku z rozwojem wychowania poza
szkolnego młodzieży wskazuje T. Wujek.12 Twierdzi on, że rozwój tej for
my wychowania powoduje stały wzrost liczby placówek prowadzących
wychowanie pozaszkolne, a co za tym idzie potrzebę wypracowania ich
modelu, tak aby mogły w sposób najbardziej racjonalny funkcjonować
i w pełni wykonywać stawiane im założenia wychowawcze. ·
Wprawdzie, jak zaznacza autor opracowania, zagadnienie wielkości pla

cówek wychowania pozaszkolnego [est sprawą dyskusyjną, to w praktyce
dają się zauważyć dwie tendencje: ·
a) powoływanie dużych placówek; np. takich jak Pałac Młodzieży

w Warszawie;
b) tworzenie małych w miejscu zamieszkania.
Równocześnie są wysuwane pod tym względem zastrzeżenia, że placów

ki o dużym stopniu zorganizowania, skupiające znaczne ilości młodzieży,
poprzez swoją strukturę mogą wywoływać niekorzystne zjawisko wyraża
jące się w rozluźnieniu więzi społecznej wśród jej uczestników oraz mniej
sze dostrzeganie jednostki' na tle grupy.
W świetle tych dwóch problemów związanych z rozwojem wychowania

pozaszkolnego wyłania się zasadniczy konflikt dotyczący specyficznych
zagadnień związanych z wychowaniem w społeczeństwie przemysłowym.
[stota tego konfliktu polega z jednej strony na dążeniach do instytucjona
lizacji wychowania, planowania działalności wychowawczej, tradycjonal
nością instytucji - a dążeniem młodzieży do samodzielności i do tworze
nia nowych form spędzania czasu wolnego i aktywnego włączania się
w życie społeczne.
W podstawowej problematyce dotyczącej wychowania młodzieży należy

podkreślić ogromny wpływ; jaki mogą i powinny mieć organizacje mło
dzieżowe. Organizacje te powinny pełnić w życiu i wychowaniu młodzieży
szczególną rolę, gdyż dają one możność ujścia bardzo różnorodnym dzie
:J.zinom zainteresowań młodzieży óraz bezpośredniego zaangażowania ich
w sprawy życia publicznego. Ponadto uczestnictwo młodzieży w organi
zacjach społecznych i politycznych stwarza doskonałą okazję do bezpośred
niego wiązania pracy wychowawczej z wprowadzaniem młodzieży w krąg
stosunków i spraw życia społecznego.
Tak więc w życiu młodzieży szczególna rola przypada związkom mło

dzieży. Związki te skupiają na płaszczyźnie ideologicznej te grupy mło
dzieży, które usiłują samodzielnie realizować zamierzenia wychowawcze
mające na celu kształtowanie politycznych i moralnych postaw, stosunku
do życia i otoczenia. Zakładając w swej pracy tak ambitne i szerokie, a za
razem tak podstawowe zadania wychowawcŻe - związki młodzieży nie
zamierzają wyręczać szkoły w jej zadaniach wychowawczych, lecz nadać

12 Szer?ze omówienie tego problemu znajduje się w artykule T. Wujka pt. Wspó~
czesne kierunld i tendencje w dziedzinie wychowania pozaszkolnego. Kwartalnik
Pedagogiczny 1967, nr 4, s. 110.
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- prowadzonej pracy charakter oddziaływania równoległego, skoordynowa
nego z innymi placówkami wychowawczymi. Tym bardziej że w pracy tych
związków występuje czynnik swoisty, który nadaje szczególnego wyrazu
prowadzonej pracy z młodzieżą - zwłaszcza pracy ideowo-wychowawczej.
Swoistość ta polega na tym, że usiłują one realizować na drodze samowy
chowania cele ideowo-wychowawcze zawarte w statucie związków mło
dzieży.

O wadze, jaką przywiązują organizacje młodzieżowe do spraw związa
nych z wychowaniem młodzieży, .świadczy fakt podejmowania tej proble
matyki przez naczelne władze ruchu młodzieżowego. I tak np. Plenum
Zarządu Głównego Młodzieży Socjalistycznej, które obradowało w listo
padzie 1966 r., poświęcone zostało problematyce wychowania młodzieży
w czasie wolnym od pracy i nauki. W toku obrad zwrócono szczególną uwa
gę na konieczność zróżnicowania form działalności - zależnie od specy
ficznych warunków środowiskowych (np. odmienność potrzeb w środo
wiskach wielkomiejskich od środowisk w małych miastach itp.), potrzebę
zbliżenia organizacji młodzieżowych do miejsc zamieszkania młodzieży
(kluby osiedlowe, świetlice i 'inne placówki), na potrzebę współpracy ze
wszystkimi placówkami zainteresowanymi wychowaniem młodzieży. Zwró
cono również uwagę na fakt, że program pracy w środowisku zamieszka
nia powinien powstawać przy aktywnym udziale młodych mieszkańców
.osiedli, co może stanowić jedną .z form rozbudzania samorządności mło
dzieży."
Prof. R. Wroczyński zajmując się analizą wychowawczych funkcji orga

nizacji młodzieżowych oraz podejmując próbę określenia ich szczególnego
miejsca w procesie wychowania podkreśla następujące czynniki:

,,a) organizacje młodzieży pełnią podstawową rolę w procesie uspołecz
nienia młodzieży, tzn. kształcenia cech osobowości uspołecznionej, wrażii
wej na potrzeby społeczne i czynnie angażującej się w ich rozwiązywa
nie;
b) organizacje młodzieżowe stwarzają duże perspektywy rozwijania

.i kształcenia zainteresowań oraz uświadomienia sobie przyszłych ról spo
. łecznych i zawodowych; · '

c) organizacje młodzieżowe stanowić mogą najlepszą szkołę kształcenia
czynnej postawy wobec spraw politycznych".14
Wypełnianie przez organizacje młodzieżowe i różnego typu instytucje

wychowania pozaszkolnego ,stawianych przed nimi zadań, wynikających
.z potrzeb społeczeństwa, nadaje im specjalne znaczenie w ogólnym pro
cesie wychowania współczesnej młodzieży. Wychowanie to - zdaniem
B. Suchodolskiego - powinno w dzisiejszej cywilizacji tworzyć ludzi

1a Szerzej zagadnieniami o?działyw~ni~ organizacji młodzie~owych zajll?-uje się
K. Przecławski w opracowaniu pt. Wie~ki1; miasto a wychowanie, K~l~ura i Społe
czeństwo 1969, nr 1, s. 29-30 oraz J. Feliksiak: Głos w sprawie młodzieży, Warszawa
1966, ,,Książka i Wiedza". . .

14 R. Wroczyński: Wychowanie poza szkołą . Op. cit., s. 111-112.
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,,zdolnych do twórczego przyswajania sobie naukowego dorobku, do inteli
gentnego uczestniczenia w nim, do umiejętnego wykorzystywania go
w działaniu", zaś ,, ... dzięki jego elastyczności i dzięki zespołowym formom
pracy możliwe jest rozbudzenie zainteresowań i kształcenie uzdolnień,
nawiązanie łączności z całym różnorodny;m bogactwem nowoczesnej kul
tury we wszystkich jej zakresach, stworzenie społecznej wspólnoty, wy
rażającej się w zespołowych działaniach i doświadczeniach"."
Z punktu widzenia tych postulatów nasz system oświatowo-wychowaw,

czy wymaga dalszego doskonalenia. Wprowadzanie postanowień Ustawy
z 1961 roku w życie powoduje uelastycznienie procesów opiekuńczo-wy
chowawczych, które powinny nadążać za aktualnie powstającymi sytuacja
mi i potrzebami wychowawczymi.
Niepełność naszego systemu wynika z faktu, że jak dotychczas jest on

w głównej mierze nastawiony na pomoc dzieciom, i to dzieciom osieroco
nym, mniej natomiast na dzieci i młodzież sprawiające kłopoty wychowaw-:
cze, a już w sposób minimalny uwzględnia potrzeby kształtowania określo
nych postaw ideowo-moralnych wśród ogółu młodzieży. To zaś powinno,
stanowić jeden z zasadniczych elementów pracy wśród młodzieży.
J. Wołczyk mając na względzie część młodzieży sprawiającej kłopoty

wychowawcze wymienia następujące elementy pracy wychowawczej:
„a) rozwijanie potrzebnych form opieki nad dziećmi i młodzieżą, które

spotykają niepowodzenia szkolne;
b) wyrównywanie skrzywień biopsychicznych i społecznych, co ozna

cza rozwiązanie problemu młodzieży społecznie niedostosowanej;
c) zapobieganie przestępczości młodzieży;
d) zwiększenie zasięgu opieki wychowawczej nad dziećmi i młodzieżą

wymagającej specjalnej opieki i specjalnej troski"."
W celu praktycznego wcielenia proponowanych postulatów w życie,

skoordynowania różnych oddziaływań wychowawczych, prowadzonych
przez różne resorty j instytucje związkowe, w lipcu 1968 roku zostało za
warte porozumienie między Ministerstwem Oświaty i Szkolnictwa Wyż
szego, Ministerstwem Kultury i Sztuki oraz Centralną Radą Związków
Zawodowych w sprawie koordynacji pracy wychowawczej wśród mło
dzieży. Zasadniczym elementem tego porozumienia jest postulat, aby
wszystkie placówki prowadzące pracę wychowawczą wśród dzieci i mło
dzieży, znajdujące się w gestii wymienionych resortów, wypracowały
wspólne koncepcje wychowawcze, wzajemnie się wspierały i uzupełniały.
Współdziałanie wymienionych instytucji ma dotyczyć:
a) programowania pozaszkolnej działalności wychowawczej wśród mło

dzieży szkolnej;

1• Por. B. Suchodolski: świat człowieka a wychowanie. Warszawa 1967, s. 560-563-
10 J. Wołczyk: Opieka nad dziećmi i młodzieżą w wielkich miastach. Warszawa

1969, PZWS.
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b) projektowania właściwej sieci placówek dia wychowania pozaszkol
nego i odpowiedniego ich wyposażenia;

· c) kształcenia i doskonalenia kadry specjalistów i wychowawców dla
tej działalności;

d) zapewnienia wspólnego instruktażu i nadzoru pedagogicznego nad
pozaszkolną działalnością wychowawczą wśród młodzieży szkolnej;

e) zaspokajania potrzeb w zakresie wydawania i rozpowszechniania ma
teriałów metodycznych i repertuarowych dla potrzeb wychowania
pozaszkolnego. ·

W celu zapewnienia właściwej realizacji wymienionych zadań postano
wiono równocześnie powołać specjalny zespół problemowy do spraw wy
chowania pozaszkolnego, którego zakres działania obejmuje:
a) opracowanie projektów głównych kierunków oraz form i metod wy

chowania pozaszkolnego;
b) synchronizowanie z zadaniami szkoły planów i tematyki ogólno

polskich imprez kulturalno-oświatowych dla młodzieży szkolnej,
wspólnego dokonywania oceny tych imprez;

c) opracowanie wniosków, konsultowanie planów narad i konferencji
szkoleniowych dla kadry placówek prowadzących pozaszkolną pracę
wychowawczą z młodzieżą szkolną; ·

d) ustalenie planów wspólnych wizytacji (inspekcji) problemowych
w placówkach, wzajemnego udzielania pomocy przez wskazywanie
konsultantów do wizytacji organizowanych we własnym zakresie;

e) konsultowanie planów rozbudowy sieci placówek i doskonalenia ich
bazy, dokonywania systematycznej analizy potrzeb w tym zakresie;

f) konsultowanie planów wydawniczych publikacji metodycznych i re
pertuarowych dla potrzeb wychowania pozaszkolnego;

g) ustalenie form propagandy placówek oraz informacji o ich pracy
wśród nauczycieli, rodziców i młodzieży.

Zanalizowane porozumienie dotyczy głównie tej olbrzymiej większości '
młodzieży, której zachowanie nie różni się w sposób rażący od ogólnie
przyjętych i dopuszczalnych społecznie norm. Jednakże poza tą częścią
młodzieży istnieje pewna grupa młodych ludzi, która nasuwa społeczeń
stwu znaczne trudności wychowawcze. Młodzież tę, określaną jako spo
łecznie niedostosowaną, stanowią młodzi ludzie w różnym wieku i o różriym
stopniu tego niedostosowania. Tę grupę młodzieży w wieku do lat 18
szacuje się np. w Warszawie na około 6 tysięcy.17 Należy się spodziewać,
że liczba ta nie jest pełna, gdyż w ciągu roku szkolnego powiększa się
w związku z odpadem młodzieży ze szkół średnich.
Problemu młodzieży nie uczącej się i nie pracującej nie można analizo

wać tylko w aspekcie liczbowym, gdyż określa go wiele złożonych czyn
ników powodujących powstawanie szeregu zjawisk o charakterze społecz-

'
11 Dane zaczerpnięte z pracy J. Wołczyka: Opieka nad dziećmi i młodzieżą w wiel-

kich miastach. Warszawa 1969, PZWS, s. 92.
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nym. z licznych doniesień organów władz administracyjnych i służby bez
pieczeństwa wynika, że znaczny procent tej młodzieży bierze udział w roz
bojach, przestępstwach o charakterze chuligańskim i złodziejskim oraz że
w większości przypadków ta właśnie młodzież niszczy i dewastuje mienie
społeczne.
Zasygnalizowane objawy społeczne ukazują tylko problematykę, dają

obraz tylko niektórych skutków powodujących zjawisko nieprzystosowania
.społecznego młodzieży. Sam problem nieprzystosowania społecznego jest
jednak dużo szerszy niż problem nie uczącej się i nie.pracującej młodzieży.
W celu zapobieżenia zwiększaniu się liczby młodzieży nie uczącej się

i nie pracującej zostało wydane Rozporządzenie Rady Ministrów w spra
wie wprowadzenia obowiązku kształcenia zawodowego młodzieży w vie
ku od lat 15 do 18. Istnienie takiego obowiązku ma zabezpieczyć przed
rozszerzaniem się zjawiska pozostawania młodocianych poza szkołą lub
zatrudnieniem i postępującą za tym demoralizacją.
W wyniku zarządzenia obok normalnej sieci szkół zorganizowano do

datkowo:
a) szkoły zawodowe dla młodzieży posiadającej świadectwo ukończe

nia szkoły podstawowej - o jednorocznym okresie nauczania;
b) szkoły zawodowe dla młodzieży nie posiadającej świadectwa ukoń

czenia szkoły podstawowej :--- o okresie nauczania od jednego roku
do lat dwóch;

c) kursy zawodowe przysposabiające młodzież do wykonywania za
wodu - o różnym czasie trwania.

Wprowadzenie obowiązku kształcenia zawodowego dla młodzieży nie
uczącej się i nie pracującej jest wyrazem ogromnej troski władz o mło
dzież. Stanowi także rezultat poszukiwania konkretnych metod przygoto
wania jej do pracy oraz przedłużenia oddziaływań wychowawczych.
Dokonane tu omówienie porozumienia w sprawie koordynacji działal

ności wychowawczej wśród młodzieży oraz rozporządzenia w sprawie
wprowadzania obowiązku kształcenia młodzieży do lat 18 pozwala na
stwierdzenie, że akty te w sposób całościowy ujmują podstawowe proble:
my dotyczące oddziaływania różnych instytucji wychowawczych na mło
dzież. Ich zgodne i jednolite oddziaływanie może i powinno stanowić waż
ny czynnik w efektywnym oddziaływaniu wychowawczym.
Przedstawione powyżej zasadnicze problemy związane z prowadzeniem

działalności wychowawczej wśród młodzieży wskazują na konieczność szu
kania nowych form aktywizowania jej działalności. Na rozbudowę nowych
typów instytucji, których działalność odpowiadałaby specyficznym potrze
bom środowisk, w których są zlokalizowane, a jednocześnie swoim oddzia
ływaniem ogarniałyby możliwie najszersze kręgi młodzieży.



S~KOŁA W ŚWIECIE WSPÓŁCZESNYM

IRENA JANISZOWSKA

SYTUACJA W SZKOLNICTWIE FRANCUSKIM
W ROKU 1970

Wydarzenia, jakie miały miejsce we Francji w maju 1968 roku, zwróciły
uwagę opinii publicznej na sprawy szkolnictwa i oświaty. Choć od wypad
ków tych minęły już dwa lata, trudno mówić o normalnej, spokojnej pracy
uczniów i nauczycieli. Fale strajków i demonstracji powtarzają się perma
nentnie, tylko z różnym natężeniem. Dotyczy to głównie szkolnictwa wyż
szego oraz ostatnich klas liceów, sporadycznie występują również zabu
rzenia i w szkołach pierwszego cyklu nauczania średniego.
Miałam okazję stwierdzić naocznie w czasie tegorocznego, krótkiego po

bytu w Paryżu, iż manifestacje młodzieży trwają dalej. Interweniuje po
licja, dochodzi do starć, do konieczności użycia siły. Równolegle toczy się
na ten temat kampania prasowa, zarysowują się różne stanowiska zależnie
od kierunku politycznego. Głos zabierają dziennikarze, działacze oświa
towi, przedstawiciele rodziców. Ci ostatni ogłaszają protesty przeciwko
zbyt brutalnemu zachowaniu się policji lub - przeciwnie -:-- zachęcają
władze do podejmowania zdecydowanych kroków, do likwidacji strajków
nawet przy użyciu -siły, do prowadzenia polityki silnej ręki.
Krytyka rozpoczęta w maju 1968 r. dotyczy wielu dziedzin życia szkoły.

Młodzież domaga się zmian programów i metod nauczania, większej demo
kratyzacji kształcenia średniego, zniesienia panującej dość powszechnie·
sztywnej i rygorystycznej dyscypliny oraz wprowadzenia na to miejsce
wzajemnych dobrych, życzliwych . stosunków między nauczycielami
i uczniami.
Inne wysuwane postulaty dotyczą udziału uczniów w zarządzaniu szko

łą, polepszania warunków nauki (zmniejszenie liczebności klas, podwyższe
nie i zwiększenie liczby stypendiów). Krytykuje się istniejący system ocen
i kontrolnych prac pisemnych oraz egzaminy, w tym egzamin maturalny
(bacalaureat). ,
Nasuwa się pytanie, jakie są źródła tych trudności, które przeżywa

~ktualnie szkolnictwo francuskie. Powszechnie znany jest bowiem fakt
iż szkolnictwo to posiada bardzo dawne postępowe tradycje, sięgając;
czasów wielkiej rewolucji francuskiej. Jak mogło dojść do tak powszech
nego niezadowolenia z obecnego jego stanu i w tak burzliwy sposób wy
rażanych opinii krytycznych?
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Najmocniejszą stroną szkolnictwa francuskiego jest tradycja humani
styczna. Francuzi od dawna wynosili ze szkoły głównie kulturę ogólną „la
culture generale", opierającą się na znajomości literatury antycznej i fran
cuskiej. Celem kształcenia była nie erudycja, lecz kultura. Istota geniuszu
francuskiego to: jasno myśleć, pięknie mówić i pisać o najtrudniejszych
zagadnieniach w sposób lekki, elegancki, dowcipny.
Szkołą, która dbała głównie o tę kulturę ogólną, było liceum (lycee),

a najbardziej cenionym jego typem s-> liceum klasyczne. Tam właśnie -
według powszechnej opinii -przetrwał duch tradycji kulturalnej wielkie
go narodu i tam wychowywała się elita umysłów i charakterów. Uzdolnie
nia do łaciny były do niedawna we Francji podstawowym czynnikiem
selekcji młodzieży.· ·
W szkołach francuskich bowiem, podobnie jak w większości szkół kra

jów zachodnich, wykształcił się system elitarny. Bardzo wcześnie, po ukoń
czeniu pięcioletniej szkoły początkowej (ecole primaire), uczniowie w wie
ku lat 11 byli poddawani ostrej selekcji, która decydowała o dalszym ich
losie. Tylko ci, którzy pomyślniezdali trudny egzamin wstępny do liceum,
kontynuowali naukę w tzw. cyklu nauczania długiego (enseignement long),
które prowadziło wprost do matury i studiów wyższych.
Podstawą selekcji do pełnowartościowej szkoły średniej były przy tym

nie tylko uzdolnienia uczniów, lecz często decydujący wpływ miały takie
czynniki, jak sytuacja społeczna rodziców, ich zawód, tradycje, sytuacja
finansowa itp.
Dla większości uczniów pozostawało nauczanie tzw. typu krótkiego

(enseignement court), przygotowujące do życia praktycznego, do podjęcia
pracy zawodowej. W szkołach początkowych istniały tzw. klasy końcowe
(classes de fin d'etudes), które zadanie to wypełniały.
Już w okresie międzywojennym wysuwano we Francji hasło demokra

tyzacji nauczania i podejmowano próby jego realizacji, czego przejawem
było utworzenie w r. 1936 tzw. klas orientacji, których zadaniem było
właściwe ukierunkowanie uczniów kończących szkołę początkową i zastą
pienie selekcji orientacją.
W roku 1945, bezpośrednio po zakończeniu wojny, powołano komisję

reformy oświaty, której przewodniczył P. Langevin, a po 'jego śmierci
H. Wallon. Komisja ta opracowała projekt reformy znany pod nazwą planu
Langevin -Wallon, w którym starano się zrealizować postulat demokra
tyzacji nauczania.
Proponowano przedłużenie dla wszystkich dzieci kształcenia ogólnego

w upowszechnionej szkole średniej pierwszego stopnia. Chodziło przy tym
o stworzenie szkoły jednakowo dostępnej dla wszystkich, ale równocześnie
umożliwiającej różnicowanie wykształcenia zgodnie z zasadami psychologii
pedagogicznej i potrzebami życia społecznego. Było· to sprawą pilną, gdyż
życie współczesne, jego modernizacja, wymagała coraz więcej kadr przy
gotowanych do pracy. Nie tracąc z pola widzenia konieczności kształcenia
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kultury ogólnej trzeba było przygotowywać fachowców posiadających
wiedzę ścisłą i techniczną. Pomiędzy poszczególnymi ogniwami szkolnymi
na poziomie średnim byłaby zachowana całkowita drożność.
Projekt reformy przeleżał długie lata i wreszcie w roku 1959 została

uchwalona reforma wprowadzająca jednak tylko połowiczne rozwiązania.
Niektóre tylko z idei komisji ,1Langevin-Wallona zostały uwzględnione.
Zniesiono mianowicie egzamin wstępny do klasy szóstej, tj. pierwszej
w szkolnictwie drugiego stopnia (numeracja klas we Francji jest od 6 do 1).
Wszyscy uczniowie kończący szkołę początkową (ecole primaire) byli skie- -
rowywani do określonego typu szkoły drugiego stopnia na podstawie de
cyzji specjalnej komisji, która analizowała dotychczasowe wyniki poszcze
gólnych uczniów..
Pierwsze dwa lata (klasy szóste i piąte) były okresem obserwacji i orien

tacji. Uczeń, niezależnie od tego, czy wstępował do liceum, czy do szkoły
średniej innego typu, 'miał mieć te same możliwości wyboru dalszej drogi
kształcenia oraz przechodzenia z jednego typu szkoły do innego.
Praktyka wykazała wkrótce, że reforma nie stworzyła warunków dla

dokonywania orientacji uczniów w okresie zwanym okresem orientacji
(cycle d'orientation). Pozostały bowiem dawne struktury szkolne i usiło
wano nową strukturę horyzontalną szkolnictwa nałożyć jakby na istniejącą
strukturę. pionową. Dzieci w tym samym wieku rozdzielano najpierw do
szkół różnych typów, a potem zapewniano im możliwość orientacji i zmia
ny typu szkoły. Na ogół mała była jednak szansa, by uczeń skierowany do
zakładu nauczania typu krótkiego przeniósł się potem do liceum. Wszelka
zmiana wtrakcie nauki nastręcza trudności, zwłaszcza gdy przechodzi się
z niższego do wyższego typu szkoły. Szkoła zres_ztą również niechętnie
rozstaje się z bardzo dobrymi uczniami, nawet gdy stwierdza, że uczeń

· poradziłby sobie w klasach o trudniejszym programie. Nie wszędzie,
zwłaszcza w małych miejscowościach, były szkoły różnych typów.
Ponadto cykl obserwacji był co prawda dwuletni i teoretycznie można

było podejmować decyzję dotyczącą orientacji w czasie całego tego okresu,
' ale już w końcu pierwszego semestru klasy szóstej trzeba było zdecydo
wać, czy uczeń jest zdolny do uczenia się łaciny, Uzdolnienia do tego

1 przedmiotu decydują O możliwości podjęcia nauki w liceum klasycznym,
typie szkoły średniej ·0 najdawniejszych tradycjach i w dalszym ciągu
najbardziej cenionym przez społeczeństwo francuskie..
W roku 1963 wprowadzono nowe, istotne zmiany. Okres obserwacji prze

dłużono do lat 4 (klasy VI do III włącznie), starając się możliwie ujedno
licić program liceum i kolegium po to, by ułatwić uczniom w czasie całego
tego cyklu orientację i ewentualną reorientację.

· Jeszcze dalej idącym posunięciem było utworzenie kolegium kształcenia
drugiego stopnia (college d'enseignement secondaire CES), które mają być
szkołą zbiorczą dla wszystkich dzieci kończących szkołę początkową (ecole
primaire) i rozpoczynających naukę w szkołach II stopnia. Jest to tzw.
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pierwszy cykl, trwający 4 lata (klasy od VI do III) i skupiający w tym
samym budynku i pod tym samym kierownictwem różne kierunki.
W ten sposób zasadniczym progiem, momentem dokonywania orientacji

staje się koniec klasy III. W tym momencie uczniów mających lat 15 rada
do spraw orientacji (conseil d'orientation) na podstawie obserwacji ucznia
przez 4 lata w CES i prowadzonej „teczki" (dossier scolaire) skierowuje do
różnych rodzajów dalszego kształcenia. Może to być drugi cykl kształcenia ~
długiego - licea klasyczne, nowoczesne i techniczne, lub kształcenia
krótkiego. Wtedy też zaczyna się kształcenie zawodowe, gdyż reforma
z r. 1963 przewiduje stopniową likwidację klas końcowych w szkołach po
czątkowych, które dawały przygotowanie do zawodu.
Tak wyglądają założenia, a jak przedstawia się rzeczywistość szkolna

w roku 1970? Kolegia CES powstają rzeczywiście i liczba ich wzrasta, lo
kowane są często w nowych i nowoczesnych budynkach. Natomiast nie
uległy likwidacji inne typy szkół i równolegle z CES istnieją dalej licea, do
których idą dzieci, zdecydowane już w momencie ukończenia szkoły po
czątkowej do podjęcia „nauki długiej" (enseignement long) i które zostały
uznane za dostatecznie uzdolnione do tego typu nauki przez komisję do
spraw orientacji.
W ostatnim roku szkolnym wprowadzone zostały w programach naucza

nia CES zmiany, które mają sprzyjać orientacji. W szkołach tych funkcjo
nują 3 równoległe typy klas VI1, VI2 i Vl3 (tzw. przejściowe - de transi- ·
tion). Otóż siatka godzin i programy w klasach typu I i II są identyczne,
zniesione zostało nauczanie łaciny, CO" ułatwia przechodzenie z typu I do
II i odwrotnie. W klasie V jest „wprowadzenie do łaciny" (initiation au
latin), które ma dać rozeznanie w uzdolnieniach uczniów w tym kierunku.
Od klasy IV występuje zróżnicowanie programowe i podział na różne .
sekcje.
Upowszechnianie nauczania na stopniu średnim postępuje we Francji

szybko. Rośnie odsetek młodzieży objętej nauczaniem, co ukazuje nastę
pujące porównanie z lat szk. 1968/69 i 1964/65.

Objętych nauczaniem Rok szk. 19681/69 Rok szk. 1964/65

do lat 14 88 O/o 71,80/o
15 75,40/o 57,90/o
16 56,40/o 50 O/o
18 23,5°/~ 19,60/o

Jeśli dodać jeszcze formy kształcenia w niepełnym wymiarze czasu (łą
czenie nauki z pracą zawodową), to okaże się, iż uczy się ok. 1000/o mło
dzieży do lat 14 i ponad 850/o piętnastolatków.
Wprowadzenie jednego typu zakładu dla pierwszego cyklu szkoły śred

niej CES stanowi na pewno krok naprzód na drodze do demokratyzacji tel
szkoły. Istnienie poprzednio dwóch zasadniczo różnych kierunków ks,ztał-
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cenia- liceów i kolegiów-przesądzało w praktyce wmomencie przejścia
ze szkoły początkowej do klasy VI o dalszej przyszłości uczniów. ·
Upowszechnienie CES odbywa się w dość, dużym tempie. Siedem lat

temu, w r. 1963, wszyscy uczniowie skierowywani byli do zakładów tych
dwóch różnych typów, czyli miała miejsce segregacja. Od tej pory zostało
utworzonych ok. 2000 CES, z tego 447 w roku 1969. Dzisiaj CES przyjmują
około połowy uczniów I cyklu (47%), licea 24,80/o, a kolegia 28,30/o. Dalsze
wysiłki pójdą w kierunku przekształcenia w CES pierwszego cyklu naucza
nia wszystkich liceów i kolegiów 1•

Reforma I cyklu jest dopiero w toku, realizacja jej została rozpoczęta
w r. szk. 1968/69, a ponieważ okres obserwacji i orientacji jest czteroletni,
dopiero w przyszłym roku szkolnym 1970/71 obejmie klasę· ostatnią, tzn.
trzecią według nomenklatury francuskiej.
Rozwiązanie to nie wszystkich zadowala. Komuniści francuscy w opra

cowanych na nowo w 1970 r. propozycjach dotyczących demokratycznej
· reformy nauczania 2 domagają się dalej idącej reorganizacji I cyklu nau
czania średniego. Twierdzą, iż trzeba odrzucić nie tylko segregację uczniów
do liceum, kolegium i klas końcowych szkoły początkowej - co zrobiła
tzw. przez nich „reforma gaulistowska" - lecz również i zamaskowaną
segregację w obrębie CES.
Trzeba stwierdzić, że powołanie do życia CES nie wyeliminował-o wszyst

kich trudności tego szczebla nauczania. Problemem dotąd nie rozwiązanym
są klasy przejściowe (classes de transition). Grupują one uczniów, którzy
zostali uznani za niezdolnych do kontynuowania nauki w klasach VI1 czy
VI2• Są to często ucŻniowie przerośnięci, a w ogóle mający braki z zakresu
szkoły początkowej. Przed reformą uczniowie ci pozostawali w szkole po
czątkowej, gdzie w klasach końcowych· przygotowywano ich do zawodu.
Obecnie idą oni, jak wszyscy pozostali absolwenci szkół początkowych, do
CES. Tam nauczyciele klas przejściowych stosując indywidualizację nau
czania, aktywne metody, różne pomoce (np. taśmy magnetofonowe, teksty
programowane) starają się pomóc uczniom w wyrównaniu braków i umo-
żliwić przejście do klasy V2, •,

Udaje się to jednak tylko niewielkiemu odsetkowi uczniów, reszta kon
tynuuje naukę w klasie V przejściowej. Pozostaje więc otwarty problem,
co ma się dalej dziać z uczniami, którzy ukończyli taką klasę V. W obecnym
schemacie przewiduje się dla nich 2-letnie sekcje praktyczne końcowe
(section pratique terminale), a po ukończeniu lat 16 - wieku obowiązku
szkolnego - podjęcie pracy zawodowej.
Klasy przejściowe stanowią rodzaj „bocznego toru". Stąd czynniki po

stępowe domagają się ich zniesienia i wprowadzenia na ich miejsce klas

1 Dane liczbowe podane przez francuskie Ministerstwo Oświaty w czasopiśmie
Education. .

2 Por.: Propositions du Parti Comuniste fran1,:_ais pour une reforme democratique
de I'enseignement.Tt wyd. 1970 r. (I wyd. opublikowano w r. 1967).
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wyrównawczych (de rattrapage), umożliwiających po nadrobieniu braków
kontynuowanie nauki w normalnych klasach cyklu pierwszego, gdyż w za
sadzie wszyscy .uczniowie do ukończenia klasy III powinni - otrzymywać
wykształcenie ogólne na tym samym poziomie. Klasy przejściowe i prak
tyczne obejmują obecnie spory odsetek uczniów, który w r. szk. 1968/69
wynosił 20,90/o, a w r. 1969/70 - 24,1'%.
Trzeba podkreślić, że nawet te dość umiarkowane posunięcia reformy, _

nie spełniające wielu postulatów postępowych, z trudnością torują sobie
drogę w praktycznej realizacji. W istniejącej - sytuacji konieczne są szybkie
zmiany w strukturze szkolnictwa, treściach i metodach nauczania. J ed
nakże wszelkie poczynania reformatorskie, zwłaszcza jeśli dotyczą .,,uświę
conych" tradycją spraw, są we Francji niesłychanie trudne do przeprowa
dzenia. Bardzo silne jest przywiązanie do tradycyjnego liceum, za naj
lepszą szkołę uważa się liceum klasyczne, choć w wielu ·wypowiedziach
i artykułach stwierdza się, że Francuzom potrzebne jest wykształcenie
przyrodnicze, matematyczne, iż życie współczesne wymaga innego niż tra-
dycyjne przygotowania. "
- Przywiązaniem do tradycji i.niechęcią do zmian trzeba też wytłumaczyć
fakt, że np. przesunięcie kształcenia zawodowego na okres późniejszy, .po
ukończeniu klasy trzeciej, napotyka opory wśród rodziców: Ci spośród
nich, którzy chcą, by ich dzieci wcześnie rozpoczynały pracę zawodową,
protestują przeciwko wydłużaniu okresu kształcenia ogólnego. Wolą,_ aby
ich dzieci zaczynały naukę, w szkole zawodowej bezpośrednio po ukończe
niu szkoły początkowej. Dlatego dawnego typu szkoły, sprzed reformy, nie
są likwidowane i istnieją obok nowych, które są stworzone zgodnie z wy
maganiami realizowanej reformy. ·
Na zakończenie trzeba wspomnieć ó czynniku mającym decydujące zna

czenie dla realizacji reformy .szkolnej - o nauczycielu. We Francji istniał
zawsze duży przedział między nauczycielami szkół początkowych (insti
tuteur) a profesorami (professeur) liceów. Tych pierwszych przygotowują
zakłady kształcenia nauczycieli (ćcole normale), drudzy muszą mieć studia
wyższe.
Plan Langevin-Wallona podkreślał rolę nauczyciela dobrze przygotowa

nego do przeprowadzenia reformy oraz konieczność podniesienia autory
tetu całego personelu nauczającego. ,,Jeśli chcemy, by nauczanie miało wy
soki poziom, trzeba dbać o prestiż nauczyciela w społeczeństwie, jego god-
ność zawodową i ułatwiać mu doskonalenie zawodowe". , '
Pozycja nauczyciela w społe~zeństwie - stwi~rdza się dalej -'-- zależeć

będzie od roli oświaty w rozwoju nowej Francji i od wysokiego poziomu
kwalifikacji osiągniętego przez nauczycieli i wychowawców. Tymczasem
kształcenie nauczycieli nie zmieniło się właściwie od końca wieku ?(IX,
charakteryzuje je brak adaptacji do wymagań współczesnego życia.
Dlatego Komunistyczna Partia Pracy wewspomnianych już wyżej „Pro

pozycjach" podkreśla, że wszyscy nauczyciele od przedszkola do szkół śred- 1 1
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nich II stopnia włącznie są wychowawcami mającymi jednakowe zadania
i winni posiadać jednakowe kwalifikacje - studia wyższe (maitrise) oraz
rok lub dwa lata przygotowania pedagogicznego.

Obecny minister oświaty Francji ma pewne plany reorganizacji systemu
· przygotowania nauczycieli przez szkoły wyższe. Projektuje wcześniejsze,
w trakcie studiów, a nie po ich zakończeniu, wprowadzenie przygotowa
nia pedagogicznego tych studentów, którzy zamierzają poświęcić się
w przyszłości karierze nauczycielskiej. Jak to będzie wyglądało w P!ak
tyce, zobaczymy wprzyszłym roku szkolnym.

/.



WIESŁAW DUBIELAK

PROBLEMATYKA I METODOLOGIA
OIHENTACJI SZKOLNEJ I ZAWODOWEJ

Wstęp

Problem właściwego wyboru zawodu w ukierunkowanych studiach jest
bardzo ważny, ma zasadnicze znaczenie tak dla każdego społeczeństwa,
a szczególnie dla społeczeństwa o wysokich właściwościach cywilizacyj
nych, jak i dla osobistego zadowolenia i usytuowania jednostki. Każde spo
łeczeństwo, a wobec złożoności współczesnego życia społeczeństwo wyżej
zorganizowane pragnie mieć ludzi odpowiednich na stanowiskach, wy
maga, żeby zawód nie był dziełem przypadku, ale wyborem celowym, za
mierzonym i kierowanym.

Z drugiej strony jednostka chcąc spełnić swoje zadanie wobec społeczeń
stwa musi kierować się zainteresowaniem i zamiłowaniem zawodu, aby stał
się on osobistym zaangażowaniem w życie społeczne przez spełnienie indy
widualnych zdolności i przekazania wartości.

,,Decyzja wyboru zawodu jest również decyzją o kierunku kształcenia,
a zatem określa intelektualną stronę osobowości, wyznacza jej miejsce
w społecznym podziale pracy, w grupach społecznych, w skali prestiżu,
czyli jej pozycję w społeczeństwie, określa przyjmowane przez nią syste
my wartości, wzory zachowania się i wyznacza w znacznym stopniu jej
aspiracje i ambicje życiowe, wprowadza ją w określone formy stosunków
koleżeńskich (... ), nadaje człowiekowi poczucie sensu 'życia, spełnienia
swoich możliwości rozwoju lub 'też degraduje go, odcina od poczucia sensu
życia". 1

Biorąc pod uwagę złożoność tych zagadnień, ich ważność, a następnie
trudność i odpowiedzialność podejmowania decyzji, tak samo zależność
od wielu czynników (wymieniam je dalej), powstała konieczność nauko
wego ukierunkowania do zawodu. Stąd w początkach XX wieku' zostają
opracowane założenia, a potem wypracowane metody' orientacji zawodo
wej i dalej orientacji szkolnej.
Przez orientację zawodową i szkolną rozumie się „cały proces kształce

niowy (szkolny i pozaszkolny), przez który indywidualność wybiera swoją
przyszłość zawodową i swoje miejsce w społeczeństwie, zgodnie z posta-
wą intelektualną, moralną i fizyczną." ·
Używa się również terminu orientacja w szkolnictwie mając na uwadze

samą pomoc przy wskazywaniu drogi uczniowi w dalszym procesie kształ
cenia 2•

1 J, Szczepański: Zagadnienia socjologii współczesnej, Warszawa 1965,
2 Bronisław Bigeleisen-Żelazowski: Poradnictwo Zawodowe, Kraków 1949, oraz

por. T. Nowacki: Teczka bibliograficzna ucznia, Warszawa 1966. ·
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Należy odróżnić, celem uściślenia pojęć, proces orientacji jako takiej od
systemu informacji o zawodzie i studiach. Nie można bowiem zamknąć
drogi postępowania w orientacji samą procedurą informacji. Orientacja
jest procesem kształceniowym w ciągu długich lat szkolnych, nie ograni
cza się do klas orientacyjnych, ale obejmuje całe szkolnictwo od przed
szkola do wyższej uczelni włącznie, opierając się na ciągłej weryfikacji
decyzji w optyamlnym orientowaniu. Natomiast informacja ma doniosłą
rolę w pierwszym okresie struktury _orientacji, czyli w okresie preorien
tacji zawodowej, gdzie definiuje się oryginalność zawodową będącą w nie
ustannym ro;z:woju, jak i ewolucję samych procesów poznawczych w wy
borze konkretnego zawodu. Poza tym preorientacja w polityce oświatowej
odnosi się do pierwszego okresu szkolnictwa, w późniejszym natomiast okre
sie prowadzi się badania orientacyjne. Osobnym zagadnieniem jest orienta
cja przy skierowywaniu do zawodu i przydatność zawodowa, którą ana
lizuje się już w samym procesie wykonywania zawodu lub sprawdzianu
wstępnych kryteriów kwalifikujących do danego zawodu.
Ze względu na odrębność problematyki przydatności zawodowej i stoso

wania kryteriów w tym przedmiocie, zajmuję się tym w osobnych rozwa
żaniach. Tutaj poruszam tylko zagadnienia orientacji szkolnej i zawodo-
wej, jej dawniejsze metody i moje badania w tym przedmiocie. -,
Trzeba stwierdzić, że naglącą koniecznością stały się badania orienta

cyjne i jak to stwierdziło Międzynarodowe Biuro wychowania na konfe
rencji w Genewie w 1963, stało się to potrzebą każdego państwa. ,,Obo
wiązkiem każdego kraju jest prowadzenie poradnictwa zawodowego oraz
zachęcanie uczniów szkół wszystkich krajów do korzystania z porad".
Jeszcze jedna uwaga wstępna: akcja orientacyjna może być tylko dzie

łem kolektywnym, gdzie łączą się wysiłki rodziców i wychowawców, per
sonel służby zdrowia, psychologów i pedagogów, socjologów i specjalistów
szkolnictwa zawodowego. Cały ten kolektyw znając cel powierzonego za
dania z początku informuje, a potem formuje świadomość dokonania wy
boru zawodu w kategoriach postawy osobistego zaangażowania oraz uży
teczności zawodu.

1. Orientacja zawodowa w różnych krajach

Właściwie problematyki,orientacyjnej można by szukać już w starożyt
ności u Homera i Platona (,,Odysea", ,,Państwo") czy też później w „My
ślach" Pascala, dalej w wypowiedziach Savary, Fourier, Saint-Simon itd.
Tematycznie jednak nie mogę wiązać się z historycznymi wzmiankami za
notowanymi u wielu myślicieli, ale przechodzę do zorganizowanej orien
tacji jako takiej, powstałej zasadniczo dopiero w początkach XX wieku.
Gdyż wiek XX wiąże orientację z wielkimi przemianami industrialnymi
i socjalnymi, które stworzyły nowe rzeczywiste konieczności, nowe wyma
gania łączące się z i;iiespotykaną odpowiedzialnością społeczną, a przez
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to nowe systemy wdrożeniowe w orientację zawodową (pomijam inne ·
czynniki przemian, jak: modyfikację pracy, modyfikację hierarchii zawo
dowej w rodzinie, nowe systemy prac i płac, fizjologię i psychologię pracy,
tayloryzm itd., itd., gdyż rozważania tych czynników przekroczyłyby ramy ·
niniejszej problematyki w tym artykule).

W początkach więc XX wieku orientacja kładła nacisk na znalezienie
równowagi między potrzebami ekonomicznymi a formacją zawodową
i adaptacją do nowych warunków. Gdyż orientacja w początkowej fazie
dotyczyła głównie orientacji zawodowej, słusznie zresztą podkreślając, że
praca w zawodzie wymaga przygotowania w ukierunkowanej nauce. Do
piero w następnym okresie mówiło się o orientacji szkolnej w całym kom
pleksie pedagogicznym, by odpowiedzieć na potrzebę wyboru odpowied
niego zawodu zgodnie z wymaganiami społeczeństwa łącznie z zaintereso
waniami indywidualnymi wraz,ze zdolnościami i właściwościami psychicz
no-fizycznymi.

Orientacja taka przedstawiała się zgodnie z rozwojem historycznym na
stępująco:·
W 1890 roku Kattel wypracował „test psychiczny" odpowiednio .bada-.

jący uzdolnienia dziecka. I te opracowania eksperymentalne przyczyniły
się bezpośrednio do otwarcia w 1895 r. w Monachium biura konsultacji za
wodowej w zakresie poradnictwa i skierowywania do zawodu.
W 1902 roku w Szwajcarii powstaje stowarzyszenie o charakterze nau

kowym skierowania do zawodu z własnym przeglądem „Berufsberatung
und Berufsbildung",
W Ameryce Północnej Pearson w 1908 roku opublikował rozprawę

„Choosing a vocation", a następnie w Bostonie powstaje biuro orientacji
o nazwie „Bureau of Vocational guidance".
W Belgii znany pedagog-lekarz Decroly wypracował ankiety przydat

ności zawodowej, a jednocześnie otwiera w 1911 roku biuro skierowania
do zawodu dla starszych, a w 1912 ogólne biuro orientacji zawodowej
w Brukseli. ·
W sposób szczególny orientacja w sensie samej problematyki i rozwoju

metod powstała we Francji. Już pod koniec XIX wieku rozwijająca się
psychologia eksperymentalna przy Sorbonie otwiera laboratorium o spe
cjalnym profilu badawczym ukierunkowania na wyższe studia. W biurze
tym pracowali wielcy teoretycy i praktycy orientacji, [ak. Binet Simon,
Lahy, Laugier, Fontegne, a przede wszystkim Pieron i Wallon. A ostatnia
reforma szkolnictwa francuskiego· dotyczyła głównie właśnie problemu
orientacji, przez wprowadzenie do systemu szkolnego czteroletniej obser
wacji i orientacji. Czteroletnia obserwacja i orientacja ucznia w wieku
od 11 do 15 roku życia wspierana jest pracą „rady orientacyjnej", która
pod koniec tejże obserwacji, tj. po ukończeniu przez ucznia klasy III (na~
szej IX), pomaga mu w wyborze jednej z dwu zasadniczych dróg w dalsze]
edukacji, a więc tzw. ,,długiego" cyklu, którego głównym celem jest po-
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prowadzenie ucznia poprzez maturę do studiów wyższych, lub cyklu „krót
kiego" - przygotowującego do zawodu. Tak zorganizowana orientacja
szkolna pozwala w pewnym stopniu na równy start dla wszystkich ucz
niów z pozycji jednej klasy i orientowanie ich na odpowiedni tor, a przy
tym w wypadku mylnej decyzji, stwarza się szansę na jego zmianę 3•

W Polsce zwrócono uwagę od dawna na poradnictwo zawodowe.
W 1903 roku Józefa Joteyko na międzynarodowym kongresie higieny

domagała się ustanowienia wstępnego egzaminu w chwili wyboru zawodu.
Zasłużony pedagog Jan Władysław Dawid wskazywał na badania psy

chologiczne przy skierowywaniu· do zawodu, uznając przy tym potrzebę
dokładnej diagnozy psychofizycznego stanu osoby.
W tym samym czasie W. Hauszyld otworzył w Warszawie (1907) pierw

szą poradnię zawodową i zasadniczo rok 1907 uznaje się za początek badań
nad poradnictwem zawodowym w Polsce,
Pierwszy poradnik zawodowy ukazał się w 1911 roku, zawierając wiele

prac pedagogicznych, udzielając informacji z zakresu zawodoznawstwa.
W· 1925 r. zostało założone „Polskie Towarzystwo Psychotechniczne",

które poza badaniami psychotechnicznymi' prowadziło badania uzdolnień
zawodowych. Zwrócono też uwagę na egzaminy do poszczególnych szkół,
niepowodzenia w nauce zawodu itd. Polskie Towarzystwo Psychotechnicz
ne pod przewodnictwem J. Joteyki rozwinęło szeroką działalność, docze
kało się 49 prosperujących placówek i chociaż zajmowało się mniej istot
nymi sprawami odnośnie samej problematyki poradnictwa zawodowego,
to jednak wykazywało piękny rozwój i uwrażliwiało politykę oświatową
na naglące potrzeby orientacji zawodowej.
Po wojnie w 1948 r. zdołano reaktywizować zaledwie 21 poradni w 10

ośrodkach miejskich, i to bez większej działalności, a właściwie o stabilnej
egzystencji aż do roku 1956.
W 1956 roku powstała Poradnia Zawodowa Międzyszkolnej Przychodni

Lekarskiej w Warszawie, a potem Dział Profilaktyki Wojewódzkiej Przy
chodni Higieny Szkolnej.
W tym samym roku Komisja Oświaty, Kultury i Nauki Sejmu PRL

wzywa do organizacji poradnictwa zawodowego. I już w marcu. 1957 po
wstają pierwsze poradnie psychiczno-z~wodowe Ministerstwa Oświaty.
"W latach 1963/64 było 110 poradni zatrudniających. 495 pracowników
podstawowej działalności, w latach 1966/67 - 181 poradni z· 725 pracow
nikami, a do 1971 roku planuje się wzrost poradni do 360 z wykształcony
mi kadrami do 1800 osób 4•

Poradnictwo zawodowe w Polsce jest ujęte w przepisy prawne: - Dz.

3 W niniejszym artykule poruszam problematykę i metodologię orierutacji szkolnej
i zawodowej, dotychczas brak jest uwag _o orientacji w szkolnictwie francuskim.
Obecne zmiany i zasady zostały przedstawione w Nr 1 z 1970 r. Ruchu Pedagogicz
nego,

4 Materiały do poradnictwa zawodowego. Praca pod kier. red. Klemensa Sokala
Szkoła-Zawód-Praca, W-wa 1969, s. 105.
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Urz. Min. Ośw. nr 6 z 1958 r. w sprawie powstania przy Ministerstwie
Oświaty komórki poradnictwa zawodowego z zasadami prawnymi.
- Dz. Urz. Min. Ośw. nr 1 z 1960 r. w sprawie przygotowania młodzieży.
szkół podstawowych do wyboru zawodu.
- Dz. Urz. Min. Ośw. nr 1 z 1961 r. instrukcja w sprawie pracy wycho
wawczej nad przygotowaniem młodzieży liceów ogólnokształcących do wy
boru studiów itd.

Zasady i kierunki działania orientacji szkolnej i zawodowej

W metodyce skierowywania do zawodu zwraca się uwagę na zasady
orientacyjne, według których kieruje się przy wyborze zawodu. Tutaj za
sady te ujmuję łącznie tak w procesie szkolnym, jak i pozaszkolnym ufor
mowanym w całej działalności szkolnictwa francuskiego i polskiego 5•

Zasady w· szkolnictwie francuskim:
1. Zasada wolności - określa ona, że każda rodzina ma prawo wyboru

ośrodka orientacyjnego oraz prawo podjęcia ostatecznej decyzji, gdyż
ośrodki orientacyjne nie wywierają żadnego nacisku, nie decydują o osta
tecznym kierunku, -lecz orientując - zostawiają wolność wyboru.

2. Zasada obowiązkowości - przed przystąpieniem do pracy zawodowej
młodzież podlega obowiązkowym badaniom orientacyjnym, obowiązkowo
orzeczenia orientacyjne otrzymuje rodzina badanej młodzieży.·

3. Zasada sekretu orientacyjnego - instytut orientacji zawodowej z ko
lei jest zobowiązany do tajemnicy badań osobowych a przede wszystkim,
jeśli wyniki badań łączyłyby się ze szkodą jakąkolwiek: rodziny czy też
osoby badanej.

4. Zasada bezpłatności -wszystkie badania orientacyjne są podejmowa
ne na koszt państwa; dotyczy to sektora państwowego, jak i prywatnego,
szkół publicznych i prywatnych, a swym zasięgiem obejmuje całość badań.

5. Zasada neutralności - laickości badań. Orientacja jest rozważana
w sferze promocji człowieka i polityki oświatowej, jest kierowana potrze
bami osobowymi i instytucjonalnymi. Orientacja nie może kierować się
żadnymi innymi względami ani natury politycznej, ani religijnej z tego
tytułu, że państwo ma pieczę nad skierowywaniem do zawodu, a jako takie
jest neutralne w interwencji orientacyjnej i nie wiąże się z żadnym ugru
powaniem.
Te zasady dotyczą głównie dzieci stojących przed decyzją w klasie VI,

a zwłaszcza dotyczą dzieci, co do których nie ma żadnej decyzji, żadnych
konkretnych skierowań, a wreszcie dzieci upośledzonych i nieprzystoso
wanych w szerokim tego słowa znaczeniu, które wymagają szczególnej
pomocy orientacyjnej.

5 W artykule uwzględniam problematykę porównawczą.
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Zasady oo.-ientacj,i szkolnej i zawodowej w Polsce

Mimo braku ściśle sprecyzowanych zasad teoretycznych orientacji za
wodowej i szkolnej i mimo braku sformalizowanych wyznaczników porad
nictwo polskie zdecydowanie opiera się na zasadach praktycznych. Chociaż
jednocześnie wymienia się w naszej literaturze inne ewidentne zasady dla
·szkolnictwa, szczególnie zawodowego i implicite zawartych w zasadach
francuskich wyżej wyszczególnionych. Zwraca się uwagę u nas na nastę
pujące zasady:

1. Zasada korzyści indywidualnej - przekonanie jednostki o ważności
wyboru zawodu dla niej samej oraz jaką rolę spełnia ona w społeczeństwie
·wykonując powierzony zawód,

2. Zasada korzyści społeczno-ekonomicznej - czyli ustalenie ścisłego
związku między jednostką a społeczeństwem na tle ogólnych przemian
-ekonomiczno-społecznych i sytuacji państwowej. Według tej zasady wy
'bór zawodu powinien być rozpatrywany w możliwościach, jakie daje spo
łeczeństwo, z jej potrzebami, a z drugiej strony w kategoriach własnych
zainteresowań, ulubionego zawodu lub kilku podobnych, licząc się ze zdol
nościami i właściwościami psychofizycznymi itd.

3. Zasada informacji i planowania zawodowego - zasada ta występuje
łącznie, gdyż w obydwu wypadkach chodzi o ukierunkowanie zawodowe
-w aspekcie perspektywicznym. Informacja podaje wymagania połączone
z przyjęciem do zawodu, jak i samą pracą zawodową. W planowaniu nato
miast już nie chodzi o wiadomości wymagań do zawodu czy też o zawodzie,
:ale oprócz warunków ekonomicznych, obowiązków związanych z pracą
chodzi o spojrzenie perspektywiczne na ewolucję zawodów oraz plano
wych ukierunkowanych badań psychometrycznych ·i projekcyjnych połą
czonych z motywacją działania.

4. Zasada preferencji zawodowej - tj. uwzględnianie zawodów prefe
rowanych w przyszłości rozwojowej w zależności od społecznych wyma
.gań. A konsekwentnie.zasada ta wiąże się z preferencją wielokryteriową
zawodu, z optymalnym ukierunkowaniem zawodowym, z jej perspekty-
·wiczno-futurologiczną preferencją. .

Metody orientacji szkolnej i zawodowe]

Zagadnienie selekcji od strony metodycznej musi być przemyślanym
· sposobem wymagającym wieloelementowego układu w różnych okresach
·sytuacrjnych - w całym p_r~ces~e na~czania. W tym celu s~ ~magru:1-e
·metody i odpowiednie techniki działania. Przez metodę rozumie się sposob
postępowania, stosowany świadomie, konsekwentnie i systematycznie, na

·l,tomiast przez techniki jako środki stosowane w metodach, również świa-
-doma i celowe wchodzące w zakres tychże metod. W ważności podejmo
waniu decyzji wyboru zawodu wymaga się więc sposobu przemyślanego,
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konsekwentnego i systematycznego, a także wielu 1technik prowadzących·
do tego celu.
Należy przy tym odróżnić badania metodyczne przy skierowaniu do za- ·

wodu od innych badań humanistycznych. Gdyż w orientacji szkolnej i za
wodowej wyróżnia się specyficzne .metody uzależnione nie tylko od spe
cyfiki zawodowej, co jest też ważne, ale uzależnione jest od ogólnych ba
dań orientacyjnych wymagających różnorodnych metod. Dalej przecho
dząc do refleksji porównawczej między metodami w szkolnictwie fran
cuskim a polskim (uwzględnia się specyfikę w sposobie rozwiązania oraz
w zakresie zaangażowania) należy zaznaczyć, że stosuje się inne metody
orientacji szkolnej i zawodowej.
W szkolnictwie francuskim po ostatnim sukcesie zreformowanego syste

mu oświatowego,· oprócz selekcji eliminacyjnej, jak to było do reformy,
wprowadza się selekcję dystrybutywną, czyli skierowuje się do odpowied
niego typu szkoły o ukierunkowaniu klasycznym, nowożytnym lub prak
tycznym w tzw. sekcjach nauczania. Oczywiście, jak zaznaczyłem, można
przez tzw. klasy transitoires skierować ucznia do innej sekcji, po uprzed
nim przebadaniu przez komisję orientacyjną. W tym zadaniu stosuje się
następujące metody:

1. Metoda wolnego działania - jest to metoda polegająca na organizo
waniu fakultatywnych zajęć, swobodnych prac z zakresu różnych opcji,
połączonym z obserwacją wykonania zajęć i zachowania się w warunkach,
gdzie nie ma ścisłej kontroli i przedmiotów obowiązkowych,

2. Metoda selekcji sukcesywnej - jest te próba pewnego ukierunkowa
nia we wspomnianych sekcjach klasycznych, nowożytnych czy też prak
tycznych, połączonych z ciągłą obserwacją i przy pomocy pewnych tech
nik, aby w następstwie dokonać optymalnego wyboru.

3. Metoda imperatywu orientacyjnego - jest to wyraźne ukierunkowa
nie ucznia w pewnym typie szkoły po przebytych eksperymentach orien
tacyjnych i stosowanych badaniach, w poszczególnych sekcjach.

4. Metoda progresywna i degresywna - zgodnie z czteroletnim cyklem
w klasach VI, V, IV, III 6 dostosowuje się odpowiednie sekcje zgodnie
z postawą ucznia, jego zainteresowaniami, jak i potrzebami społecznymi,
z możliwością przejścia z jednej sekcji do drugiej, tj. z możliwością podję
cia przyszłej decyzji, oraz przejścia z jednej sekcji do drugiej, czyli z ewen-
tualną korekcją poprzedniej decyzji. ·

5. Metoda futurologiczna - metoda ta pozwala na dokonanie ukierun
kowania według domniemanych przypuszczeń, że uzdolnienia, zaintereso
wania itd. okażą się w ukształtowaniu późniejszym, że zgodnie z zasadami
psychologii stosowanej cechy osobowościowe, które nie są w pełni ujaw
nione, będą wystarczające nie tylko w danym typie szkoły, ale i później-

e W szkolnictwie francuskim numeracja klasy idzie w innym kierunku od XI. do,
terminal-końcowej - XI, X, IX, VIII , VII , VI, V, IV, III, II , I terminal.
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szej pracy, a obecna decyzja stanie się trafriym potwierdzeniem sugero
wanej orientacji.
W tych metodach szkolnictwa francuskiego dysponuje się odpowiednimi

technikami, które umożliwiają bezpośrednie oddziaływanie na ucznia
w uzyskaniu decyzji orientacyjnej. A sposób ich stosowania jest uzależ

. niony od potwierdzenia w praktyce ich wartości.
Między innymi znajdują się następujące techniki: testy, informacje o za

wodzie, obserwacje indywidualne, karty orientacyjne, teczka bibliograficz
na ucznia itd. itd.
W innych warunkach historycznych, ekonomicznych, socjalnych kształ

towało się szkolnictwo zawodowe we Francji, a w innych w Polsce. Inne
też były wypracowywane metody orientacji szkolnej i zawodowej. Szkolne
poradnictwo zawodowe w Polsce w samej metodyce orientacyjnej ma do
spełnienia bardzo poważne zadania. Między innymi: typu wychowawcze
go - uświadomienie rodziców o potrzebie danego zawodu i zapoznanie
z jego wymaganiami, typu społecznego --:- w całym procesie przemian
umiejętne sprzężenie zainteresowań osobistych z interesami społecznymi;
typu ekonomicznego - wyodrębnienie zawodów. potrzebujących w ogól
nej gospodarce z uwzględnieniem preferencji w wyborze zawodu.

Mając na uwadze· te wielowymiarowe zadania Ministerstwo Oświaty na
kreśliło plan metodycznego działania, który właściwie ogranicza się do
metod preorientacji zawodowej, dając wskazówki właśnie do wczesnego
okresu orientacji szkolnej i zawodowej: .

a) pogadanki ogólne o wyborze zawodu i pogadanki specjalne o poszcze-
gólnych zawodach, _
b) wyświetlanie filmów zawodopoznawczych,
c) wykorzystywanie audycji radiowych i telewizyjnych, omawiających

pracę w różnych zawodach,
d) zwiedzanie zakładów pracy, instytucji i szkół zawodowych,
e) organizowanie spotkań z uczniami szkół zawodowych, szczególnie ze

swoimi byłymi wychowankami,
f) organizowanie spotkań z pracownikami różnych gałęzi pracy, w mia

rę możności rekrutujących się spośród rodziców uczniów danej .szkoły,
g) informowanie młodzieży o możliwościach kształcenia zawodowego,
h) korzystanie .z wydawnictwa „Informator Szkolnictwa Zawodowego".

Ponadto Ministerstwo Oświaty zaleca przeprowadzenie rozmów zbioro
wych i indywidualnych z uczniami na temat wyboru zawodu. Organizo
wanie zebrań dla zainteresowanych rodziców w celu poinformowania ich
o możliwościach szkolenia zawodowego, o warunkach przyjęcia, o korzy
ściach dla młodzieży wynikających z kształcenia w danym kierunku, a na
stępnie przeprowadzenie indywidualnych rozmów z , rodzicami w celu
uzgodnienia ostatecznej decyzji.

W celu zwiększenia efektywności Ministerstwo Oświaty zaleca pomoc
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szkole podstawowej w zakresie przygotowania młodzieży do wyboru za
wodu przez szkoły zawodowe.
Według wskazań Ministerstwa Oświaty szkoły zawodowe powinny:
a) nawiązać kontakt ze szkołami podstawowymi swego miasta i powiatu,

udzielając im informacji. o możliwościach szkolenia zawodowego, dostar
czać aktualnych danych o wolnych miejscach w szkołach i internatach,
b) zapraszać rodziców i młodzież szkół podstawowych do warsztatów

szkolnych w celu zapoznania ich z pracą w poszczególnych zawodach, aby
w ten sposób ułatwić nauczycielowi szkoły podstawowej przygotowanie
młodzieży do wyboru zawodu, ·

c) organizować lokalne pokazy prac swoich uczniów, szczególnie w tych
szkołach zawodowych, do których młodzież nie wybiera się samorzutnie
i o których ma często mylne wyobrażenie,
d) uczestniczyć w wygłaszaniu pogadanek o zawodach, wyświetlać fil-

my zawodoznawcze itd. ·
O szkolnych formach i metodach preorientacji i orientacji zawodowej

pisało wielu wybitnych znawców szkolnictwa zawodowego. Dla przykładu
podam według Janiny Kączkowskiej. Metody te i techniki wymieniam
w punktach, gdyż dotyczą - one najważniejszych wskazań poprzednio już
wspomnianych:

1) przeprowadzenie ankiety,
2) samodzielne zbieranie informacji,
3) prace w warsztatach szkolnych, tzw. ,,drzwi otwarte",
4) informacje przez radio, telewizję ,
5) wyniki rekrutacji do szkół średnich, zawodowych i ogólnokształcą-

cych,
6) wypracowania „jaki zawód wybierasz",
7) pogadanka na temat zawodu,
8) rozmowy indywidualrte,
9) pomoc wychowawcy w wyborze zawodu itd., itd.
Jak już wspomniałem, wiele jeszcze wymienia się metod i technik

w orientacji szkolnej i zawodowej, ale zasadniczo uwzględniają one punkty
wyżej wymienione, a przeważnie dotyczą technik działania w praktycz
nym skierowywaniu do zawodu, mniej dotyczą oryginalności metod.

Zakończenie

Odpowiedzialność podejmowanej decyzji przy skierowywaniu do zawo
du jest olbrzymim zadaniem, wymaga wielu relacji międzyosobowej, wielu
też metod i technik orientacyjnych. Ale przede wszystkim modyfikacji
metod i ich zastosowania. Np. szkolnictwo francuskie po paru latach wy
siłku ekonomicznego, organizacyjnego, pedagogicznego może poszczycić
się rezultatem w granicach od 5 do 200/o właściwego doboru kandydatów
do szkół wszelkiego typu, zgodnie ~ przewidywanierp. i decyzją samego
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ucznia w uplasowaniu w tzw. sekcjach. Szkolnictwo francuskie jest w cią
głym poszukiwaniu odpowiednich metod, które przyniosłyby oczekiwane
efekty. W Polsce istnieje wielka konieczność wypracowania metod. I nie
tylko metod psychologicznych czy metod poradnictwa zawodowego, ale
przede wszystkim istnieje konieczność powiązania badań psychologicznych
i zawodoznawczych z gałęzią metod racjonalnego działania, które opty-·
malnie wielokryteriowo przydzielałaby młodzież do zawodu czy kierunku
studiów.
Metoda wielokryteriowa optymalnego działania pozwala na konkretne

ukierunkowanie po uprzednim wyliczeniu logiczno-matematycznym.
Zwłaszcza model konkretny optymalnej decyzji pozwala praktycznie
wskazać na kandydata przy skierowywaniu do zawodu czy danego typu
szkoły, jak potwierdzają eksperymentalne zastosowania metod racjonal
nego działania.
Należy przy tym pamiętać, że cała akcja poradnictwa zawodowego jest

doradzaniem, a nie decyzją konieczności, gdyż ostateczna decyzja zależy
od osoby zainteresowanej, od jej przekonań i uformowanej świadomości -
refleksyjnego poznania rzeczywistego stanu i przyszłych konsekwencji .
. Nawet w tym okresie stosowane metody optymalne z dokładnym wyli
czeniem matematycznym (przy większej ilości przy zastosowaniu maszyn
elektronowych) są uzależnione od ostatecznej decyzji osoby skierowywa
nej do wybranego lub wybieranego zawodu.
Przy tym ważność decyzji wymaga nie.tylko modyfikacji metod i tech

nik, ale zaznaczonej relacji międzyosobowej, a nade wszystko kierowania
się wrażliwością odpowiedzialnej decyzji.



DOŚWIADCZENIA, PRÓBY I EKSPERYMENTY
I PEDAGOGICZNE

LUDWIK BANDURA

PROBY NAUCZANIA PROGRAMOWANEGO W KLASACH
POCZĄTKOWYCH

Liczne badania nad skutecznością nauczania programowanego wykazały, że osią
gano dzięki niemu lepsze wyniki aniżeli przy pomocy nauczania konwencjonalnego.
Zyskano też na czasie, uczenie się programowane pozwala bowiem opanować wiedzę
w krótszym terminie. Mimo szybszego opanowania wiedzy okazało się, że utrwala
się ona lepiej aniżeli przy dawnych sposobach uczenia się.
Lepsze wyniki nauczania zawdzięcza się wzmocnieniu operatywnemu, tzn. każdo

razowemu potwierdzeniu prawdziwych odpowiedzi ucznia. Skinner obliczył, że klasa
szkolna złożona z-30 do 40 uczniów potrzebuje w ciągu czterech lat nauki w liceum·
od 25 OOO.do 50 OOO wzmocnień, podczas kiedy nauczyciel jest w stanie przeprowadzić
zaledwie kilka tysięcy, w dodatku są to wzmocnienia nie' zaplanowane, ale przy
godne, odbywające się w nieregularnych odstępach czasu.1
Lepsze wyniki zawdzięcza się prawdopodobnie również układowi · programu,

w którym poszczególne elementy wiedzy (,,frames") są logicznie powiązane, zawie
rają treści istotne i niezbędne dla zrozumienia całości, unikają .zaś elementów przy
godnych, nie powiązanych z całością lub mniej ważnych dla zrozumienia opraco
wanego tematu.
Większość prób w dziedzinie nauczania programowanego przeprowadzono w szko

łach zawodowych, wojskowych, wyższych i średnich, stosunkowo mało w szkołach
podstawowych, zwłaszcza na szczeblu początkowym, stąd mało na ogół wierny o sku
teczności nauczania programowanego na tym poziomie.
U nas nauczanie programowane w szkole podstawowej stosował Edward Fleming

w roku szkolnym 1964/65 na lekcjach matematyki, geografii, biologii, historii z uży
ciem maszyn dydaktycznych. 2 Próby te były podjęte przede wszystkim w klasach
starszych, ale badaniem była też objęta [edna klasa III w matematyce i jedna klasa
IV w geografii. Badania te wykazały, że lekcje zaprogramowane dawały lepsze
wyniki; w klasach eksperymentalnych, w których stosowano nauczanie programo
wane podczas badania wyników uczniowie uzyskali od 620/o do 850/o punktów,
podczas kiedy w klasach' kontrolnych, w których używane były metody kon
wencjonalne, uczniowie otrzymali od 52,lÓ/o do 690/o punktów. Materiał zaprogFamo
wany opracowano w czasie o 330/o krótszym aniżeli w oparciu o wiadomości· prze
kazane przez nauczyciela lub podręcznik szkolny;
Doświadczenia przeprowadzone w Niemieckiej Republice Demokratycznej wy

kazały, że nauczanie programowane jest już w klasie II i III możliwe. Stwierdzono,
że stwarza ono nauczycielowi lepsze możliwości śledzenia toku myślenia każdego
ucznia, w nauczaniu matematyki ułatwia dzieciom lepsze uchwycenie fqnkcjonalnych

1 F. B. Skinner: Cumulative Record. Appleton-Century-Crofts. 1959. .
2 Edward Fleming: Programowanie w procesie nauczania. Warszawa, ,,Nasza Księ~

garnia", b. d. (1967).
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związków między danymi wielkościami, rozwija samodzielność i prowadzi do lep
szych wyników aniżeli nauczanie konwencjonalne.s
Doświadczenia przeprowadzone z inicjatywy Instytutu Pedagogiki w Bratysławie

w szkolnictwie słowackim już od klasy II wykazały, że nauczanie programowane
zapewnia lepsze wyniki. Zaznaczyło się to szczególnie u dzieci ze środowisk zanied
banych. Stwierdzono ponadto, że poprawia ono dyscyplinę na lekcji i zmniejsza
zmęczenie uczniów pracą szkolną .s
Dość kontrowersyjne jest sprawozdanie Kupisiewicza z badań amerykańskich

i angielskich ..Wymienia on liczne próby stosowania nauczania programowanego już
przy uczeniu się z elementarza i w początkowym nauczaniu: rachunku, jednak w kon
kluzji podaje, że na ogólną liczbę 26 sprawozdań z badań empirycznych przeprowa
dzonych w szkołach podsfawowych jedynie dwa podkreślają wyraźną wyższość
nowej metody.5_Na innym miejscu informuje, że badacz amerykański Suppes prze
robił z dobrym wynikiem licealny kurs logiki z dziećmi w wieku 10 do 11 lat,
a Keislar z równym skutkiem w klasie I szkoły elementarnej w sposób zaprogra-

/ mowany wprowadził elementy algebry.6 Te sprzeczne wyniki - zdaniem niektórych
dydaktyków amerykańskich - zdają się wskazywać, że nauczanie programowane
znajduje się jeszcze na analogicznym poziomie jak rozwój lotnictwa za czasów braci
Wright. . . '
Aby się przekonać o skuteczności nauczania programowanego na poziomie elemen

tamym w różnych środowiskach w naszym kraju, podjąłem z 5-osobowym zespołem
nauczycieli odpowiednie badania. Odbywały się one w trzech wioskach w mieście
powiatowym oraz w mieście wojewódzkim, a mianowicie w szkołach w Wąsowie
powiatu nowotomyskiego (przyroda z geografią w klasie III), w Półcznie powiatu
bytowskiego (matematyka w klasie IV), w Lisewie Kościelnym powiatu inowrocław
skiego (przyroda w klasie V), w Chełmnie nad Wisłą (geografia w klasie IV) i w Byd
goszczy (matematyka w klasie III). Klasy kontrolne dobrano w sąsiednich wioskach,
w miastach zaś w równoległych klasach w tejże samej szkole, bacząc na to, by
poziom klas eksperymentalnych nie był wyższy od poziomu klasy kontrolnej.

W klasach eksperymentalnych nauczanie odbywało się nie tylko w sposób progra
mowany, ale przeplatane było lekcjami z zastosowaniem innych metod nauczania,
zarówno heurystycznych; jak akroamatycznych. Zdecydowaliśmy się na to ze względu
na założenia kształcenia wszechstronnego, a więc potrzebę pobudzania różnych zdol
ności poznawczych uczniów. Liczyliśmy się przy tym ·i z doświadczeniem polskich
dydaktyków, z którego wynika, że większe wartości posiada. równoległe stosowanie
nauczania programowanego z nauczaniem kierowanym bezpośrednio przez samego
nauczyciela." w klasach eksperymentalnych w ciągu roku szkolnego zaprogramowa
no od czterech do ośmiu tematów programowych. Temat obejmował często jedną
lekcję , był jednak nieraz tak obszerny, że wymagał, by go opracowano na kilku
kolejnych lekcjach. Klasy kontrolne opracowały materiał roczny przy pomocy nau
czyciela i podręcznika zatwierdzonego przez władze szkolne.

W klasach eksperymentalnych stosowaliśmy• programy liniowe, ponieważ są łat
wiejsze do skonstruowania i stosowania niż programy rozgałęzione. Przy przeplata
'niu nauczania programowanego z nauczaniem konwencjonalnym ewentualne trudności
dzieci z opracowaniem programu nie są grożne, gdyż dają się stosunkowo szybko

a Paul Eck~: Programmierter Unterricht in d_er 1!nterstufe. Piidagogik 1965, nr 6.
4 Dr Mikulaś ,Milan: Programowanie w szkolnictwie podstawowym Czechosłowacji.

Zycie Szkoły 1969, str. 9~ 4. .
s Czesław Kupisiewicz: Nauczame programowane. Warszawa. Państw. Zakłady

Wydawnictw Szkolnych 1966, str. 146-149. .° Czesław Kupisiewicz: Aktualne problemy nauczama programowanego w USA.
Kwartalnik Pedagogiczny 1967, nr 1, str. 211.

7 Kupisiewicz: Nauczanie programowane. Str. 136.
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przezwyciężyć na najbliższej lekcji głośnej. Poza tym doświadczenia polskich dy
daktyków wykazały , że programy rozgałęzione nie są efektywniejsze od programów
liniowych.8
Praca na lekcji odbywała się przy pomocy fiszek, które złożone razem stanowiły

kartotekę. Program przeznaczony na jedną lekcję obejmował kilkanaście fiszek. Były
one przepisane na maszynie i powielane. Każde d~ecko otrzymało własny zestaw
fiszek, które samodzielnie opracowało na lekcji, umieszczając na nich kolejne odpo
wiedzi.
Oto przykład programu przyrody. z geografią dla klasy IV w Chełmnie na jedną

lekcję , opracowany przez mgr Danielę Henke:

Temat: W krainie ropy naftowej.
Polecenie:

Kartka 1.

Otwórz mapę Polski i poszukaj Góry Karpaty. Przypatrz się wschodniej części
Karpat i nieco wyżej poszukaj rzekę Wisłok. Nad tą rzeką leży miasto Krosno. Po
szukaj je na mapie. W pobliżu znajdź miejscowości: Jasło Gorlice. Jeszcze raz
popatrz na mapę i wskaż, gdzie leżą te miejscowości.

Odwórć kartkę!

Wyjaśnienie: str. 2
We wschodnich Karpatach, nad rzeką Wisłok, leży m,iasto Krosno. Ważnym wy

darzeniem dla tego miasta około sto lat temu stal się wynalazek Ignacego Łuka
siewicza. Odkrył on ropę naftową, a z niej uzyskał czystą naftę . Wynalazł pierwszą
lampę naftową . Miało to wtedy ogromne znaczenie i dlatego lampa naftowa rozpo
wszechniła siE: szeroko. W związku z tym wzrosło zapotrzebowanie na ropę naftową,
której zaczęto poszukiwać w okolicy Krosna, Jasła, Gorlic. ·
Zadanie:
Przeczytaj uważnie powyższe wyjaśnienie i uzupełnij niżej napisane zdania!

Odpowiedź:
1. Ignacy Łukasiewicz odkrył .
2. Ignacy Łukasiewicz wynalazł ..
3. Krosno leży nad rzeką - .
4. Zaczęto poszukiwać ropy naftowej w okolicy .: .

Sprawdzenie:
1... ropę naf tową , 2 .... lampę naftową . 3 ... Wisłok. 4... Krosna, Jasła, Gorlic.

Poprawa:
1. Łukasiewicz odkrył .
2. Łukasiewicz wynalazł _ : .
3. Krosno leży nad rzeką ..
4. Zaczęto poszukiwać ropy naftowej w okolicy .

Wyjaśnienie:

str. 3

str. 4
Ropa naftowa to gęsty, nieprzeźroczysty płyn, w kolorze brązowym o swoisty~

zapachu. Znajduje się przeważnie w skałach, w głębi ziemi . Często jednak wydostaie
się na powierzchnię ziemi. Kałuże ropy świadczą o jej występowaniu.

8 Kupisiewicz, op. cit., str. 153.
Fleming, op. cit., str. 49.
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Zadanie:

Dowiedziałeś się, jak wygląda ropa naftowa i gdzie się znajduje, uzupełnij więc
następujące zdania!
Odpowiedź:

t Ropa naftowa to, ..
2. Znajduje się przeważnie· .
3. Często o jej występowaniu świadczą .

Sprawdzenie: str. 5

1... gęsty, nieprzeźroczysty płyn. 2 ... w skałach, w głębi ziemi. 3 ... kałuże ropy.
Miałeś wpisać te wyrazy. Jeśli się pomyliłeś, to przeczytaj jeszcze raz wyjaśnie

nie na str. 3 i poniżej napisz zdania ze strony 3 uzupełniając je wyżej podanymi
wyrazami.
Poprawa:
I.
2.
3.

Wyjaśnienie:
Otwórz podręcznik geografii na stronie 80! Obejrzyj rycinę 69 i uzupełnij poniżej

podane zdania!
Zadanie:
1. Pomnik przedstawia .- .
2. Pomnik ten znajduje się w ·····························-·················

Sprawdzenie: str. 7
1. ...Łukasiewicza. 2....w Krośnie.
Jeśli wstawiłeś do luk inne wyrazy lub nie wiedziałeś, co napisać, to napisz jeszcze

raz poniżej całe zdania ze strony 5 !
Poprawa:
1.
2.

Wyjaśnienie: str. 8

Za czasów Łukasiewicza szyb, którym wydobywano ropę, wyglądał jak drewniana
studnia. Ropę czerpano po prostu wiadrami, jak wodę. Szyb ten pozostał do naszych
czasów, ale teraz jest tylko zabytkiem.
tł:adanie:
Jeśli przeczytałeś dokładnie tekst, to napisz odpowiedzi na następujące pytania:

1. Jaki był pierwszy szyb? ·······················-·······················
. 2." Czym czerpano ropę naftową? .

Sprawdzenie: str. 9
1. ...drewniany. 2....wiadrami.
Poprawa:
Jeśli tak odpowiedziałeś, to dobrze; jeżeli nie, to napisz jeszcze raz pełną odpo-

wiedż!
. 1.
2.
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Wyjaśnienie: str. 10
Obecnie na polach naftowych stawia się . wieże. wiertnicze. Zobacz w,. podręczniku

na stronie 81 rysunek 70! Świdry poruszane przez potężne maszyny wdrążają się
w ziemię.

Zadanie:
Napisz odpowiedzi na pytania:

I. Co obecnie stawia się na polach naftowych? .
2. Co wdrąża się w ziemię? .

Sprawdzenie:
I. ...wieże wiertnicze. 2 ....świdry poruszane przez. potężne maszyny.

Poprawa:
Jeśli twoja odpowiedź jest inna, to napisz ją poprawnie!

1.
2.

str. 11

Wyjaśnienie: str. 12

Ogromne świdry kruszą twarde skały i wiercą głęboki otwór o szerokości kilku
nastu centymetrów. Otwory te umacnia się odpowiednimi rurami. Tak powstaje
obecnie- szyb naftowy. Wiercenie szybu trwa długo i jest bardzo kosztowne.

Zadanie:
Przeczytałeś dokładnie tekst, napisz więc odpowiedzi na następujące pytania:

1. Co robią ogromne świdry? .
2. Czym umacnia się otwory? .

Sprawdzenie:
1. ....wiercą głęboki otwór i kruszą twarde skały. 2....rurami.

Poprawa:
Sprawdż, czy takie dałeś odpowiedzi! Jeżeli nie, to zrób to poprawnie!

1.
2.

Wyja.sni.enie:

str. 13

str. 14
Z wywierconego otworu płynie rurociągiem strumień ropy naftowej do cystern

i zbiorników. Stamtąd dostarcza się ją do zakładów fabrycznych zwanych rafi
neriami.

Zadanie:
Przeczytaj jeszcze raz dokładnie tekst! Teraz napisz odpowiedzi na pytania:

1. Czym płynie strumień ropy naftowej? .
2. Dokąd dostarcza się ropę naftową? .

Sprawdzenie: str. 15
1 ....rurociągiem, 2....do zakładów fabrycznych zwanych rafineriami. '

Poprawa:
Napisz jeszcze raz poprawnie odpowiedzi!
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Wyjaśnienie: str. 16

Z ropy naftowej otrzymuje się benzynę, naftę, oleje, smary, wazelinę,. parafinę ,
asfalt . Ropa naftowa to cenne bogactwo naszego kraju. Krosno do czasów obecnych
pozostało najważniejszym ośrodkiem przemysłu naftowego.

Zadanie:

Przeczytałeś dokładnie zdania, to napisz teraz odpowiedzi na następujące pytania:
I. Co otrzymuje się z ropy naftowej? ..
2 .. Które miasto jest najważniejszym ośrodkiem przemysłu. naftowego? ..

Sprawdzenie:

I. benzynę , naftę , oleje, smary, wazelinę, parafinę , asfalt.
2 Krosno.

Poprawa:
Jeśli się pomyliłeś, napisz poprawnie:

1.
2.

Napisz odpowiedzi na pytania:

str. 17

str. 18
1. O czym dzisiaj się uczyłeś? .

. 2. Z jakim wydarzeniem łączy się postać Łukasiewicza? .
3. W jaki sposób dostarcza się ropę nafto-wą do rafinerii? ., .
4. Dlaczego ropę naftową nazywamy cennym bogactwem? .

Tabela I.
LICZBA POPEŁNIONYCH BŁĘDÓW PODCZAS OPRACOWANIA PROGRAMÓW .

Wąsowo Bydgoszcz Chełmno Półczno Lisewo Kośc.
Czas kl. III kl. III kf IV kl. IV kl. V

geogr. przyr. matemat. geografia matematyka przyroda

35% 12,4% ' 17,5% 3,1% 4,8%1 lekcja
2 ,, 28% 8,3% 5,4%. 2,8% 10 %
3 · 15% 4,8% 4,6$ 2,6% 6,6%

" 11% 2,6%4 " 11% 2 % 10 %
5, . 9,5% 13 % 1,7% 2 % 3,7%

"6 8,7% 9 % 1,9% 2,2% 1 %,,
7 % 1,5%7 2,7%

" . 1,2%8 ,, 7,8%
9 2 % 1,6%

" 1,8%10
"11 " I

1,2%
12 " I 1 % I
Zgodnie z prawem efektu dobry program to ten, który wszyscy uczniowie są w sta

nie rozwiązać. w związku z tym przyjmuje się, że liczba błędów w odpowiedziach
uczniów na pytania winna być minimalna i nie może przekroczyć 50/o, według opinii
innych _ 100/o. Tabela I, która daje zestawienie odsetka błędów popełnionych przez
dzieci w 'kolejnych lekcjach zaprogramowanych, wykazuje, że w naszym doświad
czeniu nie zawsze potrafiliśmy się utrzymać w tych ramach, Najwięcej błędów
było na pierwszej lekcji, na następnych ich liczba stopniowo malała. Więcej
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błędów występuje w klasach niższych niż wyższych. Mniej jest ich też na Iekcjach
matematyki aniżeli na lekcjach przedmiotów opisowych (geografia, przyrodą). Poza
klasą · III nie zaznacza się jakaś wyraźna różnica między miastem a wsią .
Czym wytłumaczyć popełnione przez dzieci błędy? Większa liczba błędów popeł

nionych na pierwszej lekcji zapewne spowodowana została zarówno niedoświadcze
niem nauczycieli w przygotowaniu programu, jak i w braku wprawy w uczeniu
się programowanym u dzieci. Trudniejsze jest też opracowanie, jak i rozwiązywa
nie programów przyrodniczych niż programów matematyki. W klasach niższych
ten sposób uczenia się wymaga od dzieci dobrego opanowania techniki czytania.
Dzieci w klasie III. mają jeszcze pod· tym względem trudności, co wykazała zasto
sowana próba cichego czytania. Dzieci w szkole eksperymentalnej w Wąsowie prze
czytały w ciągu minuty przeciętnie 65,2 wyrazów przy rozsiewie od 32 do 88 wy
razów, dzieci w szkole kontrolnej zaś przeciętnie 74,8 wyrazów przy rozsiewie od
50 do 85 wyrazów. Dużo błędów związanych jest z brakiem u dzieci umiejętności
cichego czytania. Zadanie utrudniało pismo maszynowe programów, do czytania .
którego dzieci młodsze nie są przyzwyczajone.
W klasie III słaba umiejętność czytania utrudniała uczenie się . Po 10 minutach

samodzielnej pracy u niektórych uczniów zainteresowanie 'pracą słabło. U dzieci
słabszych wystąpiły objawy zdenerwowania: manipulowały piórem, obgryzały pa
znokcie, na twarzy występowały im wypieki. ,.Czy wszystko trzeba koniecznie
czytać?" - padały pytania. Dzieci żądały dodatkowych wyjaśnień. Z uczniami
słabszymi nauczyciele początkowo pracują wspólnie, objaśniając program. Z cza
sem i ci uczniowie dają sobie radę i pracują samodzielnie. W klasie IV najsłabsi
uczniowie nie mają już trudności. Objawy nerwowości już nie występują , nawet
dzieci nadmiernie pobudliwe zachowują spokój i opanowarrie.
Dzieci coraz sprawniej i szybciej opracowują program przeznaczony na jedną lek

cję . O ile w klasie III jeszcze różnice indywidualne są bardzo duże, o tyle później
coraz bardziej poziom .się wyrównuje. Dzieci w Wąsowie opracowały program
w czasie od 12 do 45 minut, w klasie V w Lisewie Kościelnym od 30 do 50 minut.
Uczniowie zdolniejsi w krótszym czasie opracowali program jednej lekcji. Na
pozostałą jej część otrzymywali natomiast lekturę uzupełniającą do samodzielnego
przeczytania. ·
Klasy eksperymentalne opracowały- materiał zaprogramowany szybciej aniżeli

klasy kontrolne. Klasa III w Wąsowie przeznaczyła na opracowanie programów
w sumie przeciętnie 131 minut, podczas kiedy klasa kontrolna ten: sam materiał
opracowała w ciągu 270 minut. W klasie V w Lisewie Kościelnym opracowano ma
teriał w czasie o 250/o krótszym nuż · w klasie kontrolnej.
Programy geografii i przyrody były tak opracowane, że odwoływały się do ilustra

~ji w podręczniku lub do mapek w atlasie. W pewnych przypadkach w klasie V
zawierały polecenia samodzielnego wykonania łatwiejszych doś~adczeń. Nieraz
praca nad programem poprzedzona była wycieczką lub obserwacją w terenie, czy
pokazem na mapie. W ten sposób starano się zapobiec temu, by praca z progra
mem nie wyrodziła się w uczenie się werbalne. Chodziło o przygotowanie uczniów
do uczenia się ze zrozumieniem.
Dzieci, które nie były obecne na lekcji, otrzymały zestaw fiszek do domu.

Wykonały · je jako zadanie domowe i bez zaległości mogły przystąpić do dal~zej
pracy.
W 30 dni po opracowanej w sposób programowany lekcji przeprowadziliśmy za

równo w klasie eksperymentalnej, jak i kontrolnej badanie testem· wiadomości
z materiału zaprogramowanego w jednej klasie, a opracowanego z nauczycielem
w drugiej. W tych dystansowych badaniach chodziło nam o stwierdzenie jakości
utrwalenia materiału.
Badania testowe dotyczyły tylko jednej jednostki tematycznej, zawierało więc
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niewiele zadań i zostało przeprowadzone w ciągu kilkunastu minut. za rozwiąza
nie wszystkich zadań uczeń otrzymywał 10 punktów. Ogólny wynik uzyskany przez
poszczególne klasy podaje tabela II.
Tabela wykazuje, że w pierwszym badaniu klasy eksperymentalne uzyskują nieco

lepsze wyniki od klas kontrolnych. Różnica jest nieznaczna, wynosi zaledwie średnio
Tabela II .

WYNIKI BADAA DYSTANSOWYCH

Wąsowo, kl. 111 I Bydgoszcz, Chełmno, Półczno, kl. IV Lisewo Koście-
Mate- kl.Ili kl. IV Ine, kl.V
rial ekspe-1 ie iekspe-1 ekspe- \ k t ekspe-1 ekspe-1ontr. kontr. kontr. kontr.rym. rym. on r.rym. rym. rym.

1. lek. 6,5 (1-10) 6 (0-10)
I I I I8 (4-10) 8 (2-10) 9 (4-lOT (O-l0Ji7'5 (5-10)17,5 (4-10) 6,5 (4-10) 6,5 (2-10)

2. lek. 6 (2- 9) 8 (2, 10) : ::=~~!: : i~=!~\ 9 (6-10) 8 (2-10)8,5 (?-10)7,5 (5-10) 8,5 (0-10) 7,5 (2-10)
3. lek. 9 (4-101 8 (Ś-10) 9 (4-10) 7 (0-10) . 10 (3-10) 8 (3-10)
4. lek. 10 (6-10) 7,5 (O-JO) 8 (3-10)17,5 (0-10) 10 (4-10) 8 (3-10) 8 (1-10) 7 (3- 9)
5. 1 ek, 10 (5-!0i 8 (2-10) 10 (4-10) 8 (3-10) 9 (4-10) 7 (3-10)
6. lek. JO (5-10) 7 (3- 9) 9 (4-10) 7 (1-10) 8 (4-10) 5 (I- 9

Liczby oznaczają medianę, w nawiasie rozsiew uzyskanych punktów.

ułamek punktu. W miarę jak dzieci klas eksperymentalnych zdobywają wprawę
w uczeniu się programowanym zyskują coraz większą .przewagę nad dziećmi klas
kontrolnych w pamiętaniu przerobionego materiału. Przewaga wynosi już średnio
po loilka punktów. W klasach eksperymentalnych jest też mniejszy rozsiew pun
któw aniżeli w klasach kontrolnych, co wskazuje na bardziej wyrównany poziom,
jaki się w tych klasach wytworzył pod wpływem nauczania programowanego. A :i;_>O
nieważ stwierdziliśmy, że pod wpływem uczenia się programowanego największe
postępy widoczne są u uczniów najsłabszych, otrzymujemy tym samym wyjaśnie
nie, co wpływa na mniejszą dyspersję wyników .w klasach eksperymentalnych.
Stwierdziliśmy też, po przeprowadzonych badaniach dystansowych, że w rezul

tacie stosowanego nauczania programowanego lepsze wyniki uzyskano na lekcjach
przyrodniczych aniżeli na lekcjach matematyki.
Różnice przemawiające na korzyść klas eksperymentalnych mogłyby być· tłu

maczone tym, że rozwiązywanie testów wiadomości jest bardzo podobne do ucze
nia się z programów i że uzyskana wprawa w uczeniu się pomogła uzyskać lepsze
wyniki w badaniu testowym, co wcale nie musi oznaczać lepszego utrwalenia wia
domości. Takiemu tłumaczeniu przeczą jednak nasze obserwacje. Na lekcjach pro
gramowanych była idealna cisza i duże zdyscyplinowanie uczniów. U wszystkich
widoczna była koncentracja uwagi. Na hospitowanych lekcjach w klasach kon
trolnych około, 400/o uczniów nie brało aktywnego udziału. Nie było tu zatem cha
rakterystycznego dla nauczania programowanego sprzężenia zwrotnego. W klasach
eksperymentalnych wszyscy uczniowie byli zaktywizowani, pracowali chętniej, za
pewne pociągała ich nowość samej .praey.
Zaznaczyły się też różnice między klasami w samym rodzaju popełnionych błę

dów. Przy rozwiązywaniu testów matematycznych dzieci klas eksperymentalnych
popełniały raczej omyłki rachunkowe aniżeli· błędy matematyczne. Jednak tam,
gdzie w grę wchodziło manipulowanie przedmiotami, wykonywanie różnych ope
racji ruchowych, a więc równoczesne doznawanie wrażeń dotykowych i kineste
tycznych, lepsze były klasy kontrolne. Tak było przy rozwiązywaniu zadań obli-
czeń. zegarowych. .
Pod koniec roku szkolnego przeprowadziliśmy w klasach eksperymentalnych

i kontrolnych badania wyników nauczania z zakresu całorocznego materiału, nie
::igraniczając się już do treści zaprogramowanych. Dla testów opracowano 100-stop-
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niową skalę. Uzyskane przez uczniów liczby punktów przelicżono na oceny według
następujących norm: , .
O- 70 punktów ocena niedostateczna,

71- 80 „ dostateczna,
81- 90 dobra,
91-100 ,, ,, bardzo dobra.
Wyniki przedstawia tabela III.

Tab e 1 a III.
WYNIKI BADA1'1 TESTOWYCH POD KONIEC ROKU SZKOLNEGO

I Roz-
Ocena przeciętna

II

I
Szkoła Mediana siew I I ndst /poc~:tkul

na
bdb db dst końcu

roku roku I
Wą,owo kl, eksp, ~ 68-100 14 2 3 1 - 4,5

kl. kontr. 80 42- 97 3 9· 2 6 .- 3,5----
Bydgoszcz kl. eksp. 80 44-100 10 16 , 9 3 3,4 3,9

kl . kontr. · 76 26-100 8 14 11 4 3,6 3,7
-- --

Chełmno kl. eksp. 94 43-100 20 3 8 4 3,5 4,1
kl . kontr. 83 31-lOÓ 12 7 3 13 3,8 3,5

Półczno kl . eksp. 85 72-100 3 6 7 - 3 3,8
kl . kontr. 74,5 28-100 2 3 10 1 3,5 3,5

·-· -·

I
Lisewo K. kl. eksp. 81 47-100 4 10 10 3 3,4 3,5

kl. kontr. 71 42- 92 2 4 14 IO 3,7 2,9

Okazuje się , że i w końcowym badaniu klasy eksperymentalne wypadły lepiej
od klas kontrolnych, wyższe są mediany, rozsiew punktów mniejszy, średnia ocena
wyższa, szczególnie w przedmiotach przyrodniczych. Klasy eksperymentalne mają
przewagę ocen bardzo dobrych, klasy kontrolne ocen niedostatecznych:
W klasach eksperymentalnych lepsze są wyniki nie tylko z materiału zaprogramo

wanego, ale i z tych testów, które obejmowały materiał nauczania nie zaprogramo
wany. Może to świadczyć o tym, że zainteresowanie się nowym sposobem uczenia
się przerzuciło się na sam przedmiot, co pozwoliło w końcowym efekcie zebrać wię
cej punktów. Bardziej przekonujące są jednak wypowiedzi nauczycieli, stwierdza
jące, że nauczanie programowane pozwoliło im lepiej poznać różnice indywidualne
uczniów. Zdołali oni uchwycić różnice. w sposobie myślenia lepiej, aniżeli to jest
możliwe przy pracy z całą klasą równocześnie. Wykorzystanie zaobserwowanych
różnic w dalszym nauczaniu doprowadziło zapewne do lepszych wyników końco
wych.
Nie bez znaczenia pozostały tu również wygospodarowane w klasach ekspery

mentalnych zyski czasowe. Sprawiły one, że w klasach tych zdołano w ciągu 'roku
opracować więcej materiału. Obserwacje nasze wykazały, żezw klasach kontrolnych
było wiele wiadomości opracowanych zbyt rozwlekle, a lekcje przedłużały się czę
sto kosztem przerwy. Nie było czasu na utrwalenie wszystkich wiadomości, pod
czas kiedy w klasach eksperymentalnych każda istotna wiadomość powtarzała się
w programach po kilka razy.
Dzieci klas eksperymentalnych umiały właściwie ocenić uczenie się programo

wane, o czym świadczą takie ich wypowiedzi zanotowane przez nauczycieli:
„Uczyć się z takich książeczek to fajna rzecz. Można samemu sprawdzić, czy

wszystkie luki wypełniło się poprawnie." (Klasa III).
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,,J~st n~ tych lekcj~c~ tak wielki spokój i łatwiej jest się uczyć." (Klasa IV).
„Nie miałem trudnośe] w rozwiązywaniu- zadań tekstowych a przy tablicy jakoś

mi nie idzie." (Klasa IV). '
. ,,Nie ~yłam raz na lekcji i nic, na tym nie straciłam. Nauczyłam się w domu tego
wszystkiego, co było na lekcji." (Klasa IV). ·

,,Mogę się zastanowić, a gdy nauczyciel· pyta, to trzeba od razu umieć odpowie
dzieć." (Klasa fV.

,.Lubię się tak uczyć, bo nikt nie wie, co piszę, i nJikt się ze mnie nie śmieje."
(Klasa V).
,.Podobała mi się lekcja, bo mogłem odpowiedzieć na każde pytanie, a na nor

malnej lekcji pani tak często mnie nie pyta."· (Klasa V).
Ale nauczanie programowane ma i swoje wady. Zauważono, że w odpowiedziach

dzieci zaczynają się mnożyć błędy ortograficzne. Pojawiają się nawet takie błędy,
których na innych lekcjach dzieci nie popełniają . Budzi się obawa, by się one nie
utrwaliły. Nie udawało się im zapobiec, bo uwaga dzieci uczących się z programów
skierowana była przede wszystkim na treść, a nie na formę .
Uczenie się programowane jest dosyć zmechanizowanym sposobem uczenia się ,

który uczy poprawnie odpowiadać pojedyńczym słowem, nie kształci jednak róż
nych form wyrażania swoich. myśli, nie ćwiczy umiejętności wypowiadania się .
Zanika też bezpośrednie oddziaływanie osobowości nauczyciela na samych

/ uczniów. Nie ma on możliwości wychowaczego wykorzystania· opracowanego na
lekcji materiału, a nauczanie nie jest przecież tylko zwykłym przekazywaniem
informacji.

, .. Badania .nasze zatem potwierdzają, stanowisko polskich dydaktyków, którzy od
rzucają pomysł zastąpienia nauczania _,,twarzą w twarz" przez nauczanie progra
mowane i zalecają stosować je raczej okazyjnie jako jedną z wielu metod.
Nauczanie programowane może się okazać przydatne przy opracowaniu niektó

rych tematów i ćwiczeń, które krępowałyby uczniów w nauczaniu głośnym, np.
rozwiązywanie zadań tekstowych z matematyki przy tablicy. Uczniom, którzy o
puścili niektóre lekcje, nauczanie programowane może pomóc w nadrobieniu zaleg
łości i wyrównaniu poziomu. Duże usługi może ono oddać w nauczaniu cichym

· w szkołach o klasach łączonych,"
Ale pewne wartości nauczania programowanego przeniknąć mogą także do na

uczania konwencjonalnego. Jest nią dla przykładu dobre przemyślenie treści lekcji
przez nauczyciela w· chwili jej przygotowa~ia; wyodrębnienie poszczególnych jej
ogniw zasadniczych i strukturalne ich powiązanie, konsekwentne realizowanie celu
lekcji i unikanie odwodzących od niego dygresji i wiadomości ubocznych. ·

9 Warunkom tym odpowiadał podręcznik Rolanowskiego: ćwiczenia do nauki hi-
storii w klasie IV dla klas łączonych. PZWS 1960. ·



FRANCISZEK CZECH
RACIBÓRZ

UCZENIE SIĘ UCZNIOW POZA SZKOŁĄ
W ŚWIETLE ICH SAMORZUTNYCH WYPOWIEDZI NA LEKCJACH

1. Wstęp

Większość naszych uczmow starszych klas szkoły podstawowej ma po odbyciu
obowiązkowych zajęć w szkole, po odrobieniu lekcji i wykonaniu zleconych przez .
rodziców prac domowych jeszcze pewną ilość wolnego czasu, który wykorzystuje
według swego uznania. Dużą część tego czasu poświęca na zabawy i rozrywki.
„W miarę jednak dorastania i rozwoju ucznia oraz osiągania coraz wyższych szczebli
nauk szkolnych budzi się w uczniu potrzeba pogłębiania i poszerzania swych wiado
mości· z dziedziny interesujących go zagadnień, wyrabia się stopniowo przyzwy
czajenie do czytania książek, do systematycznej lektury. Rozwija się w uczniu
zainteresowanie muzyką, śpiewem, teatrem i innymi dziedzinami sztuki. Uczeń za
znajamia się z społeczno-politycznymi wydarzeniami, czyta gazety" 1.

Nauczyciel na lekcji czy na zajęciu w kółku zainteresowań skrępowany planem,
programem i rozkładem materiału nie zawsze może poświęcić poszczególnym za
gadnieniom dostateczną ilość czasu. Stąd nierzadko spotkać można już wśród ucz
niów starszych klas szkoły podstawowej takich, którzy na własną rękę, poza szko
łą , przez dłuższy okres interesują się pewnymi zjawiskami, samodzielnie je śle
dzą, poświęcając im sporo czasu i wysiłku. Zbieranie znaczków pocztowych, obra
zów przedstawiających wydarzenia historyczne, widokówek i fotografii krajobra
zów, zwierząt, roślin, sylwetek samochodów, samolotów, statków, fotosów spor
towców, artystów filmowych i piosenkarzy; hodowla kwiatów, gołębi, królików,
rybek; podpatrywanie ptaków w parkach, zagajnikach i lasach, przesiadywanie
z wędką nad rzeką; czytelnictwo książek i prasy dziecięcej oraz młodzieżowej; maj
sterkowanie i sporządzanie zabawek, scenek rodzajowych, makiet i modeli latawców,
szybowców, samolotów i rakiet, łódek i okręcików - to tylko niektóre samodziel
ne zajęcia uczniów ze starszych klas szkoły podstawowej. Odpowiedż na pytania,
czego uczniowie szkoły podstawowej uczą się samorzutnie poza szkołą , z jakich
źródeł czerpią swoje informacje i doświadczenia przydatne im na lekcjach i w ży
ćiu, mogą dać mię.dz y i n ny mi samorzutne wypowiedzi uczniowskie na lek
cjach.

2. Samorzutne wypowiedzi uczniów na lekcjach

W latach szkolnych 1959/60 - 1963/64 i 1964/65 - 1967/68 hospitując dużą ilość
lekcji w klasach V - VIII szkół podstawowych z powiatów raoiborskiego, prud
nickiego, nyskiego, głubczyckiego i kozielskiego zanotowałem, między· innymi P~:
nad 2000 samorzutnych wypowiedzi uczniowskich takich, które wnosiły do lekcJl
materiał wartościowy, były najczęściej bodźcem do. żywej wymiany zdań międz~
uczniami, czy uczniami lub uczniem i nauczycielem, i do których treść zaczer_pnę:1

wypowiadający się z własnych przeżyć, doświadczeń i obserwacji, z samod:ieinie
przeczytanej lektury, obejrzanego filmu czy wysłuchanej audycji radiowej- _Dl~
ustalenia źródła, z jakiego uczeń zaczerpnął treść do swojej wypowiedzi po kazdeJ

1 I. Ogrodników: Praca pozalekcyjna i pozaszkolna, Warszawa 1951 s. 14--15
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lekc~i, n~ kt?rej wypowiedź zanotowałem, pytałem wypowiadającego się o to, skąd
łlow1edział się o tym, o, czym tak ciekawie mówił na lekcji? Około 960/o zapytanych
umiało dokładnie określić źródło informacji i zrobiło to chętnie.
Z jakich więc źródeł zaczerpnęli uczniowie materiał do swoich 2000 samorzut

nych i samodzielnych wypowiedzi, które poddałem analizie? Do 828 wypowiedzi
Hl,4"/o) zaczerpnęli treść ze swoich przeżyć, doznań, obserwacji i doświadczeń.
W 497 wypowiedziach (24,850/o) dzielili się uczniowie wiadomościami, które zapa
miętali z audycji radiowych, telewizyjnych, z filmów, widowisk teatralnych, wy
staw itp. 429 wypowiedzi (21,450/o) zawierało materiał wyszperany w książkach
i czasopismach dziecięcych i młodzieżowych oraz gazetach, czasopismach popular
nonaukowych i książkach dla dorosłych. 181 wypowiedzi (9,050/o) zawierało relacje

· z pouczeń, wyjaśnień i opowiadań dorosłych, najczęściej rodziców, krewnych, są
siadów i znajomych. Do 65 wypowiedzi (3,250/o) zaczerpnęli uczniowie materiały
z innych źródeł niż wymienione powyżej. ·
Kiedy i gdzie dokonują uczniowie obserwacji? Wykorzystują do tego różne okazje.

1\Nymieniają, w odpowiedzi na pytanie, skąd się dowiedziałeś o tym, o czym mówi
łeś na lekcji, przede wszystkim następujące:
1) w czasie udziału w pracach społecznie,użytecznych organizowanych przez szko
lę, ZHP i w pracach w gospodarstwie domowym (210/o spośród 828 wypowiedzi),
2) podczas samodzielnych czy z kolegami wędrówek po polach, łąkach, sadach,
.ogrodach, ugorach, , budowach, podczas kibicowania w rozgrywkach sportowych
·(18°/o wypowiedzi),
:3) podczas pobytu na obozach harcerskich, biwakach, koloniach · (160/o wypowie
dzi),
-4) podczas szczególniejszych wydarzeń w domu, otaczającym ich świecie przyrod
niczym i społecznym, np. choroba w domu, zakup nowych urządzeń •i maszyn, bu
-dowa, pożar w najbliższej okolicy, szczególnie mroźna zima, posucha, powódź, uro
czystości domowe, państwowe itp. (130/o wypowiedzi),
5) w czasie wycieczek i zwiedzań z rodzicami (10,50/o wypowiedzi),
;a) podczas wyjazdów, zwłaszcza w wakacje do krewnych, znajomych (100/o wypo
wiedzi),

·7) podczas takich samodzielnie organizowanych· sobie zajęć, jak 'łowienie ryb, ra-
1,ów, zbieranie grzybów, ziół leczniczych itp. (8,50/o wypowiedzi),
il) prowadząc własne hodowle roślin, zwierząt (7,50/o wypowiedzi),
·9) inne okazje (40/o wypowiedzi).

A z jakich dziedzin gromadzą uczniowie starszych klas szkoły podstawowej
'samodzielne obserwacje?

Są to przede wszystkim obserwacje przyrodnicze i geograficzne, obserwacje ma
.szyn i urządzeń oraz obserwacje pracy dorosłych.

Spośród wypowiedzi p treści przyrodniczej większość związana jest z obserwacją
'ptaków i ssaków dziko żyjących oraz hodowanych; owadów i ryb; warzyw i kwia
•tów hodowanych w ogródkach, grzybów, owoców i drzew leśnych; szkodników
'roślin i szkodliwych zwierząt (300/o wypowiedzi).
Powołując się na obserwacje maszyn i urządzeń mówili uczniowie o budowie

'i sposobach użycia koparki, spychacza, dźwigu (głównie o tych, które widzieli na
·placach budowy), żniwiarki, kombajnu; szybowca, helikoptera; promu, barki, za
pory wodnej. kolejki linowej itp. (260/o wypowiedzi). Ciekawe były wypowiedzi
:uczniowskie ~ obserwacjach poczynionych w czasie samodzielnych zwiedzań czy
podpatrywań pracy w cegieln-iach, tartakach, młynach, roszarniach; na placach
'budowy: w warsztatach stolarskich, krawieckich, naprawczych samochodów, sprzę
tu dom~wego, maszyn rolniczych itp. _(19,0°/o wypowiedzi).

Bardzo chętnie obserwują uczniowie starszych klas szkoły podstawowej, zwłasz
-eza chłopcy, wszelkiego rodzaju zawody sportowe, a następnie dzielą się swymi
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spostrzeżeniami w klasie, na lekcjach i na pauzach. Pamiętają często nazwy dru
żyn ligowych, ,,autorów bramek" w ważniejszych meczach, nazwiska rekordzi
stów, miejscowości ważniejszych rozgrywek, charakterystyczne wydarzenia z prze-
biegu zawodów (100/o wypowiedzi). _.
Spostrzeżenia z ogrodów zoologicznych, muzeów i. z wycieczek np. w góry, do

Krakowa, Warszawy, nad morze, do planetarium w Chorzowie i· innych znalazły
swój wyraz w 80/o wypowiedzi.
W pozostałych wypowiedziach mówili uczniowie o obserwacjach poczynionych

np. w czasie pobytu w szpitalach, sanatoriach, w czasie zwiedzań z rodzicami fa
bryk, kopalń, hut, ferm hodowlanych itp.. (TJ/o wypowiedzi).
Drugim z kolei żródłem, z którego uczniowie czerpią wiadomości do swoich sa

morzutnych wypowiedzi, są samodzielnie obejrzane lub wysłuchane audycje radiowe
i telewizyjne, przedstawienia teatralne i filmy. Spośród 497 wypowiedzi tej grupy
przypadło na audycje telewizyjne 360/o, na film 310/o wypowiedzi, na audycje radio
we 250/o wypowiedzi, na przedstawienia teatralne ,i .koncertv 80/o .

W wypowiedziach tych mówili uczniowie:
1) o różnego rodzaju wydarzeniach (np. o uroczystościach państwowych, obcho

dach, defiladach, naradach, zjazdach i wystawach; o niecodziennych sensacyjnych
ziawiskach.. wypadkach i zdarzeniach, jak np. trzęsienie ziemi, doświadczenia z bro
niami rakietowymi, ze sputnikami, telstarami, jak olimpiady, katastrofy statków,
samolotów itp.) - ogółem 16,5~/o wypowiedzi;

2) o wynalazkach, nowych maszynach i urządzeniach w fabrykach, w gospodar
stwach rolnych i domowych, o usprawnieniach racjonalizatorskich, nowych spo
sobach i organizacji pracy - ogółem 16-0/o wypowiedzi; .

3) o krajobrazach, ludziach, ich pracy i obyczajach, roślinach i zwierzętach egzo-
tycznych.- ogółem 9,50/o ,wypowiedzi; ·

4) o treści i wartościach oglądanych widowisk w kinie i telewizji - ogółem 8,50/o;
5) o pisarzach - ogółem 8°/o wypowiedzi; ·
6) o sportowcach - ogółem BO/o wypowiedzi;
7) o aktorach filmowych, telewizyjnych i teatralnych - ogółem 70/o wypowiedzi;
8) o kosmonautach - ogółem 70/o wypowiedzi;
9) o politykach - ogółem 60/o wypowiedzi;
10) o wydarzeniach historycznych - ogółem 60/o wypowiedzi;
11) o uczonych - ogółem 40/o wypowiedzi;
12) o innych sprawach i zjawiskach - ogółem 3,50/o wypowiedzi.
Obfitym z kolei 'żródłem samodzielnie zdobywanych przez uczniów . pożytecznych

wiadomości i informacji, ale również nierzadko i mało ważnych ciekawostek, no
winek i szczególików są książki i czasopisma dziecięce i młodzieżowe oraz prasa,
czasopisma popularnonaukowe i książki dla dorosłych,

Spośród 429 wypowiedzi tej grupy 220/o zawierało wiadomości z historii i literatury;
170/o wypowiedzi miało związek z fizyką i chemią , techniką i wynalazkami; 160/o
;z geografią , astronomią , ziemią, wszechświatem; w 150/o wypowiedzi mówili ucznio
wie o życiu zwierząt i roślin; 100/o wypowiedzi stanowiły opowiadania uczniów
o poglądach, zwyczajach i obyczajach więcej czy mniej znanych ludzi; BO/o wypo
wiedzi było poświęconych sprawom związanym ze sportem; prawie dokładnie po. tyle
samo, tj. po 60/o, było wypowiedzi poświęconych zagadnieniom z astronautyki oraz
z muzyki, teatru, malarstwa, -rzeźby i zabytków architektonicznych.
Dalszym żródłem samodzielnych wypowiedzi ucznriowskich na lekcjach są infor-

macje, pouczenia i opowiadania dorosłych oraz starszego rodzeństwa. 1

Wydaje nam się , że to źródło będzie stawało się coraz obfitsze dla licznió'I'." szkoły
podstawowej, ponieważ między innymi wzrasta majątek kulturowy rodzin, przybywa
wśród rodziców i rodzeństwa takich, którzy mają ukończoną pełną szkołę podsta
wową i średnią . Ci rodzice będą mieli większe możliwości przyjścia dziecku z po-
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I
I

I

I.

mocą przy odrabianiu pracy domowej Będą d t . 1runki do samodzielne• rac . · . . W o~u s warzac epszy klimat i wa-
. d . . J P Y ucznia, rnz to mogli robić nasi ojcowie dziadkowie

· <:.zy pra ziadkowie. '
Jak dotąd, dorośli dzielą się z d · · · · • · ·. . z1ecm1 naJczęsc1eJ przeżyciami z minionej wojny

{440/o wy~ow:ed~r), obserwacjami ze zwiedzań i wycieczek (160/o wypowiedzi),· z oglą-
danych filmów 1 przedstawień teatralnych (110f · d ')

Z d a r z a s i c z t . . . o wypowie z1 .
. ę ę s o, ze 1 nf or mac j e dorosłych są fałszywe

trzeb a J e pr os to w a ć.
A oto. j~k wygl~da · zestawienie porównawcze źródeł, z których uczniowie za

czerpnęli Informacja do ~ierwszego tysiąca swoich samorzutnych wypowiedzi w la
tach 1959/60 - 1963/64 1 do takiej samej liczby wypowiedzi w latach 1964/65 -
HJ67/68. . .

1959/60 1964/65

Lp. Żródła informacji
1963/64 1967/68

'Ilość wy- , ., Ilość wy-
I

QI•
powiedzi ,o

powiedzi
,o

1. Własne przeżycia, obserwacje,
doświadczenia uczniów. ' ·. 456 45,6 372 37,2

2. Czytelnictwo. 234 23,4 195 19,5
3. .Audycje radiowe, telewizyine,

oglądane filmy, przedstawienia
teatralne. 217 21,7 280 28,0

4. Informacje, pouczenia, opowia-
dania dorosłych, starszego ro-
dzeństwa, 72 :7,2 109 10,9

5. Inne źródła. 21 2,1 44 4,4

I Razem: I 1000 I 100% I 1000 I 100$

· Z powyższego zestawienia wynika, że w latach 1964/65 - 1967/68 zmalała ilość
·samorzutnych wypowiedzi uczniów z takich źródeł, jak: własne przeżycia, obser

. wacje, doświadczenia i czytelnictwo, na korzyść takich źródeł, jak: audycje radiowe,
telewizyjne, oglądane filmy i przedstawienia teatralne; informacje, pouczenia, opo
wiadania dorosłych i starszego rodzeństwa.
O ile. uległy pewnemu przetasowaniu źródła; z jakich uczniowie zaczerpnęli treści

·do swoich wypowiedzi pierwszego i drugiego tysiąca, o tyle kolejność i procenty
poszczególnych rodzajów wypowiedzi w każdym ze źródeł pozostały w obydwu
okresach bardzo zbliżone. Tak np. w wypowiedziach opartych o· własne przeżycia,
,obserwacje i doświadczenle uczniów dominowały i w pierwszym, i w drugim tysiącu
te wypowiedzi, w których uczniowie dzielili się swoimi samodzielnymi spostrzeże
niami' z życia ptaków i ssaków dziko żyjących oraz hodowanych; owadów i ryb;
warzyw i kwiatów hodowanych w ogródkach, grzybów, owoców i drzew leśnych;
szkodników roślin i szkodliwych zwierząt (odpowiednie.jprocenty wynosiły za lata
1959/60 _ 1963/64 280/o i za lata J964/65 - 1967/68 320/o), spostrzeżeniami z samodziel
nych obserwacji maszyn i urządzeń, np. koparek, spychaczy, dźwigów, kombajnów

·(odpowiednie procenty wynosiły 23 i 260/o); spostrzeżeniami z samodzielnych obser
wacji w takich zakładach pracy, jak: cegielnie, roszarnie, tartaki, młyny; warsztaty
-stolarskie, krawieckie, naprawcze samochodów, sprzętu domowego, maszyn rolni-
czych •itp. (odpowiednie procenty wynosiły 18,50/o i 19,50/o). ·
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w niektórych przypadkach, jednak stosunkowo nielicznych, wystąpiły również,
i jaskrawe rozbieżności. Tak np. spośród wypowiedzi zebranych w latach 1959/60 - -
1963/64, do których uczniowie zaczerpnęli treści z samodzielnie przeczytanych ksią-
żek, zawierało wiadomości z historii i literatury 21O/o wypowiedzi, natomiast ten
sam procent w wypowiedziach z lat 1964/65 - 1967/68 wyniósł tylko 110/o; za to pro-
cent wypowiedzi opartych o to samo źródło, ale dotyczących zjawisk geograficznych,
astronomicznych, astronautycznych, zjawisk związanych ze _zdobywaniem kosmosu,
szczytów górskich, badaniem dna morskiego z 180/o podniósł się do 270/o . Sformuło-
waniem niektórych wniosków z powyższych ustaleń zajmiemy się w .następnyrn roz
dziale tego opracowania.

3. Wnioski

Z przedstawionych powyżej materiałów nasuwają się pewne wnioski, które trak-
tujemy na razie jako wstępne i orientacyjne. Oto niektóre z nich.

1. Zarówno potoczna dłuższa obserwacja zajęć w szkole, jak i szczegółowsze bada-
nia potwierdzają , że uczniowie ze starszych klas szkoły podstawowej przychodzą na.
niektóre lekcje, zwłaszcza z przyrody, z geografii i fizyki oraz z historii i języka-.
polskiego, z dość bogatym z a s ob e m s a m o d z i e 1 n i e z d ob y t y c h p o z a,.
s z k o ł ą s po s t r z e ż eń; i n f or mac j •i i wiadomości. Dom rodzinny, naj
bliższe otoczenie, samorzutne i samodzielne zajęcia w domu i poza domem, czytanie·
czasopism i lektury, słuchanie radia, oglądanie filmów i widowisk telewizyjnycłu
rozwijają i uczą dziecko, bogacą coraz obficiej jego zasób spostrzeżeń, wyobrażeń
i infoirmacji. W niektórych dziedzinach ten zasób jest taki, że należy go bra ć pod:
uwagę i uwzględnić w organizowaniu procesu nauczania w szkole. Trzeba jednak
z naciskiem podkreślić również i to, że s po s t r ze ż en i a, i n f o r m a c j e i w i a-
d o m o ś c i, j a k i e p o s i a d a j ą u c z n i o w i e n a n i e k t ó r e .t e m a t y·
p r ze d 1 e k c j ą, p o ś w 1 ę c o n ą n a i c h o p r a c o w a n i e, m a j ą w s to
s u n k u d o w y m a g a ń o k r e ś 1 o n y c h w p r o g r a m i e s z k o 1 n Y m•
char akt er fragmentaryczny, i n cy de n ta 1 ny.

2. ,,Samorzutna", ,,sa.modzielna", ,,okolicznościowa" n a u k a
ucznia poza szkolą nie umniejsza więc zadań i obowiązków
n a uczycie 1 a i szkoły, a 1 e stwarza m oż 1 i w ości i n te n syf i kac j i'
i d o s k o n a 1 en i a s z k o 1 n e g o pro c es u n a u c z a n i a. Tak np. stwarzając·
uczniom na lekcji okazję do dzielenia się swoimi samodzielnymi obserwacjami, samo
dzielnie zdobytymi wiadomościami poza szkołą , nauczyciel ma sposobność wskazać·
im, co w ich spostrzeżeniach, wiadomościach jest cenne, wartościowe, istotne, czym
warto się dalej trudzić, a co jest tylko ciekawostką, błahym szczegółem, mało war-·
tościowym drobiazgiem, którym nie warto się dalej zajmować . Uczniowie starszych,
klas szkoły podstawowej uczą się samodzielnie nierzadko rzeczy ważnych w życiu..
ale i często zdobywają na tej drodze wiadomości, umiejętności czy nawyki mało
wartościowe, a nawet szkodliwe; nierzadko ich samodzielnie zdobyte doświadczenie·
jest niejasne, mętne, zagmatwane, Nauczyciel poznając je z wypowiedzi ucznia·
będzie mógł mu pomóc w porządkowaniu i systematyzowaniu tego doświadczenia,.
w wyróżnianiu tego, co w nim jest istotne, a co drugorzędne, co pewne, a _co wątpli
we, co słuszne, a co bezpodstawne lub fałszywe.

Odwoływanie się na lekcji do pozaszkolnego doświadczenia ucznia podtrzymuje·
[ego samorzutną ciekawość,· daje mu zadowolenie, że mógł się czymś „popisać", po
wiedzieć coś takiego, czego inni nie wiedzieli . Pobudza go to do dalszego samodziel
nego poszukiwania, do intensywniejszej pracy w domu. Przeciwdziała kształtowaniu·
się częstej jeszcze, niestety, u naszych uczniów, a fałszywej postawy, że wiedzę szkolną,
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należy uważać_ za coś, co należy prŻyjąć i zwrócić nietknięte. Nierzadko stać by było
ucznia na własne uzupełnienia, dodatki, dygresje, poglądy; ale ich nie wypowiada,
bo nie stwarza się ku temu właściwych warunków. na lekcji. Pozwalając i zachę
cając uczniów do dzielenia się na lekcji osobistym doświadczeniem, trzeba oczywiście
czuwać nad tym, by treść tego, o czym uczeń mówi, wiązała się z tematem lekcji,
łączyła się z „fabułą" poszczególnych jej fragmentów. w przeciwnym razie lekcja

· może się łatwo. zamienić w chaotyczne, .nlesprawne i mało wydajne zajęcie, w bez
planową aktywność, pozorną heurezę, która rozprasza zamiast prowadzić do skupie
nia się uczniów na temacie lekcji. Zdrowy rozsądek nauczyciela musi tu być regula
torem.
3. Odw o ł Y w a nie się w procesie n a u cz a n i a d o p o z a s z k o 1 n ego

doświadczenia uczniów może być jednym spośród wielu
m oż 1 i wy c h sposobów in dywid u a li z o w a n i a n a ucz a n i a w s y
s t e m i e k 1 a s o w o - 1 e kc y j nym.

Ilekroć udawało nam się nakłonić nauczyciela przed lekcją, by przy opracowywa
niu tematu sięgał i do tych spostrzeżeń, informacji i wiadomości, jakie uczniowie

• zdobyli poza szkołą, tylekroć okazywało się, że siedzą obok siebie na ławce szkolnej
uczniowie bardziej i mruiej spostrzegawczy, więcej i mniej oczytani, ze środowisk
bogatszych i biedniejszych kulturalnie, wymagający różnej opieki ze strony nauczy
ciela. Ale nie tylko to·. Na tych lekcjach uczeń nierzadko oceniany ogólnie jako slaby
miał okazję zaprezentować się jako dobry znawca pewnego szczegółowego, specjalnie
interesującego go zagadnienia, 'zyskując przez to miłe dla siebie uznanie klasy czy
nauczyciela, tak bardzo potrzebne każdemu dziecku dla normalnego rozwoju.
Nauczyciele, którzy bardziej systematycznie odwołują się do doświadczenia poza

ęzkolnego swoich uczniów, osiągają wreszcie i to, że ich uczniowie są żywiej zainte
resowani lekcją, skorsi do samodzielnych wypowiedzi, bogatsi w spostrzeżenia, in
formacje i wiadomości, bo zachęceni do ich zbieranda tym, że będą się mogli nimi
kiedyś na lekcji podzielić, popisać, pochwalić. ·
4. W y k o r z y s ty w a n i e p o z as z k o 1 n e g o d o ś w i a d c ze n i a u c z n i ó w

na lekcji pozwala na p o g ł ęb i e n d e zrozumienia przez uczniów
o p r a c o w y w a n e g o t e m a t u, n a s i 1 n i e j s z e p o w i ą z a n i e t r e ś c i
programowych z życiem, teoretycznych wiadomości z p r a k
t y k ą i z a k t u a 1 n y m i w y d a r z e n i am i. Zdarza się, że uczniowts czerpiąc
ze swojego pozaszkolnego doświadczenia\ uzupełniaią lekcję ciekawymi szczegółami,
·których nie ma w podręczniku i o których nie wspomniał nauczyciel.
Ilustracją tego niech będą wypowiedzi uczniów, które zanotowaliśmy na lekcjach

fizyki na temat: ,,Przemiana pracy na ciepło". Lekcje odbyły się 'w dniach 14. II.
i 19. II. 1961 r. w szkołach podstawowych nr 9 i 12 w miejscowości S... Prowadzili je
nauczyciele mgr Tadeusz G. i Ryszard K.
A oto wypowiedzi uczniów ze szkoły nr 12.

Ucz. 1 Lucjan K. ,,Jak się potrze zapałkę o pudełko albo o szybę taką szorstką, to
powstaje ciepło. To nasza siła zamienia się w ciepło, a ciepło powoduje za-
palanie zapałki". .

Ucz. 2 Wiesław s. ,,W dawnych czasach, gdy ludzie nie mieli jeszcze zapałek, to
robili otwory w drewnie albo takie luki, wkładali tam drzewo i kręcili. Myśmy
też tak raz tarli drzewo, to orio się zrobiło gorące. Ta praca dawniejszych
ludzi zamieniała się w ciepło. Od tego ciepła zapalała się hubka i powstawał
ogień".

Ucz, 3 Janusz o. ,,Jak uderzać żelazo młotkiem na kowadle, to ono robi się cieple".
lTcz. 4 Jan .P. ,,Jak piłujemy drewno albo metal, to też powstaje ciepło. Piła się robi

gorąca. Jak się rżnie taką małą piłeczką dyktę, to trzeba co pewien czas
przerywać, bo inaczej piłeczka pęknie, taka będzie gorąca".

Ucz, 5 Tadeusz s. ,,Jak pociąg hamuje, to się też wytwarza ciepło.. Raz widziałem
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jadący pociąg. Hamulec dotykał koła. Maszynista tego nili! widział. To to że
lazo z hamulca tak się rozgrzało, że było czerwone".

Ucz. 6 Ireneusz K. ,,Jak koń uderzy podkową o granit, to też lecą iskry, czyli wtedy
też powstaje ciepło".

Ucz. 7 Henryk K. ,,Pan od prac ręcznych kazał nam przynieść butelkę na. lampkę.
Tatuś mi pokazał, jak obciąć butelkę . Wzięliśmy butelkę , okręciliśmy ją
sznurkiem i zaczęliśmy ciągnąć sznurek, tak jakbyśmy piłowali. Butelka się
w tym miejscu nagrzała i jak ją położyliśmy pod kran, to tak równo i ładnie
pękła. Nasza praca zamieniła się w ciepło"..

Ucz. 8 Zbigniew P. ,,Ja czytałem, a potem widziałem, że pod łyżwami topi się lód.
Tu także praca zamienia się na ciepło".

Ucz. 9 Henryk F. ,,Jak się łamie drut, to się go zgina w jednym miejscu. w tym
miejscu drut się ogrzewa, Praca zamienia się na ciepło".

I jeszcze kilka wypowiedzi uczniów ze szkoły nr 9 z miejscowości .S.
Pcz. 1 „Gdy jedziemy rowerem -i długo hamujemy, to się nam rozgrzewa hamulec".
Ucz. 2 „Gdy się pociera dwa kawałki lodu o siebie,.to on się topi, bo się ogrzewa".
Ucz. 3 „Gdy ostrzymy np. nóż na szlifierce, to on się tak rozgrzeje, aż się zrobi taki

IJ!iebieski i syczy, gdy go włożymy do wody".
Ucz. 4 „Gdy pompujemy · rower, to pompka nagrzewa się, praca zamienia się

w ciepło".
Ucz. 5 „Ja słyszałem w radio, że tam gdzieś samolot pasażerski nie mógł zlądować,

bo mu się nie otwarły koła. Żeby uratować ludzi, straż pożarna po-lala lot
nisko taką pianą, żeby się samolot nie zapalił i się nie zapalił . Nauczyciel:
A dlaczego ten samolot mógł się zapalić? Ucz.: No bo przy lądowaniu on tarł
się o lotnisko i rozgrzewał". I

Na lekcji w szkole nr 9 wypowiedziało się 14 uczniów na 31 obecnych, -w szkole
nr 12 10 na 27 obecnych. A więc dużo.

Łatwo stwierdzić, że w powyższych wypowiedziach w większości tylko częściowo
słusznych uczniowie mówią o tym, co spostrzegli, czego doświadczyli, w czym się
zorientowali, wykonując pewne prace, obserwując różne zjawiska czy sytuacje
w otaczającym ich życiu. I w tym leży szczególna wartość tych wypowiedzi uczniów.
W szkole współczesnej, jak to już słusznie zauważył Jan Władysław Dawid, przez
hadmiar troski o kulturę słowną i książkową ucznia zaniedbujemy rozwijanie jego
zdolności bezpośredniego widzenia rzeczy i zjawisk. Stąd nawet wtedy, kiedy uczeń
ma okazję obserwować samą rzecz, woli czerpać o niej wiadomości z cudzych ust,
z książki, z obrazka czy z rysunku, bo wiedza z bezpośredniej obserwacji wydaje mu
się niepewna i niezupełna. Wykorzystywanie więc na lekcji jakże pozaszkolnych,
samodzielnych obserwacji uczniów ma tę wartość, że przeciwdziała ujemnym skut
kom rozwijania u nich zbyt jednostronnej kultury slowrnej, książkowej i „obrazko-
wej", kosztem i ze szkodą dla rozwoju poznania bezpośredniego. '
Wartość przytoczonych powyżej wypowiedzi uczniowskich polega również i na

tym, że zwracają one uwagę ws p ó ł k o 1 e g ó w wypowiadającego się ucznia. na
zjawiska i procesy w życiu codziennym, że zachęcają ich do obserwacji i szukania
wyjaśnień dla tych zjawisk, że podsuwają im nowe pola do obserwacji, których
dotąd nie zauważali, istnienia których się nie domyślali , że nakłaniają do dialogu
nie tylko z książką, ale i z rzeczywistością ich otaczającą . Im więcej uda się wy
korzystać nauczycielowi na lekcji takiego życiowego doświadczenia pojedynczych,
bardziej spostrzegawczych i zdolniejszych uczniów, tym więcej wyniosą z lekcji po-
żytku pozostali uczniowie klasy. ·
5. Jeszcze większe, niż ~a lekcjach, istnieją możliwości wykorzystywania doświad

czenia pozaszkolnego ucznia w pracy pozalekcyjnej, na godzinach wychowawczych,
w zajęciach na koloniach i obozach.
W szkole podstawowej nr 12 w S. panuje od kilku lat zwyczaj organizowania przez-
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starsze klasy, poczynając od V, wieczornic· klasowych. Jedną z takich wieczornic
poświęcili uczniowie klasy VI krainom i miejscowościom które poznali podczas
wakacji przy okazji pobytu na koloniach, na obozach, na wczasach, campingach i na
wycieczkach z rodzicami. Program wieczornicy wypełniły opowiadania dzieci o zwie
dzanych krainach i. miastach, oglądanie przywiezionych z wędrówek widokówek
i fotografii, śpiewanie regionalnych piosenek, wygłaszanie samodzielnie ułożonych
(na zalecenie wychowawczyni klasy) wierszyków o przeżytych przygodach i zgaduj
-zgadula. Zgaduj-zgadulę ułożyli chłopcy tej klasy.
Wieczornica była interesującą i udaną imprezą. Obecnych na imprezie- nauczycieli,

rodziców i gości wykonawcy programu zaskoczyli swoją spostrzegawczością, pa
mięcią 'niektórych szczegółów i trafnością opisów. A Inspektor szkolny, oceniając tę
imprezę 'szóstoklasistów, tak powiedział do grona nauczycielskiego szkoły: ..: Jeszcze
i to trzeba mocno- podkreślić, że dzieci wędrując w czasie wakacji po kraju ·zdobyły
dużo ciekawych wiadomości, wiele takich, których w szkole nie miałyby okazji
zdobyć. Zachęcajcie wasze dzieci do takich wędrówek i do takich wieczornic...
Jedna z klas. VII szkoły raciborskiej przygot.owywała wycieczkę do Krakowa.

~Vychowawczyni klasy zaprosiła na spotkanie z _uczniami byłą uczennicę, która przed
laty wyjechała właśnie na stały pobyt do Krakowa, ale od czasu do czasu odwiedzała
swoich krewnych w Raciborzu. Krakowiance, .ucz, IX klasy, spodobały się - po
dobnie jak i uczniom kl.. VII -. te spotkania. Odbyły się trzy. Krakowianka opowia-_
dala na nich. o swoich wędrówkach po Krakowie, ilustrując opowiadania przywie
zionymi pocztówkami i obrazkami z albumów. W czasie wycieczki okazało się, że
Uczniowie· byli dobrze przygotowani· do oglądania zaplanowanych obiektów.
6. Na to, by wykorzystywać pozaszkolne doświadczenia ucznia w procesie nau-

czania, i to zarówno w pracy lekcyjnej, jak i pozalekcyinei, trzeba to doświadczenie
śledzić, poznawać i inwentaryzować je. W codziennym życiu szkolnym można to
robić różnymi sposobami. o jednym z nich pisze prof. M. Skatkin tak: ,,Należy opie
rać się na doświadczeniu zbobytym już przez uczniów, na ich obserwacjach oraz
istniejących już wyobrażeniach i pojęciach:.. Dzieci przychodzą do szkoły z pewną
ilością wyobrażeń przyrodniczych nabytych w szkole, w domu· lub w przedszkolu.
Nauczyciel powinien znać zasób i [akość tych wyobrażeń', _Aby móc wyzyskać je'
w czasie swoje] pracy i uzupełnić. ich braki... Dla zbadania, jakimi wyobrażeniami
z zakresu przyrody dzieci rozporządzają, nie jest konieczne przeznaczenie specjal
nych lekcji. Można to zrobić na przechadzkach lub też w ·czasie pogadanek na lekcjach
języka ojczystego. W rozmowach z dziećmi na przechadzkach nauczyciel sprawdza
wiadomości o porach roku i o charakterystycznych cechach każdej z tych pór. 'Kiedy
rozwijają się pąki na drzewach? Kiedy dzień jest najdłuższy? Kiedy spływa kra
ria rzece? Kiedy dojrzewają truskawki? Kiedy zbiera się kapustę? itp." 2

Równie skutecznymi, choć bardziej pośrednimi sposobami poznawania pozaszkol
nego doświadczenia uczniów, [ak ten, o którym mówi Skatkin, są m. in. i takie, jak:
o b 's e r w a c j a p o z a 1 e k c y j n ej i p o z a s z k o 1 n ej d z i a ł a 1 n o ś c i
u c z n i ó w o r a z w y tw o' r ó w t e j d z i a ł a 1 n o ś ci, ś 1 e d z en i e i n d y
w i" d u a l n ego czytelnictwa uczniów, analizowanie prac p i s e-rn
n' y· c h, z w ł a s z c· z a z w i ą z a n y c h z · Pr ze ż Y r: i a mi, o b s e rwa c j a m i
i zaintere'sowaniami u c z n ió w, i n dyw l d ua l n e z nimi .r o z m o
wy, odwiedziny w domu rodzinnym u cz n i a i r ozm o w y z jego
rodzicami, poznanie przez n a u c z y ci e l a prz-eszłości h i s t o.,
ry,cznej l'w ł a ś c Lwo ś c I prz·yrodniczych i geograficznych ś r o.,'
dowis·ka, w którym uczeń żyje i któ•re zawsze jest dla niego
obfitym żródłem pod n i e t intelektualnych, wreszcie śledze-

t
2 ,M. N, Skatkin: Nauczanie przyrody w szkole początkowej. PZWS, W-wa 1954,

s r. 161. '



746 Doświadczenia, próby l eksperymenty pedagogiczne

nie przez nauczyciela aktualnych w y d a r z e ń .w świecie,
w kr a j u i w n a j b li ż s z y m 'ś r o d o w i s k u, bo przecież wiele z nich absor
buje naszych uczniów, pobudza ich ciekawość, staje się dla nich źródłem informacji
i wiadomości, użytecznych w pracy szkolnej i w życiu codziennym.
7. ,,Pozaszkolna", ,,samodzielna", ,,okolicznościowa", ,,okazyjna" nauka może i po-.

winna walnie uzupełniać systematyczną naukę szkolną . Aby tak było, muszą być
śpełnione pewne warunki.
Oto niektóre z nich. ·
Trzeba sprowadzić do rozsądnych wvmiarów liczbę godzin nauki dziecka w szkole

i zadawanie szkolne, aby dzieci i dorastająca młodzież miały czas na własne, indy
widualne czytelnictwo, zbieractwo, zwiedzania, wycieczki, majsterkowania, ,,hobby",

1,koniki", ,,bziki", które wprawdzie nie zawsze, ale często rodzą pasję wartościowego
i skutecznego poznawania i_ działania. Przedłużanie nauki lekcyjnej ponad pięć go
dzin lekcji dziennie w starszych klasach szkoły podstawowej i w szkole średniej
oraz przesadne zadawanie, wymagające więcej niż 1,5 do 2 godzin dziennie samo-·
dzielnej pracy, wywołują przemęczenie, które uniemożliwia w większości wypadków
rozwój głębszych i wartościowszych społecznie indywidualnych upodobań, zaintere
sowań i uzdolnień uczniów, zwłaszcza w takich dziedzinach kultury, jak nauka,
technika i sztuka; uniemożliwiają aktywniejszy udział uczniów w pracy społecznej,
który jest przecież jednym z koniecznych warunków wychowania wszechstronnie
rozwiniętego, zaangażowanego człowieka w budownictwie ustroju socjalistycznego.
Pod wpływem szybkiego technizowania się codziennego życia i coraz wszechstron

p.iejszego popularyzowania osiągnięć i sukcesów techniki, a w skromnym - jeszcze
niestety - zakresie również i pod wpływem szkoły uczniowie starszych klas szkoły
podstawowej coraz liczniej i żywiej interesują się techniką . Konstruowanie modeli
płatowców, samolotów, łodzi i statków; detektorowych i lampowych odbiorników
radiowych; ,,działających" motorków elektrycznych; fotografowanie i wykonywanie
l:óżnego rodzaju doświadczeń chemicznych; szczególnie chętna pomoc w rozbieraniu,
składaniu, czyszczeniu i naprawianiu wszelkiego rodzaju maszyn i urządzeń - to JUŻ
dość częste zajęcia chłopców starszych klas szkoły podstawowej i szkoły średniej.
Trzeba stworzyć tym wartościowym społecznie zainteresowaniom, dobrze wspoma
gającym wszechstronny rozwój .naszych dzieci zajęciom i właściwie uzupełniającym
zbyt [ednostronną , głównie intelektualną działalność szkoły, odpowiedni klimat i wa
runki . Niektórymi z wielu koniecznych w tym względzie warunków są te, by prze
mysł zaczął obficiej, niż to dzieje się dotąd, i specjalnie dla tych celów dostarczać

· na rynek tanie i odpowiednie narzędzia, materiały, półfabrykaty, zestawy do kon
struowania i składania; by tych spośród rodziców, którzy mają wykształcenie czy
przygotowanie techniczne, zachęcić do organizowania pozaszkolnych kółek technicz
nych, a zakłady przemysłowe do udostępniania takim .kółkom miejsca do pracy
i możliwości używania narzędzi, urządzeń i materiałów odpadkowych. Równie cenne,
jak budzenie, podtrzymywanie, rozwijanie i kształcenie zainteresowań technicznych
naszych uczniów, jest stwarzanie właściwych warunków dla zaspokaiama ich ży
wych i samorzutnych zainteresowań przyrodą . Jakże chętnie uczniowie w wieku
szkoły podstawowej podpatrują życie i zachowanie się ptaków, motyli, ryb, niektó
rych roślin; z jaką przyjemnością hodują rybki, króliki, gołębie; oglądają zbiory
przyrodnicze w muzeach, jak skwapliwie, jeśli im się tylko w tym trochę pomoże,
budują i zawieszają budki lęgowe, dożywiają ptaki w zimie; z jakim zadowoleniem
idą na wycieczkę do lasu, w pole, na łąkę, nadi staw czy do parku. Wszystkie wy
mienione wyżej przykładowe odmiany zajęć umożliwiają dziecku kontakt z przyrodą .
A kontakt ten jest konieczny dla normalnego rozwoju dziecka, Zbytnie odizolowanie 1

go od świata przyrody, przesadnie jednostronne kontakty z ludźmi i urządzeniami
technicznymi stwarzają niebezpieczeństwo wychowania człowieka· ,,wygodnego",
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„niezar~d.nego",. gdy ?rzyjdzie mu żyć w warunkach prymitywniejszych, nierzadko
nadwrazhwego 1 lękliwego czy odwrotnie - przekornego i agresywnego. Obcowanie
z przyrod_ą, _obok tego, że daje dziecku dużo cennych wiadomości, potrzebnych
w szkole 1 uzytecznych w życiu, uczy go także dostosowywać swoje postępowanie do
obiektywnych praw przyrody, liczyć się z faktami i potrzebami innych, a nie tylko

· z własnymi żądaniami i zachciankami, życzeniami i pragnieniami.
W związku z tym trzeba przekonywać rodziców, zwłaszcza zamieszkałych w mie

ście, by zezwalali swojemu dziecku na udział w biwakach, w różnego rodzaju obo
zach, koloniach, by godzili się i umożliwiali dziecku prowadzenie w domu niektórych

· hodowli, znajdowali czas i ochotę na spacery i wycieczki z dzieckiem poza miasto,
pozwalali mu na swobodne w pewnym zakresie i samodzielne wędrówki.
- Nauczyciele muszą wnikliwiej ukierunkowywać zainteresowania przyrodnicze
uczniów, zwłaszcza na okres wakacyjny. Podsuwać im tematy i cele do obserwacji.
Udzielać rad i informacji technicznych, np. takich jak te, że przy obserwacji ptaków
należy zwracać uwagę na sposób lotu ptaka, na jego sylwetkę w locie, na ruchy
w czasie chodzenia po ziemi, na głosy, jakie wydaje w różnych okolicznościach życia,

. na sposoby poszukiwania i rodzaje pokarmu, na przeloty stadami, na stosunek do
innych ptaków, na sposoby obrony przed wrogami, na jego pożytek czy szkodliwość

, dla człowieka, na barwę· upierzenia, na wielkość, budowę gniazda i gnieżdżenie się,
żywienie młodych itp. A następnie pozwolić na lekcjach uczniom „popisać się" zebra-.
nymi spostrzeżeniami, informacjami i wiadomościami i wykorzystać je w procesie
nauczania. Wszystkie tego rodzaju czynności i posunięcia nauczyciela, jak przekonało
nas o tym długoletnie doświadczenie i obserwacja podobnej pracy innych nauczy
cieli, stanowią właściwą pomoc i zachętę dla. ucznia, stwarzają mu odpowiedilJi. kli
mat i warunki na samodzielne zdobywanie doświadczeń poza lekcjami i poza
szkołą.
8. Nierzadko można spotkać już dziś rodziców, zwłaszcza wśród rodzin zamieszka

łych w mieście, zarówno inteligenckich, jak i robotniczych, którzy razem ze swoimi
dziećmi zwiedzają wystawy i muzea, razem z nimi uczęszczają na niektóre imprezy
artystyczne i rozrywkowe.

Coraz częściej można spotkać ojca, który w czasie spaceru czy wycieczki zwraca
µwagę swojego dziecka na zabytki, pomruiki, nowe budowle, zakłady pracy, urządze
nia zdrowotne czy estetyczne otoczenia.,
Są rodzice, którzy znajdują czas i ochotę na to, by wspólnie z dzieckiem obejrzeć

. - film, widowisko telewizyjne, 'wysłuchać. audycji radiowej, przeczytać. czy posłuchać
tego, co dziecko czyta głośno, opowiedzieć mu coś ciekawego, podyskutować z nim
o tym i owym a.
Są rodzice, którzy z zapałem zakupują encyklopedie, słowruiki, leksykony dla

swoich dzieci, kompletują biblioteczki dla nich, starają się o warsztaciki, narzędzia,
zestawy materiałów i gotowych części do montowania.
Jest już. w Polsce wiele i będzie coraz więcej rodziców z . wyższym i średnim

Wykształceniem _ inżynierów, techników, agronomów, artystów, pracowników nau
kowy,ch, nauczycieli _ którzy mogą, chcą i będą z. powodzeniem pomagać dzieciom
przy wykonywaniu prac, i to zarówno tych, które zadaje szkoła, jak i tych, które
Wykonują z własnej chęci, pobudzeni lekturą, przykładem, wydarzeniami z życia
codziennego. ·
Szkoła winna t'ę cenną inicjatywę rodziców zauważać, do niej w swojej pracy

. ~ Ciekawie O takiej właśnie pracy piszą Aleksander Drożdżyński i S~ymon K:ob~
lrnski w Wychowaniu nr 10-11 z mara 1 czerwca 1961 r. w artykule pt.. Rozwazama
dwu laików. '
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pawiązywać, popularyzować ją i zwracać na nią uwagę tych rodziców, którzy mają
możliwości i mogliby podobnie swoim dzieciom pomagać.
Potrzebne-są różnorodniejsze i 'Iiczniejsze niż dotąd formy pracy oświatowej 'z ro

dzicami w zakresie szerzenia wiedzy o wychowaniu, o kulturze kontaktu i dzieckiem,
o potrzebie i sposobach kształcenia niektórych niezbędnyćh umiejętności' praktycz-
nych wychowania dziecka w domu.· ·
Stwarzanie między innymi takich warunków, sprzyjających 'okoliczności !i. pomyśl

nego klimatu dla samodzielnej czy kierowanej pozaszkolnej pracy ucznia pozwoli
naszym wychowankom gromadzić Żapasy cennego· doświadczenia; przydatnego im
w szkole i użytecznego w życiu. Nurt pozaszkolnego przyswajania społecżnego do
świadczenia będzie wydatnie pogłębiał i poszerzał nurt pracy w szkole.

9. Trzeba z kolei zasygnalizować, że poszczególni u c z ni o w i e p os i a
dają , zwłaszcza w t yc h d z i'e d z i n a c h, k tó r y m i szczególnie
zainteresowana fes't szkoła ze względu n a r e a l i za c j ę

program u n a ucz a n i a, ogrom n ie różny ·zasób sp os t t ze żeń,
i n f o r m a c j i i w i a d o m o ś c i. Są nieliczni uczniowie, których zasób spe
strz~żeń i wiedzy przed lekcją , na niektóre· tematy wymienione przez program
szkolny jest znacznie obszerniejszy niż zasób wiedzy, jaki zawarty jest na ten temat
w podręczniku szkolnym. Obok nich są tacy, którzy znają niektóre fragmenty z prze
widzianego do opracowania na- lekcji tematu. Ale są również i tacy, którzy np. na
badane przez 'nas tematy, zaczerpnięte z programu biologii klasy VI, nie posiadali
prawie żadnych lub żadnych spostrzeżeń, informacji i wiadomości.
Uczniowie oceniani w szkole jako dobrzy najczęściej i w czasie badań dawali od

powiedzi obszerniejsze i dojrzalsze. Na niektóre jednak tematy, np. na. takie, jak:
„Budowa i tryb życia raka", ,,Budowa wewnętrzna królika", ,,Budowa, tryb życia
i znaczenie gospodarcze pszczoły" - odpowiedzi obszerne i dojrzałe dawali głównie
uczniowie dostateczni, a czasem i słabi. Na temat: ,.Budci'wa i tryb życia raka"
najlepszą odpowiedź dał uczeń oceniany w szkole jako bardzo słaby. Trzeba tu
jednak wyjaśnić, że ulubionym zajęciem tego chłopca, zabierającym mu, niestety ze
szkodą dla pracy w szkole, dużo czasu było właśnie łowienie na wędkę ryb i raków.

· Jest charakterystyczne, że podobnie duże różnice jak między pojedynczymi ucznia
mi występują również duże różnice w wypowiedziach uczniów różnych szkół. Tak·
np. 10 uczniów ze szkoły nr 1 w miejscowości S. na temat „Ssaki morskie" powie
działo ogółem 61 zdań. Przeciętnie wypada więc na jednego wypowiadającego się
ucznia 6 zdań. Na ten sam temat, również 10 uczniów (dobranych według tych sa
mych kryteriów), ale ze szkoły nr 2 w miejscowości R. · wypowiedziało 187 zdań.
Przeciętnie wypada na jednego wypowiadającego się ucznia prawie 19 zdań, różnica
więc ogromna.

10. Na zakończenie pragniemy podkreślić jeszcze i to,· że uczniowie, obserwując·
w środowisku samodzielnie zjawiska i przedmioty, czytając lekturę i prasę, słucha
jąc wypowiedzi dorosłych i audycji radiowych, oglądając widowisko filmowe i te
lewizyjne często rozumieją je fałszywie, spostrzegają niedokładnie lub błędnie, zapa
miętują nieściśle. Stąd w d o ś w i a d c z en i u p o z a s z k o 1 n y m u c z n i ó w
jest wiele b łę d ów, pomył ·e k, n ie ś cis łoś ci i usterek. Na
przykład niektórzy uczniowie mówili, że rak rozmnaża się przez podział, a wielo
ryby wylęgają się z ikry, że z wielorybów powstał węgiel, że dorsz jest ssakiem,
ze powietrze zamienia się w parę, że ptaki przylatują do nas na wiosnę, bo tęsknią
za krajem, w którym się urodzity, bo są potrzebne ludziom. W związku z powYż
szym i w miarę jak uczniowie będą zdobywać coraz więcej spostrzeżeń i informacji
poza szkołą, będzie rosła r o 1 a k or y g u j ą c e j funkcji nauczania, której obecnie
w pracy naszych szkół podstawowych nie poświęca się dostatecznej uwagi.



MARIAN SNIEZYNSKI

NIEPOWODZENIA DYDAKTYCZNE
UCZNIO_W .i\ CEC~Y OSOBOWOSCI NAUCŻYCIELf

·,,Jednym z· głównych celów dydaktycznych jest' skuteczność· nauczania, co wyraża
się powodzeniem dziecka w nauce" I,
Pomimo stosunkowo licznych opracowań traktujących o problemie niepowodzeń

szkolnych2 daje się tu 'zauważyć ciągły niedosyt tak od strony pracowników nauki,
jak i nauczycieli. ·świadczą o tym raz po raz pojawiające się artykuły w prasie
pedagogicznej, m. in. w Ruchu Pedagogicznym nr 3 i 6/69.
Autor niniejszego artykułu pragnął również „zobaczyć" ten problem, ale od strony

nieco intymnej, [ako praktyk, na podstawie własnych spostrzeżeń, badań ankieto
wych i wywiadów postawił sobie zasadnicze pytania, które brzmią:
1. Czy przy realizacji celów dydaktycznych nie występują takie czynniki uboczne,

które mogą przeciwdziałać skuteczności nauczania?
2, Dlaczego uczniowie lubią niektóre przedmioty, uczą się ich chętnie, pomimo że

nie należą do tzw, łatwych, innych natomiast nie znoszą i uczą się tylko na
ocenę dostateczną?
Hipoteza, jaką postawił _autor, kryje się poniekąd w samym tytule - jedną

z przyczyn niepowodzeń uczniów w szkole są ujawniające się ujemne cechy osobo
wości nauczycieli. Jak widać, problem jest delikatny, trudny do wykrycia, bo naj
częściej my sami nie dostrzegamy lub nie chcemy dostrzec tego, co złe, a jeśli do
strzegamy, nie zdajemy sobie, w pełni sprawy, o. ile wpływamy tymi właśnie cecha
mi destrukcyjnie na proces przyswojenia przez młodzież wiedzy, a także na sferę
przeżyć emocjonalnych, do wystąpienia psychonerwic włącznie.

Część metodologiczna objęła:
1. Wypracowania stu uczniów klas II i III szkoły średniej, na podstawie których

autor ułożył dwie ankiety, dające odpowiedź na problem ujemnych cech wystę
pujących u nauczycieli oraz cech,, jakie pragnęliby widzieć u nauczycieli XX
wieku. . . .
Badaniami tymi objęto· dalsze sto przypadków.

2. Badanie ankietowe tyczące m. in. ulubionych i najhardziej uciążliwych przed
miotów, ulubionych· profesorów, wyjaśniania zadań itp.

3. Wywiady z nauczycielami i uczniami. ,
4. Analiza wyników nauczania za I półrocze 1969/70.
Wyniki badań autora obrazują poniższe tabele.
Tabela ukazała dobitnie takie cechy, które prawdopodobnie prowadzą w końcowej

fazie do obniżenia wyników w nauce.
t Niepokojące jest stwierdzenie 850/o badanych, że jeżeli uczeń jest „zaklasyfiko

wany" do kategorii dostatecznych, to pomimo dobrych odpowiedzi otrzymywać
będzie oceny dostateczne. Wynika stąd jasno, jak można zdegradować ambicję
wychowanka do uczenia się, do zdobywania lepszych ocen. ·

2.3. Z zestawienia procentowego w tabeli wynika, że sprawiedliwość w ocenie

1 J. Konopnicki; . Powodzenia i _niepowodzenia szkolnE:. PZWS 1966, str, 14.
~ J. Konopruicki: Problem opóźnienia w nauce szkolnej, Zakł. Narod. im, Ossoliń-

skich 1961 ·
I. Altsz;ler: Badania nad funkcją oceny szkolnej. PZWS 1960.
S. Racinowski: Ocenianie uczniów. PZWS 1959.
Cz. Kupisiewicz: Niepowodzenia dydaktyczne. , .
Cz. Kupisiewicz: o zapobieganiu drugoroczności. PZWS 1964.
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I
pozostawia wiele do życzenia, jest to chyba najbardziej newralgiczny punkt dla
większości szkól, ale dotąd będzie praktykowane tradycyjne ocenianie bez możli
wości stosowania na większą skalę badań testowych, problem pozostanie nadal
nie rozwiązany. Z tym wiąże się ściśle ocenianie pod wpływem nastroju. Wiado
mo z praktyki, że raz nauczyciel przychodzi do szkoły wypoczęty, z dobrym
samopoczuciem - i ocena wtedy jest nieco inna, innym razem w stanie depresji
psychicznej, przemęczenia - i wtedy wystawia częstokroć ocenę znów inną . Sze
rzej problem ten omawia I. Altszuler i s·. Racinowski .3

Tabela I*
U.TEMNE CECHY DOSTRZEGALNE U NAUCZYCIELI:

Lp,

8.

Nazwa cechy

Ordynarne odnoszenie się do ucz
niów

Procent
ankietowanych
wym. tę daną

cechę

850/o
830/o
800/o
570/o
520/o

490/o

450/o

I. Stosowanie zasady: -liczeń
dostateczńy umie tylko na dostat,

2. Ocenianie pod wpływem 'nastroju
.3. Niesprawiedliwość w ocenie
4. Posiadanie ulubionych pupilów
5. Szablonowość w pracy dydaktycznej
6. Robienie przykrych uwag uczniowi

przy klasie, gdy spotkano go ze swą
sympatią

7. Brak przyjacielskiego stosunku
do ucznia

* Tabela ujmuje tylko bardziej reprezentatywne cechy.:

4. Fakt dostrzegania przez młodzież tych nauczycieli , którzy posiadają swoich ulu
bionych uczniów, świadczy o ich wnikliwej obserwacji, spostrzegawczości. Cza
sem wystarczy mimowolny uśmiech czy gest skierowany do któregoś z uczniów; ·
zwracanie się do niego po imieniu, by spowodować w odczuciu uczniów nieuza
sadnione dzielenie na bliższych, dla których zawsze znajdzie się ciepłe słowo,
usprawiedliwienie, i tych dalszych traktowanych bardziej urzędowo. Problem
jednakowego traktowania wszystkich uczniów z psychologicznego punktu widze
nia wydaje się autorowi prawie niemożliwy, chodzi jednak o to, by starać się
ograniczyć nasze sympatie i antypatie do minimum.

5. Mówienie o szablonowości w pracy będzie miało wtedy sens, jeśli uczący nie·
bacząc na nowe metody realizuje/przez cały czas lekcję wg jednego utartego
schematu. Młodzież z reguły będzie się na takich lekcjach nudzić, przy -braku
metod aktywizujących wystąpi brak w koncentracji uwagi. Problem tym bar
dziej na czasie, iż mamy poważnego konkurenta w postaci środków masowego
przekazu, które potrafią podać informację w sposób atrakcyjny i ciekawy.

3 I. Altszuler: Badania nad funkcją oceny szkolnej. PZWS 1960 r. S. Racinowski:
Ocenianie uczniów. PZWS 1959. 1
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6.7.8. Cechy zawarte w tych punktach są niezwykle szkodliwe ze względu na duży
ich wpływ na zaburzenie w sferze emocjonalnej, nie mówiąc już o zniechęceniu
uczniów i do przedmiotu, i do nauczyciela serwującego w stronę ucznia przy
całej klasie takie czy inne złośliwe epitety,

Tabela II•
CECHY POŻĄDANE PRZEZ UCZNIÓW .

Procent I
Lp, Nazwa pozytywnej cechy

wymienia-
jących tę

cechę

1. Sprawiedliwość 990/o
2. Umiejętność wykładania 890/o
3. Wyrozumiałość 430/o
4. Zaufanie do młodzieży 410/o
5. Interesowanie się uczniem 410/o
6. Pogodne usposobienie 280/o
7. Rozumiejący młodzież 260/o
8. Wymagający 170/o

* Tabela ujmuje tylko bardziej reprezentatywne cechy.

Tabela ukazująca pożądane cechy nauczyciela jest przykładem ogólnego zapotrze
bowania na wzorzec osobowościowy nauczyciela, który sprowadzi się do posiadania
rzetelnej wiedzy połączonej z umiejętnością przekazania jej, do sprawiedliwego
oceniania i do zbliżenia się nauczyciela do młodzieży, do starania się zrozumienia
jej problemów.
Na podstawie analizy trzeciej ankiety autor doszedł do wniosku, że młodzież nie

lubi przedmiotów wykładanych w sposób suchy, drętwy, nie lubi przedmiot6w,
których nie może na lekcji zrozumieć, przedmiotów, na których dostrzega, jak nau
czyciel, nie negując jego wiedzy, ma trudności z przekazaniem jej, ·wreszcie nie
lubi przedmiotów, które wykładają osoby z przypisanymi cechami w tabeli I. Na
tomiast ulubionym przedmiotem, a tym samym z reguły i lubianym nauczycielem
będzie ten, który poprowadzi lekcję w tempie z zaangażowaniem emocjonalnym,
który dołoży wszelkich starań, by co najmniej 800/o uczniów zrozumiało temat już
na lekcji, który znajdzie czas na krótki relaks, żart, dowcip, dla którego uczeń
otrzymujący ocenę niedostateczną zaczyna być problemem i usiłuje dociec dlaczego,
który mimo rozlicznych obowiązków znajdzie chwilę czasu, by porozmawiać na
przerwie1 z uczniami o 'ich sprawach, ale i umie przy tym zachować stosowny dla
siebie i swojego zawodu dystans.
Analiza wyników nauczania za pierwsze półrocze roku szkolnego 1969/70 potwier

dziła hipotezę autora, okazało się bowiem, że ci nauczyc_iele (poza sporadycznymi
Wyjątkami), którzy posiadali w sposób wyraźny i manifestowali cechy wymienione
w tabeli 1, wystawili stosunkowo dużo ocen niedostatecznych, ale co ważniejsze _
ogromna przewa.ga dochodząca średnio do 700/o to oceny dostateczne. Dla autora
ten drugi wskaźnik ocen dostatecznych jest alarmujący, bowiem uczniów ambitnych,
którzy pragną mieć dobre oceny, nie brak w każdej klasie, natomiast tam gdzie
rezygnują z walki, z chęci poprawy na lepszy stopień, prawdopodobnie występuje
m. in. jedna lub kilka dominujących negatywnych cech osobowości naucz/ciela da
nego przedmiotu.
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Reasumując autor przypuszcza, że przy realizacji celów dydaktycznych występują
czynniki hamujące skuteczność nauczania w postaci ujemnych cech naszej osobo
wości. Ponieważ nie zdarzają się ludzie idealni, zdajemy sobie sprawę, .że każdy
z nas ma tzw. wady charakteru, pewne słabości czy przywary, chodzi tylko o to,
byśmy potrafili je dostrzec u siebie, zdać sobie z nich sprawę i uświadomić sobie, że
młodzież szczególnie szkół średnich, a nawet klas ósmych jest na tym etapie roz
woju, gdzie spostrzegawczość i krytycyzm są coraz bardziej eksponowane, że ocenia
nas, nasze postępowanie w sposób bardzo surowy i że zna nas, nasze słabości o wiele
lepiej, niż przypuszczamy,
Każdy przy pewnej dozie wysiłku jest w stanie wyeliminować, a przynajmniej

ograniczyć do minimum swą główną wadę pedagogiczną, będąc cały czas świado
mym, iż czyni to m. in. w imię osiągnięcia lepszych wyników w swoim przedmiocie,
stworzenia lepszych stosunków pomiędzy uczniami, a w końcu doprowadzenia do
takiego stanu, by uczniowie szli z przyjemnością na lekcje· do· ich ulubionego pana
profesora.



JADWIGA TATJEWSKA ..

FUNKCJA BIBLIOTEK SZKOLNYCH W. PRACY· DYDAKTYCZ~O- .
. . . WYCHOW.AWCZEJ NA.UCZYCIELI

. Wstęp

Biblioteki szkolne wchodzą w skład krajowej sieci bibliotecznej powołanej do
życia dekretem z dnia 17 kwietnia 19.46 roku (Dz. U. RP z dnia 18. 6. 1946 rok
nr 26 poz. 163) o bibliotekach. i opiece nad zbiorami bibliotecznymi, zastąpionym
obecnie ustawą o bibliotekach (Dz. U:. PRL z dnia 17 kwietnia 1968 r. nr 12 poz. 63).
Podstawowę akty normatywne określające funkcjonowanie biblioteki to Zarządzenie
Ministra Oświaty z dnia 2.0. 8. 1947 .r. (Nr NDB/P-25/89/17) w sprawie organizacji
i prowadzenia bibliotek szkół powszechnych oraz wytyczne .do pracy bibliotek szkol
nych, które ukazały się wDz, Urz. Min. Ośw. 1953 r. nr 12 (załącznik do zarządzenia
Min. Ośw. z 1. 9. 1953 r. nr B-Oc/16/53). ·
Wymienione zarządzenia wydane. zostały z myślą o perspektywicznym rozwoju

bibliotek .szkolnych, stąd większość zaleceń jest .do dziś aktualna. Odnosi się to nie
tylko do zadań bibliotekarzy, ale także .. do obowiązków kierownika szkoły w za
kresie odpowiedzialności za prawidłowe działanie biblioteki oraz nauczycieli i rady
pedagogicznej. Choć . instrukcje nakreśliły ogólne wytyczne w zakresie pracy
z książką dla całego kolektywu odpowiedzialnego za wyniki nauczania i wycho
wania, .Praktycznie realizację nakreślonych zadań podjęli przede wszystkim biblio
tekarze. Powodów można dopatrywać się np. w tym, że instrukcje nie miały właści
wej podbudowy w podręcznikach i opracowaniach metodycznych, nie miały dosta
tecznego oparcia w programach nauczania. Odnieść to można nie tylko do progra
mów realizowanych w szkołach i zakładach kształcenia nauczycieli , ale również do
szkolenia kursowego i doskonalenia nauczycieli czynnych i nadzoru pedagogicznego,
począwszy od kierownika czy dyrektora szkoły. ·
Dla [asności sprawy należy zaznaczyć, że czyniono wysiłki dla prawidłowego roz

wiązywania stawianych postulatów, nie bardzo jednak zdawano sobie sprawę (zwła
szcza nadzór pedagogiczny), na czym polega twórcza realizacja postulowanych zadań.
Podstawowy skrypt E. Białkowskiej i St. Bzdęgi, pt. ,,Organizacja i metody pracy

bibliotek szkolnych", ukazał się dopiero w 1957 r. W pierwszym okresie działalności
bibliotek najważniejsze były. akty normatywne, sprawy związane z gromadzeniem
i opracowaniem księgozbioru oraz z centralnym zakupem, mające wpływ na poli
tykę wydawniczą i zapewniające każdej szkole równy start. Nie było zatem prac,
w których zagadnienia funkcji biblioteki w pracy wychowawczo-dydaktycznej szkoły
znalazłyby takie rozwiązanie, by kolektyw szkolny wiedział, jak realizować postu
laty wysunięte •w in~trukcjk Sama instrukcja. też nie jest dostatecznie upowszech-
niona wśród nauczycieli . . · ·
' W pracy nad przysposobieniem czytelniczym młodzieży wiele. nadziei pokładano
'we. właściwej realizacji działu programu języka polskiego-zwanego „Wiedzą o książ
ce". Sądzono, że „budzenie u uczniów potrzeby czytania należy rozwijać na tle
zbliżenia do książki jej dziejów i powstania". Jednakże tak pojęte przysposobiel).ie
czytelnicze uczniów' nie spełniło pokładanych w nim nadziei. Poloniści nie bardzo
wiedzieli jak wywiązać się .z postawionych przed nimi zadań. Konkretną pomoc
miała przynieść książka J. Kulpy i K. Ciesielskiej pt. ,,Wiadomości o książce w szko
le podstawowej" (Warszawa 1959 SBP). Istotn\~• praca ta .ws~~ywała ?olonistom
i bibliotekarzom jakie treści należy uwzględmc przy realizacji tego działu. Kon
spekty lekcji, ;roponowane przez autorów, uwz~ędnialy. bogaty ze~taw lektury
i innych materiałów pomocniczych. W swoim czasie spełniły tym pozyteczną rolę .
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Pomimo intensywnego rozwoju bibliotek szkolnych stosunkowo pozno zaczęły się
pojawiać publikacje metodyczne uwzględniające specyfikę ich działalności. świadczy
o tym zestaw lektury obowiązującej __do - egzaminu państwowego na bibliotekarza
szkolnego (,,Program wymagań _przy egzaminie na bibliotekarza szkolnego". Min.
Ośw. Warszawa 1961). -
Początkowo prace tych bibliotek polegały głównie na gromadzeniu książek, opra

cowywaniu katalogów oraz rozwijaniu propagandy wizualnej. Dopiero ostatnie lata.
przyniosły poważne zmiany. W książce pt. ,,Praca pedagogiczna z czytelnikiem
w bibliotece szkolnej" E. Białkowska (Warszawa 1964 SBP), w oparciu o obserwacje
i doniesienia z działalności bibliotek szkolnych, daje przegląd różnych metod i form
.pracy, z których bibliotekarz może wybrać najodpowiedniejsza w jego konkretnych
warunkach. Była to dla bibliotek szkolnych pozycja pionierska. Następne miejsce
zajmuje· praca zbiorowa pt. ,,Biblioteki szkolne w Polsce Ludowej" pod red. F. Po
pławskiego, (Warszawa 1966 PZWS). I tu, zwłaszcza w zagadnieniach dotyczących
metodyki pracy i organizacji czytelnictwa w szkole, coraz. wyraźnie] rysuje się
funkcja biblioteki w systemie pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły. Od 1959 r.
bogatym żródłem informacji, doświadczeń i wytycznych dla bibliotekarzy w szkołach
stał się rocznik „Z doświadczeń bibliotek szkolnych i pedagogicznych". Publikowane
w roczniku artykuły mają na celu pobudzanie inicjatywy oddolnej w poszukiwaniu
możliwie najlepszych rozwiązań metodycznych w pracy bibliotekarza z dziećmi,
młodzieżą i nauczycielami. -
Wiele twórczej pasji w ukazywaniu drogi bibliotek szkolnych woi. katowickiego

dają prace Włodzimierza Goriszowskiego. Pomocne dla bibliotekarzy szkolnych są
publikacje Zakładu Literatury przy, Katedrze Pedagogiki UW (zob. np. prace T.. Par
nowskiego, A. Przecławskiej) oraz Komisji Czytelnictwa przy ZG ZNP (zob. Ruch
Pedagogiczny 1964 nr 2). Pozytywne było przetłumaczenie książki M. P. Douglas pt.
,,Biblioteka w szkole podstawowej i jej działalność" (Warszawa 1964 PZWS).

Niemałą rolę w upowszechnieniu form i metod pracy z książką wśród nauczycieli
odegrały konkursy czytelnicze. Organizowano je od 1951 roku, przez z górą 15 lat,

- z czteroletnią przerwą przed konkursem Tysiąclecia Państwa Polskiego. Pomagały
one nauczycielom w zbliżaniu młodych czytelników do książek o treści odpowia- \
dającej założeniom programów szkolnych. Pod wpływem konkursów nauczyciele
zaczęli na lekcjach pracować częściej z książką i czasopismem. Czytelnictwo w aspek-
cie konkursów stało się problemem rozważań na radach pedagogicznych. Wzboga-
cała się metodyka pracy z książką w szkole. W miarę doskonalenia systemu dy
daktyczno-wychowawczego szkoły coraz wyraźniej rysuje się specyfiką. pracy biblio-
tek szkolnych. Można zauważyć stopniowe dostosowywanie pracy z książką do p0-
trzeb czytelniczych uczniów, do wymagań postępowej myśli pedagogicznej.

II. Przemiany dotyczące roli i ·głównych kierunków działalności bibliotek
szkolnych

Zmiana spojrzenia na ołę czytelnictwa uczniów uwidoczniła się w pracach nad
reformą szkolną. Znalazło to s_wój wyraz w nowych programach. Wnikliwa ich
analiza upoważnia do twierdzenia, że już Iw klasach I-III książka powinna być
inspiratorem wielu poczynań dydaktycznych w pracy z dziećmi. Jej treść może być
przedmiotem rozmów, pogadanek, rysunków, zajęć plastyczno-technicznych, _muzycz
nych inscenizacji. Może być przedmiotem wycieczek, zabaw itp. Przy wyrownywa
niu poziomu uczniów rola książki jest niemal niezastąpiona. Wzbogaca język, wiedzę
o świecie daie dzieciom okazję do wzajemnej wymiany myśli. W klasach I-III

' h zezwzrosła ranga biblioteczek klasowych, złożonych z kompletów dostarczanyc pr
bibliotekę szkolną i z książek przynoszonych przez dzieci ze swoich zbiorów domo-
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wych. Coraz więcej przodujących nauczycieli widzi konieczhość wprowadzania bo
gactwa książek w życie dzieci począwszy od klasy I. Czynią to własnymi siłami
lub przy pomocy rodziców i innych sojuszników szkoły.
J. Olszewska w swoim dzienniku pisze: ,,24 września 1966 r, Staś zrobił duży

krok naprzód W technice czytania. A rok ternu napotykał wielkie trudności. Od
czasu kiedy książki dla najmłodszych klas przekazano z biblioteki szkolnej pod
opiekę wychowawców poszczególnych klas, chłopiec kilka razy w tygodniu wy
mienia je. Czyta z zainteresowaniem, udziela rad innym wypożyczającym, wskazuje,
,która książka jest ciekawa i warto ją przeczytać. Rozbudzenie zamiłowania do czy~
'telnictwa jest najistotniejszą przyczyną dobrych postępów Stasia w zakresie umie
jętności czytania" (,,Z dziennika nauczycielki", Zycie .Szkoły 1967 nr 2 s. 9).
Jest to szczególnie ważne dla dzieci ze środowisk robotniczych i chłopskich, któ

rych rodzice nie' korzystają z książek i nie doceniają ich jako pomocy w wychowa
niu i nauczaniu. W tej sytuacji w pracy z klasami młodszymi prawidłowy kierunek
działania biblioteki szkolnej to obarczanie się mnogością wypożyczeń dla klas
zwłaszcza II i III, ale inspirowanie różnorodnych form oddziaływania poprzez
1,siążkę w procesie lekcyjnym pracy nauczyciela oraz w zajęciach organizowanych
przez rodziców, a· także przez wychowawców świetlic, półinternatów czy· internatów.
Rola biblioteki to dostarczanie kompletów książek do wszelkiego typu zajęć, ekspo
nowanie rysunków i prac dziecięcych związanych z książką, prowadzenie współpracy
ze wszystkimi sojusznikami szkoły w celu zapewnienia dzieciom miejsc do cichego
czytania o każdej porze dnia, kiedy tylko mają na to czas i ochotę. Bowiem kultura
czytelnicza rodzinnego domu i czytelnictwo klas I-III inspirowane przez szkołę
decydują o przysposobieniu do systematycznej nauki, do korzystania z biblioteki.

. W ·klasach I-III szkoły podstawowej bezpośrednia praca z książką spoczywa na
barkach nauczyciela. Biblioteka natomiast stawia sobie za cel zajęcie się uczniami
klasy IV, rozpoczynającymi samodzielne wypożyczanie książek, oraz zapewnia wni
kliwą pomoc uczniom klas V w przezwyciężaniu trudności, na jakie· natrafiają
w związku z podjęciem nauki z nauczycielami poszczególnych przedmiotów.
Praca pedagogiczna z czytelnikiem indywidualnym nie jest rzeczą łatwą. W szkole

jest to praca z konkretnym uczniem, normalnym, odstającym, trudnym, słabym,
zdolnym, wybitnym, a przede wszystkim z tym, który' nie czyta, jest niedostosowany
społecznie, a może tylko tak się prezentuje u nauczyciela, który nie znalazł do niego
właściwej drogi.

· 1. K1eru~i przemian

W klasach· I-III, a nawet IV, jak· zauważyłam, kierunki przemian uwidaczniają
się przede wszystkim w twórczym włączeniu książki przez nauczyciela w proces
pracy wychowawczo-dydaktycznej. W tej sytuacji rola bibliot_eki to współdziałanie
w dostarczaniu dobrej książki. W klasach starszych natomiast, po intensywnej pra
cy z czytelnikiem· indywidualnym (kl. IV, V, VI), coraz bardziej wzrasta potrzeba
przyg~towania biblioteki do pełnienia roli n o w o c ze s n e g o w ar s z t a t u
p r a c y n a u c z y c i e 1 a i ucz n i a. Opierając się na obserwacji pracy bi
bliotek, zwłaszcza szkół warszawskich, oraz pracy grup nauczycieli bibliotekarzy,
którzy realizowali określone zadania i dzielili się swoimi doświadczeniami, spostrze
żeniami i refleksjami, można stwierdzić, że wraz ze stopniową przemianą metod
pracy szkoły coraz wyraźniej zarysowuje się 'także zmiana funkcji biblioteki szkol
nej, coraz bardziej powszechne, przemyślane i celowe staje się korzystanie z księgo
zbioru jako pomocy w wychowującym pro~esi~ pracy le~cyjnej. W :ezultacie obok
wypożyczania coraz bardziej konieczna staje się sprawa mformowama o tym, czym
biblioteka dysponuje, oraz uzup_ełnia~ie jej zbiorów pod kątem pracy nauczyciela.
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Narastanie materiałów bibliotecznych wymaga posługiwania się takimi opraco
waniami, jak katalogi, kartoteki, teczki tematyczne, ilustracje, plansze. W dokony
waniu umiejętności wyboru tekstów przez uczniów coraz potrzebniejszy staje się
udział nauczyciela. Wyraża się on nie tylko w trafnym kierowaniu. ucznia do tego,
co najważniejsze, ale także przy ustalaniu w bibliotece podziału zbiorów .z danego .
przedmiotu, przygotowywaniu kartotek informacyjnych, przygotowyw1miu haseł po-.
mocniczych, dokonywaniu selekcji itd. Nie zawsze oparcie się na hasłach prograrno
wych jest zgodne z systemem pracy nauczyciela. Niejednokrqtnie trzeba niel~tóre
partie materiału uogólnić lub uszczegółowić, wypośrodkować sprawy najistotniejsze.
Podobne sytuacje mają miejsce _przy gromadzeniu materiałów tekstowych i ilustra- ·
cyjnych· w teczkach zagadnieniowych.
Nowa funkcja biblioteki szkolnej uwidacznia się i w tym, że obok. wypożyczania

indywidualnego wzrasta: ilość przygotowywanych zestawów na poszczególne lekcje
czy ich cykle tematyczne, częste wypożyczanie poszczególnych pozycji z księgozbioru
podręcznego czytelni (słowniki, encyklopedie, albumy, informatory. itp.) jako. do
rażnej pomocy. Są to czynności pracochłonne, wymagające współudziału nauczycieli
i uczniów.
W pracy .indywidualnej uczniowie coraz chętniej wykorzystują wolne chwile do

pracy z książką. W związku z przejściem na system pracowniany garną się do czy
telni i przyzwyczajają się do biblioteki. Gdyby pozwalało na to miejsce, chętnie
odrabialiby w czytelni lekcje, korzystając z jej księgozbioru podręcznego,
Nowa funkcja biblioteki szkolnej zaznacza się i w tym, że w ostatnich latach punkt

ciężkości przesuwa się z czytelnictwa literatury pięknej na czytelnictwo literatury
popularnonaukowej oraz na korzystanie z czasopism i prasy. Coraz bardziej wzrasta
poczytność literatury popularnonaukowej, która staje się niezbędną pomocą w pracy
domowej ucznia. Możliwość, a nawet konieczność wyboru szkoły średniej przez nie
mal całą młodzież szkoły podstawowej skłania uczniów ostatnich klas tej szkoły do ·
interesowania się literaturą popularnonaukową o różnych dziedzinach pracy· nawet
w obrębie poszczególnych specjalności zawodowych.· Młodzież zaczyna interesować
Się powstawaniem nowych zawodów. Zdaje sobie sprawę, że mogą zaistnieć sytuacje
zmuszające do przekwalifikowania się. Zjawiska te niepokoją ją. To również skłania
do czytelnictwa literatury popularnonaukowej. W ogóle trudno sobie wyobrazić, by
przygotowanie młodzieży do wyboru zawodu mogło się odbywać bez pomocy książek .
i innych materiałów gromadzonych w bibliotece. Nie jest to bowiem sprawa ·jedno
razowej informacji, ale długofalowa praca dająca młodzieży sposobność do przemy
śleń i refleksji. Rozpoznanie sytuacji, między innymi, w oparciu o relacje z życia
ludzi działających w różnych zawodach. C~ytelnictwu książek popularnonaukowych
sprzyja również coraz większa atrakcyjność tych książek. Rozwój techniki, relacje
z interesujących podróży, odkrycia są czasem fascynujące jak baśnie. Niejednokrot
nie, np. w reportażach, zaciera się granica między literaturą piękną a popularno
naukową. Tempo · życia, powszechność kina, radia i telewizji przyzwyczają · do
konkretnego, skondensowanego przedstawiania problemu. Uczniowie wdrażają się
do przyjmowania rozwiązań wielopłaszczyznowych, nudzą się wątkami rozwlekłych
powieści. Spostrzeżenia te zobowiązują do poszukiwania coraz · lepszych rozwiązań
w pracy dydaktycznej i wychowawczej szkoły i biblioteki szkolnej.

2. Biblioteka. a, pracownie przedmiotowe

Przy omawianiu współdziałania z warsztatem pracy nauczyciela coraz wyraźniej_
rysuje się problem określenia charakteru księgozbiorów w pracowniach i ich stosun
ku do biblioteki. Aktywizujące metody nauczania wymagają organizowania pra
cowni lub klasopracowni z zestawami pomocy metodycznych, które ułatwiają pro-
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jWadzenie lekcji systemem problemowo~zespołowym.. Książka jest od dawrta znanym
i wYPróbowanym środkiem skutecznego oddziaływania, Na nią też zwróciło uwagę
wielu nauczycieli, którzy nawet kosztem ogółocenia biblioteki z pojedynczych egzem
plarzy w księgozbiorze podręcznym czytelni czy wypożyczalni starali się gromadzić
książki w pracowniach. Na· terenie Warszawy poczynania takie spotkały się z ne
gatywną oceną bibliotekarzy, Książki gromadzone w pracowniach nie były bowiem

•dostatecznie wykorzystywane przez ogół uczniów. Nie można było zapewnić mło
•dzieży podczas pobytu w szkole stałego, bezpośredniego do nich dostępu, Trudności
piętrzyły się .tam, gdzie lekcje odbywały się systemem dwuzmianowym, Jeżeli na
wet nauczyciele deklarowali chęć udostępniania książek wszystkim uczniom, w- naj
lepszym przypadku czynili to dwa razy w tygodniu po lekcjach.
To bardzo wskazane W szkołach niżej zorganizowanych, gdzie bibliotekarz na pro

wadzenie biblioteki ma niewielką ilość godzin. Tymczasem w szkołach warszawskich
zdarzało się, że książki w pracowniach. nie były wykorzystywane przez szerszy ogół
uczniów. Dla ·nauczycieli przedmiotów ścisłych, zaabsorbowanych troską o sprzęt
i pomoce w pracowniach, wypożyczanie i przyjmowanie zwrotów książek jest wy
jątkowo uciążliwe. Z wielu· prób właściwego rozwiązania tych - spraw przodujące

, .biblioteki. Warszawy; np. Liceum im; T: Reytana, wykazały, że najlepsze rezultaty
.przy współdziałaniu biblioteki z pracowniami przedmiotowymi daje dobrze zorga
nizowany warsztat bibliotecznej - służby informacyjnej. Szczególnie pożyteczne oka
.zują się kartoteki zagadnieniowe, Uwzględniają· one opisy - bibliograficzne nie tylko
druków zwartych, ale - ciekawych wstępów, artykułów -i materiałów ilustracyjnych
o trwalej wartości. Pożyteczne okazały się w pracowniach odpisy niektórych dzia
łów kartoteki, zwłaszcza zestawienia bibliograficzne 'do tematów przerabianych na
·lekcjach, z którymi można zapoznać się bezpośrednio w toku zajęć lub w oparciu
o które można szybko znaleźć w bibliotece potrzebne materiały. Takie ruchome
komplety dostarczane przez bibliotekę ·ułatwiają wszechstronne, sprawne i celowe
wykorzystywanie księgozbiorów. W kartotece bibliotecznej powinno znaleźć odbicie
nie tylko to, co się znajduje na terenie biblioteki, ale opisy bibliograficzne płyt,
taśm magnetofonowych," filmów, przeźroczy itp., które są· w bezpośrednim użytko
waniu poszczególnych pracowni. O· nabywaniu tych materiałów lub ich · wycofy
waniu bibliotekarz powinien: być powiadamiany. Pozwala to na stałe aktualizowanie
:kartoteki informacyjnej. Ta wzajemna wymiana informacji między bibliotekarzem
i kierownikami pracowni to nieodłączna cecha dobrze .funkcjonującej biblioteki
w systemie dydaktyczno-wychowawczym szkoły. ·
Jak wynika z rozw~żań, zmieniającą się rolę biblioteki szkolnej można zauwazyc

w staraniach nad aktywnym, wszechstronnym wykorzystaniem księgozbioru,' w sta
raniach nie tylenad organizowaniem odbioru treści zwłaszcza przekazywanych 'przez
radio, telewizję, film, teatr, ile w sprawnej informacji o tym, co aktualnie warto
usłyszeć czy zobaczyć, by każdy nauczyciel zadbał o 'możliwość przekazu w szkole
lub ukierunkował ich odbiór przez ucznia poza obrębem szkoły. ·

_ O ile w odniesieniu 'do księgozbioru wydawnictwa, zwłaszcza ogólnoinformacyjne,
np. encyklopedie słowniki, które biblioteka posiada w jednym egzemplarzu, powin
ny pozostać w· j~j dyspozycji dla zapewnienia młodzieży stałego do nich dostępu -
podkreślić należy, że pozycje wieloegzemplarzowe, często wykorzystywane w pracy
lekcyj.rtei; należy przekazać· do pracowni, zostawiając w dyspozycji biblioteki po
jednym egzemplarzu. Odnieść to można do takich wydawnictw, jak słowniki· obco
języczne, roczniki statystyczne itp.
Intensywny rozwój pracowni .soowodowat, że- ist~ieje _pilna po~rz~ba określ~nia

niektórych pozycji nabywanych do pracowni za posredmctwem bibliotekarza Jako
niezbędnej pomocy naukowej, za którą całkowicie odpowiada nauczyciel przedmiotu.
Zaliczyć tu można: atlasy geograficzne i przyrodnicze, klucze do oznaczania roślin,
tablice logarytmiczne, programy, teksty źródłowe do nauczania historii itp.
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I
Dla odciążenia ucznia od noszenia podręczników można w nie zaopatrzyć pracow-·

nię. Czasopisma przedmiotowe, po wykorzystaniu ich na bieżąco, mogą znaleźć się
w pracowniach. Takie postawienie sprawy pozwoli na nabywanie tych materiałów
z paragrafu na pomoce metodyczne. Ochroni to skąpe kredyty przyznawane biblio
tekom na zakup książek i da większą swobodę w posługiwaniu się książką.

3. Zajęcia z grupami uczniów

Zwiększanie się obowiązków bibliotekarza w Źmieniającej się sytuacji szkolnej:
zmusza do poszukiwania coraz bardziej ekonomicznych rozwiązań. W tym aspekcie
tradycyjne formy pracy stają się użyteczne, pod warunkiem wypełnienia ich nową
treścią i wprowadzenia w życie w oparciu o najnowsze osiągnięcia myśli pedago
gicznej. Refleksje te można odnieść do tak zwanych lekcji bibliotecznych: Jak wspo
mniałam, nie są one dla bibliotekarza do przyjęcia jako wyręczanie polonisty w rea
lizacji działu programu „Wiedza o książce", w nowych programach działu „Czytel
nictwo i podstawy samokształcenia", Niemniej spotkania z grupami uczniów, zwłasz
cza z zespołami klasowymi, wydają się celowe, pożyteczne i ekonomiczne z punktu
widzenia bibliotecznej służby informacyjnej. Widzi to większość przodujących bi
bliotekarzy etatowych. Najkorzystniejsze wydaje się prowadzenie zajęć z uczniami
w bibliotece przy współpracy z wychowawcami klas. Zapewnia to ciągłość pracy
w tym zakresie podczas pobytu ucznia w szkole i może pomóc w ukierunkowaniu
innych nauczycieli, zwłaszcza w zakresie wychowania obywatelskiego. Zajęcia te,
prowadzone planowo przez kilka lat, dają szansę uzyskania wyników nie tylko
w odniesieniu do uczniów, ale i nauczycieli. Wychodząc z założenia, że 450 uczniów
to minimalna ich liczba, obsługiwana przez etatowego bibliotekarza (około 15 klas),
jako punkt wyjścia można przyjąć spotkanie z każdą klasą raz w roku, od klasy
czwartej szkoły podstawowej do ostatniej klasy szkoły średniej. Tematyka spotkań
z klasą powinna stanowić pewien cykl. Motywem przewodnim zajęć byłoby odświe
żanie kontaktów ze wszystkimi uczniami, zapoznanie z warsztatem pracy bibliote
karza, orientowanie w tym, czym biblioteka dysponuje i jak z niej korzystać, jak
samodzielnie poszukiwać potrzebnych materiałów.

Celem· spotkania z klasą czwartą byłoby przygotowanie uczniów do samodziel
nego wypożyczania książek przez poznanie sprzętu bibliotecznego i układu książek
na półkach. W klasie piątej można by pogłębić ten problem przez. wywołanie prze
konania, że biblioteka ma cenne materiały pomagające do wykonania poleceń nau
czyciela i dla zaspokojenia zainteresowań. Wskazać drogi poszukiwania tych materia
łów. Tematyka dla klas starszych to zapoznanie z czasopismami prenumerowanymi
przez bibliotekę , z podstawowymi źródłami informacyjnymi księgozbioru podręczne
go biblioteki, podstawowe bibliografie i technika posługiwania się nimi.

Bibliotekarze Warszawy stwierdzili, że zapoznanie pierwszych klas szkoły średniej
z biblioteką bardzo aktywizuje młodzież i zwiększa czytelnictwo. Dobre rezultaty
dają też próby zapoznawania młodzieży z innymi bibliotekami funkcjonującymi
w danym środowisku. Mogą to zrobić zespoły uczniów poprzez wywiady w wybra
nych bibliotekach, z których doniesienia stałyby się tematem lekcji. Doświadczenie
wykazuje, że przy prowadzeniu zajęć z uczniami w bibliotece można posługiwać się
nowoczesnymi metodami pracy, zwłaszcza systemem pracy w grupach. Sprzyja temu
bogactwo materiałów, jakimi dysponuje biblioteka.'

4. Wolny dostęp do pólek

Mówiąc o zmianie funkcji biblioteki szkolnej nie można pominąć sprawy wolnego
dostępu do półek. Stosowanie tego systemu sprawia, że biblioteka z magazynu,
z którego wydawało się książki, przekształca się w pracownię ogólnoszkolną. Nazwa
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ta zyskała już sobie prawo obywatelstwa w środowisku szkolnym. Przechodzenie na
wolny dostęp mobilizuje do wysiłków nad właściwym ustawieniem regałów, wpro
wadzeniem zmian w układzie książek na półkach dostosowaniem objaśnień do po
trzeb czytelników. Przygotowanie pedagogiczne bibliotekarzy i potrzeba. aktywizacji
młodzieży sprawiają, że stosuje się wiele form wypożyczania tym systemem. Do
puszczenie do półek grup młodzieży współpracujących z bibliotekarzem jest niemal
powszechne, zważywszy, że pracę w bibliotece szkolnej trudno sobie wyobrazić bez
aktywu. Powszechne jest również dopuszczanie do niektórych części księgozbioru.
Wolny dostęp do księgozbioru podręcznego jest konieczny dla wyrobienia nawyków
korzystania z niego na co dzień. Wolny dostęp do półek jest wyrazem zaufania do

- czytelnika. Może to wyzwalać postawę odpowiedzialności za powierzone mienie, po
wodować, że młodzież będzie się starała nie zawieść zaufania. Zdarzają się i sytuacje
odwrotne, uczniowie korzystają z okazji, by przywłaszczyć sobie książkę. Nie powin
no to zrażać bibliotekarza, a przeciwnie - mobilizować. Któż bowiem, jak nie szkoła,
jest bardziej powołany do tego, by w uczniach kształcić właściwy stosunek do mienia
społecznego. Jest to również zadanie do realizacji przez cały kolektyw szkoły przy
wszystkich formach pracy z książką. Sprawa wolnego dostępu do półek w bibliote
kach szkolnych wymaga przeanalizowania sytuacji tych bibliotek. Doświadczenia
bibliotek innych sieci w kraju i za granicą wskazują, że przy wolnym dostępie
aktywność bibliotekarza nie maleje, lecz wzrasta. Wolny dostęp wymaga również
zwiększenia powierzchni na pomieszczenie księgozbioru i odpowiedniego sprzętu.
Przy zmianie roli biblioteki, która się dokonuje pod naporem potrzeb użytkowni

ków, należy czynić bibliotekę funkcjonalną. Wymaga to stałego aktualizowania za
sobów biblioteki, odciążania bibliotekarza od zajęć technicznych, ułatwiania mu zao
patrzenia. Konieczna jest kontrola przydziału i realizacji budżetów. Postęp myśli
pedagogicznej zmusza i ten odcinek _szkoły do coraz intensywniejszej pracy nad for
mami działania. Rzetelna analiza istniejącej sytuacji pozwoli władzom szkolnym na
postulowania koniecznych zmian warunkujących ułatwianie, unowocześnianie
i zwiększanie efektywności pracy, biblioteki szkolnej.

5. Księgozbiory domowe uczniów

Szkoła, a w niej przede wszystkim biblioteka, powinna dostrzegać również zmie
niającą się rolę księgozbiorów domowych uczniów. Dostrzega się to zwłaszcza w mia
stach, gdzie obfitość rynku wydawniczego i szczupłość powierzchni mieszkaniowej
zmuszają do bardzo przemyślanego doboru książek kupowanych na własność. Bi
blioteczki domowe coraz bardziej stają się zbiorami dzieł ogólnoinformacyjnych oraz
wyselekcjonowanymi księgozbiorami z zakresu specjalności, którą się ich właściciele
interesują, Szczególnie ważne jest udostępnianie zakupu dzieciom wsi i miasteczek,
dzieciom robotniczym i chłopskim książek niezbędnych w ich zbiorach podręcznych,
[ak encyklopedie ogólne i specjalne, słowniki encyklopedyczne, informatory, np.
„Naokoło świata". Ważne jest informowanie dzieci i młodzieży, kiedy i gdzie mogą
te książki 'nabyć, w sytuacjach gdzie. środowisko domowe niewiele może dzieciom
wyjaśnić i pomóc, waga tego problemu nie wymaga komentarzy.

III. Uwagi końcowe

Właściwe funkcjonowanie biblioteki w systemie wychowawczo-dydaktycznym
szkoły jest uzależnione przede wszystkim od przygotowania nauczycieli do tego, że
są współgospodarzami biblioteki, że są odpowiedzialni za czytelnictwo w szkole, za
Poszanowanie książki jako własności społecznej. W zakładach kształcenia nauczycieli
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powinni poznać metody pracy z książką. Warto też zwrócić uwagę kierownikom
szkół na rolę biblioteki i problem organizacji czytelnictwa w· szkole. Dobrze bowiem
rozumiane nauczanie wychowujące przygotowuje ·do sainokształcenia, w tym do
umiejętnego korzystania z książek, pism i· innych ·materiałów bibliotecznych w róż
nych sytuacjach życiowych, jak w rozwijaniu działalności obywatelskiej, dokształ
caniu się, doskonaleniu itp.
Można stwierdzić, że ogólne zasady funkcjonowania biblioteki szkolnej są właści

we bibliotekom we wszystkich typach szkół, bardzo jednak różnicują się formy
w zależności od rodzaju szkoły; czasu 'pracy bibliotekarza, warunków lokalowych
budżetów i, oczywiście, potrzeb czytelników. '
Wychodząc ż podstawowych założeń naszego ustroju, musimy stwierdŻić, że każde

dziecko, każdy uczeń, każdy · obywatel ma prawo korzystania z bogatego dorobku
literatury polskiej 'i obcej, że nie tylko zestawy lektur powinny być oddane do jego
dyspozycji. Im dalej zriajduje się od ośrodków kulturalnych, im mniej może ocze
kiwać od domu, tym więcej obowiązana mu dać' szkoła i pomoc kompetentnych pe-
dagogów. · '· ·



RECEN,ZJE I SPRAWOZDANIA Z KSIĄŻEK

. WŁADYSŁAW OZGA, LUKASZ KURDYBACHA, STANISŁAW
DOBOSIEWICZ: WŁADYSŁAW SPASOWSKI I JEGO

ODDZIAŁYWANIE NA POSTĘPOWE OBLICZE SZKOŁY
I NAUCZYCIELA W POLSCE

Warszawa 1969. Nasza Księgamda,

Książka to niewielka, licząca zaledwie ponad sto dwadzieścia stronic. Zawiera
t~lrnty referatów (_~apewne nieco rozszerzone) wygłoszonych przez tych trzech auto
row na konferencji ZNP w dniu 7. X. 67 r. z okazji 90 rocznicy urodzin W. Spasow
skiego. Jest więc przesadą nazwanie jej w podtytule „pracą zbiorową", gdyż jest
to po prostu trójgłos. Czego dotyczy?
WL Ozga, zarazem autor przedmowy, mówi o udziale uczniów Spasowskiego

w walce o postępowe oblicze szkoły i nauczyciela, Ł. Kurdybacha przedstawia wpływ
idei pedagogicznych Rewolucji Pażdziernikowej na Spasowskiego, a St. Dobosiewicz
omawia problem recepcji poglądów Spasowskiego w szkolnictwie Polski Ludowej.
Tytuł z okładki nie odpowiada więc ściśle podanej zawartości treściowej, jest on
właściwie powtórzeniem tematu pierwszego rozdziału. Całość zawiera, jak widzimy,
'treść bogatszą niż to; co sugeruje tytuł. Czytelnik, który jeszcze literatury o Spa
sowskim nie zna, znajdzie w nowym wydawnictwie dużo, bo i dane o jego życiu
i działalności społecznej, znajdzie sporo na temat poglądów pedagogicznych oraz
z dużym pożytkiem zdobędzie informacje o niemałym wpływie tych poglądów na
stosunki szkolno-oświatowe w Polsce Ludowej. Trzy rozdziały tylko, a duży zasób
wiadomości o tym pedagogu, udana koncepcyjnie synteza jego myśli i działalności.
'I'rzeba oczywiście zapisać. to na plus organizatorom wspomnianej konferencji, że
tak właśnie ją pomyśleli.
Zapytajmy z kolei o to, co autorzy powiedzieli istotnie nowego tym, którzy znają

niemałą już literaturę o Spasowskim i czytali przynajmniej główne jego dzieła?
Na temat zasług $pasawskiego napisano w Polsce Ludowej niemało artykułów,

.,wstępów" i „posłowi" z okazji różnych rocznic lub w związku ze wznowieniami
i edycjami niektórych jego dzieł czy „wyborów pism". Ukazały się też źródłowe
monografie, spora garść wspomnień byłych uczniów. Trzeba przyznać, iż populary
zacja poglądów Władysława Spasowskiego odbywa się od pewnego czasu na.zasadzie
powtarzania i utrwalania tego, co już wcześniej powiedzieli inni. Nie-jest to za
pewne najlepsza metoda, nie powinna to być w każdym razie metoda jedyna. Za
interesowanych postacią Spasowskiego należałoby odsyłać przede wszystkim do czy
tania właŚnych jego dzieł, skoro są dzisiaj szeroko dostępne, następnie do źródło
wych opracowań, ponieważ takie są również.
Ale· istnieją pewne kwestie, których Czytelnik zarówno w autentycznych tekstach

Spasowskiego jak i w dotychczasowych opracowaniach znaleźć nie może. Niektóre
z tych kwestii podnosi omawiana książka. Na tym też polega jej istotna wartość.
Spróbujmy wskazać na te świeższe, bardziej odkrywcze partie książki.
Zacznijmy od Wł. Ozgi, autora pierwszego rozdziału, zarazem ucznia Wł. Spa

sowskiego. w szkicu jego .znaidule się sporo rzeczy dobrze znanych, o których za
równo on sam, jak i inni już niejednokrotnie pis~li. świeżą warstwę treśc~o~~ tego
szkicu stanowi natomiast przedstawiona plastycznie przez autora sfera napiec 1 kon
fliktów pomiędzy niektórymi przedstawicielami ówczesnej „góry" związkowej a dy-
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namiczną grupą spasowiacką, ukazanie mechanizmu działania tej grupy, wzajem
nego porozumiewania się o ważniejszych faktach i wydarzeniach tamtych lat. W nie
których miejscach szkic Ozgi nabiera charakteru autobiograficznego, autor cytuje
i eksponuje swoje listy, słowem - dokumentuje własne zaangażowanie w program
walki lewicy nauczycielskiej lat trzydziestych. Można mieć równocześnie pretensję
do autora, iż w tak chwalebnym zamierzeńiu nie pokazał szerszego zespołu osób
z grona uczniów Spasowskiego, a operuje kilku nazwiskami (ściślej - kilkunastu)
nauczycieli komunistów, lewicowych pepesowców i radykalnych ludowców. Spaso
wiaków Ozga wynosi do rangi kategorii politycznej, gdyż wymienia ich obok tam
tych. Jest to, zdaniem moim, ujęcie fałszywe, gdyż Spasowiacy byli bądż komuni
stami, bądź pepesowcami, bądź ludowcami, jak również byli wśród nich tacy, któ
rzy nie należeli do żadnej z tych grup politycznych, nie angażowali się w ogóle
w walkę polityczną na terenie nauczycielskim, solidaryzując się najogólniej z szero
ko rozumianą postępowością „dołów' ' ówczesnego ZNP. O Spasowiakach należało
by zatem mówić jako o zorganizowanej (Koło Uczniów) gromadzie wychowanków
Kursów im. W. Nałkowskiego, która miała w ~wym składzie przecież nie tylko zde
klarowanych komunistów i nie tylko radykalnych ludowców, lecz również ludzi
politycznie niezdeklarowanych, a nawet przeciwników komunizmu. Ozga utożsamia
czołówkę spasowiacką ze Spasowiakami jako takimi. W skład tej czołówki, zarazem
najbliższych Spasowskiemu ludzi, wchodzili wymieniani przez Ozgę najaktywniejsi,
najruchliwsi politycznie, wyrobieni już działacze nauczycielscy, świadomi klasowo,
piszący, zabierający głos na zjazdach związkowych. Trudno byłoby zapewne ustalić,
gdzie pod tym względem skorzystali oni więcej, czy na Kursach, czy już w tej na
pół konspiracyjnej, politycznej działalności. Należałoby więc rzeczy widzieć we
właściwych wymiarach, a oceniać je wedle tego, jakie zasadnicze ośrodki politycz
nej inspiracji nimi kierowały. Samego Koła za taki ośrodek uznać chyba nie można.

Druga wątpliwość, jaka się na tym tle rodzi, dotyczy Biuletynu Koła Uczniów
Wł. Spasowskiego. Ozga stawia ów skromny, powielaczowy druk na jednej płasz
czyźnie z Miesięcznikiem Nauczycielskim i Nowymi Torami, nazywając go pierw
szym pismem Lewicy Nauczycielskiej (s. 41). Niezależnie od treści Biuletynu, na
którą złożyło się szereg wystąpień bojowych, walczących, pisanych w duchu wyraź
nie lewicowym, nie można uznać go za pismo w sensie organu Lewicy Nauczyciel
skiej. Zasięg Biuletynu, jego nakład był przecież nader skromny, obliczony na człon
ków Koła przede wszystkim. Trudno się zgodzić z tak przesadną interpretacją · jego
roli.
Konfrontacje, jakie czyni Ł. Kurdybacha pomiędzy . pedagogicznymi poglądami

Spasowskiego a ideami wyrażanymi w różnych uchwałach i dekretach oświatowych
:władzy radzieckiej, w pismach Lenina, w dziełach Krupskiej, Błońskiego, Kałasz
nikowa i innych, prowadzą do· wniosku, że Spasowski wiele z tych idei uznał za własne,
przy czym chciałby, aby stały się one w przyszłości przewodnimi ideami szkoły
polskiej, gdy zwycięży w naszym kraju ustrój socjalistyczny. Kurdybacha opiera
się w tych konfrontacjach na dwóch dziełach Spasowskiego: ,,Wyzwoleniu czło
wieka" i „ZSRR. Rozbudowa nowego ustroju". Kurdybacha popełnia .tu pewną
nieścisłość, kiedy pisze, że „ZSRR. Rozbudowa nowego ustroju" ,,odegrała nieco in
ną rolę" niż „Wyzwolenie człowieka", że „wywołała niekłamany zachwyt pol
skich czytelników" itd. (s. 86 i 87), skoro po ukazaniu się prawie cały jej nakład
został skonfiskowany. W świat zdołało pójść niewiele egzemplarzy, nad czyf{l
zresztą Spasowski serdecznie bolał, praktycznie zatem rola tej ostatniej. książki
Spasowskiego nie mogła już być, niestety, wielka, gdyż nie dotarła do rąk, do któ
rych dotrzeć miała czy powinna. Rozdział Kurdybachy jest napisany w sposób bar
dzo rzeczowy, zasługuje na spokojną , uważną lekturę . Wskazuje i poucza, że bie:
gu wielkich, żywych idei społecznych nie są w stanie zatrzymać ani mury, ani
najlepiej zamknięte granice. Spasowski w trudnych warunkach przedwojennych,
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nie mając łatwego dostępu do naukowej literatury radzieckiej, zdołał mimo to
, zgromadzić bogaty materiał Informacyjny o życiu oświatowym i dorobku lat porewo
lucyjnych pierwszego państwa socjalistycznego oraz przekazać go polskiemu czytel
nikowi w sposób niezwykle żarliwy i sugestywny.
Na zakończenie kilka uwag na temat rozdziału ostatniego. Rozdział ten uznać

trzeba za najbardziej odkrywczy. Autor nie kryje swego podziwu dla Spasow
skiego, ale równocześnie stwierdza, 'iż „nie wszystko, co Spasowski przemyślał,
pasuje do nowej polskiej szkoły" (s. 92). W dwóch dziedzinach reformatorzy pol
scy nie poszli za wskazaniami Spasowskiego, nie wprowadzono mianowicie jego
struktury szkolnej, wyrażającej się w dwóch członach - 9-letniej powszechnej
szkole ogólnokształcącej i 2-letnim „studium wybranym", nie znalazła także uzna
nia propozycja wiązania wykształcenia· ogólnego w szkole z kształceniem zawodo
wym. Natomiast szkolnictwo polskie zawdzięcza Spasowskiemu, jak pisze trafnie
Dobosiewicz, ,,nowe sugestie i propozycje dotyczące treści i'' organizacji procesu
nauczania i wychowania" (s. 99). Nie · będziemy rozwijali tej podstawowej myśli.
Odsyłamy Czytelnika do interesującychwywodów autora na końcowych stronicach tej
bardzo w sumie wartościowej publikacji. Dobosiewicz kończy swe wywody prze
konaniem, że „rola Spasowskiego jako źródła inspiracji dla nowych pokoleń or
ganizatorów i reformatorów szkolnictwa będzie raczej rosnąć niż maleć. Im bar
dziej socjalistyczna staje się w swojej treści i w formach swojej pracy nasza szko
ła, tym bardziej płodne w konsekwencje są konfrontacje naszej rzeczywistości szkol
nej z wizją idealnej szkoły pracy twórczej Spasowskiego" (123).
Wydaje się, iż z tą konkluzją można i trzeba się zgodzić. Jest to konkluzja za

równo dla szkoły· naszej, jak i dla autora „Wyzwolenia człowieka" optymistyczna.
Zachęcam przeto do przeczytania tej kształcącej książki. '

Wacław Wojtyński

JOZEF KOZIELECKI: ROZWIĄZYWANIE PROBl..EMOW
WARSZAWA 1969, PZWS.

Życie ludzkie wymaga codziennego rozwiązywania· problemów. Rozwiązują je dzie
fi, dorośli, naukowcy indywidualnie lub zespołowo. Nauczanie problemowe wkro
czyło również do szkoły, pragnie przekształcić biernego ucznia w aktywnego ba
d~cza. To zagadnienie omawia prezentowana książka. Zawiera przedmowę, cztery
główne problemy i bibliografię.
Człowiek jako istota myśląca pragnie przekształcić środowisko, wyleczyć raka,

stworzyć nowe wynalazki. Czynności ludzkie można zaklasyfikować do 3 grup:
1) czynności orientacyjne - rozpoznanie choroby, uszkodzenia auta,
2) czynności decyzyjne _ wybór zawodu, przeszczepienie serca, ·
3) czynności wykonawcze - dokonanie operacji, zbudowanie obiektu.
Termin , problem" należy do najbardziej używanych pojęć potocznych i' nauko

wych, Problemem. są jednak tylkci niektóre trudności człowieka, niektóre nowe
sytuacje oraz niektóre niepewne sytuacje. Problemem jest pewien rodzaj zadania,

• sytuacji, którego podmiot nie może rozwiązać'. za pomocą posiadanej wiedzy, Roz
wiązanie może 'nastąpić w procesie myślenia aktywnego, które prowadzi również
do wzbogacenia wiedzy podmiotu. Ludzie rozwiązują w życiu problemy oraz
Pseudoproblemy, Można wyróżnić problemy:
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1) problemy orientacyjne - zdobycie informacji o środowisku,
2) problemy decyzyjne - w trakcie podejmowania decyzji,
3) problemy wykonawcze - w procesie realizacji decyzji.
Współczesny człowiek rozwiązuje łańcuchy problemów. Nowoczesna szkoła po

winna również nauczyć uczniów rozwiązywania problemów. W procesie rozwią
zywania problemów może wystąpić 5 kolejnych faz: 1) dostrzeżenie problemu,
2) analiza sytuacji problemowej, 3) opracowanie pomysłów rozwiązania, 4) wery
fikacja projektów, 5) powrót do poprzednich faz. Nie muszą one występować
w każdym problemie. Psycholog amerykański J.P. Guilford twierdzi, że tylko pew
ne jednostki posiadają wrażliwość na problemy. Problem posiada pewną · własną
strukturę - początkowe informacje oraz cel rozwiązania. Faza opracowania roz- ·
wiązań obejmuje różne operacje myślowe · i czasami zjawiska „olśnienia". Roz
wiązywanie problemów może uwieńczyć pełny sukces lub niepowodzenie. źródła
niepowodzeń mogą być podmiotowe (brak zdolności intelektualnych, znajomości me
tod pracy, choroba) lub przedmiotowe. Znajomość ich odgrywa zasadniczą rolę
w pracy nauczyciela. '
Problemy decyzyjne zjawiają się w trakcie wyboru działania. Rozwiązywanie

problemów stanowi skomplikowany proces myślenia. Podejmowanie decyzji może
odbywać się w sytuacji pewnej lub ryzykownej, w atmosferze optymizmu lub pe
symizmu oraz abulicznej. Abulik wahający się ·w podejmowaniu decyzji nie powinien
pełnić kierowniczej funkcji. Dobra znajomość. źródeł niepowodzeń szkolnych po
zwala nauczycielowi na postawienie właściwej diagnozy celem usunięcia niepo
wodzeń uczniów.
Kształcenie umiejętności rozwiązywania problemów przez uczniów należy do za

sadniczyca zadań pracy nauczyciela. Posiada 2 strategie: ·
1) strategia okazjonalna - występuje przy nadarzającej się okazji,
2) strategia systematyczna - według opracowanego programu.
Kształceniu tej umiejętności mogą towarzyszyć tech~iki:

1. Technika wyjaśnień słownych.
2. Technika przenoszenia poprzednio uzyskanych wyników (transfer). ·
3. Technika stymulacji pytań celem pobudzenia do aktywności.
4. Technika odraczania rozwiązania. Zbyt krótka lub zbyt długa prolongata nie przy-
nosi pożądanych efektów.

1
·

5. Technika zespołowego rozwiązywania. Oddziaływanie grupy na jednostkę wpływa
na zwiększenie ilości, ale nie jakości pracy umysłowej, pomysły są mniej orygi
nalne i wartościowe.
W procesie kształcenia umiejętności rozwiązywania problemów może· wystąpić na

stępująca lista błędów:
i. Niewłaściwy dobór problemów do wieku i klasy. Liczba problemów w poszczegól
nych klasach powinna być różna. Nadmierna ich liczba powoduje przeciążenie umys
łowe, a zbyt mała liczba problemów nie nauczy ich rozwiązywania.
2. Niedocenianie myślenia heurystycznego. J. Bruner twierdzi, że myślenie heury-
styczne i logiczne uzupełniają się wzajemnie. ·
'3. Niedocenianie czynników pozaintelektualnych, jak odrębna osobowość, emocja
i motywacja. Wiemy na podstawie własnych przeżyć, że rozwiązywaniu problemów
towarzyszyła zawsze atmosfera pasji, zadowolenia, emocji. Słaba motywacja nie po
budza do rozwiązywania problemów.
W procesie rozwiązywania problemów ważną rolę odgrywają:

a) niezależność myślenia i działania jednostki,
b) krytycyzm istniejącej wiedzy,
c) zdolność podejmowania ryzyka,
d) zdolność długotrwałego wysiłku umysłowego i fizycznego.
Książka zawiera bibliografię w języku polskim i obcym.
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Publi~ac!a jes~ pracą o wysokich walorach, zespalającą teorię oraz utylitaryzm.
Zastrzezema moze budzić jedynie zagadnienie techniki rozwiązywania problemów,
zwłaszcza punkt 5. Nie obniża to jednak wartości tej interesującej książki. Nauczy
ciele ~ogą z nie_j zaczerpnąć wiele oryginalnych myśli i· praktycznych wzorów do
własnej pedagogicznej pracy.

Stefan Szajdak
Sroda Wlkp.

ANTONINA GORYCKA: DZIECI BIERNE SPOŁECZNIE.
WROCŁAW-WARSZAWA-KRAKOW. 1970.

ZAKŁAD NARODOWY IM: OSSOLIN'SKICH.

Działanie społeczne, postawa społeczna, aktywność i aktywiz~cja społeczna, dziec
ko uspołecznione - to terminy powszechnie używane przez psychologów, pedagogów
i socjologów, znane i przyjęte przez nauczycieli-wychowawców, uwidoczniane w ich
planach pracy z dziećmi i młodzieżą. Terminy-prawdy zaakceptowane, ,,zasiedziałe"
w naszym języku, nie kwestionowane. Trzeba było dopiero wieloletnich badań i prze
kazującej ich rezultaty książki Antoniny Guryckiej, abyśmy zdali sobie sprawę, że
pojmujemy je chyba ciągle zbyt płytko, że upraszczamy, że mało wiemy o tym,
co dotąd wydawało się proste i oczywiste.
Problemem centralnym, którym zajmuje się w ostatnich czasach A. Gurycka i na

którym zamierza skoncentrować w najbliższych latach swą pracę badawczą, jest
aktywizacja społeczna dzieci szkolnych. Z dużym zainteresowaniem oczekiwać bę
dziemy na opracowany w rezultacie tych dociekań model przebiegu i opis prawidło
wości procesu aktywizacji społecznej, wzbogacający teorię wychowania, inspirujący
i kierunkujący działalność wychowawców-praktyków.

. Wyniki szeroko zamierzonych badań poznamy prawdopodobnie za kilka lat, choć
z materiałów, które dotarły już do czytelnika, widać, że A. Guryeka dysponuje roz
ległą wiedzą na ten temat, a tylko ostrożność i skrupulatność badacza powstrzymuje
ją od pełniejszego ukazywania wykrytych mechanizmów i obserwowanych prawi
dłowości.
,,Dzieci bierne społecznie" - książka wydana w cyklu monografii psychologicz

nych, opatrzona przez Zakład Narodowy im. Ossolińskich znaczkiem Międzynaro
dowego Roku Oświaty - stanowi uwieńczenie pierwszego etapu badań nad podję
tym problemem. Otrzymaliśmy zatem - zgodnie z zapowiedzią tytułu i podtytułu
pracy - monografię na temat społecznej bierności uczniów klas V-VII szkoły pod
stawowej, podejmującą zagadnienie tak szeroko, jak nigdy dotąd w literaturze
psychologicznej (niektóre zagadnienia bierności społecznej rozpatrywane były do
tychczas wyłącznie „przy okazji" omawiania trudności wychowawczych, nerwo
wości, nieprzystosowania). Zainteresowania problemem znaleźć w niej mogą wiele
informacji na temat struktury społecznej bierności, postawy stanowiącej integralny
składnik osobowości dziecka biernego społecznie oraz na temat zasadniczych mecha
nizmów powstawania społecznej bierności, których regulacja powinna w efekcie
doprowadzić do przełamywania tego stanu.
Książka zawiera:
- wyjaśnienie pojęcia i problematyki społecznej bierności,
- o_mówienil! zadań i założeń badawczych,
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- analizę uzyskanych wyników,
~ wnioski i sugestie wynikające z przeprowadzonych ·badań i .analiz,
- aneksy w postaci stosowanych narzędzi badawczych.
Praca Guryckiej, [ak.każda pozycja ambitna i nowatorska, nie należy do łatwych

lektur. Tym większe więc uznanie należy wyrazić autorce, że dokonując starannej
i wnikliwej 'analizy, zarówno pojęcia jak i problematyki społecznej bierności, umie
jętnie wprowadziła czytelnika w gąszcz badanych spraw. Dzięki temu może po
książkę z pożytkiem sięgać nie tylko pracownik nauki, ale także zajmujący się
młodzieżą psycholog i „oczytany" wychowawca. Zaprezentowane przez Gurycką wpro
wadzenie uważałbym nawet za pewien wzór dla autorów coraz częściej pojawiają
cych się w księgarniach prac doktorskich i habilitacyjnych. Wychodząc od defini
cji eklektycznej, analizując poszczególne. człony definicji i ich miejsce w przyjętym
określeniu, informując o istocie bierności autorka omawia podstawowe rodzaje
aktywności i bierności, a dopiero po klarownym wyjaśnieniu tych spraw przecho
dzi do problemu bierności społecznej. Rozumie ją jako ;,słabą ' obserwowalną dążność
do oddziaływania na otoczenie", którego strukturę' stanowi „specyficzny układ czyn
ności określanych jako społeczne" (s, 25). Bierność społeczna poddawana jest ana
lizie w wielorakich aspektach: jako stan, postawa, przejaw ogólnej bierności i ka
tegoria psychologiczna.
Wykorzystując osiągnięcia psychologii osobowości, psychologii małych grup spo

łecznych, psychologii rodziny, psychologilk lasy szkolnej, psychologii klinicznej socjo
logii i pedagogiki, Gurycka zaprezentowała cztery możliwe ujęcia zagadnienia
bierności opisowo-statystyczne oraz trzy 'ujęcia interpretacyjne: osobowościowe,
sytuacyjne i pedagogiczne-społeczne. W rezultacie ich przeglądu sformułowała kil
ka twierdzeń dotyczących istoty i uwarunkowań społecznej bierności oraz wyod
rębniła wiążące się z nią trzy grupy problemów branych pod uwagę w badaniach,
a mianowicie:

, - problemy stosunku do samego siebie (samoocena),
- problemy stosunku do zadania (nastawienie na cel w sytuacji zespołowego roz

wiązywania zadań, odgrywane role, poziom aspiracji, stosunek do trudności),
- problemy uwarunkowania społecznej bierności wychowaniem domowym i szkol~

nyrn oraz pozycją ucznia w zespole klasowym. . ·
Wychodząc z przekonania, że „współczesne metody badań psychologicznych pozwa

lają najbardziej. bezpośrednio i obiektywnie badać' jedynie ludzkie zachowanie,
traktowane jako globalna reakcja c~łowieka zachodząca ~ określonej ~ytuacji' '
(s. 67), Gurycka wybrała ujęcia, ,,któ,re zjawisko społecznej bierności wiążą z ce
chami sytuacji oraz uzależniają od środowisk, ·w których dziecko przebywa" _(s. 67),
Skoncentrowała się zatem na operacyjnym ujęciu społecznej bierności oraz na
sytuacyjnym i pedagogiczno-społecznym ujęciu jej uwarunkowań, uważając, że
l,bierność społeczna, jak i inne zjawiska będące przedmiotem badafl psychologicz- ,
nych, jest poznawalna dzięki obserwacji. i analizie. zachowań ludzi w określonych
sytuacjach" (s. 68). ·
Postawę metodologiczną autorki określają ponadto inne założenia:
- skomplikowane uwarunkowania społecznej bierności w obecnym stanie '}Viedzy

o zagadnieniu wymagają ujęcia monograficznego, gdyż tylko ten typ opracowania
pozwala wyjaśnić mechanizmy, od których zależy bierność społeczna, oraz że

- dobre rozumienie tych mechanizmów możliwe jest tylko dzięki łącznemu, spo
istemu badaniu różnych czynników warunkujących bierność społeczną , co osiąg
nie się poprzez wielostronną analizę specjalnie dobranej grupy przypadków.

Badania zrelacjonowane w książce obejmowały:"
- charakterystykę zachowań ·dzieci biernych społecznie w sytuacjach zespoło

wego rozwiązywania zadań w odróżnieniu od zachowań dzieci uznanych za spo
łec;znie aktywne,
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- -zmienne sytuacje występujące w eksperymentach, a wpływające na bierność
społeczną, takie jak: wielkość grupy, skład grupy rozpatrywanej ze względu na
poziom społecznej aktywności jej . członków, rola formalnego kierownika grupy,
podniesienie poziomu przygotowania do rozwiązania zadania, ·

- zmienne osobowościowe współwystępujące ze społeczną biernością, a szczególnie:
samoocena (oraz jej adekwatność w stosunku do ocen innych) w zakresie oddzia
ływania na otoczenie społeczne, poziom aspiracji w zakresie społecznego oddzia
ływania, odporność na stress,

-:-··pozycję społeczną ucznia w środowisku szkolnym jako źródło ocen poziomu jego
aktywności · oraz źródło doświadczeń społecznych, a takie czynniki tej pozycji
jak: poziom umysłowy, -wyniki nauczania, rola społeczna, popularność i uznanie
społeczne, ·

-- środowisko rodzinne dziecka jako źródło jego doświadczeń społecznych oraz czyn
niki determinujące pozycję społeczną· i cechy osobowościowe, takie jak: poziom
ekonomiczno-kulturalny, konstelacja rodziny· i anomalia źycia rodzinnego- oraz
system wychowawczy stosowany w domu rodzinnym dziecka.
Praca badawcza nad tymi problemami· trwała 5 lat. W latach 1962-64 przygoto

wano techniki badawcze,· pełny zaś program realizowano w okresie od 1965 do
1967 r. w grupie ·130 uczniów 14 klas V, VI i VII dwu szkół stołecznych. W pierw
szym okresie A. Gurycka korzystała z pomocy odpowiednio przygotowanych do pra
cy studentów · Sekcji Psychologii Wydziału Pedagogicznego UW (badania rekone
sansowe objęły 600 dzieci), w drugim zaś - z pomocy nauczycieli szkół, w których
przeprowadzano zamierzone eksperymenty i badania.
. Sądzę, iż stosunkowo nieliczna grupa badanych nie ogranicza w tym przypadku
wartości wysuwanych wniosków, gdyż - dzięki zastosowaniu ekonomicznej metody
selekcji -: prżedmiotem analizy-było zachowanie dzieci mogących dostarczyć naj
więcej materiału, a mianowicie: uznawanych w swych środowiskach za najbardziej
bierne społecznie i najbardziej aktywne. Wyodrębniono je spośród ogółu na pod
stawie opinii nauczycieli'i uczniów ze wszystkich badanych klas. Dla zebrania opinii
nauczycieli zastosowano technikę rangowania, dla zdobycia zaś opinii dzieci o so
bie nawzajem - socjometrię. Aby wykluczyć możliwość wpływu ubocznych czyn
ników na rezultat badań, u wszystkich dzieci poddawanych eksperymentom zbadano
inteligencję i wyeliminowano jednostki wykazujące jej niski poziom.
Narzędziem diagnozy społecznej bierności była specjalnie do tego celu opracowana

skala zachowań, określana jako skala aktywności - bierności. W konstruowaniu
jej Gurycka wykorzystała metodologiczne sugestie skali R.F. Balesa i system in
terakcji E.F. Borgatty. Stworzyła jednak nową skalę przystosowaną do zdobywania
wiadomości o niektórych typach dzieci społecznie biernych oraz uzyskiwania danych
dotyczących charakterystyki zachowań.ucŻniów biernych i aktywnych w sytuacjach
zespołowego rozwiązywania problemów. ·
Uczniom uznanym w swych środowiskach za biernych i aktywnych społecznie
3-krotnie lub 4-krotnie stawiano różnorodne zadania, a mianowicie:
-, dwukrotnie poddawano sytuacjom eksperymentalnym, mającym na celu diagno

zę społecznej bierności,
- zlecano zadanie społeczne w normalnych warunkach pracy klasy szkolnej,
- stosowano indywidualnie trudne zadania dla zbadania odporności na stress.
Na podstawie porównań ogólnych wskaźników aktywności społecznej, uzyskanych

w obu eksperymentach traktowanych łącznie z przeprowadzoną selekcją w środo
wiskach szkolnych, wyróżniono wśród badanych 4 grupy dzieci:
- uznane za aktywne w swych środowiskach szkolnych i potwierdzające tę opinię

, w. przeprowadzonych eksperymentach,
'-- 'uznane za aktywne społecznie, a uzyskujące niskie wyniki w eksperymentach,
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- uznane za bierne społecznie w swych środowiskach, a uzyskujące WYSOkie wy
niki w eksperymentach,

,_ uznane za bierne społecznie i potwierdzające tę opinię w eksperymentach.
w rezultacie dalszych badań nad wyróżnionymi grupami stwierdzono, iż dziec!

bierne społecznie różnią się znacznie od aktywnych oraz różnią się między sobą.
Wyróżniono dwa typy dzieci biernych społecznie. ,,Pierwszy typ to dzieci o względ
nie stałej, niezależnej od sytuacji bierności społecznej, mało społecznie ruchliwe,
z tendencją do zachowań podległych do funkcji wykonawczych, · bezradne, pod
wpływem trudności przejawiające skłonność do obrony przed stressem poprzez· re
zygnację, skłonne do rozstrojenia i destrukcji w sposobie działania. Drugi typ to
dzieci w normalnej szkolnej sytuacji bierne, w innych sytuacjach WYkaŻujące dużą
możliwość wysokiej aktywizacji społecznej, której szczególnym wyrazem jest dążność
do dominacji. Dzieci te próbują bronić siebie przed porażką, przed niechętnym im
otoczeniem przy pomocy agresji, charakterystycznej dla nich · formy obrony przed
stressem" (ss. 159-160). Za dzieci faktycznie bierne uznaje Gurycka tylko te, które
zostały zakwalifikowane do pierwszego typu, czyli przejawiające względnie stałą po
stawę, charakteryzującą się słabą obserwowalną dążnością do oddziaływania na oto
czenie.
Wniosek ten, przekonywająco uargumentowany, ma duże znaczenie dla psycho

logów i wychowawców pracujących z dziećmi. Wspierają go i uzupełniają informa
cje na temat dzieci społecznie biernych, uzyskane w rezultacie wnikliwych badań.
Sądzę, że dla kierowania dziećmi i organizowania pożądanych sytuacji wychowaw
czych płodne będą m.in. następujące ustalenia:
- Bierność społeczna ujawnia się w sytuacjach zespołowego rozwiązywania za

dań o charakterze społecznym. Wynika ona z trudności, jaką sprawia dziecku nie
tyle samo zadanie, ile współdziałanie z innymi dziećmi.
- Poczucie braku bezpieczeństwa i własnej niskiej pozycji u dzieci biernych spo

łecznie posiada najczęściej uwarunkowania środowiskowe: pochodzą z rodzin gorzej ·.
usytuowanych materialnie, o niskich wzorach sukcesu społecznego i niewłaściwej ·
sytuacji wychowawczej, często karane są w domu biciem, dźwigają na swych bar
kach znaczne obowiązki domowe, nierzadko obciążają je ciężkie przeżycia związane
z rozpadem rodziny, śmiercią jednego z rodziców, długotrwałą chorobą lub kalec
twem.
- Dzieci społecznie bierne są przeważnie uczniami słabymi lub bardzo przecięt
nymi, nie mają wśród kolegów szkolnych prestiżu, nie pełnią zadań i funkcji spe
łecznych. Nauczyciele oceniają ie negatywnie, znacznie gorzej niż rodzice.
- Trwała postawa społecznej bierności wiąże się z cechami osobniczymi - za

hamowaniem oraz słabą strukturą psychiczną. Samoocena tych dzieci oraz poziom
ich aspiracji społecznych są niskie, a inteligencja raczej mierna. Rzadko po
siadają określone zamiłowania i zainteresowania, są. niezaradne, bez inicjatywy,
powolne, lękliwe, niezdecydowane, mało wytrwałe.
- Aktywizacja dzieci o względnie stałej postawie bierności społecznej wymaga

zwiększenia ich społecznego bezpieczeństwa w grupie. Szczególnie korzystny wpływ
może wywierać na nie dobre przygotowanie do wypełnienia powierzonych zadań
oraz łączenie w niewielkie (3-5-osobowe) zespoły o jak najbardziej wyrównanym
poziomie społecznej aktywności. Nie przynosi natomiast pozytywnych rezultatów
przydzielanie funkcji kierowniczych tym dzieciom, gdyż stawia je wobec groźby
fiaska i ośmieszania, na skutek czego z góry rezygnują z działania.
- Dzieci wykazujące bierność sytuacyjną są zdolne do aktywizacji społecznej,

ale nie potrafią współdziałać z innymi, przejawiają tendencję do dominowania
i agresję. Ich zawyżona samoocena i wysokie aspiracje prowadzą do konfliktów
z otoczeniem, na skutek których rezygnują z działania w danym środowisku. Po
siadają mało spoistą, rozchwianą i niezrównoważoną strukturę psychiczną. Można
je zaktywizować przez przekształcenie nawyków społecznego współdziałania, uświa-
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domienia im skutków własnego postępowania oraz stwarzania sytuacji umożliwia
jących przeżywanie drobnych choćby satysfakcji w wyniku prawidłowego działania.
Badania Guryckiej oraz stosowane przez nią próby aktywizacji dzieci wskazują,

że przełamywanie obu wyróżnionych form bierności leży zarówno w możliwościach
szkoły, jak i odpowiednio „spedagogizowa:nej" rodziny, jeśli podejmą one trud za
pewnienia wszystkim dzieciom równego startu w przejawianiu aktywności społecz
nei, udzielą pomocy w przełamywaniu trudności, usuną źródła zagrożenia bezpie
czeństwa.

Jadwiga Raczkowska



SPR'AWOZDANfA Z CZASOPISM

PRZEGLĄD POLSKI(:H CZASOPISM PEQAGOGiCZNYCH
. , .

w Roku Oświatowym, roku hasła permanentnego uczenia się, warto zwrócić uwagę
na problemy związane z samokształceniem, doskonaleniem pracy zawodowej i jego
organizacją. Czasopisma pedagogiczne nie pomijają tych zagadnień. Nurt podsta
wowy koncepcji - to sprawa pogłębiania pracy zawodowej i opieranie jej na osiąg
nięciach techniczno-naukowych. Permanentne kształcenie się staje się już sprawą
obowiązku.

Dyrektor i doskonalenie nauczycieli

Rzadko w naszej literaturze pedagogicznej pojawia się problem dyrektora, kierow
nika szkoły. Są wprawdzie pozycje książkowe z „Problemami kierowania szkołą"
T. Pasierbińskiego na czele, jednak osobowość tego kierownika ukrywa się w cieniu
jego funkcji urzędowych. W sposób specyficzny podchodzi do tego zagadnienia doc.
dr Jan Kulpa. ,,Rola dyrektora szkoły w procesie doskonalenia nauczycieli" - taki
jest tytuł artykułu, który ukazał się w nrze 5 Szkoły Zawodowej. Autor wymienia
różnego rodzaju czynniki wpływające na doskonalenie, szczególną jednak rolę widzi
w osobie dyrektora (kierownika) szkoły. Dokładniej omawia trzy grupy jego zadań:
pedagogiczno-instruktażową, gospodarczą i społeczną. Nas interesują tu zadania
pedagogiczne. Nie zawsze - zauważa Autor - są· one dziedziną najbardziej do
strzeganą przez dyrektora; niejednokrotnie przysłaniają ją prace gospodarcze i spo
łeczne. ,,Nie można się z tym zgodzić, bo jednak dziedziną najbardziej typową dla
kierownika takiej instytucji jak szkoła pozostaje dziedzina pedagogiczno-instruk
tażowa".

/
Dyrektor ma w swej szkole zespoły nauczycielskie bardzo zróżnicowane. Cha-

rakterystyka kilku sylwetek nauczycielskich ilustruje to twierdzenie: jeden pracuje
zawsze na poziomie „dostatecznym", gdy stać go na bardzo dobry; drugi - szybki
w pracy, nie dotrzymuje terminów, skłonny do uprawiania różnego rodzaju inte
resów, studiów nie traktuje poważnie; trzecia - nauczycielka młoda, solidna, chęt
na, jednak po trudnych przejściach życiowych niezadowolona z siebie, często przy
gnębiona; czwarty - też młody, wykształcony, pogodny, jednak mało pracuje nad
sobą, nie pogłębia wiedzy. W takiej i podobnych sytuacjach dyrektor czy kierownik
powinien postępować indywidualnie, a to zależy od jego osobowości, kultury,
wiedzy, umiejętności. I dyrektorzy są różni. Sylwetki kilku charakteryzują często
spotykane typy. Jeden - z pasją poszukuje nowych dróg, bliski jest gronu nauczy
cielskiemu i młodzieży, pracowity; drugi - zaangażowany społecznie, organizują
cy czytelnictwo w gronie nauczycielskim, ofiarny; trzeci - dostrzega całość proble
matyki pracy szkoły, rozumie istotę procesu wychowawczego, doskonale zna ucz
niów; czwarty - wybitny działacz społeczny, doskonały organizator, potrafi szkołę
uczynić centralną instytucją w środowisku. Wniosek z tych charakterystyk: ze dy
rektor musi mieć ukształtowaną osobowość, dużą wiedzę pedagogiczną i ogólną,
należeć do najwybitniejszych wśród zespołu nauczycieli, musi odznaczać się cnotami
właściwymi nauczycielowi, powinien mieć jednak choć jedną cechę wybitniejszą.
To „musi" można oczywiście wydłużać, istotne jednak jest, ażeby cechowała go
samodzielność myśli, a wszystkie cechy wzmacniały jego autorytet. ·
Oddziaływania dyrektora na nauczycieli mogą być zamierzone i niezamierzone.. ' '

Autor przyjmuje, że niezamierzone oddziaływanie całą osobowością, wynikające
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z głębokiej kultury, 'jest niekiedy skuteczniejsze aniżeli zamierzone. Dodałbym tu:
oparte na głębokiej kulturze jest z a ws z. e skuteczniejsze, gdyż bezwiednie skłania
do naśladownictwa. ,Z zamierzonych na doskonalenie nauczyciela mogą wpływać
.zapowiedziane i przygotowane hospitacje lekcji i ich wyzyskanie na konferencji po
lekcyjnej i na konferencjach rady pedagogicznej. I tu Autor wymienia, co uznać by
można ZiJ. najistotniejsze: ,,Odpowiednie przygotowanie lekcji, podbudowanie własnej
.koncepcji podstawami teoretycznymi, krytyczna ocena przeprowadzonego badania
wyników i przy tym wymiana poglądów na poznaną lekturę między dyrektorem

.a nauczycielem - stanowią znakomitą okazję do pobudzenia doskonalenia nauczy

.ciela i. są bardzo cenną formą doskonalenia". ·
Inne formy: wewnątrzszkolna wymiana doświadczeń, wzajemne hospitowanie

lekcji, dyskusje na posiedzeniu rady pedagogicznej, opieka starszych nad młodszy
mi, kierowanie na. dalsze studia itd.
Zamierzone i niezamierzone oddziaływanie może dotyczyć jednostek, może jed- ·

nak odnosić się do całego zespołu. ,,źródło· tematów przeznaczonych dla· wspólnych
.rozwaźań stanowią .z zasady aktualne potrzeby szkoły; gdy istnieją rażące różnice
,między nauczycielami przedmiotów ogólnokształcących a nauczycielami zawodu,
okazuje się 'konieczna wymiana poglądów albo też na przykład odwiedziny nauczy

-cieli przedmiotów. ogólnokształcących w warsztatach szkolnych, a, nawet podjęcie
pewnych prób wykonywania pracy.w tych warsztatach, żeby lepiej poznać, lepiej

-cdczuć atmosferę pracy tokarza, elektrotechnika czy traktorzysty". Uwagi te odno
szą się oczywiście. do szkół zawodowych, charakteryzują jednak poczynania w o
.kreślonych zbiorowościach.

Autor wyraża przekonanie, że dyrektor szkoły. ma w instytucji, którą kieruje, decy
-dujące znaczenie, że odgrywa talde główną rolę w doskonal~niu nauczycieli poprzez
-swoją osobowość, organizację pracy szkoły oraz świadome oddziaływanie na pro-
ces doskonalenia, Przekonanie to Jest, oczywiście, postulatem, Tak istotnie być może,

_gdy dyrektor (kierownikl jest .wybitną osobowością, autorytetem, przewodnikiem
:i zaangażowany w dobrą robotę· umie zachęcić do . takiej roboty. Postulaty mają
jednak to do siebie, :ze postulują, a.nie mówią o prawdzie całej rzeczywistości.

Kształcenie zawodowe
I

W poprzednim sprawozdaniu z,czasopism zwróciłem uwagę na artykuł Z. Pietrasiń-
.skiegc o procesach innowacyjnych, zamieszczony w numerze 2 Kwartainika Pedago
·Qicznego, Wracam jeszcze do tego numeru, by zachęcić '<do przeczytania rozprawy
'T. Nowackiego „Stan badań procesów kształcenia -zawcdowego". Jakkolwiek jest
to istotnie prze g 1 ą d prac badawczych- z tego zakresu, to jednak sam sposób

-opracowania jest tak wnikliwy, te na 'marginesie wynotowujemy problemy, które
· mają znaczenie bardziej ogólne. '

Autor zwraca ·na przykład uwagę, że dotychczasowe analizy teoretyczne kształ
-cenia .dorosłych były nastawione raczej na kształcenie ogólne. Niektórzy teoretycy
,ograniczają nawet kształcenie dorosłych do spraw kształcenia ogólnego. Jakkolwiek
·nie wydaje mu się to słuszne, to jednak rozwijanie zainteresowań literaturą, sztuką,
·polityką itd. jest co najmniej równie,ważne, jak podnoszenie kwalifikacji zawodo
wych. Znane powiedzenie Duńczyków, że wysoka jakość masła duńskiego jest spo
wodowana ich zamiłowaniem do. poezji, uważa za przesadne, to jednak - stwier
-dza -, ,,kształcenie ogólne z pewnością korzystnie wpływa na przygotowanie zawo
·dowe i głębsze rozumienie czynności zawodowych".

W NRD powołano w zakładach pracy akademie zakładowe, z szeroko rozbudowa
·nymi instytucjami kształceniowymi, takimi jak: kluby, zespoły samokształceniowe,
·gabinety techniczne, szkoły przyzakładowe itp. Poszczególne· oddziały tych akademii
:zajmują się różnymi sprawami: uzupełniają wiedzę swych pracowników w ramach
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ich zainteresowań, ułatwiają zdobywanie wyższych poziomów wykształcenia, syste
matycznie kształcą zawodowo (zdobywanie kwalifikacji), dokształcają mistrzów
i przygotowują ich do egzaminu na tytuł technika. Jeden z oddziałów opiekuje się
studentami przebywającymi na praktykach produkcyjnych. Przyczyną tak znacznego
rozbudowania form oświaty zawodowej jest fakt gwałtownego rozwoju nauk przy
rodniczych i technicznych. W Polsce, zauważa Autor,' występuje dodatkowa przy
czyna przyśpieszonego tempa oświaty: opóźnienia w rozwoju kultury technicznej,
wynikłe z przyczyn historycznych.
Postulat podnoszenia kwalifikacji pracowniczych osób [uź zatrudnionych jest zwią

zany z dążeniem do dotrzymania kroku rewolucji naukowo-technicznej. Autor wy_
różnia w tym procesie kilka różnych funkcji: wdrożeniową, wyrównawczą i reno
wacyjną. Zadaniem funkcji wdrożeniowej jest przystosowanie pracownika do kon
kretnych czynności, funkcji wyrównawcze] - dopełnianie kwalifikacji osób zatrud
nionych do wymaganego w danym ·zakładzie poziomu, renowacyjnej - zaznajamianie
pracowników z nowymi osiągnięciami nauki i -techniki.
Przykłady różnego rodzaju prac u nas i za granicą świadczą, że w zakresie badań

nad kształceniem zawodowym trudno dotrzymać kroku innym, znaczne są też opóź
pienia organizacyjne i kadrowe. .,Nie ulega wątpliwości - kończy prof. T. No
waclti - że mimo wielkich wysiłków administracji szkolnej posiadającej zasługi
w przygotowaniu programów i prowadzeniu szkół, mimo ogromnej i ofiarnej pracy
nauczycieli sytuację, w Jakiej znajdują się badania nad szkolnictwem zawodowym,
może polepszyć tylko intensywna praca dobrze wyposażonych instytucji".

Podnoszenie kultury pytań własnych

W numerze 5 Nowej Szkoły jest bardzo interesujący artykuł dra Ryszarda Radwi
łowicza pt. ,,Pytania własne a rozwijanie aktywności myślowej". Wprawdzie treść
odnosi się do procesu uczenia i uczenia się, jednak odnieść go można w ogóle do
procesu doskonalenia. Istota sprawy polega na tym, że w rozwijaniu aktywnej twór
czości myślowej znaczną rolę spełnia własne pytanie. Przeprowadzono na ten temat
badania w Stanach Zjednoczonych USA, -również w Związku Radzieckim, NRD, prze
prowadzał podobne badania Autor omawianego tu artykułu. Badacze wychodzili
z założenia, że zdolności twórcze dzieci i dorosłych są wykształcalne, jeśli zastosuje
się odpowiednie ćwiczenia, skuteczność ich jest jednak uwarunkowana zastosowaniem
odpowiednich metod.
W badaniach zastosowano jako metodę kształcenia zdolności twórczych pobudzanie

do zadawania pytań. Punktem wyjścia była hipoteza, że pytanie własne człowieka
i wyrażane w nich autentyczne problemy mają tę zasadniczą przewagę nad nie prze
żytymi pytaniami cudzymi, że są przejawem i równocześnie bodźcem samodzielnej
pracy myślowej. W jednym z eksperymentów grupa uczniów, w której pytania były
rozwijane i stanowiły jedną z podstaw uczenia się, uzyskiwała wyższe oceny aniżeli
uczniowie z dwu innych grup, w których mniej było" ćwiczeń z pytaniami albo ich
w ogóle nie było.
Po zrelacjonowaniu badań H. Wecka w NRD i własnych, opisanych w książce „Py

tania uczniów a treść nauczania", Autor kończy artykuł taką refleksją: ,.W zakresie
kształcenia samodzielnego myślenia dydaktyka, nawet ta nowoczesna, znajduje się
dopiero na początku swego rozwoju. Jedną z dróg jej ewolucji jest podnoszenie kul
tury pytań własnych uczniów".
Nauczyciele, wykładowcy, prelegenci doskonale wiedzą, jak trudno „wydusić" od

słuchaczy pytania, A jeśli nawet pytania się zdarzą, są jedynie odbiciem treści i 'for
my słyszanego tekstu. Własne pytanie, w którym by zawarty był problem, jest bardzo
trudne, o czym doskonale wiedzą autorzy prac badawczych, gdy biedzą się nad:
hipotezami, które mają najczęściej formę pytań. Podnoszenie kultury pytań już od'
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naj:11łodsz!ch lat, opieranie aktywnej twórczości m. in. przez wypracowywanie dydak
tyki pytań własnych słuchacza, przyczyni łoby się niewątpliwie do kształtowania
samodzielności pracy ucznia, słuchacza. -Trudność jednak w tym, że nauczyciele, wy- ·
kładowcy, prelegenci nie zawsze· chętnie pozwalają zadawać pytania, gdyż udzielanie
na_ ~ie odpowiedzi może być kłopotliwe. Podnoszenie kultury pytań odnosi się bar
dziej do- nauczyciela aniżeli do ucznia i leży w zakresie problematyki doskonalenia
własnej pracy. .

Świadomość własnych niedociągnięć

Coraz częściej publikowane są sprawozdania z badań. Różne przyświecają im cele,
jednym z nich jest uświadomienie sobie własnych niedociągnięć, ażeby udoskonalić
metody pracy. Sprawozdaniem z tego, rodzaju badań jest artykuł krytyczny K. Kari
pidis, zamieszczony w nrze 7/8 Zycia. Szkoły, Artykuł dotyczy zagadnienia genezy
niepowodzeń nauczyciela klas I-IV w realizacji treści· programowych wychowania
plastycznego. Artykuł budzi tym żywsze zainteresowanie, że badań z zakresu wycho
wania plastycznego jest mało, a na łamy czasopism dostaje się jeszcze mniej analizy
.ich wyników. A trzeba dodać, że wychowanie plastyczne nie jest wcale jednoznacznie
traktowane i nieodosobnione są przypadki, że np. wychowanie przez sztukę, tak
ważny element wychowania estetycznego, świadomie zostaje z tego wychowania od
.rzucane czy pomijane.

· Autorka zbadała najpierw; w jakim stopniu nauczyciel przygotowuje się do zajęć
z wychowania plastycznego. Stwierdziła, że 660/o badanych albo nie przygotowuje się
wcale do lekcji, albo czyni to bardzo niesystematycznie. Jest to niewątpliwie związa
ne z brakiem głębszej znajomości przedmiotu, co wykazała analiza sprawozdań
z lekcji. Tak na przykład przeszło 550/o badanych pominęło. w lekcji problematykę
plastyczną .
Analiza przygotowań i przeprowadzonych lekcji stała się podstawą do zestawienia

trudności, jakie są związane z wychowaniem plastycznym. Niektóre z nich: brak
wiadomości rzeczowych z dziedziny plastyki, nieznajomość etapów rozwojowych
twórczości plastycznej dziecka, brak podstawowych umiejętności rysunkowych, trud
ności w opracowywaniu konspektu lekcji, za mała znajomość technik plastycznych,
trudność w ocenie prac dzieci. Wielu wypowiadających się określiło jako trudność
brak zainteresowania kierownictwa szkoły tym przedmiotem nauczania.
Przyczyny trudności są różne, charakterystyczne jednak jest to, że tylko dla 70/o

badanych ulubioną lekturą jest książka o sztuce, czynnik bądź co bądź bardzo ważny
w procesie doskonalenia swej pracy. Badania potwierdziły fakt, iż stan czytelnictwa
w zakresie problematyki wychowania plastycznego jest bardzo niski. Wprawdzie

· .33 (na 94) wymieniło „Wychowanie przez sztukę" Ireny Wojnar, jednak tylko nie
liczni wskazali podręczniki związane bezpośrednio z nauczaniem tego przedmiotu.
Wynika to zresztą z braku interesowania się samym przedmiotem nauczania. Na
94 badanych tylko 3 wymieniło wychowanie plastyczne jako przedmiot, którego chcie-
1iby przede wszystkim uczyć, gdy język polski był takim przedmiotem dla 50, a ma
tematyka dla 17. w takiej sytuacji trudno o dobre wyniki nauczania. Autorka
zauważa. ,,ze względu na wielką rolę, jaką w· zajęciach plastycznych z dziećmi pełni
.zaangażowanie emocjonalne nauczyciela, którego przecież nie bez racji określa się
Jako_ inspiratora twórczej pracy dziecka, szczególnej vrymowy nabiera fakt zdecydo
wanie negatywnej postawy wobec tego przedmiotu nauczania aż 390/o badanych
nauczycieli".
Apel, którym Autorka kończy artykuł, wydaje się w pełni uzasadniony: ,,Niemałą

-Pomoc w zakresie podniesienia poziomu kadr wychowawców może przynieść zinten
:syfikowana, sprawna działalność ośrodków metodycznych". Dodajmy: pomoc ośrod-
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ków jest ważna, nic jednak nie· zastąpi własnego, opartego na odczuciu · potrzeb,
,doskonalenia swej pracy.

W tym samym numerze Zycia Szkoły jest sprawozdanie M. Grygorczuka z badań·
nad cichym czytaniem w klasach czwartych. Teren badań - województwo biało
stockie. Badaniom poddano przeszło 600 uczniów. Chodziło o określenie tempa czy
tania i stopnia rozumienia przez dzieci czytanego tekstu. Okazało się, że w szkołach
z klasami łączonymi badane wyniki były lepsze aniżeli w szkołach bez. klas łączo
nych; uczniowie przeczytali więcej wyrazów w ciągu minuty; większy był procent
uczniów czytających po cichu bezbłędnie, więcej faktów zapamiętało z przeczytańego
tekstu. Na tle tej analizy autor zadaje takie pytania: Jak wyjaśnić problem lepszego,
opanowania techniki cichego _czytania przez· uczniów szkół z klasami łączonymi
w porównaniu. z uczniami ze szkół bez klas łączonych? Czym tłumaczyć fakt, że
liczba uczniów, którzy zapamiętali wszystkie lub większość wydarzeń przedstawio
nych w przeczytanym opowiadaniu w szkole niżej zorganizowanej; jest znacznie więk
sza od analogicznej grupy uczniów ze szkół wysoko zorganizowanych? Wyjaśnia:
,,Szkoły niepełne o 1 nauczycielu oraz szkoły pełne o 4 i 5 nauczycielach są szkołami, .

_ w których nauka odbywa się w kompletach klas łączonych. W tej sytuacji od pierw
szych dni pobytu w szkole dziecko jest wdrażane do samodzielnej pracy na lekcji
i samodzielnego zdobywania wiedzy na podstawie książki i podręcznika.
I ten właśnie czynnik decyduje o lepszych rezultatach znacznej części nauczycieli

szkół z klasami łączonymi w pracy nad wyrabianiem umiejętności cichego czytania
oraz cichego czytania ze zrozumieniem u tych uczniów, których poziom intelektualny
pozwala na samodzielne zdobywanie wiedzy".
Nie jest to, oczywiście, argument na rzecz klas łączonych; jest natomiast wskazanie,

iż w klasach nie łączonych powinno być 'więcej pracy samodzielnej ucznia, gdyż
jedynie takie nauczanie jest skuteczne,' w którym uczeń jest bezustannie aktywny.
Literatura, badania, eksperymenty udowadniają to bardzo przekonująco, do prak-
tyki przechodzi to jednak z wielkimi oporami.' ·

•
· Jak widać, problematyka jest różna, każda jednak wypowiedź zmierza do jednego:

ażeby badać, zgłębiać, doskonalić. Coraz częściej pojawiają się 1określenia: -nowość,
innowacja, wdrażanie, związek praktyki z teorią; może to· znaczyć, iż stosunek do
tych zjawisk jest sprawdzaniem postępu i dążenia do doskonalszego.

Stanisław Nowaczyk

PRZEGLĄD RADZIECKICH CZASOPISM PEDAGOGICZNYCH

Przejście w szkolnictwie radzieckim na trzyletni system nauczania początkowego
zwiększyło, silą rzeczy, intensywność procesu nauczania w klasach niższych. Stąd
też- wyrównywanie poziomu przygotowania uczniów w ich początkowym okresie
nauki stanowi jedno z najważniejszych, a jednocześnie najtrudniejszych zadań dy
daktyczno-wychowawczych szkoły.
Dlatego też w Związku Radzieckim przeprowadza się różnego rodzaju ekspery

menty, których celem jest znalezienie właściwych sposobów i środków ułatwiają~
cych uczniom szkoły początkowej szybkie przystosowanie się do nauki szkolne),
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a tym samym opanowanie w krótkim czasie podstawowych wiadomości i umiejętności
w pisaniu i czytaniu. . . .
· W niniejszym przeglądzie radzieckich ,czasopism pedagogicznych pragniemy za
poznać czytelnika polskiego właśnie· z wynikami jednego z eksperymentów, jaki
został przeprowadzony w średniej szkole ogólnokształcącej nr. 544 w Moskwie.
Szczegółową relację z tego eksperymentu znaleźć.można w artykule A. J. Koł

J{otiny i E. G. Kostiaszkina zamieszczonym w nrze 5 „Sowietskoj Piedagogiki"
z·l970 roku 1. · '

Autorzy artykułu dzielą się uwagami na temat możliwości rozpoczynania nauki
'szkolnej w I klasie już przez dzieci 6-letnie.1 W związku z przejściem na trzyletni

' system nauczania początkowego, w niedalekiej perspektywie - zdaniem autorów -
problem nauczania dzieci 6-letnich nabierze masowego charakteru. Już obecnie
wielu rodziców uważa za możliwe i celowe wcześniejsze systematyczne· nauczanie
swoich dzieci. Wiąże się 'to .z szybszym rozwojem ogólnym dzieci, wzrostem poziomu
kulturalnego rodziny i polepszeniem pracy wychowawczej z dziećmi.
Eksperyment, jaki przeprowadzono w szkole nr 544 w Moskwie, różni się od in

nych tym, że jego wykonawcy zorganizowali go w ramach programu zalecanego na
zajęciach z dziećmi w przedszkolach, a nie w ramach tzw. klas zerowych.
Autorzy eksperymentu udowodnili jednak, że zarówno z punktu ekonomicznego,

jak i pedagogicznego bardziej celowe jest organizowanie takiej pracy przy szkołach,
ponieważ istnieje tam 'baza 'materialna, kadra pedagogiczna, a najważniejsze
powszechne zainteresowanie,
Autorzy eksperymentu postawili sobe następujące zadania do rozwiązania:
1. Eksperymentalne sprawdzenie możliwości organizowania pracy z dziećmi 6-let

nimi nad przygotowaniem ich do nauki w warunkach szkoły ogólnokształcącej.
2. Metodyczne opracowanie zasad nauczania i wychowania, łącząc istniejąae me-

tody pracy w tej dziedzinie w przedszkolach i w szkołach.
3. Określenie ogólnego czasu możliwego obciążenia nauką dla dzieci w wieku 6 lat.
4. Ułożenie programu, przewidzianego na 60-65 godzin lekcyjnych.
5. Sprawdzenie stopnia opanowania tego programu przez uczniów.
6. Określenie najlepszego rozkładu zajęć szkolnych, uwzględniającego możliwości

szkoły i system pracy przedszkoli, w których znajduje się w ciągu całego dnia część
uczniów grupy przygotowawczej,
7. Określenie materialnych możliwości organizowania zajęć w grupie w warun

kach zwykłej szkoły (wykorzystanie wolnych pomieszczeń szkolnych, pomocy nauko
wych itd.) i możliwości wykorzystania kadry pedagogicznej szkoły .dla zajęć w gru
pach (nauczycieli klas początkowych, nauczycieli języka obcego itp.).
Przy układaniu programu autorzy eksperymentu .wychodzili z założenia, że dla

dzlecl w wieku przedszkolriym potrzebny jest taki kurs nauki, który nie dublując
systematycznego pełnego programu klasy I byłby jednocześnie wystarczający po to,
aby- dzieci były przygotowane do jego szybkiego opan~wania. . .
Zajęcia były prowadzone jedynie 3 razy w tygodniu po l_ go~zm~e ?d ~0.30_ do

11.30. w poniedziałki poświęcano całą godzinę na_ na~kę czytania 1 ~1sama liter,
w środy _ na naukę liczenia i pisania cyfr, a w piątki - na utrwalenie materiału
i Przygotowanie dzieci do nowego tematu.
Po 20 dniach zajęcia zostały przedłużone o 15 minut (~d 10.30 do 11.45). .
Nauka czytania i pisania prowadzona była ""'.edług anahtycz~o-syntet~czneJ metod_Y

. głoskowej w następującej kolejności: pogadanka na ~od~taw1e obra~lrnw, tworzenie
i układa · d , d • 1 · dani·a na słowa wyodrębniame słowa z niezbędną głoską,me z an, zie eniez • . . . . .
dzielenie tego słowa· na sylaby, wydzielanie potrzebnei głoski, określanie miejsca

1 Por A J K łl t· • E G Kostiaszkin Podgotowka w szkole szestiletnich dietiej
• • . o rn ma 1 · · ' o 61 68 'k I kłassu, ,,Sowietskaja Piedagogika" nr 5, 197 , s. - ·
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głoski w słowach, charakterystyka głoski (samogłoska lub spółgłoska, dźwięczna lub
bezdźwięczna), dobieranie przez dzieci słów z żądaną głoską, zapoznanie się z literą
drukowaną, porównanie litery wielkiej z małą.

Całą pracę nad językiem autorzy przeprowadzali w przeważającej części w formie
zabawowej.
Zajęcia z arytmetyki były prowadzone mniej więcej w takiej kolejności: liczenie

do 10 i od 10 do 1, liczenie przedmiotów nauczanej liczby, np. podczas nauki liczby
i cyfry 4 - ile nóżek posiada stół, ile kół posiada samochód? Następnie odbywało
się tworzenie i układanie zadań na podstawie. obrazków; układanie i rozwiązywanie
zadań przy pomocy karteczek cyfrowych; liczenie ustne. Skład liczby objaśniano
obowiązkowo przy pomocy materiału liczbowego·_ patyczków, kwadracików kolo
rowych, pasków itd.
Program nauki czytania i pisania, nakreślony przez autorów, został wykonany.

Należy zaznaczyć, że dzieci uczyły się z wielkim zainteresowaniem, były aktywne,
nauczyły się wykonywać wiele czynności samodzielnie.
Wszyscy uczniowie samodzielnie napisali wyraźnym pismem podania do dyrektora

szkoły z prośbą o przyjęcie ich do .I klasy i sami wręczyli te podania.
W grupie składającej się z 34 uczniów - jak piszą autorzy eksperymentu - nie

było ani jednego wypadku spóźnienia na zajęcia, niewykonania zadań, kaprysów lub
niewłaściwego zachowania się na lekcji. Dzieci szybko przyswajały sobie nawyki
zachowania w szkole: przyjście do klasy, przygotowanie stanowiska pracy do zajęć,
zachowanie się· w czasie przerwy, zwracanie się do nauczyciela itd.
Na podstawie przeprowadzonego eksperymentu autorzy artykułu· dochodzą do

wniosku, że w warunkach normalnej szkoły miejskiej w pełni możliwe jest organizo
wanie systematycznych zajęć z grupą przygotowawczą w liczbie 35-40 osób 3 razy
w tygodniu po 1 godzinie.
Zajęcia takie najlepiej przeprowadzać w pierwszej połowie ,dnia (od 10.30 do 11.30),

ponieważ nie przeszkadza to rozkładowi zajęć w przedszkolach, a z drugiej strony
jest to najbardziej produktywny czas dla zajęć szkolnych.
Grupa przygotowawcza - zdaniem autorów - nie wymaga żadnego specjalnego

wyposażenia, poza normalnym, jakie znajduje się w każdej szkole.
Dzieci, z którymi przeprowadzono eksperyment, znajdują się obecnie w III klasie.

·w ciągu tych trzech lat były prowadzone nad nimi obserwacje, które wykazały, że
przygotowanie dzieci do szkoły sprzyjało szybszemu ich rozwojowi, a tym samym
'lepszemu opanowaniu trudnego programu. Roczne pracekontrolne wykazały, •że dzie
-ci te osiągają lepsze wyniki niż dzieci klas normalnych.
Praca nauczyciela z dziećmi z grupy przygotowawczej jest o wiele lżejsza, ponie

waż w I klasie nie trzeba tracić czasu na wypracowywanie najelementarniejszych
.nawyków, takich jak: podnoszenie ręki, zwracanie się do nauczyciela, siadanie
w ławce, prawidłowe trzymanie ręki itp.
Pozytywne wyniki eksperymentu spowodowały - jak piszą autorzy - uruchomie

nie w szkole nr 544 w Moskwie od razu kilka grup przygotowawczych. Wszystkie
grupy dają takie same rezultaty.

Józef Zalewski
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EGZAMIN DOJRZAŁOŚCI
W ZREFORMOWANYM LICEUM OGOLNOKSZTAŁCĄ<;J'.M

Ustalenie założeń egzaminu dojrzałości w zreformowanym liceum ogólnokształ
cącym - zgodnie z modelem programowym i funkcją tej szkoły - wymagało roz
strzygnięcia trzech podstawowych· problemów: stosunku egzaminu dojrzałości do
egzaminu wstępnego na wyższe uczelnie, roli i znaczenia egzaminu dojrzałości w sy
stemie pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły oraz charakteru świadectwa dojrza
łości, mianowicie, czy ma· ono nadal być jedynym dowodem ukończenia liceum.
Nowy regulamin egzaminu dojrzałości wszystkie te kwestie rozstrzyga w· sposób

wyraźny i jednoznaczny.W decyzjach kierowano, się oceną istniejącej sytuacji w szkol
nictwie średnim i potrzebami szkolnictwa wyższego, jak też dobrem i interesem mło
dzieży kształcącej się w tych szkołach.
Postanowiono więc utrzymać egzaminy dojrzałości i egzaminy wstępne na wyższe

uczelnie. Oba te egzaminy mają służyć jak najlepszemu doborowi młodzieży do
studiów wyższych.
W obecnej bowiem sytuacji szkolnictwa średniego, charakteryzującej się bardzo

zróżnicowanym .poziornem i wynikami pracy szkół, nie można jeszcze egzaminu
wstępnego na wyższe uczelnie zastąpić np. konkursem świadectw dojrzałości, a świa
dectwa dojrzałości - np. świadectwem ukończenia szkoły, .wydanym na zasadach
promocji. Warto również podkreślić, że egzamin dojrzałości zawiera wiele czynników
natury wychowawczej, dopingującej uczniów i nauczycieli do zwiększonego wysiłku,
do podsumowania niejako wyników swojej 'czteroletniej pracy. Przeprowadzany
w odpowiedniej scenerii i atmosferze wymagań, egzamin ten. stwarza, · młodzieży
dobrą okazję do zmierzenia się z trudnościami, wypróbowania swoich sił i odporności
psychicznej, zdobycia zaprawy do dalszych egzaminów. ·

Wymienione skrótowo niektóre walory poznawcze i wychowawcze: egzaminu
dojrzałości uzasadniały konieczność podniesienia jego rangi i znaczenia, a zatem
zwiększenia i zaostrzenia wymagań· egzaminacyjnych.
Ażeby te cele osiągnąć, należało niejako oddzielić problem sposobu zakończenia

nauki w liceum od problemu egzaminu dojrzałości, co - rzecz oczywistac= uwarun
kowane było odstąpieniem od stosowanej od lat praktyki traktowania świadectwa
dojrzałości jako jedynego dowodu ukończenia średniej szkoły ogólnokształcącej. ·
Przyjęto. więc założenie, że uczeń ostatniej klasy liceum, który w rocznej klasy

fikacji ze wszystkich przedmiotów nauczania uzyska oceny co najmniej dostateczne,
a nie, przystąpi do egzaminu dojrzałości lub tego egzaminu. nie złoży, otrzyma ś~ia
dectwo ukończenia liceum.

- świadectwo to będzie dowodem ukończenia średniej szkoły ogólnokształcącej i pod
stawą do podjęcia pracy lub dalszej nauki na kursach i w szkołach zawodowych,
zwanych obecnie · pomaturalnymi. świadectwo zaś dojrzałości będzie dokumentem
hprawniaiącym do ubiegania się o przyjęcie na studia w szkołach wyższych.
w ten sposób korzystnie w sensie społecznym r o z w i ą z a n ó . kwestię tej

części młodzieży, która z różnych przyczyn, przynajmniej w okresie kończenia nauki,
nie będzie ubiegała się o 'uzyskanie świadectwa dojrzałości. Młodzież ta nie znajdzie
się już w takiej jak dotychczas sytuacji, iż po faktycznym w zasadzie ukończeniu
nauki w liceum nie miała formalnego dowodu ukończenia szkoły, bowiem nie po
posiadała świadectwa dojrzałości i w rezultacie musiała się legitymować świadectwem
ukończenia szkoły podstawowej.
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Był jeszcze i inny aspekt tego zagadnienia. Zostały mianowicie usunięte przyczyny
pogłębiającego się z roku na rok liberalizmu w ustalaniu wymagań egzaminacyjnych.
Była to sytuacja niezdrowa pod względem moralnym tak dla egzaminatorów, jak
i dla egzaminowanych. ·
w zmienionej sytuacji można więc było zaostrzyć kryteria przy dopuszczaniu do

egzaminów - pisemnego i ustnego, Dlatego też postanowiono, że do egzaminu pisem
nego może być dopuszczony uczeń, który w wyniku klasyfikacji rocznej w klasie IV
uzyskał ze wszystkich przedmiotów nauczania oceny co najmniej dostateczne, a do
egzaminu ustnego - również oceny co najmniej dóstateczne ze wszystkich przedmio
tów egzaminu pisemnego. Ponadto w regulaminie podkreślono, że przy ocenie pracy
pisemnej należy brać pod uwagę tylko jej wartość oraz że na ocenę nie może mieć
wpływu opinia o wynikach w nauce ani inne względy uboczne. Nie przewiduje się
też żadnych zwolnień od egzaminu pisemnego lub ustnego.
W doborze przedmiotów egzaminacyjnych nie dokonano w_ zasadzie zmian. W dal-.

szyrn ciągu - ze względu na wiodący charakter - obowiązywać będzie wszystkich
zdających egzamin z języka -polsltiego i matematyki. Trzecim przedmiotem egzamina
cyjnym, wybieranym przez ucznia, może być: fizyka, chemia, biologia, geografia,
wiedza o Polsce i świecie współczesnym. Ze wszystkich trzech przedmiotów egzami
nacyjnych (języka polskiego, matematyki oraz przedmiotu wybranego) obowiązuje
egzamin pisemny i ustny.
Regulamin zakłada możliwość __: a powinno to być ambicją szkół - uzyskania

świadectwa dojrzałości przez wszystkich uczniów. Wszyscy bowiem uczniowie, którzy
ukończą formalnie klasę IV, są z mocy przepisów dopuszczeni do egzaminu dojrza
łości. Należy sądzić, że z szansy tej będą korzystali; niczym oni 'nie ryzykują, bowiem
w razie niepowodzenia otrzymają świadectwo ukończenia szkoły, Należy ponadto
podkreślić, że każdy posiadacz takiego świadectwa m~ prawo trzykrotnie przystąpić
do egzaminu dojrzałości w okresie czterech najbliższych lat od czasu ukończenia
szkoły. Przy powtarzaniu zaś egzaminu dojrzałości zalicza się absolwentowi przed
mioty, które złożył on w poprzednich sesjach egzaminacyjnych z wynikiem po
myślnym.
Oto najważniejsze założenia nowego regulaminu egzaminu dojrzałości, który obo

wiązywać będzie już w najbliższym roku szkolnym.

Szczepan Larecki
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